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Vorwort

Viele anregende englische ,,Spielstunden® mit Hauptschiilern unterschiedli-
cher Klassenstufen weckten mein Interesse an einer Untersuchung der Ver-
wendung von Lernspielen im Englischunterricht. Fiir verstindnisvolle Unter-
stiitzung bei der Durchfiihrung meines Vorhabens mochte ich Herrn Professor
Dr. Helmut Heuer herzlich danken. Dank schulde ich auch Herrn Professor
Dr. Reinhold Freudenstein fiir Literaturhinweise und Herrn Professor
Dr. Ulrich Freyhoff fiir spielpadagogische Anregungen. Nicht zuletzt bin ich
allen Schiilern, Studenten, Kollegen und Freunden dankbar, die bei der Erpro-
bung von Lernspielen bereitwillig mitgespielt und kritisch geholfen haben.

Das Manuskript meiner Arbeit wurde im Januar 1979 abgeschlossen. Die
wichtigste seitdem erschienene Literatur — u. a. Loffler 1979, Wright/Better-
idge/Buckby 1979 — konnte noch in den Fufinoten und im Literaturverzeichnis
berticksichtigt werden.

Dortmund, im Januar 1980 Friederike Klippel
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Einleitung

Die Phase der Kindheit findet zur Zeit in der Offentlichkeit verstirkte Beach-
tung. Anzeichen dafiir sind das von der UNO fiir 1979 verkiindete ,,Jahr des
Kindes* sowie die Fiille der Publikationen etwa zu historischen, pidagogi-
schen und psychologischen Aspekten der Kindheit'. Schwerpunkte der ge-
genwirtigen Diskussion bilden die Kritik an der Kinderfeindlichkeit unserer
Gesellschaft und Forderungen nach einer kindgemafleren Umgebung. Das
Bemiihen um eine stirkere Beriicksichtigung kindlicher Anspriiche und Inter-
essen spiegelt sich auch in der schulpidagogischen Literatur wider, die in die-
sem Zusammenhang Formen schiilerzentrierten Unterrichts, die Umsetzung
sozialer und emotionaler Lernziele, offene Curricula und den Abbau von
Schulstrefl behandelt. Insbesondere die psychischen und physischen Belastun-
gen der Kinder und Jugendlichen durch eine kognitive Leistungen betonende
Schule, die als Ausleseinstrument fungiert und zumeist frithzeitig und irrever-
sibel die Berufschancen der Schiiler bestimmt, werden in der breiten Offent-
lichkeit diskutiert®.

Bei den Bestrebungen, die Schule schiilergerechter zu machen, verdient das
Spiel als natiirliche Lernform des Kindes besondere Beachtung. Im Gegensatz
zu der verschiedentlich erhobenen Forderung, Spielen als neues Schulfach in
den Facherkanon der allgemeinbildenden Schulen zu integrieren®, wird hier
niher untersucht, welche Ziele, Begriindungen und Realisierungsmoglichkei-
ten fiir ein Prinzip spielerischen Lernens im Fachunterricht vor allem der Se-
kundarstufe bestehen. Die Wahl eines ,,Lernfaches‘‘ als Objekt dieser Unter-
suchung war zunichst darin begriindet, dafl ich wihrend meiner Zeit in der
Schulpraxis gerade im Englischunterricht positive Erfahrungen mit Spielen
sammeln konnte. Dariiber hinaus ist zu hoffen, dafl Ergebnisse iiber den Ein-
satz von Spielen in einem nicht in erster Linie musischen Fach beispielhaft fiir
andere Leistungsficher sind.

Die Frage nach der Verwirklichung spielerischer Lernformen im Englischun-
terricht bedarf der Einschrinkung und Konkretisierung. Geeigneter Ansatz-
punkt dafiir ist die in der spielbezogenen Literatur vorgenommene Unter-
scheidung zwischen den Spielformen ,,Rollenspicl* und ,,Regelspiel*, von
denen die didaktischen Moglichkeiten des Regelspiels genauer dargestellt wer-
den sollen. Dies ist jedoch nur méglich, wenn die Wirkungen dieser Spiele im

1 Vgl. ctwa Johansen (1978); deMause (1977); Lenzen (1978); Elschenbroich (1977);
Erikson (1978); von Braunmiihl (1978).

2 Vgl. dazu u. a. Biermann (1977); Rosemann (1978); Themenheft von ,,Betrifft: Erzie-
hung* 6/1977.

3 Vgl. Daublebsky (1973); Daublebsky et al (1977).



cinzelnen analysiert werden, wozu wiederum thre Formen, Strukturen und
Merkmale bekannt sein miissen. Folglich ist ein Riickgritf auf spieltheoretische
Untersuchungen erforderlich, die Aussagen iiber Wesen und Eigenschaften
von Regelspielen treffen. Damit werden auch Erkenntnisse iber den Wert des
Spiels in der kindlichen Entwicklung und fiir die menschliche Gesellschaft ge-
wonnen, die den Hintergrund fir einen unterrichtlichen Einsatz von Spielen
abgeben.

Neben der spieltheoretischen Erérterung des Regelspicls ist eine Einordnung
der fachspezifischen Spieldidaktik in ubergreifende spiclpadagogische Zu-
sammenhinge erforderlich. Auf dieser Grundlage erscheintes als moglich, An-
sdtze zu einer Theorie des Lernspieleinsatzes im Englischunterricht zu entwik-
keln und - da der spielpraktische Bezug durchgehend angestrebt wird - kon-
krete Spiele vorzuschlagen und zu analysieren.

Entsprechend dem Ziel der Untersuchung faflt Teil I dic spieltheoretischen
und spielpidagogischen Grundiagen des Lernspieleinsatzes zusammen®. In
Teil II wird die vorhandene fremdsprachendidaktische Literatur zum Lern-
spiel gesichtet. Teil 1] erdrtert den bewufiten und geplanten Lernspieleinsatz
unter den Aspckten von Lern-, Motivations- und Ubungsméglichkeiten, sei-
nen Stellenwert in einem auf Kommunikationsfihigkeit abzielenden Eng-
lischunterricht, die padagogischen Implikationen und die Mdglichkeiten,
fremdsprachliche Lernspiele zu klassifizieren und didaktisch aufzubereiten.
Der Anhang enthilt eine Sammlung von 50 fiir den Unterricht aufbereiteten
Lernspielen, Redemittel fiir die Hand des Lehrers und den Fragebogen, der zur
Erprobung der Lernspielsammlung in der Schule entwickelt wurde.

4 Eine ausfiihrliche Darstellung dieser grundlegenden Aspckte findet sich in Klippel
(1980).
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Teil I

Spieltheoretische und spielpadagogische
Grundlagen

1. Spieltheorien und Spielbegriff

Spiel ist ein uberall zu findendes, allgemein bekanntes, aber auch ein viel-
schichtiges Phinomen, dessen Beschreibung und Deutung hiufig versucht
werden. Obwohl wir fast immer in der Lage sind, spielerisches von ernst ge-
meintem Verhalten zu unterscheiden, hat die Spielforschung noch nicht ein-
deutig geklirt, worauf dies zuriickzufiihren ist. Griinde dafiir konnten Signa-
le! der Spielenden sein, wie etwa bestimmte Korperhaltungen, Bewegungsab-
liufe (vgl. Miller 1973) oder ein spieladiquater Gesichtsausdruck - ,,play-
face* (van Hooff 1976; Miller 1973).

In der Vergangenheit hat diese vermeintliche Eindeutigkeit spielerischen Ver-
haltens Spieltheoretiker dazu verleitet, Universaltheorien zu entwerfen, in de-
nen das Spiel innerhalb cines einzigen Begrindungszusammenhanges erliutert
wird. Ausgangspunkt vieler dieser umfassenden Spieltheorien ist die Frage
nach der Funktion des Spiels: Spencer (1855) sieht in ihm ein Ventil fiir die Ab-
reaktion tiberschissiger Energien; Lazarus (o. ].) schreibt ihm eine Erho-
lungsfunktion zu; fiir Groos (1896; 1899; 1922) findet im Spiel die Einiibung
der fiir das Erwachsenenleben notwendigen Fihigkeiten statt. Wenn diese
Theorien auch wegen ihrer einseitigen Ausrichtung heute nicht mehr akzep-
tiert werden, so ist doch anzuerkennen, dafl sie einzelne Elemente des Spiels
zutreffend beschreiben. Die Bemithungen um eine Wesensbestimmung des
Spiels setzen sich in den umfassenden Spieltheorien des 20. Jahrhunderts u. a.
von Buytendijk (1933), Huizinga (1949), Caillois (1960) und Bally (1966) fort.
Diese lassen sich jedoch nicht so prignant mit einem Begriff charakterisieren
wie diedes 19. Jahrhunderts, dasie die unterschiedlichen Erscheinungsformen
des Spiels stirker berticksichtigen und somit dessen Komplexitit eher Rech-
nung tragen. So ist etwa fiir Huizinga das Spiel ein Grundelement der Kultur,
das fast alle Bereiche des menschlichen Lebens beeinflufit: Dichtung, Musik,
Philosophie, Krieg, Wissenschaft und Rechtsprechung.

Die gegenwirtige Spielforschung bemiiht sich dagegen nicht so sehr um eine
Darstellung und Deutung aller Spielphinomene als vielmehr um eine moglichst
exakte Beschreibung bestimmter Einzelaspekte (vgl. Flitner 1975a). Zwei

Hauptstromungen lassen sich unterscheiden: zum einen Forschungen tber

1 So vermutet Bateson (1971: 1976), der dafir die Formel ,,this is play* prigt.



Formen, Entwicklungsstadien, Bedeutung und Wert vor allem des kindlichen
Spiels aus entwicklungspsychologischer, sozialpsychologischer, psychoanaly-
tischer und anthropologischer Perspektive?, zum anderen neuere Versuche,
uber die Phinomenologie des Spiels, und zwar nicht nur des Kinderspiels, zu
einer Klirung des Spielbegriffs zu gelangen®.

Beide liefern Erkenntnisse, die zur Beantwortung der Frage nach Funktion
und Wert eines schulischen Spieleinsatzes beitragen: So stellen Entwicklungs-
psychologen fest, dafl die Spielentwicklung des Kindes von Einzel- zu Grup-
penspiel (vgl. Parten 1971) und von Ubungs- bzw. Erkundungsspiel zum Re-
gelspiel fortschreitet (vgl. Piaget 1969). Nach Sutton-Smith (1967; 1974a) be-
steht zwischen Spiel und kognitiver Entwicklung ein funktionaler Zusammen-
hang, denn das Spiel ist eine wichtige Lernsituation fiir das heranwachsende
Kind. Es gestattet ihm einerseits, seine Umgebung zu erforschen und sie zu ge-
stalten — Piaget bezeichnet diesen Prozef§ als Assimilation — und andererseits,
sich an die Gegebenheiten anpassen zu lernen. Fir Kinder ist Spiel eng ver-
kniipft mit explorativem und von Neugier gesteuertem Verhalten (vgl. Berlyne
1960; Hutt/Bhavnani 1976). Durch ihr Experimentieren mit Material und
Spielaufgaben trainieren Kinder nicht nur Kreativitat, sondern auch problem-
l16sendes Verhalten, wie Untersuchungen von Sylva/Bruner/Genova (1976)
zeigen. Das Spiel vermittelt dem Kind neben Erkenntnissen ,,auch die Fihig-
keit zum schnellen Handeln . . . Es ist denkbar, dafl die beiden Faktoren der
Erkenntnis- und Handlungsfihigkeit immer dann positiv zum Tragen kom-
men, wenn adaptive oder kreative Reaktionen vom Individuum verlangt wer-
den. Somit erweitert das Spiel den Vorstellungs- und Erfahrungshorizont des
Kindes, auf den es zuriickgreifen kann, wenn pldtzliche Verinderungen in der
Umwelt eintreten* (Schmidtchen/Erb 1976, 50f.). Spielsituationen trainieren
jedoch nicht nur die Umweltbewiltigung, sondern auch den Umgang mit an-
deren; sie fordern das soziale Lernen®. Insbesondere die in der spiten Kindheit
auftretenden Regelspiele erweisen sich in dieser Hinsicht als lernintensiv, dain
thnen sowohl die Anerkennung von festen Normen verlangt als auch deren
gemeinsame Abinderung ermoglicht werden.

Wesentlich weniger hiufig als Beschreibungen von Wirkungen und Einsatz-
moglichkeiten versucht die Literatur eine Definition des Spiels. So haben Spiel-
theoretiker das Spiel oft als das Gegenteil von Arbeit beschrieben. Arbeit sei
zielgerichtet, produktorientiert und zuweilen mithsam, wihrend das Spiel ei-

2 Flitner (1975a), Schmidtchen/Erb (1976) und van der Kooij/de Groot (1977) geben ei-
nen Uberblick iiber den gegenwirtigen Forschungsstand. Hinweise auf weitere Lite-
ratur finden sich u. a. in Flitner (1974, 1. Aufl. 1973).

3 Vgl. Scheuerl (1973, 1. Aufl. 1954; 1975a); Miller (1973); Reilly (1974); Heckhausen
(1974a).

4 Gerade fiir den Bereich des sozialen Lernens durch Spiel ist die Zahl der Veroffertli-
chungen in letzter Zeit stark angewachsen. Vgl. u. a. Klewitz/Nickel (1972); Goffran
(1973); Gold et al (1973); Smilansky (1974); Schiitzenberger (1976); Coburn-Stacge
(1977); Klippstein/Klippstein (1978).
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nen lustbetonten und zweckfreien Charakter trage (vgl. Lazarus o. J.; Dewey
1925; Hoffmann 1930; Hetzer 1974). Die Unterscheidung von Spiel und Ar-
beit als einander entgegengesctzte Aktivititen ist oft mit der Forderung ver-
knupft, dem Kind diesen Unterschied schon frith zu vermitteln (Hoffmann
1930; Hetzer 1974) und so weder das Spiel durch den Einsatz als Erziehungs-
mittel zu verfilschen noch vom Ernst der Arbeit durch spielerische Elemente
abzulenken. Demgegeniiber deuten die Erkenntnisse moderner Spielfor-
schung eher darauf hin, dafl jede Titigkeit sowohl Spiel als auch Arbeit sein
kann (vgl. Portele 1976, 118). Von ausschlaggebender Bedeutung ist die Ein-
stellung des Betroffenen zu seiner Tatigkeit: Empfindet er sie als Spielen, so ist
sie Spiel. Eine Spielsituation entsteht also durch die Haltung der Spielenden
und wird durch eine Anzahl von Merkmalen charakrerisiert, zu deren Bestim-
mung insbesondere die Forschungen von Scheuerl (1973, 1. Aufl. 1954; und
19752)° und Heckhausen (1974a)® beigetragen haben. Beide stimmen in den
aufgezihlten Spielmerkmalen weitgehend iberein: 1. Zweckfretheit (Heck-
hausen) — das Spiel ist Selbstzweck fiir den Spielenden; 2. Aktivierungszirkel
(Heckhausen; bei Scheuerl: innere Unendlichkeit) — der Spieler empfindet den
dem Spiel eigenen Spannungsbogen als angenehm und wird dadurch veranlafit,
das Spiel fortzusetzen und zu wiederholen; 3. Quasi-Realitiat (Heckhausen) -
das Spiel liegt auf einer von der Realitdt abgesetzten Ebene, die es dem Spielen-
den gestattet, Handlungsvarianten im sanktionsfreien Raum zu erproben; 4.
Ambivalenz (Scheuerl) — Offenheit des Spielausgangs und relative Chancen-
gleichheit der Mitspieler sichern die Spielspannung; 5. Gegenwartigkeit
(Scheuerl) — das Spiel ist ,,aus der Kontinuitit der Zeitreihe herausgelost*
(Scheuerl 1973, 98), die Aufmerksamkeit des Spielenden richtet sich auf die
Gegenwart. Auf das bei Heckhausen und Scheuerl nicht genannte Merkmal der
Spielfreude weisen Rissel (1959, 503) und Shears/Bower (1974, 1X) hin.

Zwar kann man anhand der aufgefiihrten Spielmerkmale und dem Verhalten
eines Spielenden eine Spielsituation bestimmen, doch reicht dies zur spieltheo-
retischen Analyse des Lernspiels nicht aus. Vielmehr ist eine Unterteilung der
moglichen Spielformen mit dem Ziel der Einordnung des Lernspiels erforder-
lich. Dies geschieht in Anlehnung an den Sprachgebrauch des Englischen, wo
zwischen,,play* (freies Spiel) und ,,game* (Regelspiel) differenziert wird (vgl.
dazu Gillespie 1974a). Die frithen Erscheinungsformen kindlichen Spielens
sind zumeist freies Spiel (,,play*), zu dem auch die darstellenden Spiele und
Rollenspiele zu rechnen sind; die Gruppen- und Sportspiele dlterer Kinder da-
gegen sind Regelspiele (,,games‘). ,,Game* unterscheidet sich von ,,play* vor
allen Dingen durch seine oftmals starre Regelstruktur, die Voraussagen tiber

5 Scheuerl (1973, 691f.) nennt Freiheit, innere Unendlichkeit, Scheinhaftigkeit, Ambi-
valenz, Geschlossenheit und Gegenwirtigkeit als Merkmale des Spiels.

6 Heckhausen (1974a) halt dic Spielmerkmale Aktivierungszirkel, Zweckfreiheit, han-
delnde Auseinandersetzung mit der Welt, undifferenzierte Zielstruktur, unmittelbare
Zeitperspektive und Quasi-Realitit fiir wesensbestimmend.
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den Spielverlauf zulifit und die Planung des Spieleinsatzes im Unterricht er-
leichtert”.

Der Uberblick iiber die spieltheoretische Forschung hat gezeigt, dafl weder alle
Funktionen noch alle Erscheinungsformen des Spiels vollstindig bekannt und
untersucht sind. Der pidagogische Spieleinsatz muf§ deshalb beriicksichtigen,
daf} im Hinblick auf die Eigenschaften und Wirkungen von Spielen noch vieles
ungeklart ist. Dennoch lassen sich einige Erkenntnisse spieltheoretischer For-
schung festhalten, die fiir die Verwendung von Spielen in der Schule von Be-
deutung sind. Es ist unbestritten, dafl es sich bei Spiel um eine grundlegende
Lebenserscheinung handelt, die sowohl fiir die Entwicklung des einzelnen als
auch fiir die Gesellschaft wichtig ist. So wissen wir einiges Uber die positiven
Wirkungen des Spiels auf die kognitive Entwicklung, die sich beispielsweise in
der gesteigerten Fahigkeit zu divergierendem und problemlésendem Denken
zeigen. Auch das soziale Verhalten der Kinder wird durch Spielen geférdert.
Denn Spiel ist immer eine Begegnung des Spielers mit Spielgegenstinden und
zumeist auch Mitspielern und erfordert Interaktion.

Dieses dynamische Element des Spiels muff bei einem geplanten Spieleinsatz
ebenso mitbedacht werden wie die in der Spieltheorie aufgefithrten Merkmale.
Von diesen ist die Quasi-Realitit (Heckhausen) besonders wichtig. Gerade
weil der Spielende der ,,harten Wirklichkeit* etwas entriickt ist und die Kon-
sequenzen seines Handelns nicht in gleichem Mafle tragen mufl wie in der
Ernstsituation, entsteht im Spiel ein Freiraum, in dem die Erprobung eigener
Krafte und sozialer Verhaltensweisen, die kreative Gestaltung der Umwelt und
der freudebringende Umgang mit Mitspielern, Gegenstinden und Ideen statt-
finden kann. So besitzt das Spiel fiir Kinder und Erwachsene gleichermafien ei-
nen Wert als Mittel der Selbstentfaltung und der Erholung. Trotzdem sollte
man es grundsitzlich nicht als Gegenpol zu Ernst und Arbeit sehen. Es ist
vielmehr ein Prinzip, das viele Lebenserscheinungen durchdringen, miithsame
Tatigkeiten angenehm machen kann und durchaus nicht nur bei Kindern zu be-
furworten ist.

Pidagogischer Spieleinsatz darf sich also weder auf einen Automatismus von
Lernwirkungen im Spiel verlassen noch das Spiel zur Lernaufgabe umwerten.
Erziehung durch das Spiel muf} auch Erziehung zum Spiel sein.

2. Spielpidagogik in Vergangenheit und Gegenwart
Der bei der Durchsicht der Spieltheorien gewonnene Eindruck von der Vielge-

staltigkeit und Komplexitit des Spiels und seiner Funktionen bestitigt sich im
Bereich der Spielpidagogik. Das Spiel als zentrales Phinomen des menschli-

7 Eine genaue Analyse des regelgebundenen Lernspiels unter Beriicksichtung der
Spielmerkmale wird unten (s. I, 3.) durchgefihrt.
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chen Lebens hat Padagogen von jeher beschiftigt; auch in der gegenwiriigen
pidagogischen Diskussion nimmt es — besonders in Form des Rollen- und Si-
mulationsspicls — cinen wichtigen Platz ein.

a) Das Spiel in der Geschichte der Padagogik

Eine umfassende und beispielreiche Geschichte des Spiels in der Erziehung -
vergleichbar der von Déring (1973) fiir die Lehr- und Lernmittel - liegt bisher
nicht vor®. Dennoch lifit sich aus den vorhandenen Arbeiten und Quellen ein
Uberblick iiber die Gedanken von Pidagogen gewinnen, die in der Geschichte
der Pidagogik dem Spiel positiv gegeniiberstanden. So schlagt bereits Come-
nius® Wettspiele zur Ubung des Gelernten vor. Locke (1699) mochte das Ler-
nen seiner grofleren Effektivitit wegen spielerisch gestaltet sehen. Die Philan-
thropen, die sich um den theoretischen Entwurf (u. a. Campe, Trapp, Base-
dow) und die durchdachte Realisierung (u. a. Basedow, Salzmann) einer ,,ver-
niinftig-natiirlichen Erzichung® (Reble 1955, 148) bemiihen, integrieren Spiele
in den Schulalltag und in den Unterricht vieler Ficher. Gerade unter dem
Aspekt der Nitzlichkeit und der Erziehung zum Gluck suchen die Philan-
thropen neue Lerninhalte und geeignete Unterrichtsverfahren, diese kindge-
mif} und sachgerecht zu vermitteln. Am ausfihrlichsten setzt sich Trapp mit
der Frage des Spielens in der Schule auseinander'. Seine Uberlegungen neh-
men ihren Ausgang von dem sehr verbesserungsbediirftigen Lehrverfahren des
18. Jahrhunderts und der verbreiteten Lernunlust der Kinder. Bei Kindern,
,»die lernen sollen und nicht mogen, und weil sie nicht mégen, auch nicht son-
derlich konnen* (Trapp 1787, 96), miisse man Lernzwang und Lernreiz ver-
binden. Im Fremdsprachenunterricht konne dies durch eine an den natiirlichen
Spracherwerb ankniipfende ,,Ubungs- und Sprechmethode* (Trapp) gesche-
hen, die auch Lernspiele umfafit. Die vorgeschlagenen Spiele gehoren zu der
Kategorie der Regelspiele und fordern sowoh! das Erlernen des Wortschatzes
als auch die Ubung des gelenkten Sprechens''.

Die spielmethodischen Erkenntnisse der Philanthropen geraten im 19. Jahr-
hundert in Vergessenheit. Erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts gewinnt das
Spiel im Rahmen der Reformpidagogischen Bewegung erneut schulpraktische
Bedeutung. Hier ist es besonders Berthold Otto, der Formen des spielenden
Lernens, zumeist Wettbewerbsspiele, im Unterricht einsetzt. Ottos Ideen
werden weitergetragen von Johannes Kretschmann, dessen Buch ,,Natiirlicher
Unterricht* (1933)'? zahlreiche Spiele beschreibt. Der Titel verdeutlicht die

8 Dic zu diesem Thema vorliegenden Verdffentlichungen behandeln stets nur Teilbe-
reiche, so Colozza (1900); Weller (1908); Scheuerl (1975b); Hauck (1935); Ulbricht
(1953); Scheuerl (1973, 1. Aufl. 1954); Elschenbroich (1977).

9 In ,,Schola Ludus* (Die Schule als Spiel; 1656).

10 In ,,Vom Unterricht uberhaupt* (1787) und ,,Uber den Unterricht in Sprachen®
(1788).

11 Vgl. dazu Trapp (1788, 413ff.); Pinloche (1896, 218ff.) und Ulbricht (1953, 193).

12 Hier wird die von Haase iberarbeitete Ausgabe (Wolfenbiittel/Hannover, 1948)
verwendet.
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Grundhaltung aller jener Pidagogen, die sich fiir spielendes Lernen einsetzen.
Immer dann, wenn Pidagogen das Recht des Kindes auf eigene Verhaltens-
und Lernformen betonen und das Kind als Person anerkennen, gewinnt auch
das Spiel an Bedeutung.

Die Wertschitzung des Spiels in den verschiedenen spielfreundlichen Epochen
ist jedoch nicht immer von gleicher Art. Grundsitzlich lassen sich zwei Pole
unterscheiden: Entweder wird der Wert des Spiels als Erziehungs- und Unter-
richtsmittel, also sein Dienstwert, betont oder seine Bedeutung als freies Spiel
ohne Beeinflussung mit erzieherischer Absicht, also sein Eigenwert, hervorge-
hoben. In der Aufklirung, insbesondere bei Locke, und bei den Philanthro-
pen, sowie bei Otto ist das Spiel vornehmlich Lernhilfe, ein Weg, schulisches
Lernen angenehmer und effektiver zu gestalten. Man sieht in thm auch ein me-
thodisches Mittel, ,,das die schwierige pidagogische Doppelaufgabe gleichzei-
tiger Befreiung und Disziplinierung der Kindernatur auf méglichst zwanglose,
indirekte Weise sollte 16sen helfen* (Scheuerl 1975c¢, 4)'3.

Die Zwecke, zu denen man in der Geschichte der Padagogik Spiele eingesetzt
und vorgeschlagen hat, sind vielfiltig. Bei Comenius und Locke dient das Spiel
der wiederholenden Ubung und der Schaffung von Lernsituationen, in denen
quasi nebenbei gelernt wird, ohne bewufite Lernanstrengung des Zoglings. Die
Absicht der Motivation und Lernerleichterung stehen bei den Philanthropen
und Otto hinter der Empfehlung des Spieleinsatzes. Der Eigenwert des Spiels
wird beispielsweise von Rousseau, Jean Paul und Frobel'® stirker herausge-
stellt. Es soll um seiner selbst willen gepflegt und gefordert werden; der Erzie-
her hat cher die Aufgabe des Bewahrens der kindlichen Spielfreiheit als die der
Einflufnahme auf das Spiel.

Untersucht man diese beiden Gruppen von pidagogischer Einstellung dem
Spiel gegeniiber im Hinblick auf die hauptsichlich beriicksichtigten Spielfor-
men, so fillt auf, daf} diejenigen, fiir die der Dienstwert zentral ist, zumeist von
Regelspielen (Lernspielen) sprechen, wihrend die Befiirworter des Eigenwerts
stirker das freie Spiel im Auge haben. Aus der Kinderspielforschung (s. oben 1,
1.) wissen wir, dafl beide Spielformen fir die kindliche Entwicklung von Be-
deutung sind, deshalb sollten beide auch in der Schule gepflegt werden.
Abschliefend kann auf zwei Momente verwiesen werden, die sich — dhnlich
dem Schwanken zwischen Hervorhebung des Dienst- oder Eigenwerts — durch
die Geschichte bis in die Gegenwart verfolgen lassen: Zum einen dic Ein-
schrinkung auf kindliches Spiel, zum anderen der Zwang zur Rechtfertigung
spielerischen Lernens. Zwar erkennt man allenthalben an, dafl das Spiel ein alle
Menschen betreffendes Phinomen sei, doch will man zumeist nur Kindern ge-
statten, durch Spiele zu lernen. Sicherlich hingt dies mit der alten Gegeniiber-

13 Diedem Spiel eigenen Merkmale der Freiheit und der Regelhaftigkeit (vgl. oben, 1.)
lassen es fir diese Aufgabe als durchaus geeignet erscheinen. Vgl. auch unten 1, 3.

14 Vgl. hierzu Rousseau (1932); Jean Paul (1963); Frobel (1962); Hoof (1977); Reble
(1955); Weimer/Weimer (1954).



stellung von Spiel und Arbeit zusammen: Kinder spiclen — Erwachsene arbei-
ten. Auch das zweite Moment ist hiermit verkntipft. Lernen ist im Verstindnis
vieler Pidagogen mit Arbeit verbunden, deshalb schliefen sich nach ihrer Mei-
nung Spiel und Lernen cbenso aus wie Spielfreude und Lerneffektivitit. Schon
Locke begriindet seine Vorschlige zum spiclenden Lernen damit, dafl der Zog-
ling im Spiel mehr lerne, als wenn er dazu gezwungen werde. Sowohl bei Eltern
als auch bei Lehrern miissen Zweifel an der Wirksamkeit spielerischer Lern-
formen ausgeriumt werden. Man erwartet vom Spiel, dafl es im Bereich des
Leistungserwerbs mit traditionellen Unterrichtsmethoden konkurrieren kann
und zusitzlich Gewinne in bezug auf Motivation und Sozialverhalten bringt.
Diese Erwartungshaltung illustriert das noch immer bestehende Mifitrauen ge-
geniiber lustbetonten Titigkeiten in der Schule. Die Vorstellungen, dafl Ler-
nen eine ernste Angelegenheit sei und dafl Arbeit mit Mithe verbunden ist, ver-
hindern weitgehend dic Erkenntnis, dafl die Aussagen der Psychologie tiber
den Wert des Spiels fur die kindliche Entwicklung und die Ansichten jingerer
Spieltheoretiker tiber den dhnlichen Charakter von Spiel und Arbeit, dessen
Hauptunterschied wohl iberwiegend in der Einstellung des Handelnden und
nicht in den Merkmalen der Titigkeit selbst begriindet liegt, bedeutsam auch
fiir schulische Erziehung sind. Im Hinblick auf diese und andere Vorbehalte
gegeniiber dem Spiel in der Schule geht es nicht nur um eine Rechtfertigung des
Spiels als unterrichtsmethodisches Element im Vergleich zu anderen Formen,
sondern auch um cinen Wandel in der Haltung dem Lernenden, dem Lehrer
und der Schule gegentiber, damit lustbetontes und angenchmes Lernen eine
Selbstverstindlichkeit wird.

b) Spielformen fiir den Unterricht

Ausgehend von der Unterscheidung der zwei Grundformen des Spicls -
»game‘ und ,,play*“ — konnen die fir eine gezielte pidagogische Verwendung
geeigneten Spielformen weiter differenziert werden: Zum freien Spiel (,,play)
sind Rollenspiele und experimentierend-gestaltende Spiele zu zihlen, wobei
die Rollenspiele drei Untergruppen bilden: darstellendes Spiel, soziales Rol-
lenspiel und Plan- bzw. Simulationsspiel. Bei den Regelspielen (,,games*) las-
sen sich Lernspielmaterialien, Lernspiele und Sportspicele unterscheiden. Die
vorhandene Vielfalt moglicher Spiclformen rechtfertigt die Annahme, dafl es
auch Zwischenformen von Spielen gibe, die nicht cindeutig einer der genannten
Kategorien zugeordnet werden konnen. So enthilt beispielsweise das Plan-
und Simulationsspicl neben der Notwendigkeit der Rolleniibernahme durch
die Spicler auch cin den Ablauf festlegendes Regelgefiige. Simulationsspiele
bilden somit strenggenommen cine Mischform aus Regel- und Rollenspie-
len.

Simulationsspiele und soziale Rollenspiele sind dic in der gegenwirtigen spiel-
didaktischen Diskussion iiberwiegend beachteten Spielformen. Diese Bevor-
zugung hingt eng zusammen mit den in den letzten Jahren stirker in den Vor-

17
2 ISL 34 - Klippel, Lernspicle (74084)



dergrund gertickten sozialen Lernzielen, zu deren Erreichung Rollenspiele als
besonders geeignet erscheinen. Simulationsspiele hingegen wurden in den
USA und Groflbritannien fiir stirker sachorientierte Ficher wie Geografic,
Naturwissenschaften, Geschichte oder Sozialkunde entwickelt und dienen in
erster Linie dem Zweck, dem Schiiler Sachinformationen auf eine stimulie-
rende und lerneffektive Art und Weise zu vermitteln. Durch die Zusammenar-
beit der Schiiler in Gruppen erwartet man auch fir Simulationsspiele Lerner-
folge im interpersonalen Bereich (vgl. Bollermann 1976; Davison/Gordon
1978).

Ein Grund fiir die allerdings nicht sehr hiufige Verwirklichung von Simula-
tionsspielen in der taglichen Unterrichtspraxis liegt sicherlich darin, daf die
Vorbereitung von Material fir Simulationsspiele durch den Lehrer sehr zeit-
aufwendig und arbeitsintensiv ist. Rollenspiele bediirfen dagegen nicht so star-
ker Vorbereitungen im Hinblick auf das Material und werden fiir alle Alters-
gruppen und Schulstufen sowie fiir viele Ficher empfohlen'. Dic Erwartun-
gen an die Lernwirkungen von Rollenspielen stiitzen sich sowohl auf die Kin-
derspielforschung (z. B. Smilansky 1974) als auch auf die Rollentheorie (z. B.
Krappmann 1972; 1975). Zwar scheint die Sozialisationsfunktion der kindli-
chen Rollenspiele wenig umstritten, doch fehlen zum Beweis dhnlich positiver
Wirkungen schulischer Rollenspiele bisher konkrete Untersuchungsergebnis-
se'e.

Vergleicht man gegenwairtige und frithere Spielpadagogik, so finden sich Dis-
krepanzen im Bereich der Praxis und der Theorie. In der Schule wird heute an-
ders und anderes gespielt. Rollenspiele in der oben beschriecbenen Art sind als
Unterrichtsspiele m. W. nicht tberliefert; dramatische Spiele hingegen lassen
sich in vielen Jahrhunderten nachweisen (Haven 1970), wobei ihre Bedeutung
als Lerninstrument jedoch betrichtlichen Schwankungen unterworfen war.
Die Propagierung von sozialen Rollenspielen vollzieht sich vor allen Dingen
unter dem Hinweis auf soziales Lernen. Neben das immanente Eintiben von
sozialen Verhaltensweisen im Miteinanderspielen bei Regelspielen, auf das
schon frither verwiesen wird, tritt jetzt bewuf§tes Lernen durch die Diskussion
von Verhaltensformen und -normen im Anschluf§ an Rollenspiele. Befiirwor-
ter des Rollenspiels zielen auf die Verbesserung der Handlungsfihigkeit in
Richtung auf dynamisches Rollenverhalten und Selbstbestimmung (vgl. z. B.
Coburn-Staege 1977, 611{.). In diesem Kontext fillt auch die unterschiedliche
Bewertung des Wettbewerbselements im Spiel auf, das frither einerseits stirker
betont, andererseits auch wesentlich unproblematischer gesechen wurde. Spiel-
pidagogen befiirworten heute Spicle mit Kooperationscharakter, wobei aller-

15 Siche hierzu Shaftel/Shaftel (1973); Kochan (1974); Barnitzky (1975); Ernst (1976a);
Schiffler (1976); Freudenreich/Grifler/Koberling (1976); Coburn-Staege (1977);
Kube (1977); Stankewitz (1977); Stuckenhoff (1978); Furness (1978); Kluckhuhn
(1978).

16 Vorhandene Studien (z. B. Schmitt 1973 und 1975) stimmen cher skeptisch. Vgl.
auch Haug (1977).
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dings, denkt man an gewisse Simulationsspiele, bei denen Gruppen von Spie-
lern um den Sieg kimpfen, das kompetitive Element in vielen Fillen nur auf
eineanderc Ebene, die des Gruppenwettstreits, verlagert wird. Die motivatio-
nale Wirkung des Spicls im Unterricht ist der cinzige Aspekt, der von allen
Pidagogen hervorgehoben wird.

3. Das Lernspiel

Im Gegensatz zu den im vorigen Kapitel vorgestellten Formen des Unter-
richtsspiels, dem sozialen Rollenspiel und dem Simulationsspiel, die in der ge-
genwirtigen Diskussion um den Einsatz von Spielen in der Schule besondere
Beachtung finden, ist das Lernspiel in den letzten fiinfzehn Jahren an die Peri-
pherie spielpidagogischer Auseinandersetzungen geriickt, obgleich es sicher
zu den am hiufigsten praktizierten Spielformen gehort (ihnlich Kube 1977,
38). In den ersten zwei Jahrzehnten nach dem zweiten Weltkrieg beschaftigte
man sich neben dem darstellenden Spiel'” stirker mit Lernspielen und Lern-
spielmaterialien, deren Einsatzmoglichkeiten vorwiegend in der Volksschule
und deren padagogische Berechtigung unter dem Gesichtspunkt des vermeint-
lichen Gegensatzes zwischen Arbeit bzw. Lernen und Spiel heftig diskutiert
wurden'®.

Als Griinde fiir die Zurickdringung des Lernspiels zumindest im theoreti-
schen Bereich'® konnen einerseits das verstirkte Interesse an potentiell offenen
Spielformen, wic z. B. Rollenspiel (vgl. Kube 1977, 38), andererseits die Ver-
lagerung der Funktion von Spielen von der Ubung und materialen Kennt-
niserweiterung zum Training sozialen Verhaltens genannt werden. Gerade die-
ser letztere Aspekt stand in den letzten zehn Jahren bei der Diskussion um
schulischen Rollenspieleinsatz im Vordergrund?®. Uber andere Wege, tradi-
tionelle Bildungsinhalte und Erziehungsziele den Schiilern durch Spiele nahe-
zubringen — etwa elementare Wissensvermittlung und das Training grundle-
gender Fertigkeiten —, ist in letzter Zeit wenig geschrieben worden. Vornehm-
lich in diesem Bereich ergeben sich vielfaltige Moglichkeiten, das Lernen durch
Lernspiele abwechslungsreich zu gestalten (vgl. Kube 1977, 391.).

17 Vgl. u. a. Lutz (1957); Burkart (1961) sowie zahlreiche Fachzeitschriften (z. B. Das
Spicl in der Schule; Der bunte Wagen; Der Spielkreis).

18 Vgl. Haasc (1950); Wetterling (1950); Huisken (1952); Schénberg (1959); Miiller
(1960/61); Jorg (1961).

19 Daublebskys Feststellung, dafl ,,mehr iiber Spielen als Dimensionen sozialen Ler-
nens gesprochen und geschrieben als tatsichlich in der Schule gespielt* wird (Dau-
blebsky et al 1977, 22) spricht das allgegenwirtige Theorie-Praxis-Problem an. Eine
Untersuchung der Frage, inwieweit die theoretische Diskussion um Rollenspiele auf
die Schulpraxis gewirkt hat, und dadurch beispielsweise auch traditionelle Lernspiel-
formen verdringt wurden, wire erwiinscht.

20 Vgl. Retter (1973, 562f.); Flitner (1975a, 124f.); Krappmann (1975, 54ff.).
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a) Formale Aspekte des Lernspiels

Die bei der Diskussion der unterschiedlichen Rollenspiclformen festzustel-
lende Uneinheitlichkeit der Begriffe ist auch beim Lernspiel zu registrieren.
Scheuerl (1973), dessen Ausfiihrungen sich auf die Spielpraxis der Reformpad-
agogen stitzen, nennt das ,,Arbeitsmittel ,Lernspiel* . . . ein piadagogisch
durchdachtes Experimentiermaterial mit bestimmtem Aufforderungscharak-
ter* (Scheuerl 1973, 211), dessen einzelne Teile in den meisten Fillen vom
Schiiler in eine bestimmte Ordnung gebracht werden missen. Dabei ist vor-
auszusetzen, daff das in Relation zu Setzende dem Spieler bereits bekannt ist.
In der Form von Lotto-, Dominc-, Quartett- oder Wiirfelspieler werden im
Sprach-, Mathematik- und Sachkundeunterricht besonders in der Grund-
schule so Fertigkeiten (Lesen, Rechnen) und Wissen gefestigt?'. Kluge (1971)
beklagt die hiufig vorgenommene Charakterisierung des Lernspiels als Ar-
beitsmittel, weil es dadurch seine Spielfunktion verliere. Ausgehend von der
Unterscheidung zwischen Arbeit, Beschiftigung und Spiel (dazu ausfiihrlich
Weber 1956), trennt Kluge auch zwischen Arbeits-, Beschiftigungs- und
Spielmitteln, wobei er das Lernspiel den Spielmitteln zuordnet. Lernspiele ha-
ben nach Kluge zwar die gleiche Struktur wie Gesellschaftsspiele, wie z. B.
Lotto- oder Quartettspiele, mit thnen verfolge der Lehrer jedoch eine gewisse
Absicht. Dabei miisse neben dem Lerneffekt eines Spiels auch der Spieleffekt
beachtet werden, denn ,,der Lernerfolg (wird) sich in seiner gewtinschten
Form nur einstellen . . ., je besser es dem Schiiler méglich war, ins Spiel zu
kommen* (Kluge 1971, 133). Ob zwischen Lern- und Spieleffekt tatsichlich
nur diese Korrelation besteht oder ob nicht auch eine Uberbetonung des einen
Effekts zur Vernachlissigung des anderen fithren muf, soll unten niher unter-
sucht werden (s. I, 3. ).

Scheuerls und Kluges Positionen ihneln sich insofern, als beide unter Lern-
spielen in erster Linie Materialien verstehen, mit denen sich der Spieler selb-
standig oder im Wettbewerb mit anderen beschiftigt. Im Verlaufe des Um-
gangs mit diesen Materialien stiftet er Ordnungsbeziehungen (Scheuerl), schult
sein relationales Denken und wird zu neuen Erkenntnissen gefithrt (Kluge).
Scheuerl und Kluge befinden sich mit dem Grofiteil der Autoren der nach 1945
zu diesem Thema erschienencn Beitrige in Ubereinstimmung, da auch diese
,,Lernspiel* als Synonym zu ,,Lernspielmaterialien‘ ansehen??.

Folgt man dieser Sprachregelung, so bleibt eine ganze Anzahl von Unterrichts-
spielen begrifflich unabgedeckt, da sie weder den materialgebundenen Lern-

21 Beispiele fiir solche Lernspiele finden sich in Fiille u. a. bei Born (1934); Kretsch-
mann/Haase (1948); Jorg (1961); Miiller (1960/61) und Ostmann (1967).

22 Vgl. u. a. Haase (1950); Wetterling (1950); Huisken (1952); Miiller (1960/61}; Jorg
(1961 und 1971); Jannasch (1964); Ostmann (1967); Seimetz (1971); Wenzel (1971);
Schiffler (1976). Diesem Wortgebrauch zufolge konnten auch die bei Comenius,
Locke und den Philanthropen verwendeten Spielmittel, z. B. zum Lesenlernen. als
Lernspiele bezeichnet werden.
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spielen noch den Rollenspielen i.w.S. zugeordnet werden konnen®?. Gekenn-
zeichnet sind diese Spiele durch ihre ausgeprigte Regelhaftigkeit (im Gegen-
satz zum Rollenspiel) einerseits und durch ihre relative Unabhingigkeit von
vorstrukturierten Materialien (im Gegensatz zum Lernspielmaterial) anderer-
seits; Beispiele fiir diese Formen sind u. a. Ratespiele, Fortsetzungsspiele,
Diskussionsspiele. In Anbetracht der in der Spielpidagogik herrschenden Be-
griffsvielfalt scheint es angebracht, fiir diese Spiele keinen neuen Namen zu
wihlen — eine einprigsame und stimmige Bezeichnung ist auch kaum zu fin-
den?* —, sondern den bereits bekannten Begriff des Lernspiels zu verwenden.
Die bisher Lernspiel genannten Spielmaterialien werden durch die Bezeich-
nung Spielmaterial bzw. Lernspielmaterial eindeutiger gefafit.

Kube geht ebenfalls von einem erweiterten Begriff des Lernspiels aus, wobei
jedoch nur aus seinen Beispielen®® deutlich wird, dafl auch er materialunge-
bundene Regelspiele dazu zihlt. Seine Definition® des Lernspiels bezieht nur
den inhaltlichen Aspekt der dem Spiel innewohnenden Lernmoglichkeiten ein,
nicht jedoch seine formale Struktur. Formal gesehen unterscheidet sich das
Lernspiel von den oben beschriebenen Formen des Rollenspiels vor allen Din-
gen durch seine Regelgebundenheit. Der formale Aspekt des Lernspiels wird
somitdurch die fir ,,game* (Regelspiel) aufgestellte Definition von Inbar/Stoll
(1970, 54) gut erklart: ,,Formally, a game is a set of rules. In particular, itisaset
of more or less elaborate and explicit rules about the constraints under which a
goal is to be achieved with certain resources. Zum Lernspiel wird ein so defi-
niertes Regelspiel dadurch, daf zum ,,goal*, dem Spielziel, ein vom Lehrer an-
gestrebtes Lernziel, das dem Spieler nicht unbedingt bewufit sein mufl, dazu-
tritt. Spielziel und Lernziel konnen, missen aber nicht identisch sein (s. unten
I, 3. ¢). Auch mit dieser Erginzung trifft die Definition von Inbar/Stoll noch
auf Lernspielmaterialien in gleicher Weise zu. Zur Abgrenzung von letzteren
miissen Lernspiele deshalb in formaler Hinsicht bestimmt werden als ein Sy-
stem von Regeln, die angeben, unter welchen Bedingungen und mit welchen
Hilfsmitteln ein bestimmtes Ziel erreicht werden soll, wobei weder die Struk-
tur des Spielmaterials allein den Ablauf festlegt noch Simulationen von realen
Situationen spielzentral sind.

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dafl Simulationsspiele Mischformen aus

Regel- und Rollenspielen darstellen und dafl in amerikanischen Veréffentli-

23 Davon wiren sehr viele von den Spielen betroffen, die Daublebsky in ihren Spiel-
stunden eingesetzt hat. Daublebsky selbst prigt keinen neuen Betriff; sie spricht von
Spielen bzw. Spielsituationen (vgl. Daublebsky 1973, 7ff. und 16).

24 Der Begriff ,,Regelspiel* ist zu weit, da er auch alle Sportspiele sowie die Lernspiel-
materialien umfaflt; der Begriff,, Wettbewerbsspiel“ deckt nicht alle Spiele dieser Ka-
tegorie.

25 Sonennterals Lernspiel ein Gesellschaftsspiel (,,Feuer, Erde, Luft und Wasser*), bei
dem Tiere genannt werden miissen (s. Kube 1977, 47) und ein Laufspiel, das zum
Einiiben der Wochentage dient (s. Kube 1977, 53f.).

26 Vgl. dazu unten I, 3. c.
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chungen unter ,,games* zuweilen nur ,,simulation games* verstanden wer-
den?’. Bei einigen Brettspielen, wie z. B. Monopoly??, ist die Zuordnung zu
der Gruppe der Simulationsspiele ebenso gerechtfertigt wie zu den Lernspielen
oder Lernspielmaterialien. Als was man Monopoly klassifiziert, hingt weitge-
hend davon ab, welche Elemente vorwiegend als spielbestimmend angesehen
werden: Spielbrett und Steine, Regelsystem oder das Nachspielen einer in der
realen Welt ahnlich vorkommenden Situation.

b) Strukturelle Aspekte des Lernspiels

In ihrer Definition des formalen Aspekts von Regelspielen nennen Inbar/Stoll
(s. 0.) folgende Strukturelemente, die auch bei den Lernspielen im hier vertre-
tenen Sinne auftreten: Regeln, Spielweg, Hilfsmittel und Spielziel. Die Regeln
sind dabei allen anderen Elementen iibergeordnet, da sie Spielweg, Ziel und
Hilfsmittel naher bestimmen. Zu diesen formalen Elementen treten im sozialen
Bereich die Festlegung der Spielerrollen und der moglichen Interaktionsfor-
men_der Spieler. Auch diese sind Regeln unterworfen. Bei vielen Lernspielen
sind die Interaktionen durch die Begriffe Wettbewerb oder Kooperation grob
klassifizierbar. Die Regelhaftigkeit der Lernspiele ist der zentrale strukturelle
Aspekt, dessen didaktische Bedeutung und Wirkungen noch nicht ausreichend
erforscht sind. Zwei weitere grundlegende Elemente der Spielstruktur, die ih-
rerseits von den Regeln abhingen und die Interaktionen der Spieler beeinflus-
sen, sind von Bedeutung fir den pidagogischen Einsatz von Lernspielen:
Kénnen und Zufall. Diese werden zusammen mit den spielerischen Interak-
tionsformen, insbesondere dem sehr unterschiedlich beurteilten Wettbewerb,
im Anschlufl an die Regelhaftigkeit eroreert.

Jene Spieltheoretiker, die sich mit den Regelspielen (,,games*) beschaftigen,
stellen — dhnlich wie Inbar/Stoll — ebenfalls Kataloge von Strukturelementen
zusammen. Sutton-Smith zihlt ,,purpose* (Spielziel), ,,actors and counterac-
tors* (Spielerrollen), ,,motive of play* (iberwiegend Spielhandlung, z. B.
,»chase, ,,search“) und ,,outcome* (Spielergebnis, abhingig von Wettbe-
werbsstruktur) zu den von den Regeln des Spiels niher bestimmten Struktur-
merkmalen (vgl. Sutton-Smith 1971, 298ff.). Eine etwas ausfihrlichere Liste
der strukturellen Spielelemente bringt Avedon (1971). Er fihrtan: 1. ,,purpo-
se®, 2. ,,procedures for action‘‘ (Spielablauf), 3. ,,rules governing action® (Re-
geln fir Spielhandlungen), 4. ,,number of required players* (Spielerzahl), 5.
,»roles of participants* (Spielerrollen), 6. ,,participant interaction patterns*
(Interakuonsmuster) und 7. ,,results or pay-off (Spielergebnis). Gillespie
(1974a) rechnet zu den zur inneren Struktur des Regelspiels zihlenden Kom-
ponenten ,,roles, ,,interaction®, ,,plot* und ,,goal*“. Dabei entspricht,,plot*

27 Eine besonders weitlaufige Auffassung vertritt Gordon (1972, 12), die ,,Simulation**
als Oberbegriff zu ,,game* ansieht: ,,All games are simulations; not all simulations
are games‘‘.

28 Radice (1973) berichtet iiber Méglichkeiten, Monopoly im Fremdsprachenunterricht
zu verwenden.
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dem Spielweg, ,,roles* sind dic Spielerrollen, ,,interaction ihre Interaktions-
muster und ,,goal* das Spiclzicl. Dartber hinaus unterscheidet Gillespie zwi-
schensieben Arten von Regeln, die das Spielgeschehen strukturieren, und zwar
solche fiir Spiclbeginn und -ende (,,initiation and termination rules*), das Rol-
lenverhalten der Spieler (,,deployment and disposition rules*), die Kommuni-
kation wihrend des Spiels (,,communication rules), die Regelung unvorher-
gesehener Spielsituationen, die durch andere Regeln nicht abgedeckt sind
(,,arbitration rules*), den Einfluf} des Zufalls (,,intervention rules*), die Ach-
tung von Regelverletzungen (,,enforcement rules*) und letztlich die Kriterien,
nach denen Gewinnen oder Verlieren festgelegt werden (,,outcome rules)
(vgl. Gillespie 1974a, 139ff.).

Lernspiele sind Regelspiele; Regeln sind fiir sie so bedeutsam, wie die Rolle fiir
das soziale Rollenspiel. Zwar gibt es auch im Rollenspiel Regeln und im Regel-
spiel Rollen, jedoch mit stark unterschiedlicher Gewichtung. Im Lernspiel hat
der Spieler weniger Flexibilitat bei der Ausgestaltung seiner Rolle als im Rol-
lenspiel. Seine Verhaltensmoglichkeiten sind durch Regeln ziemlich genau
festgelegt. Am Beispiel des bekannten Beruferatens, das in vielen Spielesamm-
lungen fir den Fremdsprachenunterricht als Lernspiel aufgefihrt wird (vgl.
u. a. Mundschau 1974, 18; Dorry 1965, 38; Chamberlin/Stenberg 1976, 431.),
kénnen die spielwichtigen Regeln —in Anlehnung an die sieben Typen von Gil-
lespie (1974a) — illustriert werden: 1. Das Spiel beginnt, wenn sich der Schiiler,
der ausgewihlt wurde, einen Beruf (oder auch eine bekannte Persénlichkeit)
tiberlegt hat. Es endet, wenn die Klasse den Beruf (oder die Identitat) innerhalb
der vereinbarten Fragenzahl oder Fragezeit erraten hat oder Zahl bzw. Zeit
iberschritten werden (,,initiation and termination rules*). 2. Die Rollen des
Spiels sind klar verteilt. Einer weifd etwas, was alle anderen herausfinden mis-
sen; d. h. alle raten, einer antwortet (,,deployment and disposition rules®). 3.
Die Kommunikation wihrend des Spiels ist bereits durch die Rollenverteilung
festgelegt. Die Gruppe stellt Fragen, und zwar Entscheidungsfragen, die der
einzelne Schiiler mit ,,ja* oder,,nein* beantworten mufi (,,communication ru-
les*). 4. Werden diese Regeln durchbrochen, d. h. stellt einer der Gruppe
z. B. keine Entscheidungsfrage oder antwortet der Gefragte nicht mit ,,ja*
oder ,,nein®, sondern macht inhaltliche Aussagen, so wird in einer Weise ver-
fahren, die entweder auf ciner vorherigen Abmachung oder einer spontan und
ubereinstimmend herbeigefiihrten Regelung beruht, nach der auch in weiteren
Fillen entschieden wird (,,arbitration rules). 5. Gleichermaflen einigen die
Spieler sich in Situationen, in denen der Zufall eine Spielerpartei begiinstigt, so
z. B. wenn der Gefragte scine Identitit unfreiwillig preisgibt (,,intervention
rules®). 6. Spicler, die sich nicht an die Regeln halten, indem sie z. B. wieder-
holt andere Fragen stellen, werden cbenfalls nach vorheriger oder spontaner
Vereinbarung ,,bestraft (,,enforcement rules*). 7. Die Regeln, nach denen
das Beruferaten gewonnen wird, stehen zu Beginn des Spiels fest. Man cinigt
sich dariiber, welche Zahl negativer Antworten (zumeist 10) dazu fiihrt, daff
der Einzelspieler gewinnt, falls er sie erreicht (,,outcome rules*).
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Die hier beschriebenen Regeln dieses Lernspiels verdeutlichen den engen
Handlungsrahmen, den der einzelne Spicler besitzt. In padagogischer Hinsicht
liegen darin sowohl Vorteile als auch Nachteile. Die Einschrinkung der Hand-
lungsfreiheit kann durchaus eine positive, befreiende Wirkung haben, indem
sic dic Aufmerksamkeit der Spielenden auf cin eng umgrenztes Gebiet lenkt.
Im vorlicgenden Beispiel kann er auf diese Weise alle Uberlegungen dem Fin-
den giinstiger Fragestrategien widmen, ohne daf} andere Probleme, wie z. B.
die Wahl der fremdsprachlichen Struktur oder mimische Fihigkeiten bertick-
sichtigt werden missen. Der Regel ist somit eine disziplinierende Funktion
zuzuschreiben (vgl. Geifller 1967, 138). Solange jedoch die Moglichkeit be-
steht, in gemeinsamer Absprache die Regein zu dndern, wird die Spielregel
nicht zur Zwangsjacke. Die Spieler empfinden die Unterordnung unter Re-
geln, diefiir alle gelten, nicht als storend (vgl. Geifller 1967, 137)*°, davon allen
akzeptierte Regeln absolut notwendig sind, damit Spiele der beschriebenen Art
iberhaupt zustandekommen kénnen, und da innerhalb gemeinschaftlich fest-
gesetzter Regeln fir den einzelnen Spieler noch immer ein gewisser Spielraum
besteht, der es thm gestattet, eigene Ideen einzubringen und gemif seinen Fa-
higkeiten zu handeln. Im genannten Beispiel gibt es zudem fiir den schwachen
als auch den guten Schiller Moglichkeiten, Fragen zu formulieren, die spiel-
adaquat sind.

Bei der Betrachtung der Funktion der Regel fir das Lernspiel kommt der am-
bivalente Charakter des Spiels klar zum Ausdruck, es schrinkt ein und befreit
zugleich (vgl. Gobel 1955, 58). Ein Grund dafiur, daf§ Spieler sich normaler-
weise willig den Spielregeln unterwerfen, liegt sicher darin, dafl das Spiel als
etwas spezifisch anderes als die Ernstsituation empfunden wird. Die Spieltheo-
retiker bezeichnen dieses Entriicktsein aus der Welt ~ die Quasi-Realitit
(Heckhausen) - als eines der wesentlichen Merkmale des Spiels iiberhaupt. Ba-
teson weist auf die Meta-Regel ,, This is play*‘ hin, die beim Spiel nicht durch-
brochen werden kann, ohne daff aus dem Spiel Ernst wird (s. oben I, 1.).
Die Regelhaftigkeit des Lernspiels wird in der Literatur kaum problematisiert,
ebensowenig die Elemente des Konnens oder des Zufalls. Dagegen gibt es zum
Bereich der spielerischen Interaktionsformen engagierte Stellungnahmen. Da-
bei ist auffallend, daff die heute iiberwiegende Ablehnung des Wettbewerbs
(vgl. z. B. Portele 1975; 1976; Lehmann 1977b; Coburn-Staege 1977, 62f.)
sich in fritheren Abschnitten der Geschichte der Pidagogik nicht bestatigt fin-

29 Gillespic (1974b, 325) verweist in diesem Zusammenhang auf Untersuchungen, die
zeigen, dafl verhaltensgestorte Kinder durchaus in der Lage sind, sich Spielregeln zu
unterwerfen und die Akzeptierung dieser durch andere Spielteilnchmer zu fordern,
wihrend sie dhnlichen gesellschaftlichen Regeln auferhalb der Spiclsituation nur
schwer folgen konnen. Ahnliches berichtet Vopel (1976, 17): ,,Dabei kénnen wir be-
obachten, daff Kinder die Regeln von Spielen viel bewufiter einhalten als die Regeln
(,) die beispiclsweise in der Familie oder im Klassenzimmer gelten. Kinder. die Re-
geln beim Spielen brechen, werden von ithren Kameraden heftig angegriffen, wihrend
Schiiler, die im Unterricht stéren, in der Regel mit dem Verstindnis ihrer Altersge-
nossen rechnen kénnen.*
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det (vgl. Netzer 1969). Offenbar verbinden sich mit Wettbewerb heute gro-
Benteils unangenchme Assoziationen wie Schulstre8, Leistungsdruck oder
Chancenungleichheit, mit Kooperation hingegen positive. Insbesondere Por-
tele und Lehmann beschreiben in thren Kritiken des Simulationsspiels die ne-
gativen Auswirkungen wettbewerbsorientierten Spielens. Lehmann meint, der
Spieler wird nicht durch das Handeln zum Lernen, ,,sondern durch Wettbe-
werbshandeln . . . fir das Lernen von Wettbewerbstechniken motiviert. Die
moglichen Folgen sind ,,Lernen von Nichtkooperation, Behinderung von In-
formationsaustausch, Ingroup-Outgroup-Denken usw.* (Lehmann 1977b,
229). Portele sieht die Manifestationen der in unserer Gesellschaft herrschen-
den Leistungsideologie in Wettbewerbsspielen (Simulationsspielen), die ,,ge-
spielt werden, damit die Leistungsideologie fest verankert wird und fest veran-
kert bleibt*“ (Portele 1976, 128). Trotz dieser heftigen Kritik sind beide Auto-
ren als Verfechter des Simulationsspiels, in dem durchaus Wettbewerb statt-
findet, bekannt geworden und haben diese Spielform durch ihre Veréffentlich-
ungen (vgl. Lehmann/Portele 1976; Lehmann 1977a) erst einem breiten Publi-
kum zuginglich gemacht.

Eine unmodifizierte Ubertragung der negativen Einschitzung des Wettbe-
werbscharakters von Simulationsspielen auf Lernspiele erscheint nicht ge-
rechtfertigt. Die strukturellen Unterschiede beider Spielformen und ihre von-
einander abweichenden Spiel- und Lernziele (s. unten) verlangen eine kritische
Priifung der erhobenen Vorwiirfe im Hinblick auf ihre Relevanz fiir das Lern-
spiel. Zugegebenermaflen spielt das Wettbewerbselement in vielen Lernspielen
eine Rolle, jedoch ist es nicht immer gleich stark ausgeprigt und kann in vielen
Fillen — Daublebskys (1973) Buch liefert dazu zahllose Beispiele — durch mi-
nimale Regelverinderung weiter abgeschwicht werden. Vornehmlich jene
Lernspiele, in denen nicht jeder gegen jeden kimpft, sondern ein Wettstreit
von Spielergruppen stattfindet, der Kooperation innerhalb der Gruppen be-
dingt, tritt das kompetitive Element zuriick. Auch solche Lernspiele, die dhn-
lich dem oben genannten Beruferaten auf einem Ratewettstreit zwischen zwei
Gruppen von Spielern beruhen, lassen sich kaum als Mittel der Verfestigung
einer Leistungsideologie deuten. Bei einer Betrachtung jingerer Auflerungen
zu dieser Problematik ergibt sich der Eindruck, dafl dem Ziel der Kooperation
heute iiberhohte Bedeutung beigemessen wird. Antons (1973, 113) spricht da-
von, daff Kooperation bereits einen ,,ideologischen Wert* gewonnen habe und
man ihr gegeniiber keine kritische Haltung zeige. Nur dauerhaftes Unterdriik-
ken von Konflikten erlaube eine (oberflichlich) gute Kooperation. Sieht man
Wettbewerb und Kooperation jedoch als sich erginzende Interaktionsformen
an, ist es leichter, die positiven Seiten beider zu beriicksichtigen. Eine gleich-
gewichtige Verkniipfung beider Momente in einem Spiel scheint in der theore-
tischen Uberlegung dafiir am giinstigsten. Inwieweit dies auf erfolgreiche
Spiele tatsichlich zutrifft, wire noch zu untersuchen.

Auch ein weiterer Gesichtspunkt spricht dafir, daf§ eine ausschliellich nega-
tive Wirkung von wettbewerbsorientierten Spielen und eine in ihnen sich voll-
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ziehende Perpetuierung von leistungsbetonten Einstellungen nicht angenom-
men werden kann. Es wurde bereits darauf hingewiesen, daf} eine Verbesse-
rung des sozialen Verhaltens von Schiilern durch den Gebrauch von Spielen,
wie z. B. sozialen Rollenspielen, noch nicht endgiiltig empirisch bewiesen
ist**. Demzufolge ist der Transfer negativer Einstellungen von der Spiel- in die
Ernstsituation zumindest ebenso hypothetisch®'. Dariiber hinaus ist zu fragen,
ob spielerischer und gesellschaftlicher Wettbewerb ohne weiteres als identisch
angesehen werden konnen. Die andere Qualitit der Spielsituation, in der der
Spieler selbst sich oft anders verhilt als in einer dhnlichen Ernstsituation, be-
dingt vielleicht doch andere psychologische Wirkungen von Wettstreit auf die
Spieler. Beobachtungen legen allerdings die Vermutung nahe, daf} Spiele, die
sehr stark auf Wettbewerb ausgerichtet sind, leicht in ernste Machtkimpfe
ausbrechen und Aggressionen auslésen konnen (vgl. Daublebsky 1971, 536;
 Daublebsky 1973, 24f1.).

Sieht man Wettbewerb und Kooperation in Verbindung zu der Spielwichtig-
keit von Konnen oder Zufall, so ergeben sich unterschiedliche Bewertungen
dieser Spiclelemente. Vier Kombinationen sind moglich: Wettbewerbsspiele,
in denen Konnen oder Geschicklichkeit spielentscheidend sind; Wettbewerbs-
spiele, in denen der Zufall den Spielausgang bestimmt; Kooperationsspiele, in
denen Konnen entscheidet, und schliefllich Kooperationsspiele, die zufallsbe-
stummt sind. Die Reihenfolge, in der diese Spielformen hier aufgefiihrt sind, ist
gleichzeitig eine Rangordnung fiir den in thnen méglichen spielerischen Lei-
stungsdruck. Die erste Gruppe, zu der viele Sportspiele gehoren, aber auch
eine Anzahl der fiir den Englischunterricht gedachten Lernspiele, erscheint
somit am problematischsten. Betrachtet man diese Spielform jedoch im unter-
richtlichen Kontext, wird das negative Urteil abgeschwicht. Da in vielen Lern-
spielen andere Fihigkeiten als im iibrigen Unterricht verlangt werden, ergibt
sich gerade in ihnen fiir die sonst schwachen Schiiler eine Gewinnchance und
damit die Moglichkeit von Erfolgserlebnissen®?. Die zufallsorientierten Wett-
bewerbsspiele sind aufgrund der Unbeeinflufibarkeit des Spielergebnisses we-
niger streflbeladen; Miflerfolge kann der Spieler immer mit dem Gefiihl erkla-
ren, dafl er eben ,,Pech gehabt* hitte. Ein Beispiel fiir diese Spielform ist das als
Freizeitvergniigen und Lernspiel gleichermafien beliebte ,,Bingo®. Bei den
kooperativen Spielen geht es nicht um Gewinn oder Niederlage, sondern zu-
meist um die gemeinsame Losung einer Aufgabe, die durch Zufall (z. B. Wiir-
fel) oder den Spiclaufbau erschwert wird. Die von dem in Wettbewerbsspielen
moglichen Gewinn ausgehende Motivation der Spieler muf} in kooperativen

30 Demgegeniiber liegen erste Ergebnisse vor, die die groflere Effektivitdt von Spielen
gegeniiber traditionellen Verfahren bei materialem Erkenntnisgewinn im Bereich
kognitiver Leistungen beweisen (vgl. Humphrey 1965).

31 Esistdaher nicht unbedingt anzunchmen, dafl der spielerische Wettbewerb ,,Feind-
schaften, evtl. Haff auf Konkurrenten fordert und ,, Wettbewerbsverhalten (und)
Konkurrenz sozialisiert* (Portele 1975, 212).

32 Im Englischunterricht laflt sich dies haufig bei Fortsetzungsspiclen beobachten.
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Spielen durch dic Attraktivitit der Spielaufgabe und des Losungsprozesses
ausgeldst werden.

Die vier erorterten Spielformen finden sich nur selten in der hier beschriebenen
Reinform. Viel hiufiger sind solche Spiele, die sowohl kooperative als auch
kompetitive Elemente enthalten und in denen Zufall und Konnen eine Rolle
spielen. Weil ein breites Spektrum der verschiedenartigsten Kinderspiele den
Kindern die Sozialisation erleichtert, sollte auch fiir den Bereich von Schule
und Erziehung die Gewihrleistung einer moglichst variationsreichen Spielpra-
xis, die allen Spielvorlieben und Fahigkeiten gerecht wird, wichtiger sein als die
vorwiegende Durchfiihrung von zwar padagogisch positiv eingeschatzten,
aber sehr eng umgrenzten Spielen?. Davon unabhingig sollten doch die fiir
den Unterricht vorgeschlagenen Lernspiele auf ithre Betonung des Wettbe-
werbscharakters hin Uberprift und Regelabanderungen im Hinblick auf eine
Stirkung der nicht kompetitiven oder kooperativen Elemente vorgenommen
werden. In der Hand des einzelnen Lehrers liegt es auch, inwieweit der Wett-
bewerbs-Aspekt des Spielens betont wird, z. B. durch konstante Gruppenbil-
dungen oder monatelanges Punktesammeln.

Fiir die Erhaltung der Spielspannung und der Spielfreude bei Regelspielen ist
erforderlich, daf der Spielausgang — wenn Gewinn oder Verlust moglich ist -
méglichst lange offen bleibt. Bei Wettbewerbsspielen, die gar nicht oder nurin
geringem Mafle durch Zufallselemente entschieden werden, erfordert dies eine
weitgehende Chancengleichheit aller Spieler. Wie auferordentlich wichug
diese Chancengleichheit und die damit verbundene Hoffnung auf Spielerfolg
fiir die Spielfreude und auch den Fortgang des Spieles uberhaupt ist, beschreibt
Wertheimer am Verlauf eines Federballspiels (vgl. Wertheimer 1957, 148ff.):
Zwei Jungen spielen Federball. Sie sind in ihrem Spielkdnnen einander sehr
ungleich, und der schwichere verliert stindig. Nach einer Weile beendet er das
Spiel. Erst nachdem der bessere Spieler zu der Einsicht gelangt ist, daff Spiel-
freude nicht auf Kosten des schwiicheren zu erreichen ist, setzen sie das Spiel
erfolgreich fort. ,,Spielen verlangt Toleranz gegentiber teilweiser Nichtbefrie-
digung eigener Bediirfnisse* (Krappmann 1975, 58)**. Baut man die Regel, daft
jeder Spieler jederzeit aufhoren kann, in das Spiel ein (z. B. im Rahmen eines
,»Meta-Spiel-Trainings*), so ,,stirkt dies das Bemiihen aller Spieler, die Zu-
friedenheit der Spiclpartner mit dem Spiel stindig aufrechtzuerhalten, statt nur
nach eigenem Sieg zu streben* (Sutton-Smith 1975a, 332).

Alles scheint darauf hinzudeuten, dafl der vielen Lernspielen eigene Wettbe-
werbscharakter nicht iberbetont und iberbewertet werden soll, aber auch
kaum vollig abgebaut werden kann, wenn ein wichtiges Merkmal des Spiels,
nimlich die Offenheit des Spiclausgangs, nicht verloren gehen soll. Auch hat
der Wettbewerb durchaus positive erzieherische Wirkungen, wie sie bei Net-

33 So empfehlen Klippstein/Klippstein (1978) nur kooperative Zufallsspiele, die alle
nach dem gleichen Muster ablaufen, fir eine Erzichung zur Kooperation.

34 Ahnlich Becker et al (1978, 28): ,,In Spielen verletzt der, der den anderen verletzt,
sich selbst®.
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zer — wenn auch cher etwas zu einseitig — beschrieben werden: ,,Gerade das
Wettspiel . . . dringt in das Zentrum des seelischen Lebens vor, mit seiner
Entbindung der besten Leistungskrifte, mit seiner Aufforderung zu sozialem
Verhalten in Hilfsbereitschaft, Zusammenarbeit und Fairnefl, mit seiner frei-
willigen Unterordnung unter Regel und Gesetz. Am Wettspiel ist auch immer
der ganze Mensch beteiligt, wahrend doch der Klassenunterricht weitgehend
nur den intellektuellen Menschen anspricht“ (Netzer 1972, 99).
Abschlieffend 148t sich die Struktur des Lernspiels wie folgt charakterisieren:
Das Spielgeschehen wird von Regeln gesteuert, die alle Teilbereiche des Spiels,
wie z. B. Verlauf, Spielerverhalten oder Bedingungen des Gewinnens oder
Verlierens, betreffen. Es handelt sich damit beim Lernspiel um eine relativ ge-
schlossene Spielform. Diese Struktur ermdglicht die Vorhersage des im Spiel-
ablauf notwendigen Spielerverhaltens und erlaubt so die Analyse der auftre-
tenden Lernsituationen. Am oben angefiihrten Beruferaten lafit sich dies illu-
strieren: Alle Spieler missen die Fragestruktur der Entscheidungsfrage beherr-
schen, die sie im Spiel anwenden und dadurch tiben. Einige Spieler miissen auf
Entscheidungsfragen antworten. Alle werden im Verlauf mehrerer Spiel-
durchginge die Notwendigkeit einer bestimmten Fragestrategie — in diesem
Fall: vom Allgemeinen zum Besonderen — erkennen und versuchen, diese in
der Fremdsprache zu verwirklichen. Aufer der grammatischen Struktur iiben
die Spieler auch die Wortfelder Berufskategorien und Berufsbezeichnungen;
sie miissen eine grofle Anzahl von Berufsfeldbeschreibungen-z. B. ,,Do you
work in a factory?* ,,Do you meet many people in your job?*‘ — gebrauchen
und wenden dabei viele niitzliche Vokabeln an. Abhingig von der Festlegung
des organisatorischen Ablaufs, ob es nimlich als Teamspiel®® oder Klassenspiel
durchgefiihrt wird, sind die sozialen Verhaltensweisen der Spieler. Die Form
des Teamspiels, bei der der Wettbewerbsaspekt stirker betont wird, konnte
dazu fithren, dafl die Teammitglieder in Kooperation Fragestrategien entwer-
fen und durchfiihren; sie bedeutet aber auch, daf§ das jeweils nicht ratende
Team dem Spielgeschehen eher passiv folgt, da es kaum einbezogen ist. Indhn-
licher Weise lassen sich aus allen Lernspielen die in thnen zu vollziehenden
Spielabliufe und -handlungen und die damit verbundenen Lernsituationen
herauskristallisieren, was die didaktische Einplanung von Lernspielen in den
Unterricht sehr erleichtert.

¢) Inbalte und Funktionen des Lernspiels

Die Strukturanalyse des Lernspiels macht deutlich, daf} diese Spielform sich im
Unterricht gezielt einsetzen 1afft, da man die auftretenden Lernsituationen
ziemlich genau bestimmen kann. Didaktische Planung schliefft jedoch auch die
Formulierung von Lernzielen ein, was eine Frage nach den Inhalten der in

35 In dieser Form wiirde jeweils abwechselnd ein Mitglied des einen und des anceren
Teams sich einen Beruf ausdenken, der von den Mitgliedern des jeweils anceren
Teams geraten werden miifite.
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Lernspielen vorzufindenden Lernsituationen nach sich zieht. Kube (1977) geht
bei seiner inhaltlichen Bestimmung des Lernspiels von der herkdmmlich so be-
nannten Form des Lernspielmaterials und der ihm von Scheuerl zugeordneten
Aufgabe des ,,Beziehung-Stiften(s) zwischen schon Bekanntem* (Scheuerl
1973, 213) aus. Seine Ausweitung des Begriffs bezieht sich vor allen Dingen auf
die mit Lernspielen erreichbaren Lerneffekte, die er im Gegensatz zu Scheuerl
(1973) nicht nur im Uben von bereits Gelerntem, sondern auch im Erwerb von
neuem Wissen sieht. Daher bezieht sich Kubes Definition des Lernspiels auch
nur auf diesen inhaltlichen Aspekt und lifit formale Fragen unbeantwortet:
,,Lernspiele konnen somit als Spiele definiert werden, in denen es um das Ein-
iiben und trainierende Inbeziehungsetzen von Begriffen, Zeichen und Fakten
geht; dabei konnen sowohl die Begriffe, Zeichen und Fakten selbst als auch de-
ren Ordnungsbeziehungen und formale Beziehungsstrukturen Gegenstand
des Lernens sein* (Kube 1977, 43).

Kubes Definition setzt das mit dem Spiel verfolgte Lernziel falschlicherweise
gleich mit dem dem Lernspiel eigenen Ziel. Beide Zielaspekte miissen jedoch
differenziert werden, denn Lernziel und Spielziel sind nur selten vollig kon-
gruent, insbesondere was Lernspiele fiir den Fremdsprachenunterricht betrifft
(s. dazu unten I1I, 2. ¢). Bei dem schon erwihnten Beruferaten liegt das Spiel-
ziel im Erraten des gedachten Berufs innerhalb einer bestimmten Zeitspanne
oder mit einer nicht zu uberschreitenden Zahl von Nein-Antworten. Beim
Einsatz des Beruferatens als Lernspiel im Englischunterricht liegt das Lernziel
in erster Linie im Uben der Struktur der Entscheidungsfrage. Aber auch an den
bei Kube genannten Beispielen fiir Lernspiele lafit sich diese Diskrepanz de-
monstrieren: das dort beschriebene Geographie-Puzzle (vgl. Kube 1977, 51 ff.)
hat das Spielziel der moglichst schnellen Zusammensetzung; sein Lernziel liegt
jedoch darin, dafl sich die Schiiler Oberflichengestalt und Umrisse des betref-
fenden Erdteils durch wiederholtes Hantieren mit den Puzzleteilen einpri-
gen.

Das Spielziel ist ein wichtiger Faktor in der Motivation des Spielers zu spielen
bzw. weiterzuspielen. Demgegeniiber erfolgt der Einsatz eines Lernspiels in
der Schule oft aus lernzielbezogenen Uberlegungen; der Spieler ist sich oft des
Lernziels gar nicht bewufit. Ist nun ein Lernspiel als Spiel uninteressant, lockt
es nicht zum Spielen, so konnen auch die mit ihm verkniipften Lernziele nicht
erreicht werden. Die Analyse von Spielen unter didaktischen Gesichtspunk-
ten, wie sie Kube (1977) geleistet hat, ist auflerordentlich wichtig. Doch darf
dariiber das Lernspiel als Spicl mit eigener Struktur und Dynamik nicht verges-
sen werden. Denn neben dem Dienstwert, den das Spicl fiir das Lernen hat, be-
sitzt es auch einen spielerischen Eigenwert. ,,Das Spiel hat iiber alle moglichen
Nutzwerte hinaus einen Wert in sich selbst, als zweckfreie, gliickliche Gegen-
wart’ (Weber 1956, 165). Auch in Bezug auf diesen Aspekt findet das Lern-
spiel in der Schule seine Berechtigung als Moglichkeit zum spielerischen Um-
gang mit Dingen und Begriffen, denn ,,das Spafl- und Freudehaben im Spiel,
d. h. das ,Lustmoment‘ (stellt) auch ohne den direkten Nachweis von daraus
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resultierenden Lerneffekten einen padagogischen Eigenwert von hochstem
Rang dar“ (Retter 1971, 202). Betrachtet man das Spiel ausschliefflich im Hin-
blick auf seine Niitzlichkeit, so ist die Gefahr seiner Uberstrapazierung als
Lernmittel oder Lernweg, wovor Calliess mit Bezug auf die Grundschule
warnt (vgl. Calliess 1976, 7), durchaus gegeben.

Die Einstellung einiger Padagogen aus der DDR und der UdSSR, die in diese
Richtung tendiert, konnte als Weg zu dem gesehen werden, was Spies als die
,,Perversion des Spiels*‘ kennzeichnet (vgl. Spies 1976, 35). Gelfan/Schmakow
(1977) geben in der Einleitung zu ihrer Spielesammlung?® Hinweise, wie Spiel-
ergebnisse behandelt werden sollen: ,,Das Spiel muff mit einem Ergebnis — ei-
nem Sieg, einer Niederlage oder einem Unentschieden — abschlieflen. Das
Spielende muf eindrucksvoll und gefiihlsbetont sein, es mufl eine Analyse und
ein Lob fiir alle Sieger enthalten. Fiir gute Spielergebnisse konnen die Kinder
belohnt werden: Verleihung von Titeln (Kraftfahrer 1. Klasse), offizielle
Wirdigung, Ernennung zum Mannschaftsfihrer, Bewertung durch Zensuren,
Verteilung von Punkten, Uberreichung von Abzeichen usw. Verstofie gegen
die Spielregeln werden mit Strafpunkten oder schlechten Zensuren geahnder*
(Gelfan/Schmakow 1977, 10f.). Der Eigenwert des Spiels wird hier vollkom-
men negiert. ,,Das Spiel darf nicht als ein Zugestindnis an das Kind nach dem
Motto ,Laff dem Kind scinen Spafl‘ verstanden werden‘“ (Gelfan/Schmakow
1977, 11). Die Leistung, die der Schiiler im Spiel erbringt, wird mit auflerhalb
des Spiels liegenden Maflstiben (Zensuren) gemessen. Damit werden die
Grenzen zwischen Wirklichkeit und Spielsituation durchbrochen, was zu ei-
ner Zerstdrung des Spielerischen fithren kann. Auch die Betonung des Spieler-
gebnisses widerspricht in gewisser Hinsicht der prozeforientierten Qualitit
des Spiels.

Der ambivalente Charakter des Lernspiels, der offenbar wird in der Dualitit
von Spielziel und Lernziel, von Eigenwert und Dienstwert, zeigt sich u. a. in
dem Gegensatzpaar Offenheit und Geschlossenheit. In der strukturellen Ana-
lyse iiberwiegt der Eindruck der Geschlossenheit aufgrund des Regelsystems;
der Blick auf die Inhalte der Lernspiele zeigt eher Offenheit. Die Struktur des
Beruferatens, die sich formal beschreiben l4f3t als die Situation, in der einer et-
was weifl, was alle anderen wissen mochten, kann mit sehr vielen unterschied-
lichen Inhalten gefiillt werden, was diese Lernspielform fiir eine Reihe von Fi-
chern ebenso wie fiir eine Anzahl von Schwierigkeitsstufen geeignet erscheinen
1aflt. Strukturelle Einfachheit und inhaltliche Komplexitit schliefen sich bei
Lernspielen nicht aus.

Vergleicht man die bisher diskutierten formalen, strukturellen und inhaltlichen
Aspekte des Lernspiels und setzt diese in Beziehung zu den Scheuerlschen
Spielmerkmalen (vgl. oben I, 1.; Scheuerl 1973; 1975a), so finden sich auf-

36 Diese enthilt iiberwiegend didaktische Spiele, wie z. B. ,,Spiele, die die Zeit schitzen
lernen®, ,,Spiele zur Schulung der Reaktionsschnelligkeit, aber auch ,,Spiele zur
Wehrerzichung*.
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schlureiche Ubcreinstimmungen und Unterschiede. Fiinf der bei Scheuerl
genannten Kennzeichen des Spicls treffen in mehr oder minder grofiem Aus-
mafd auch auf das Lernspiel zu: Unendlichkeit, Scheinhaftigkeit, innere Ambi-
valenz, Geschlossenheit und Gegenwirtigkeit. Am eindeutigsten wird durch
das Regelsystem des Lernspiels Geschlossenheit bedingt, die Offenheit des
Spielausgangs, bei Scheuerl mit Ambivalenz bezeichnet, ist im Falle der relati-
ven Chancengleichheit der spielenden Parteien ebenfalls gegeben. Der Wunsch
nach Fortsetzung bzw. Wiederholung des Spicls, der durch das Merkmal der
,»inneren Unendlichkeit* wiedergegeben wird, ist im Lernspiel vorhanden,
wenn es als Spiel erfolgreich ist. Die Scheinhaftigkeit, das Entriicktsein des
Spielers aus der Realitdt sollte — im Gegensatz zu Gelfan/Schmakow (1977) -
auch auf das Lernspiel zutreffen. Denn nur dann kann sich beim Spieler tat-
sichlich das Bewuftsein einstellen, daff er spielt, daff seine Handlungen Spiel-
handlungen und damit anderen Regeln als ,,Unterrichtshandlungen® unter-
worfen sind. Gerade dieser psychische Zustand, dafl man das, was man gerade
tut, als Spiel ansieht und dafl man die Spielregeln anerkennt, ist nach In-
bar/Stoll (1970, 54) die unabdingbare psychologische Dimension eines Spiels.
Sie schlielt ein, daf sich das Interesse des Spielers auf die Gegenwart richtet
und das Spielgeschehen fir thn eine zentrale Bedeutung erlangt. Dies be-
schreibt Scheuerl als das Phinomen der Gegenwirtigkeit®”.

Das Lernspiel besitzt jedoch nicht immer — so scheint es — das sechste Wesens-
merkmal des Spiels, die Freiheit. Unabhingig von der genauen Auslegung die-
ses Kennzeichens, ob als Freiwilligkeit oder Zweckfreiheit, trifft es nur in we-
nigen Fillen auf die Lernspiele zu, die ja wohl meistens vom Lehrer ausge-
dacht, ausgewihlt und vorgeschlagen werden, wenn er auch nicht immer eine
bestimmte Ubungs- oder Lernabsicht damit verfolgt und ein Lernspiel z. B. als
Auflockerung des Unterrichts durchfiihre. Somit wiren Freiwilligkeit und
Zweckfreiheit nur selten gegeben. Keines dieser beiden Teilmomente des
Merkmals Freiheit scheint jedoch zum Spielen eines Spiels unabdingbar not-
wendig zu sein. Zum einen wird den Spielern der mit dem Spiel verfolgte
Zweck oft nicht bewuflt oder von thnen fiir das Spielvergniigen nicht als st6-
rend empfunden, zum anderen a3t sich das Kriterium der Freiwilligkeit auch
so festlegen, dafl es durch die freiwillige Fortsetzung eines auf Veranlassung
des Lehrers begonnenen Spiels erfiillt wird (hnlich Scheuerl 1973, 205). Erst
wenn der Lehrer die Schiiler zwingt, gegen ihren Willen ein Spiel weiterzuspie-
len, geht der Spiclcharakter verloren. Besonders wichtig gerade im Hinblick
auf das hier erorterte Merkmal der Freiheit und Freiwilligkeit ist die Art und
Weise, wie der Lehrer das Lernspiel beginnt. Es wire vollig verkehrt, die Schi-
ler dazu zu ,,kommandieren®, zu zwingen, denn das wire spielwidrig. Der

37 In dieser Hinsicht diirften dic von Gelfan/Schmakow (1977) vorgeschlagenen Spiele
bald in ernste Ubungs- und Testaufgaben umschlagen, wenn durch Benotung der gu-
ten bzw. schlechten Spielleistungen das Interesse der Spieler auf den Spielausgang um
der Bewertung und nicht um des Spielens willen gerichtet ist.
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Lehrer muf} vielmehr freundlich in die Atmosphire des Spiels iiberleiten und
hinfiihren; nicht anordnen, sondern einladen. (Wollen wir wieder ein Spiel
machen? Wie wire es jetzt mit einem Spiel? usw.) Das Lernspiel mufl also einen
guten Auftake haben.

Die Analyse des Lernspiels unter verschiedenen Gesichtspunkten zeigt, daf§
viele der fiir Spiel im allgemeinen und Regelspiel im besonderen vorliegenden
theoretischen Uberlegungen auch auf das Lernspiel zutreffen, es ist echtes
Spicl®®. ,,Dic Eigenstindigkeit des Spieles wird ja doch nicht angetastet, wenn
seine Riickwirkungen auf den Spielenden aus pidagogischen Uberlegungen ab-
sichtlich herbeigerufen werden. Denn Spiel ist fir den Spielenden immer auch
dann noch Entsprechung auf eine Spielsituation, mag diese Situation auch von
auf8en her absichtlich vorbereitet worden sein. Spiel bleibt Spiel, auch wenn die
Auswirkungen des Spieles bestimmten pidagogischen Zwecken und Zielen
entsprechen (Geifller 1967, 144{.). Um diese Zwecke zu férdern, hat man das
Spiel — wie der historische Riickblick verdeutlicht — schon in fritheren Jahr-
hunderten als Erziehungsmittel*” eingesetzt. Welche Funktionen es im heuti-
gen Fachunterricht ibernehmen kann und sollte, wird im folgenden erortert.

38 Gerade diese Frage, ob denn im Unterricht verwendete Spiele aufgrund ihrer relati-
ven Zweckgebundenheit als reine Spiele anzusehen seien, wird in spiclpidagogischen
Veroffentlichungen immer wieder kontrovers diskutiert: vgl. u. a. Groos (1899,
1621.): Johnson (1907, 18); Wetterling (1950, 591); Huisken (1952, 571f.); Muller
(1962 61, 296f.): Jorg (1961, 627 ff.); Geifller (1967, 144£.); Hetzer (1975, 18); Flit-
ner (1975¢, 458); Calliess (1976, 7).

39 Geifler (1967) bezeichnet das Spiel, so wie auch Wetteifer und Arbeit, als indirekres
Erzichungsmittel im Gegensatz zu den direkten Erziehungsmitteln, wice beispiels-
weise Lob und Strafe.



Teil I1

Das Lernspiel in der fremdsprachendidaktischen
Literatur

Fir die Entwicklung ciner Theorie des Lernspieleinsatzes im Fremdsprachen-
unterricht miissen neben den Ergebnissen spieltheoretischer und spielpadago-
gischer Forschung, die in Teil I kurz dargestellt wurden, insbesondere die
fachspezifischen Erorterungen zu diesem Thema herangezogen werden. Um
einen Uberblick iiber den gegenwirtigen Stand von Fachdiskussion und Spiel-
praxis zu gewinnen, ist es notwendig, die Aussagen der Fremdsprachendidak-
tik und die Erfahrungen der Unterrichtspraxis zusammenzustellen. Ausge-
hend von den in Theorie und Praxis vorhandenen Ansitzen kdnnen im Ver-
gleich mit spieltheoretischen und spielpidagogischen Uberlegungen im ab-
schliefenden Teil III dicjenigen Schwerpunkte gefunden werden, die zu einer
Theorie des integrativen Einsatzes von Lernspielen im Englischunterricht fiih-
ren.

Der folgende Teil der Untersuchung beschrinkt sich im wesentlichen auf das
Regelspiel (Lernspiel); der Bereich des darstellenden oder szenischen Spielens,
der im Fremdsprachenunterricht ebenfalls Beriicksichtigung findet, tritt dem-
gegeniiber zuruck. Die spieltheoretische Analyse von ,,play*“ und ,,game* hat
gezeigt, dafl es sich bel freiem Spiel — zu dem das darstellende Spiel zu rechnen
ist — um eine vom Regelspiel zu unterscheidende Spielform handelt, deren un-
terrichtliche Verwendung von anderen didaktischen und methodischen Uber-
legungen abhingt als die des Regelspiels. Eine Schwierigkeit ergibt sich jedoch
dadurch, daf in der fremdsprachendidaktischen Literatur nicht immer zwi-
schen einzelnen Spiclformen unterschieden wird, sondern oft ganz allgemein
von ,,Spiel“ die Rede ist. Auch aus dem jeweiligen Zusammenhang lafit sich
nicht immer eindeutig ablesen, welche Spielformen gemeint sind. Dies hat zur
Folge, dafl die Auswahl von nur auf das Lernspicl bezogenen Auflerungen
nicht immer moglich ist, sondern auch Aussagen allgemeinerer Art bertick-
sichtigt werden miissen.

1. DieStellung der Fremdsprachendidaktik zum Lernspiel

a) Fragestellungen und Literaturanswahl
Die Durchsicht der fremdsprachendidaktischen Fachliteratur erfolgt unter be-

stimmten Fragestellungen. Zum ersten interessiert, welche Veroffentlichungen
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didaktisch-methodischer Ausrichtung iiberhaupt Aussagen tiber das Lernspicl
enthalten, da auch eine Nichterwihnung von Lernspielen fiir die Beurteilung
der fachdidaktischen Einschitzung dieses Themas aufschlufireich ist. Zum
zweiten wird untersucht, welcher Art die Auflerungen zum Lernspiel sind:
Worin werden Griinde fur einen Einsatz von Lernspielen gesehen? Fur welche
unterrichtlichen Aufgaben fachspezifischer oder facheriibergreifender Art halt
man das Lernspiel fir geeignet oder ungeeignet? Fiir welche Schulform, welche
Lern- oder Altersgruppen wird es vorgeschlagen? Innerhalb dieses Fragen-
komplexes kommt der Uberpriifung der Literatur im Hinblick auf eventuelle
Ansitze zu einem in den Englischunterricht integrierten, lernzielbezogenen
Einsatz von Lernspielen, wie er hier gefordert wird, besondere Bedeutung zu.
Zum dritten sollen die empfohlenen Spielformen und die fiir ihre Verwendung
gegebenen Begriindungen analysiert werden; dabei werden im Einzelfall zur
Kontrastierung auch Aussagen zu anderen Spielformen als dem Lernspiel her-
angezogen. Abschlieflend stellt sich die Frage, inwieweit die fremdsprachendi-
daktische Literatur das spielerische Moment und die Ambivalenz des Lern-
spiels — das Spannungsverhaltnis zwischen Dienstwert und Eigenwert, zwi-
schen Lernziel und Spielziel — berticksichtigt und fiir die Verwendung im Un-
terricht nutzbar macht.

Die Auswahl der herangezogenen Literatur soll dem Anspruch, eine Bestands-
aufnahme der Beurteilung des Lernspiels durch die gegenwirtige Fremdspra-
chendidaktik in Deutschland zu liefern, gerecht werden. Sicherlich ist es nicht
moglich, alle Einzelaussagen zum Lernspieleinsatz zu erfassen. Die Durch-
sicht aller jener Werke jedoch, die als Fachliteratur — mit didaktischem oder
methodischem Schwerpunkt — fiir den Fremdsprachenunterricht bezeichnet
werden kénnen, ergibt eine einigermaflen sichere Grundlage fir ein Urteil iiber
die heutige Einschitzung des Lernspiels. Zur Analyse der gegenwirtigen Stel-
lung der Fremdsprachendidaktik erscheint es als gerechtfertigt, iberwiegend
neuere Literatur, d. h. Veroffentlichungen der Zeit seit etwa 1964 heranzuzie-
hen. Eine Beschrinkung auf diesen Zeitraum ist auch deshalb sinnvoll, weil mit
dem Hamburger Abkommen von 1964 (vgl. Lohmann 1969, 8) eine Fremd-
sprache fiir alle Schiiler Pflichtfach wurde, die fremdsprachendidaktische Lite-
ratur im Anschluf} daran stark anschwoll und sich eine hauptschulspezifische
Methodik und Didaktik entwickelten, in denen das Spiel einen anderen Stel-
lenwert hat als im gymnasialen Fremdsprachenunterricht.

Die grundsitzliche Beschrinkung der Literaturauswahl auf die deutsche
Fremdsprachendidaktik ergibt sich aus dem Zielbereich dieser Arbeit, dem
Englischunterricht an deutschen Schulen. Dies gilt allerdings nur - und da
nicht ohne Ausnahmen - fiir die Darstellung der Einschatzung des Lernspieis
durch die Fremdsprachendidaktik. Bei der Beschreibung speziell auf das Spiel
ausgerichteter Theorieansitze werden auch Veroffentlichungen aus dem eng-
lischsprachigen Raum herangezogen.
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b) Lexika

In den heute gebriuchlichen Lexika zur Fremdsprachendidaktik von Kohring
/Beilharz (1973) und Schroeder/Finkenstaedt (1977) finden sich zum Spiel
bzw. Lernspiel cinige kurze Ausfuhrungen. Kohring/Beilharz (1973, 160f.)
beschreiben das Lernspiel als ein ,,Mittel, durch spielendes Lernen die
Ubungsbereitschaft der Schiiler zu wecken*. Das Lernspiel im Fremdspra-
chenunterricht misse dem sprachlichen Ziel des Unterrichts untergeordnet
bleiben, es diirfe sich nicht verselbstindigen. Es eigne sich zum Uben und Er-
proben bereits bekannten Lernstoffes und nutze die Neigung der Schiiler aus,
Teile zusammenzusetzen, zu ordnen und zu manipulieren. Der Lehrer diirfe
dabei besonders dic Fragen der Arbeitsékonomie und der Kontrollierbarkeit
nichtaus den Augen verlieren, damit das Lernergebnis den Zeitaufwand fir die
Herstellung und Durchfihrung eines Lernspiels rechtfertige. Ohne daf} die
Verfasser erkliren, was sic unter einem Lernspiel verstehen, wird aus den Aus-
fiihrungen deutlich, dafl sie dabei hauptsichlich an Lernspielmaterialien wie
Bilderlottos, Quartette, Puzzles etc. denken, deren Teile vom Schiiler unter
Verwendung der Fremdsprache geordnet werden mussen. Sie sehen die Auf-
gabe des Lernspiels demnach u. a. im Festigen von bekanntem Lernstoff; al-
lerdings machen sie keine Angaben uber die Moglichkeiten sprachlicher Ziele
fiir solche Spiele, z. B. ob sie sich fiir grammatische oder lexikalische Ubun-
gen, fir miindliches oder schriftliches Arbeiten eignen. Ein gezielter oder sy-
stematischer Lernspieleinsatz wird von Kohring/Beilharz nicht vorgeschla-
gen.

Der Artikel ,,Spiel* in Schroeder/Finkenstaedt (1977, 232ff.) — verfalt von
Walter - bringt nach einer allgemeinen Einleitung zum Spiel im Englischunter-
richt je einen Abschnitt iiber Lernspiele und darstellendes Spiel. Die Vorteile
der Verwendung von Spielen im Unterricht allgemein werden darin gesehen,
dafl Spiele ,,echte Sprechanlisse schaffen, ,,Interesse an der Fremdsprache
wecken®, den Unterricht auflockern und sich zum Uben aller sprachlichen
Fertigkeiten eignen. Ein wesentliches Element der Lernspiele sei der Wettbe-
werbsgeist. Durch Lernspiele konnten sowohl die sprachlichen Fertigkeiten
ausgebaut als auch einzelne Elemente der Fremdsprache geiibt werden. Fur
den Anfangsunterricht eigneten sich besonders Spiellieder, miindliche und ma-
terialgebundene Gesellschaftsspiele, fiir Fortgeschrittene Kreuzwortritsel,
Quizspiele und Word Puzzles. Gegenuber Kohring/Beilharz geht Walter be-
reits einen Schritt weiter, indem sie verschiedenen Altersstufen Spielformen
zuordnet. Der Begriff ,Lernspiel* wird von ihr ebenfalls weiter gesehen, daer
auch solche wettbewerbsorientierten Gesellschaftsspiele einschliefit, die nicht
unbedingt materialgebunden sein miissen.

Beide Verfasser schen den Haupteinsatzort von Lernspielen in der Ubungs-
phase des Englischunterrichts. Ob die im grofien und ganzen positivere Hal-
tung Walters im Hinblick auf die Verwendung von Lernspielen mit dem spite-
ren Erscheinungsdatum des Lexikons von Schroeder/Finkenstaedt zusam-
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menhingt und somit auf die inzwischen intensiver gefiihrte Diskussion um
Spielen in der Schule in der allgemeinen Didaktik zurtickzufithren ist, laf8t sich
allenfalls vermuten.

¢) Didaktisch-methodische Handbiicher

Auch in den didaktisch-methodischen Handbiichern fiir den Englischunter-
richt werden Spiel und Lernspiel — sofern sie iberhaupt erwahnt werden — nicht
detaillierter behandelt. Zusammenhingende Ausfiihrungen zum Spiel finden
sich nur bei Cladder (1968, 84-99), Direder (1969, 164-171), Baumgarten
(1970, 36-41), Gompf (1975, 62f., 98f., 1281.), Schwerdtfeger (1976, 144—154)
und Gutschow (1978, 130f.). Wie ein Blick auf den Umfang dieser Belegstellen
zeigt, handelt es sich dabei durchweg um kiirzere Abschnitte.

Drei der genannten sechs Werke sind Methodiken fiir den Englischunterricht
an der Hauptschule: Cladder, Baumgarten und Gutschow; das Buch von
Gompf beschiftigt sich mit dem Englischunterricht in der Grundschule, das
von Schwerdtfeger mit der Gruppe der Lernschwachen, womit ebenfalls vor-
wiegend Hauptschiiler gemeint sein diirften. Lediglich die von Direder her-
ausgegebene Aufsatzsammlung ist nicht schulform-, sondern stufenbezogen,
und zwar auf den Englischunterricht der Mittelstufe. Dies legt die Vermutung
nahe, dafl das Spiel in der fachdidaktischen Literatur als ein Teil des haupt-
bzw. grundschulspezifischen Fremdsprachenunterrichts angesehen wird.
Dariiber hinaus deutet die Tatsache, dafl diese sechs Werke sich besonders
stark mit praxisbezogenen (d. h. iberwiegend methodischen) Fragen ausein-
andersetzen, darauf hin, daff auch das Lernspiel vornehmlich unter diesem
Aspekt—nimlich seiner konkreten unterrichtspraktischen Durchfihrung - ge-
sehen wird. Dafiir spricht auch, daf§ in einer grofien Anzahl fremdsprachendi-
daktischer Verdffentlichungen, die eher auf theoretische Durchdringung der
mit dem Fremdsprachenunterricht zusammenhingenden linguistischen, di-
daktischen oder psychologischen Fragestellungen ausgerichtet sind, das Spiel
nicht erwihnt wird’. Am weitaus hiufigsten in den fremdsprachendidaku-
schen Handbiichern sind jedoch kurze, verstreute Hinweise, so z. B. bei Lo-
renzen (1971), Reisener (1973a), Heuer (1968; 1970), Doyé (1971), Piepho
(1974; 1976a), Hiillen (1976).

Ansitze, die in die Richtung der in der vorliegenden Arbeit erhobenen Forde-
rung nach Integration von Lernspielen in den Englischunterricht und ihrer
lernzielbezogenen Verwendung gehen (vgl. unten III), werden bei Gompf

1 Keine Aussagen zum Spiel finden sich in Halliday/McIntosh/Strevens (1964), Ach-
tenhagen (1969), Hiillen (1973a; 1973b), Freudenstein/Gutschow (1972), Wienold
(1973), Hecht (1974), Nissen (1974), Heuer (1976), Kramer (1976), Hunfeld (1977),
Autorenkollektiv (1978), Piepho (1979). Die Fremdsprachenpsychologie von Apelt
(1976) bildet hierbei eine Ausnahme, denn der Autor, der selbst mit Lernspielen gear-
beitet und dariiber berichtet hat (vgl. Apelt/Bunselmeyer 1975), untersucht die unter-
richtlichen Méglichkeiten von Wettbewerben und Lernspielen im Fremdsprachenun-
terricht unter psychologischem Aspekt (vgl. Apelt 1976, 149f.).
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(1975) beschrieben. Gompf unterscheidet fiir den Bereich des Fremdsprachen-
lernens in der Grundschule zwischen zwei unterschiedlichen methodischen
Konzepten: Das eine ,,orientiert sich in erheblichem Umfang an tradierten
Unterrichtsformen®, das andere ,,ist darum bemiiht, einen ginzlich neuen An-
satz schulischen Fremdsprachenerwerbs zu finden* (Gompf 1975, 58). Der
letztere methodische Weg zielt auf die Schaffung situativer Sprechanlasse und
bezieht in diese Bemihungen Spiele ein; diese werden nun nicht nur als Moti-
vationstrager verstanden, wie dies auch bei anderen methodischen Ansitzen
ofters der Fall ist, sondern erlangen zentrale Bedeutung als ,,spielerische Lern-
situationen‘ (Gompf 1975, 63). Damit sind Spiele, zumindest fiir einen Teil des
Grundschulenglischunterrichts, aus der Reihe der Luckenfiiller wie Reime,
Ritsel und Lieder, deren Gebrauch zuweilen eher von der Zeitplanung des ein-
zelnen Lehrers als von didaktischen Uberlegungen gesteuert wird, in die
Gruppe der ,,ernsthaften Verfahren und Arbeitsformen aufgeriickt.

Nach Gompf fihrten die beim Englischunterricht in der Grundschule gemach-
ten praktischen Erfahrungen zu diesem Wandel in der Einschitzung des Spiels
(vgl. Gompf 1975, 74). In dem von Gompf entwickelten Lehrgang? fiir die
Grrundschule ,,sind Spiele nicht nur Auflockerung der eigentlichen Unter-
richtsarbeit, sondern wesentlicher Bestandteil des Unterrichts selbst* (Gompf
1975, 99). Als Vorteil spielerischer Lernformen hebt die Autorin hervor, daf§
das spielerische Titigsein bei den Schiilern eine hohe Bereitschaft zum Wieder-
holen des bekannten Sprachinventars wecke, daf} Spiele binnendifferenzie-
rende Mafinahmen ersetzen, da in ihnen die Schiiler nach eigenem Verméogen
teilnehmen konnen, und daf die Einbeziehung von Spielen und die damit ver-
bundene unermiidliche Anwendung bestimmten Sprachmaterials die ,,Entfal-
tung fremdsprachlichen Konnens anhand wirksamer Erlebniselemente* er-
mogliche (vgl. Gompf 1975, 981.). Einige bedeutsame Elemente des Lernspiel-
einsatzes sind hier erwihnt, nimlich die Eignung vieler Spiele zum Uben und
Wiederholen von Sprachelementen, ihre binnendifferenzierende Wirkung und
ihre emotionale Dimension.

Es ist erklarlich, daf sich die Tendenz zum verstirkten Einsatz von Lernspie-
len im Englischunterricht bisher vorwiegend in der Grundschule gezeigt hat:
Auch der Schwerpunkt der seit einigen Jahren intensiv gefiihrten Diskussion
um die Verwendung von Spielen in der Schule liegt im Bereich der Vorschul-
und Grundschulerziehung®. Die Einsicht, dafl es sich beim Spiel um eine den

2 Gompf, Gundi: Let’s begin. Teil 1: Englisch im 3. Schuljahr. Didaktisch-methodi-
scher Grundrif fiir den Lehrer. Neubearbeitung. Hannover: Schroedel 1978 (1. Auf-
lage 1972); Teil 2: Englisch im 4. Schuljahr. Neubearbeitung. Hannover: Schroedel
1978 (1. Auflage 1973); Let’s begin. Schiilerarbeitsmappe. Teil 1: Englisch im
3. Schuljahr. Hannover: Schroedel 1977 (Testfassung 1970); Teil 2: Arbeitsheft —
Englisch im 4. Schuljahr. Neubearbeitung. Hannover: Schroedel 1978 (Testfassung
1971).

3 Vgl. dazu u. a. Deutscher Bildungsrat (1975), Horn (1975), Freudenreich/Gri-
Rer/Koberling (1976).
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Kindern natiirliche Lern- und Titigkeitsform handelt, hat zur Befirwortung
des schulischen Spiclens fir die Sechs- bis Zehnjihrigen beigetragen. Dennoch
sind das von Gompf entwickelte Unterrichtsmodell und das dazugehorige Ma-
terial fiir den Englischunterricht auch im Bereich der Grundschule in der kon-
sequenten Einbezichung von Spielen bisher allein geblieben. Zwar finden sich
allerorten Hinweisce auf Spiele bei den methodischen Anregungen fiir den Eng-
lischunterricht in der Grundschule*, doch sehen andere Autoren Spiele nicht
so eindeutig als fremdsprachliche Lernsituationen, sondern eher als Motiva-
tionsfaktoren® (vgl. Bonefeld 1975, 183), Formen kindzentrierten Unterrichts
(vgl. Reisener 1971, 65) und Mittel der Auflockerung und Abwechslung (vgl.
Gompf 1971, 22 und 283).

Ahnliche Gesichtspunkte wie beim Einsatz von Spielen im Englischunterricht
der Grundschule bestimmen auch die Befiirwortung von Spielen fir andere
Schulstufen. Fast alle fachdidaktischen Handbiicher nennen sowohl fachorien-
tierte als auch psychologische oder pidagogische Vorziige fiir die Verwendung
von Spielen. Letztere werden darin gesehen, daf} Spiele die affektiven Ziele des
Fremdsprachenunterrichts verwirklichen helfen (vgl. Schwerdtfeger 1976,
146), Lernbereitschaft wecken (vgl. Apelt 1976, 150), Erfolgserlebnisse schaf-
fen (vgl. Apelt 1976, 150), entdeckendes Lernen erméglichen (vgl. Apelt 1976,
122) und zur Auflockerung des Unterrichts beitragen (vgl. Schubel 1963, 9;
Cladder 1968, 84; Gutschow 1978, 130f.). Eine weitere positive Eigenschaft
der Spiele sieht eine Reihe von Autoren im Wettbewerbselement, dessen moti-
vierende und leistungssteigernde Wirkung mehrfach erwihnt wird®.
Schwerdtfeger (1976, 147) und Lorenzen (1971, 228) geben cinige Hinweise
darauf, was der Lehrer bei der Durchfithrung von wettkampfmifiigen Lern-
spielen beachten solle, damit die Spiele nicht negative Auswirkungen zeiti-
gen.

Im groflen und ganzen beschrinken sich die Ausfithrungen der allgemeinen
fremdsprachendidaktischen Literatur zu den psychologischen und pidagogi-
schen Aspekten des Lernspiels auf einige positiv einzuschitzende Eigenschaf-
ten, ohne sich dabei auf spieltheoretische oder -padagogische Literatur zu be-
zichen. Ausnahmen sind lediglich Apelt (1976) und Schwerdtfeger (1976), wo-
bei Schwerdtfeger cinige Zitate zum Regelspicl bringt (vgl. Schwerdtfeger
1976, 1451.) und Apelt auf entwicklungspsychologische Werke verweist (vgl.
Apelt 1976, 149). Auch zu den mehr fachbezogenen Vorteilen des Spieleinsat-
zes finden sich in der untersuchten Literatur nur selten etwas lingere Erorte-

4 So z. B. Fromm/Reiss (1972, 5ff. und 99ff.); Fromm/Hofmann/Lambert (1973,
20ff.); Sauer (1975 passim); Lohmann (1969, 76).

5 ,.Spielerische Unterrichtsinhalte wirken auf Grundschulkinder motivierend. Die
Schiiler ,spiclen® ohne Ermiidung, ohne zu merken, welches Ausmaf sprachlicher Lei-
stungen sic dabei gleichzeitig bewiltigen (Gompf 1971, 53, iiber den Schulversuch
Tibingen).

6 Soz. B. von Schubel (1963, 65f.); Gohrum (1968, 83); Heuer (1970, 43f.) und Apelt
(1976, 149).
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rungen, wie z. B. bei Cladder (1968), die den Spielen und Arbeitsmitteln ein
ganzes Kapitel widmet. Darin fiihrt sie folgende Punkte als Argumente fiir die
Verwendung von Spielen an (vgl. Cladder 1968, 84ff.): Spiele bieten Anreize
zum Umgang mit den sprachlichen Formen; dabei sollen sie ,,die Aufmerk-
samkeit des Schiilers von der Schwierigkeit des zu lernenden Phinomens ab-
lenken und ithm durch spielerische Anwendung Gelegenheit zu linger andau-
ernder und gehiufter Wicderholung geben, die thn nicht ermiidet*. Spiele bie-
ten auch Moglichkeiten sowohl fiir lernschwache als auch lernstarke Schiiler,
sich ihren Fihigkeiten gemifl zu duflern. Der fiir den Englischunterricht so
wichtige Bereich des Ubens und Wiederholens werde durch Lernspiele abge-
deckt. Wenn man die Schiiler zur Herstellung von Spielmaterialien fiir ihren
eigenen Englischunterricht heranziehe, so werden auch dabei Ubungsmog-
lichkeiten genutzt. Insbesondere der von Cladder erwihnte Gebrauch von
Spielen als Ubung wird von anderen Autoren ebenfalls gesehen (vgl. Leisinger
1966, 174; Gutschow 1968, 89 und 91; Baumgarten 1970, 37; Lorenzen 1971,
228). Als Ubungsinhalte werden die Fertigkeiten Sprechen und Schreiben (Or-
thografie) ur.d aus dem Feld der sprachlichen Elemente der Wortschatz am
hiufigsten angefiihrt’. Sowohl Gohrum (1968, 80) als auch Direder (1969, 165)
gehen iiber Cladders Vorschlage hinaus, indem sie Spiele auch zur Neueinfiih-
rung von sprachlichem Material, insbesondere fir die Lexik, fir geeignet hal-
ten.

Das Argument, dafl es sich bei Spielen um eine natiirliche Form des Lernens fiir
Kinder handelt und Spicle deshalb im Englischunterricht der Grundschule
zum Einsatz kommen sollten, wird fiir die Phase des Anfangsunterrichts im 5.
und 6. Schuljahr ebenfalls angefithrt (vgl. Lohmann 1969, 76; Reisener 1973a,
54f.), da auch Zehn- bis Zwolfjahrige noch spielend lernen wollen (vgl. Roth
1962, 77)8. Daf der Lehrer nach Meinung einiger Fachdidaktiker jedoch auch
mit ilteren Schiilern noch Spiele durchfiihren kann, wird daran deutlich, daff
sich auch Beispiele fiir Lernspiele groferen Schwierigkeitsgrades als fiir den
Anfangsunterricht finden (so z. B. bei Lorenzen 1971, 228; Schwerdtfeger
1976, 1521f.). Inwieweit gewisse Lernspiele sich nur fiir eine bestimmte Alters-
oder Schwierigkeitsstufe eignen, wird jedoch nirgends diskutiert”.

7 Zur Ubung des Sprechens durch Spicle vgl. Lorenzen (1971, 217); Reisener (1973a,
21); Piepho (1974, 137ff.); Apelt (1976, 150); Hiillen (1976, 43); zum Training der
Rechtschreibung vgl. Doyé (1971, 67); Lorenzen (1971, 227); Gutschow (1978, 68);
zur Ubung bzw. Wiederholung des Wortschatzes vgl. Gutschow (1968, 89 und 91);
Doyé (1971, 66ff.); Apelt (1976, 150); Gutschow (1978, 68).

8 Gutschow schligt in sciner 1968 erschienenen Methodik Lernspiele fiir die ersten
Jahre Englischunterricht, d. h. Anfangsunterricht im weitesten Sinne, vor; in der
liberarbeiteten Fassung von 1978 empfiehlt er Lernspiele fiir den gesamten Bereich des
clementaren Englischunterrichts. Auch dieser Wandel kénnte auf die Ausweitung der
Diskussion um das Spicl in der Schule in den letzten Jahren zuriickgefiihre werden
(vgl. oben II, 1. b).

9 Schwerdtfeger (1976, 148) klassifiziert die von ihr vorgeschlagenen Spiele nicht nach
Altersgruppen und verweist zur Begriindung auf dic Meinung von Lee (1965, 2), der
cine solche Einteilung fiir rein subjektiv halte.
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Hinsichtlich der méglichen Spielformen nehmen die Methodiken keine ein-
heitliche Unterscheidung einzelner Spieltypen vor: Ahnliche oder gleiche
Spiele werden von verschiedenen Autoren anders benannt, gleiche Namen fin-
den sich fir unterschiedliche Spielformen. Legt man die oben (s. I, 2. b) ge-
troffene Aufteilung der Unterrichtsspiele in Regel- und Rollenspiele zugrun-
de, so ist festzustellen, welche Arten von Spielen — unabhingig von den bei den
einzelnen Autoren verwendeten Bezeichnungen — fir den Englischunterricht
erortert oder vorgeschlagen werden.

Von den eingangs aufgefiihrten Methodiken, in denen sich lingere Abschnitte
zum Spiel finden, beschrinkt sich Direder (1969) auf eine Form des Regel-
spiels, namlich materialgebundene, kommerziell vertriebene Lernspielmate-
rialien, wie z. B. Quartette und Kreuzwortritsel'®. Lernspielmaterialien wer-
den auch bei Cladder (1968, 90ff., als ,,Spiele, die Material erfordern*), Gut-
schow (1978, 131, Kreuzwortritsel) und Piepho (1976a, 158, als Lernspiel be-
zeichnet) genannt.

Neben den Lernspielmaterialien finden sich auch Ausfithrungen zu den weite-
ren Untergruppen der Regelspiele, den Lernspielen und den Sportspielen. Zu
den letzteren sind die Bewegungsspiele zu zihlen, die fiir den Grundschuleng-
lischunterricht vorgesehen sind (vgl. Gompf 1971, 288ff.). Lernspiele im hier
verstandenen Sinne sind die von den Methodiken am haufigsten erwihnte
Spielform, wenn auch der Begriff ,,Lernspiel* nicht immer verwendet wird,
sondern z. B. von Spielen (so Gompf 1971, 283; Baumgarten 1970, 36ff.),
Rate- und Gesellschaftspielen (so Cladder 1968, 88), Frage- und Ritselspiel (so
Piepho 1974, 140) die Rede ist. Lorenzen (1971), Schwerdtfeger (1976) und
Gutschow (1968; 1978) sprechen von Lernspielen und meinen damit Regel-
spiele. Die Tatsache, daf} es Lernspiele sind, die bei einem Grofiteil der Auto-
ren genannt werden, kdnnte die Annahme nahelegen, dafl damit auch Uberle-
gungen zu Form und Struktur dieser Spielform und deren didaktisch-methodi-
sche Auswirkungen einhergehen. Das ist jedoch nicht der Fall'!. Nihere An-
gaben zu den Spielen enthalten zumeist nur Verlaufsbeschreibungen und kurze
Hinweise zu fachbezogenen Zielen des Spieleinsatzes.

Auch zu den Rollenspielen, der zweiten Untergruppe des Unterrichtsspiels,
finden sich Ausfiihrungen in den fachdidaktischen Handbiichern. Die im Be-
reich der Lernspiele festgestellte Begriffsvielfalt wird bei den Rollenspielen
ebenfalls deutlich. Hier erweist sich das Problem der Terminologie jedoch als
schwerwiegender, denn die Diskussion um Rollenspielformen in der allgemei-
nen Didaktik (Vorschule, Grundschule) und in anderen Fichern (z. B.
Deutsch, Gesellschaftslehre) bringt die Verwendung gewisser Begriffe mit

10 Direder (1969, 164 ff.) schligt anstelle des Begriffes ,, Lernspiel* fiir diese Materialien
,»Arbeitsmittel“ vor, was fiir einige der von ihr angefiihrten ,,Spiele®, z. B. die Fra-
ge- und Antwortkarten zur Ubung von ,,to do*, sicherlich die treffendere Bezeich-
nung ist.

11 Eine Ausnahme bildet die schon erwihnte Zitatensammlung iiber Regelspiele bei
Schwerdtfeger (1976, 145f.).
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sich, die von der Fremdsprachendidaktik noch nicht ibernommen werden
konnten. Zwar spricht Piepho des fteren von Planspielen (vgl. Piepho 1974,
140, 1791f.; Piepho 1976a, 39, 88, 108) und Simulationen (Piepho 1974, 139ff.;
Piepho 1976a, 102, 110), doch versteht er darunter offensichtlich einerseits jene
gespielten Alltagssituationen (z. B. Einkaufen), die zum traditionellen metho-
dischen Repertoire des Englischunterrichts gehoren, andererseits den Regel-
spielen zuzurechnende Ritselspiele (vgl. Piepho 1974, 140f.). Plan- oder Si-
mulationsspiele, so wie sie gegenwirtig in der spielpidagogischen Literatur be-
schrieben werden (vgl. oben I, 2. b), tauchen bei Piepho und anderen Fachdi-
daktikern nicht auf. Bei ithnen geht es in erster Linie um solche Rollenspiele, in
denen die Spieler eine Rolle iibernehmen — nicht, um damit spielerisch auf die
Loésung von Konflikten und ein Training sozialer Verhaltensweisen hinzuar-
beiten, wie im sozialen Rollenspiel, sondern um bestimmte Sprachmuster in
einem situativen Zusammenhang zu iiben oder anzuwenden. Alle fremd-
sprachlichen Rollenspiele sind der Gruppe der darstellenden Spiele zuzuord-
nen, wenngleic  .e auch zuweilen Elemente des sozialen Rollenspiels oder des
Simulationsspiels haben'?. Von den sozialen Rollenspielen unterscheiden sich
die fremdsprachlichen Rollenspiele vor allen Dingen durch ihre Ziele: Es geht
vornehmlich um Sprachiibung und -anwendung und nur manchmal in Ansit-
zen um soziale Lernziele.

Zwischen Simulations- und Planspielen und fremdsprachlichen Rollenspielen
bestehen Diskrepanzen in Form und Komplexitit; denn das spielerische Dar-
stellen von Alltagsszenen bedarf weder an Zeit, Material oder Organisation ei-
nes solchen Aufwandes wie z. B. Simulationsspiele iiber historische oder ge-
sellschaftliche Abliufe. Es ist vorstellbar, daf ausgehend von diesen beiden
Rollenspielformen (soziales Rollenspiel und Simulationsspiel) auch fiir den
Fremdsprachenunterricht Spiele entwickelt werden, in denen sich sprachliche
und soziale Ziele vereinigen. Ansatze fiir eine solche Ausweitung des Spielka-
nons fur den Englischunterricht sind jedoch erst ganz vereinzelt bekannt ge-
worden'?. Beim fremdsprachlichen Rollenspiel lassen sich textgebundene und
textunabhingige Formen unterscheiden. Textgebundene Rollenspiele kdnnen
sowohl im einfachen Nachspielen eines vorliegenden Dialogs als auch in der
Gestaltung kleiner Spielszenen bestehen und bis zur Auffilhrung eines Thea-
terstiicks reichen. Fiir das textunabhingige Rollenspiel liefRe sich ebenfalls eine
solche Abstufung nach steigenden Schwierigkeitsgraden treffen. Die Abgren-

12 Gutschow plidiert dafiir, anstelle des ,,ideologisch belasteten* Begriffs Rollenspie]
fur diese Spielform des Fremdsprachenunterrichts die Bezeichnung ,,szenisches
Spiel*“ zu verwenden (vgl. Gutschow 1977b, 3).

13 Littlewood (1975a, 206) weist darauf hin, daf im Bereich des Fremdsprachenunter-
richts als Vorbereitung auf bestimmte Berufe (English for Special Purposes) Simula-
tionen im Colchester English Study Centre Verwendung fanden, ,,whereby foreign
doctors learning English are confronted with simulated medical cases which they
must diagnose and discuss in conference“. Die Durchfiihrung eines Simulationsspiels
mit Fremdsprachenlernern beschreibt Sturtridge (1977).
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zung zwischen Textabhingigkeit und -unabhingigkeit ist nicht immer eindeu-
tig, da ja auch die freie Formulierung einer Rolle innerhalb einer Spielsituation
als Text verstanden werden kann. Sowohl das textgebundene Rollenspiel, das
meistens von einem Lehrbuchdialog ausgeht, als auch das reproduzierende Ge-
stalten von Spielszenen werden in den fachdidaktischen Handbiichern emp-
fohlen, wobei eine Zuordnung der Vorschlige zu einer der beiden Formen we-
gen fehlender Angaben nicht immer méglich ist'*.

Weder Rollen- noch Regelspielen zuzurechnen sind die aus den Bereich der
Grundschule kommenden Anregungen zur Verwendung von Spielliedern, in
denen sich Elemente des Bewegungs- oder Sportspiels und des Liedes vermi-
schen (vgl. Gompf 1971, 300ff.; Fromm/Reiss 1972, 107).
Zusammenfassend laf}t sich die Behandlung des Themas Spiel in der allgemei-
nen fremdsprachendidaktischen Literatur folgendermafien charakterisieren:
Als Element des Englischunterrichts existiert das Spiel an der Peripherie didak-
tischer Uberlegungen; es wird hauptsichlich im Rahmen rein praktischer Un-
terrichtsempfehlungen erwihnt. Dabel beziehen sich diese in iiberwiegendem
Mafle auf den Englischunterricht in der Grund- und Hauptschule. Sowohl
Regel- als auch Rollenspicle werden als Mittel zur Ubung und Anwendung von
bekanntem Sprachmaterial, zur Motivation, zur Auflockerung des Unterrichts
und zur Erreichung emotionaler Ziele gesehen. Das Wettbewerbselement der
Lernspiele wird vorwiegend positiv eingeschitzt. Dem Lehrer, der sich iiber
das Spielen im Englischunterricht informieren méchte, bieten die methodi-
schen Handbiicher eine ganze Anzahl von konkreten Spielvorschligen's, aber
nicht in gleichem Mafle Griinde, warum er sie durchfihren sollte. Insgesamt
scheinen die positiven Wirkungen des Spiels im Englischunterricht fir so
selbstverstindlich gehalten zu werden, daf iiber die Griinde dafiir nicht mehr

nachgedacht wird.

d) Richtlinien

Aufler den didaktisch-methodischen Handbiichern orientiert sich der Lehrer
zur Gestaltung seines Unterrichts an den Richtlinien. Ebenso wie die Literatur

14 Hinweise oder Beispicle zum textgebundenen Rollenspiel finden sich bei Heuer
(1968, 103f.), Picpho (1976, 141) und Baumgarten (1970, 48 ff.); zu Rollenspielfor-
men, bei denen ein Text als Vorlage existiert, der jedoch nicht wértlich nachgespiclt
wird, bei Closset (1965, 91), Heuer (1968, 19), Baumgarten (1970, 41) und Gompf
(1971, 294ff.); zum freien Gestalten von Spielszenen bei Cladder (1968, 85ff.),
Heuer (1968, 70f.), Baumgarten (1970, 43), Picpho (1974, 152f.) und Hiillen (1976,
43). Letzterer sicht das Rollenspiel jedoch primir als Kommunikations-, nicht als
Spielsituation.

15 So z. B. Finocchiaro (1964, 105ff.): 27 Spielvorschlige, bei Mackey (1965, 4391f.):
34 Spiclvorschlige, Cladder (1968, 85ff.): ca. 20 Spielvorschlige, Baumgarten
(1970, 36 ff.): ca. 20 Spielvorschlige, Gompf (1971, 283 ff.): tiber 60 Spiclvorschlage,
Reisener (1973a, 120ff.): ca. 30 Spielvorschlige, Schwerdtfeger (1976, 1494f.):
16 Spiclvorschlage.
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reflektieren auch Richtlinien Stromungen und Tendenzen des Faches. Es ist
daher sinnvoll, mehrere Richtlinien ciniger Bundeslander daraufhin durchzu-
sehen, inwieweit in ihnen Hinweise zur Verwendung von Spielen im Eng-
lischunterricht gegeben werden, und dabei die gleichen Fragen zu stellen wie
bei der Durchsicht der Handbiicher (s. oben 11, 1. ¢).

Fiir den Bereich des englischen Anfangsunterrichts gibt es zwei Querschnitt-
nntersuchungen mit einem Vergleich von Richtlinien verschiedener Bundes-
linder: zum einen die 1969 erschienene Studie von Lohmann, die die Frage
nach der Notwendigkeit von schulartspezifischem Englischunterricht in den
ersten Jahren zu beantworten suchte, zum anderen das Buch von Piepho
(1976b), das curriculare Tendenzen seit 1963 anhand eines Richtlinienver-
gleichs herausarbeitet. Lohmann (1969) konstatiert in threm Uberblick, dafl
sich im methodischen Bereich viele Gemeinsamkeiten zwischen den Schulfor-
men feststellen lassen. Bei den von ihr genannten methodischen Prinzipien
wird das Spiel jedoch nicht erwahnt. In seinem Richtlinienvergleich gibt Pie-
pho zum Stichwort ,,Lernspiele” lediglich zwei Fundstellen an'®, nimmt im
Erorterungsteil seines Werkes bei der Analyse der Methoden und Medien auf
Lernspiele jedoch keinen Bezug.

Um den aus der Sekundirliteratur gewonnenen Eindruck — dafl namlich Spiele
kaum in den Richtlinien selbst fiir den Anfangsunterricht erscheinen — nachzu-
priifen, werden 18 Richtlinien fir den Englischunterricht auf verschiedenen
Schulstufen (von der Grundstufe bis zur Sekundarstufe II) aus fiinf Bundes-
lindern (Bayern, Berlin, Hessen, Nordrhein-Westfalen und Saarland) niher
untersucht. Diese Auswahl diirfte einen reprisentativen Uberblick iiber die
Haltung der Richtlinien zum Lernspiel im Englischunterricht ergeben. In fiinf
der 18 Richtlinien werden Spiel, Lernspiel oder Rollenspiel nicht genannt.
Dabei handelt es sich sowohl um Richtlinien fiir die Grundschule (Klasse 6,
Berlin 1977)'7 und Sekundarstufe I (Klasse 10 Hauptschule, NRW o. J.;
Gymnasium, NRW 1967; Gesamtschule, NRW 1977) als auch fiir die Sekun-
darstufe II (Berlin 1977)'®. In den restlichen 13 Richtlinien wird die Spielform
des Rollenspiels am hiufigsten genannt und fast von allen zur Ubung der
Sprechfihigkeit vorgeschlagen (in 7 Richtlinien)'®. Selten gehen diese Hin-
weise zum Spiel iiber einen Satz hinaus. Das gleiche trifft auch fiir die Aufle-

16 In einer der beiden Quellen, den Empfehlungen fir den Englischunterricht an der
Realschule, Nordrhein-Westfalen 1973, steht allerdings weder an der angegebenen
Stelle noch an ciner anderen etwas iiber Lernspiel.

17 In Berlin hat die Grundschule 6 Schuljahre.

18 Die genauen bibliografischen Angaben zu den Richtlinien finden sich im Anschlufl an
das Literaturverzeichnis.

19 Hessen: Forderstufe, 1972, 120; Hessen: Sekundarstufe 1, 1973, 9; Berlin: Klas-
sen 7-10, 1975, 7; Berlin: Klasse 5 Grundschule, 1975, 12 und 19; Bavern: Klasse 6
Hauptschule, 1977, 1101; Bayvern: Realschule, 1969, 183; NRW: Orientierungsstu-
fe, 1973, Fs 22.
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rungen zu Lernspielen (in 5 Richtlinien)?® und Lernspielmaterialien (in
3 Richtlinien)?! zu. Diese Spielformen werden z. B. als Lernhilfen zur engli-
schen Orthografie (Berlin: Klasse 5 Grundschule, 1975, 53f.; Bayern: Klas-
se 5 Hauptschule, 1977, 267), als Mittel zur Ubung von Strukturen und Lexis
(Berlin: Klassen 7-10, 1975, 11) und zur Unterstiitzung der Eigentitigkeit des
Schiilers (Berlin: Gymnasium, 1968, 2) verstanden.

Ganz im Gegensatz — sowohl inhaltlich als auch rein quantitativ — zu diesen
Kurzhinweisen auf Spiele in den bisher aufgefithrten Richtlinien, die in erster
Linie im Abschnitt ,,Methodik* zu finden sind, steht die Erdrterung des Spiels
im Fremdsprachenunterricht in den saarlindischen Lehrplanen fiir die Orien-
tierungsstufe??. Die Verfasser dieses Lehrplans gehen bei ihren Uberlegungen
vom Stellenwert des Spiels im herkdmmlichen Englischunterricht aus. Dieser
erscheint ihnen geprigt von dem Bestreben, durch Medienwechsel und Ver-
wendung von Reim, Lied und Spiel untermotivierte Gruppen fiir den Unter-
richt zu erschliefen. Dadurch habe man bis in die obere Sekundarstufe 1Zuge-
stindnisse an den Schiilergeschmack gemacht. ,,Das Language Learning Is
Fun-Prinzip hat aber den Fremdsprachenunterricht fiir den Schiiler niche
transparenter werden lassen, die Ficher haben sich lediglich dem Geschmack
und den Tindeleien der Zeit unterworfen* (Saarland: Lehrpline fiir die Orien-
tierungsstufe 1973, 23). Zwei Faktoren sind an dieser Analyse bemerkenswert:
Zum einen wird das Spiel hier nicht als etwas natiirlicherweise Positives ver-
standen, sondern es dient nur zum Hinauszdgern der irgendwann wahrschein-
lich doch einsetzenden Desillusionierung des Schiilers durch das Fach: ,,So-
bald das Prinzip der Abwechslung selbst zur Gewohnheit geworden war, ver-
sagte seine motivierende Kraft, wenn sich die Grundeinstellung des Lernenden
zum Fach nicht inzwischen gewandelt hatte (Saarland: Lehrpline fir die
Orientierungsstufe 1973, 22). Zum anderen zeichnen die Verfasser ein Bild
vom weit verbreiteten Spielen im Englischunterricht auf der Sekundarstufe I,
das sich mit den bisher aus Methodiken und Richtlinien gewonnenen Erkennt-
nissen nicht in Einklang bringen 13t und wohl kaum eine adiquate Spiegelung
der Realitdt darstellt (vgl. dazu unten II, 2.).

Die Kritik der Lehrplanautoren an der bisherigen Spielpraxis im Fremdspra-
chenunterricht, in der ,,von den Lernenden Spielhandlungen erwartet wurden,
die threm Alter und ihren Interessen nicht linger adiquat waren, und die den
Lernenden in ihrer Funktion im Unterrichtsgeschehen nicht deutlich gemacht
wurden“ (Saarland: Lehrpline fiir die Orientierungsstufe 1973, 28), miindet in

20 Berlin: Klasse 5 Grundschule, 1975, 53f.; Berlin: Gymnasium, 1968, 2; Bayern:
Klasse 6 Hauptschule, 1977, 1110; Bayern: Realschule 1969, 183; Bayern: Klasse 5
Hauptschule, 1977, 270.

21 Berlin: Klassen 7-10, 1975, 11; Berlin: Klasse 5 Grundschule, 1975, 47; Berlin:
Gymnasium, 1968, 2.

22 Minister fiir Kultus, Unterricht und Volksbildung (Hrsg.): Schulreform an der Saar.
Entwiirfe lernzielorientierter Lehrpline fir die Orientierungsstufe. Englisch. Saar-
briicken 1973.
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ein Plidoyer fiir bewuf8tes Spiclen. In der Orientierungsstufe sollen die grund-
schulgemiflen Spielformen abgebaut werden und bewufites Rollenspiel an ihre
Stelle treten. Gleichzeitig sollen die Schiiler auch zum Spielen erzogen werden,
indem man ihnen deutlich macht, daff Spielen nicht auf Kindheit beschrinkt
ist, sondern ,,eine der grundlegenden Verhaltensweisen des Menschen dar-
stellt . . . Die Vermittlung eines newen Verhaltnisses zum Phanomen Spiel — dic
dann wieder unterrichtliche Friichte tragen kann -, erscheint als ein kardinaler
Beitrag auf dem Weg der Erziehung zur Miindigkeit* (Saarland: Lehrpline fir
die Orientierungsstufe 1973, 28).

Die in diesem Lehrplan erhobenen Forderungen nach neuen, bewuflten Spiel-
formen und einer die Fichergrenzen iiberwindenden Erziechung zum Spiel
miissen festgehalten werden, da in ihnen zwei fiir den Einsatz von Spielen im
Unterricht zentrale Aspekte sichtbar werden: einerseits der Komplex des Ler-
nens und die damit verbundene Frage, ob es sich im Spiel bewufit oder unbe-
wuflt vollzieht, und andererseits der Gesichtspunkt des allgemeinen Wertes
des Spiels fiir den Schiiler, ganz unabhingig von der Bedeutung als fachbezo-
genes Unterrichtsmittel.

e) Fachaufsitze und Einleitungen zu Spielesammlungen

Neben Richtlinien und Methodiken geben iiber den Reflexionsgrad der Fach-
didaktik im Hinblick auf eine Verwendung von Lernspielen solche Aufsatze
Aufschluf8??, die sich mit dem Spiel im Englischunterricht direkt befassen.
Dazu sind auch die Einleitungen zu den fiir den Englischunterricht auf dem
Markt befindlichen Spielesammlungen®® zu zihlen, soweit sie iiber die blofle
Aufzihlung unterrichtspraktischer Hinweise hinausgehen. Zusitzlich zu den
auf den Englischunterricht ausgerichteten Veroffentlichungen werden auch
einschlagige Spielesammlungen und Aufsitze fir die Facher Deutsch als
Fremdsprache®® und Franzssisch?® beriicksichtigt.

Die Gruppe dieser Verdffentlichungen liflt sich in zwei Kategorien aufteilen:
Zu der ersten und zahlenmiflig wesentlich umfangreicheren Kategorie sind alle
jene Aufsitze und Einleitungen zu rechnen, die zum Zwecke der Hinfithrung
zu thren praktischen Spielbeispielen einige allgemeine Hinweise zum Spielein-

23 Bisher sind keine Monografien zu diesem Thema erschienen; fir das darstellende
Spiel gibt es zwei iberwiegend praxis- und beispiclorientierte Abhandlungen (Amt-
mann 1967 und Macht/Arnold/Geppert/Hésl 1977), zum Rollenspiel liegt ecine
neuere Veroffentlichung vor (Loffler 1979).

24 Bloom/Blaich (1970; 1. Auflage 1962); Lee (1965); Dorry (1966); Moretti (1967);
Hill/Fielden (1974); Mundschau (1974); Hessisches Institut fiir Lehrerfortbildung
(1978); Johnston/Carlisle (1978); Gressmann (1979); Wright/Betteridge/Buckby
(1979); Uhr (1979).

25 Z. B. Kummer (1957); Cooper (1974); Hessel/Gobel (1976); Gobel (1977); Kaiser
(1977); Wagner (1977).

26 Z. B. Buckby/Grant (1971); Gauvenet (1972); Bate (1974); Souvestre (1975); Huy-
brechts (1977).
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satz und seinen Zielen im Fremdsprachenunterricht geben, ehe vorwiegend
spielpraktische Fragen wie Gruppengrofie, Spieldauer, Materialien etc. eror-
tert werden®’. Die zweite Kategorie umfafit solche stirker theoretisch ausge-
richteten Schriften, in denen versucht wird, ein Konzept fir die Verwendung
von Lernspielen im Englischunterricht zu entwickeln (so z. B. Hellwig 1974,
Kerr 1977, Hessisches Institut fiir Lehrerfortbildung - HILF 1978), und die
damit ein dhnliches Anliegen verfolgen wie die vorliegende Arbeit.

Die Einschitzung von Cortez (1978, 204) trifft fiir die hier angefiihrten Schrif-
ten zu: ,,A consensus of favourable opinion exists regarding language-teaching
games*. Unter der Oberfliche dieser allgemeinen Ubereinstimmung findet
sich jedoch eine ganze Anzahl von unterschiedlichen Auffassungen dariiber,
was mit Lernspielen im Englischunterricht zu erreichen ist. Die Palette der an-
genommenen positiven Wirkungen von Lernspielen erstreckt sich dabei von
allgemein-unterrichtlichen, wie z. B. der Forderung der Leistungsfreude (so
Apelt/Bunselmeyer 1975, 20; Hillebrand 1972, 769), bis zu fachspezifischen
Aspekten, wie z. B. der gezielten Festigung grammatischer Strukturen (so
Mundschau 1974, 8). Die Argumente, die fiir eine Verwendung von Lernspie-
len im Fremdsprachenunterricht vorgebracht werden, betreffen hauptsichlich
vier grofle Bereiche: Lernziele, Motivation, Schiilerverhalten und methodische
Moglichkeiten.

Viele Autoren geben an, welche sprachlichen oder fertigkeitsbezogenen Lern-
ziele sich mit Lernspielen gut erreichen lassen. Dabei wird haufig die Ubung
des Sprechens hervorgehoben (vgl. z. B. Apelt/Bunselmeyer 1975, 26;
Bloom/Blaich 1970, 5), die dadurch besonders effektiv sei, weil das Spiel viele
natirliche Sprechsituationen schaffe (vgl. Mundschau 1974, 7; Huybrechts
1977, 544f.), unter anderem deshalb, weil Sprechen oft als Mittel zur Fortfiih-
rung des Spiels selbst notig sei (so Lee 1976, 140). Die Kiinstlichkeit vieler
Ubungen und Drilis wird somit durch das Spiel umgangen. Im sozialen Kon-
text des Spiels sei die Kommunikation zielgerichtet und notwendig (vgl. Kerr
1977, 10). Zumeist lassen sich mit einem Lernspiel gleichzeitig mehrere Lern-
ziele verfolgen (vgl. Bederke 1969, 47). Der durch die Regel festgelegte Spiel-
verlauf fuhre bei vielen Lernspielen dazu, daff ganz bestimmte Bereiche der Le-
xik oder der Strukturen in vielen Wiederholungen geibt werden (vgl.
Apelt/Bunselmeyer 1975, 26; Huybrechts 1977, 545; Bederke 1969, 47). We-
niger straff durchstrukturierte Spiele bieten nach Lee (1974, 3) aber auch Frei-
riume zum kreativen Umgang mit der Sprache (dhnlich Gobel 1977, 23). Als
weitere Lernzicle fir Lernspiele werden noch die Pflege von Aussprache und
Intonation (vgl. Bloom/Blaich 1970, 5), von idiomatischen Wendungen (vgl.
Bloom/Blaich 1970, 5) und die Vermittlung landeskundlichen Wissens ge-
nannt. Letzteres geschieht allein schon durch den Spieleinsatz: ,,The teacher

27 Dieses Aufbauschema findet sich u. a. bei Lee (1965; 1976); Apelt/Bunselmeyer
(1975); Hillebrand (1972); Mundschau (1974); Bederke (1969); Hessel/Gobel (1976);
Latorre/Baeza (1975); Buckby/Grant (1971); Huybrechts (1977).
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should also remember that games are an intensive part of the British way of life,
and therefore enhance the pupil’s understanding of the British character. They
will enable him to mix more easily with native English speakers during his later
life and to join in their social activities more confidently* (Johnston/Carlisle
1978, Introduction). Dieser landeskundliche Aspekt kdnne noch dadurch ver-
stirkt werden, dafl auch solche Spiele mit den Schiilern durchgefithrt werden,
wie sie von ihren Altersgenossen in Grofibritannien gespielt werden. ,,Dabei
18t sich vielfach entdecken, daff sprachbezogene Spiele aus englischsprechen-
den Lindern hiufig denen unserer Kinder gleich oder dhnlich sind* (Hellwig
1974, 143)?8. Aber auch das bei Erwachsenen in England beliebte Bingospiel
laflt sich variationsreich im Englischunterricht einsetzen (vgl. u. a. Atkinson
1973; Bliemel 1978; Lee 1965, 43).

Die motivierende Wirkung von Lernspielen - die sich beziehen kann auf das
sprachliche Agieren im Spiel selbst, auf das Fach oder seine Inhalte - wird von
vielen Autoren betont®”. Dabei sehen sie die Funktion des Lernspiels in der
Schaffung eines Ausgleichs zum normalen Unterrichtsgeschehen (vgl. Mund-
schau 1974, 7), in der Moglichkeit, Energietiberschiisse abzubauen (vgl. Lator-
re/Baeza 1975, 45), oder auch in der dadurch gewihrleisteten methodischen
Abwechslung (vgl. Lee 1965, 1). Dem Schiiler werde im Lernspiel die Mog-
lichkeit gegeben, lustbetont zu lernen (vgl. Apelt/Bunselmeyer 1975, 26).
Dazu gehorten Freude und Entspannung (vgl. Dobson 1970, 9; Hessel/Gobel
1976, 45; Hillebrand 1972, 769) ebenso wie Konzentration und Aufmerksam-
keit (vgl. Apelt/Bunselmeyer 1975, 27). Im Gegensatz zu den sonst durchge-
fiihrten Ubungen sei die Aufmerksamkeit im Spiel jedoch weniger auf die
sprachlichen Einzelheiten als vielmehr auf den Verlauf und die Ziele des Spiels
gerichtet (vgl. Lee 1976, 141; Cortez 1978, 206). Diese Verlagerung des Schii-
lerinteresses auf den Spielvorgang wird noch gefordert durch das vielen Spielen
innewohnende Wettbewerbselement, das folglich von vielen Autoren positiv
eingeschitzt wird (so z. B. Apelt/Bunselmeyer 1975, 26; Dorry 1966, V; Rees
1975, 137; Huybrechts 1977, 545). Sicherlich sei eine positive Auswirkung des
Wettbewerbs auch darin zu sehen, dafl er dazu motiviert, das Spiel moglichst
lange fortzusetzen und somit auch lange zu tiben (vgl. Buckby/Grant 1971, 1).
Auch schwichere Schiiler wiirden zum Mitmachen motiviert (Huybrechts
1977, 545). Motivierend sei auch, dafl in vielen Lernspielen alle oder zumindest
eine grofle Anzahl von Schiilern gleichzeitig aktiv sind (vgl. Bederke 1969,
47).

28 Hellwig verweist dazu auf die Spielesammlung von Lee (1965), die allerdings bereits
didakusierte Sprachspicle, namlich ,,Language Teaching Games*, enthilt. Ein Blick
beispielsweise in dic Spiclesammlung von Opie/Opie (1970) zeigt jedoch, dafl Hell-
wigs Urteil auch auf die ,,reinen* Kinderspiele zutrifft.

29 Vgl. u. a. Hartmann (1967, 12); Apelt/Bunselmeyer (1975, 26); Hessel/Gébel (1976,
46); Latorre/Baeza (1975, 46); Cortez (1978, 204); Huybrechts (1977, 544f.).

47



Aufler der Motivationskraft (fiir Schiiler und Lehrer*®) konne eine Reihe ande-
rer Elemente von Lernspielen das Lernverhalten der Schiiler vorteilhaft beein-
flussen. Denn Lernspiele seien weniger angstbesetzt als andere Unterrichtssi-
tuationen (so Hessel/Gobel 1976, 46; Hill/Fielden 1974, iii)*' und kénnten
deshalb dazu beitragen, dafl emotionale Lernblockierungen abgebaut (vgl.
Hessel/Gobel 1976, 46) und Lernen erleichtert werden (vgl. Hillebrand 1972,
769; Latorre/Baeza 1975, 45). Bei der Verwendung von Spielen, die Zufalls-
elemente enthalten, ergiben sich auch fiir lernschwache Schiiler Erfolgschan-
cen (vgl. Cortez 1978, 206). Eine befreiende Wirkung konne davon ausgehen,
daf§ sich im Spiel andere Rollenkonstellationen ergeben und ein Schiiler bei-
spielsweise die Rolle des Spielleiters (Lehrers) iibernimmt (vgl. Bederke 1969,
1; Wagner 1977, 8); Spiele konnten so mehr Selbst- und Mitbestimmung der
Spieler ermoglichen (vgl. Wagner 1977, 8).

Uber die methodischen Moglichkeiten beim Einsatz von Lernspielen im
Fremdsprachenunterricht werden in der aufgefiihrten Literatur keine detail-
lierten Angaben gemacht, sondern in den meisten Fillen konkrete Spiele und
Aktivitdten vorgeschlagen. Viele Autoren geben allerdings genaue Hinweise,
was der Lehrer bei der Durchfithrung eines Spiels beachten solle (vgl. u. a.
Apelt/Bunselmeyer 1975, 27; Cortez 1972; Dobson 1970). Ubereinstimmung
besteht darin, dafl Lernspiele insbesondere in der Ubungs- und Wiederho-
lungsphase des Unterrichts ihren Platz haben (vgl. Bloom/Blaich 1970, 5;
Hartmann 1967, 11; Bederke 1969, 47; Hellwig 1974, 143; Huybrechts 1977,
545). Sie seien vornehmlich dazu geeignet, die im Fremdsprachenunterricht so
wichtige Aufgabe der stetigen Wiederholung und Ubung der sprachlichen
Elemente fiir den Schiiler interessant und angenehm und somit auch effektiver
zu machen (vgl. Buckby/Grant 1971, 1).

Die Auflistung der unterschiedlichen Begriindungen fiir eine Verwendung von
Lernspielen im Fremdsprachenunterricht illustriert neben der Vielfalt der dem
Lernspiel zugesprochenen Funktionen und Aufgaben, daff Ansitze zu einer
lernspielbezogenen Integration dieser Unterrichtsmittel vorhanden sind. Lees
Forderung — “Games should take their place as a central element in the tea-
ching-learning process alongside a variety of other forms of language learning
activity“ (Lee 1976, 142) — wird an anderer Stelle in der angelsichsischen Fach-
literatur wiederholt®?. Das heifit, Lernspiele sollen nicht nur als Mittel der

30 Zwar wird gelegentlich darauf hingewiesen, daf das Einbeziehen von Spielen in den
Unterricht auch das Verhiltnis zwischen Lehrer und Schiler angenehmer gestalten
kann (so Lee 1965, 12), doch ist die Wirkung von Lernspielen auf den Lehrer bisher
noch nicht erdrtert worden.

31 Sowohl Hessel/Gobel (1976) als auch Hill/Fielden (1974) beziehen sich hier auf er-
wachsene Fremdsprachenlerner. Es ist zu vermuten, daf} sich diese Aussage auch auf
Schiiler der Grund- und Sekundarstufe anwenden lifit.

32 Bei Buckby/Grant (1971, 1):,,Games should, therefore, be seen as a basic and essen-
tia] part of the teaching process, not merely as a frill or an occasional reward.*
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Auflockerung oder Belohnung gesehen werden®?, sondern als vollwertige
Lern- und Ubungssituationen, die in bezug auf didaktischen Wert und metho-
dische Einsatzmdoglichkeiten genau analysiert werden miissen. Auf drei Versu-
che, diese Analyse des Lernspiels zu beginnen, ist eingangs verwiesen worden.
Die Aufsitze von Hellwig (1974) und Kerr (1977) sowic die Einleitung zur
Spielesammlung des Hessischen Instituts fur Lehrerfortbildung — HILF (1978)
bringen die bisher ausfithrlichsten Uberlegungen zur Frage des Lernspiels im
Englischunterricht.

Hellwig (1974) bemiiht sich insbesondere um eine Klirung des Begriffs
,»Sprachlernspiel und behandelt diese Spiele im Zusammenhang des Eng-
lischunterrichts auf der Primarstufe. Fiir ihn sind Sprachlernspiele ein Element
des grund- und hauptschulgemiflen Englischunterrichts, wobei er jedoch nicht
auf das Spiel als die den Kindern dieser Altersstufe noch natiirliche Lernform
hinweist. Er beschrinkt seine spieltheoretischen Anmerkungen vielmehr auf
die Unterscheidung von Spiel und Lernen als nicht zweckgerichtete bzw.
zweckgerichtete Tatigkeiten und sieht Sprachlernspiele als eine Zwischenform
an, in der sich ,,zielgerichtetes Tun* und ,,emotionale Bereicherung* verbin-
den zum Zweck des Erlernens einer Sprache. Dem Wettbewerbselement vieler
Lernspiele steht Hellwig ablehnend gegeniber; der Lehrer solle solchen Spie-
len den Vorzug geben, die ,,soziales, partnerschaftliches und kooperatives
Verhalten schulen (Hellwig 1974, 143). Der sprachliche Inhalt der Lernspiele
erlaube thre Zuordnung zu didaktischen Absichten, die entweder im Bereich
des Trainings der Fertigkeiten oder in der Ubung sprachlicher Elemente lie-
gen®*. Besonderen Wert hitten Sprachlernspiele auch deshalb, weil sie — im
Gegensatz zu den ihnen nicht unzhnlichen Realsituationen — zu kreativer Beta-
tigung, zum Spicl mit dem ,,Unméglichen, Kuriosen und Absurden* heraus-
fordern. Trotz der durch die Vielfalt der moglichen spielbetonten Arbeitsfor-
men schwierig zu erstellenden Systematik miisse eine nach didaktischen Ge-
sichtspunkten getroffene Auswahl und eine klare Gliederung der Lernspiele
vorgenommen werden. Nur dann lieflen sie sich gezielt und sinnvoll einsetzen
(vgl. Hellwig 1974, 1431.). Vielen der von Hellwig erhobenen Forderungen ist
zuzustimmen, und die vorliegende Arbeit ist ein Versuch, fiir einige der ange-
sprochenen Fragen Losungen zu finden. Dabei wird die Bedeutung einer ge-
nauen Analyse und didaktischen Bestimmung von Lernspielen tiber Hellwigs
Ansatz hinaus, der sich auf den Englischunterricht in der Grundschule bezieht,
fiir den Englischunterricht aller Stufen gesehen.

33 ,,Sic (die Sprachlernspicle, d. Verf.) nur unter dem Gesichtspunkt der Auflockerung
und Abwechslung cinzusetzen, muf als didaktisch unzulinglich und fragwiirdig an-
gesehen werden®* (Hellwig 1974, 146). Nicht ganz so dezidiert Hartmann (1976, 26):
,,Jedoch sollte Auflockerung und Unterhaltung nicht alleiniger Grund zum Spielen
sein.

34 Auf die von Hellwig cbenfalls angefiihrte landeskundliche Funktion von Sprachlern-
spielen (vgl. Hellwig 1974, 143) wurde oben bereits hingewiesen.
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Der bei Hellwig (1974, 145) nur kurz erwihnte kommunikative Charakter ei-
niger Lernspiele wird bei Kerr (1977), Wagner (1977) und HILF (1978) zum
zentralen Aspekt der Lernspieldiskussion. Dabet geht auch Kerr (1977, 5) von
einer Begriffsbestimmung aus: “A game . . . is characterised a) by explicit ru-
les which the players are to observe; and b) in most cases by an objective to be
reached or a task to be performed.* Bei Sprachlernspielen unterscheidet er
,,communication games‘‘ and ,,highly contextualised drills* (vgl. Kerr 1977,
6). Wihrend sich bei der zweiten Art von Lernspielen genau voraussagen lasse,
welche Strukturen oder lexikalische Einheiten von den Spielern wihrend des
Spiels verwendet werden, und damit eine Anbindung an sprachliche Lernziele
moglich sei, seien fir die ,,communication games* keine Angaben iiber allge-
meine Hinweise auf Sachfelder oder bestimmte Sprachregister hinaus moglich.
Kerr gibt keine naheren Erlduterungen oder Beispiele von ,,communication
games‘‘; somit lafit sich seine Einschitzung der Bedeutung und Méglichkeiten
dieser Lernspielform nicht am konkreten Spiel belegen. ,, Their importance (of
communication games and simulations, d. Verf.) as learning devices derives
from two main factors. First, they ensure that communication is purposeful (in
contrast to the inescapable artificiality of so many traditional exercises and
drills); and secondly, they require an integrative use of language in which
communicating one’s meaning takes proper precedence over the mere elements
of language-learning (grammar and pronunciation) (Kerr 1977, 9f.).
Ahnlich wie Kerr werden auch bei Wagner (1977) und der Veroffentlichung
des HILF (1978) Spiele vor allem unter dem Aspekt des kommunikativen Ge-
brauchs der Fremdsprache befiirwortet. Im Gegensatz zu den alteren, oben
angefiihrten Arbeiten zum Lernspiel im Fremdsprachenunterricht werden in
diesen beiden Werken ficheriibergreifende Ziele besonders betont, und der
Aspekt des Ubens der Fremdsprache im Spiel tritt demgegentber zuriick.
Wagner (1977, 5f.) nennt als erwartete Effekte des Spieleinsatzes die Kommu-
nikation in ,,sinnvollen textuellen Situationen*, Motivation, Erméglichung
von Mit- und Selbstbestimmung der Lernenden und Verbesserung der grup-
pendynamischen Situation; HILF (1978) unterscheidet ficheriibergreifende
Ziele wie ,,soziale Sensibilitit“ und ,,Kommunikations- und Kooperationsfa-
higkeit und fachspezifische Ziele wie die Verwirklichung von Redeabsichten
und die Erfahrung der Schiiler, dafl ihre fremdsprachlichen Auflerungen Wir-
kungen haben. Letzteres wird von Kerr (1977) ebenfalls hervorgehoben.
Einigkeit besteht bei den zuletzt erwihnten Autoren (Hellwig, Wagner,
HILF) auch in der Einschitzung der Spiele als Situationen, in denen kreatives
sprachliches Handeln der Teilnehmer geférdert wird. Die stirkere Beriicksich-
tigung der ficheribergreifenden Ziele und die verinderte Funktion von Spielen
in einem kommunikativ ausgerichteten Fremdsprachenunterricht unterschei-
det diese jiingsten Publikationen von bisher erschienenen Schriften zum Lern-

spieleinsatz.
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f) Griinde fiir die Vernachlissigung des Lernspiels

Die Ausfiihrlichkeit, in der Aussagen der Fremdsprachendidaktik zum Lern-
spiel in diesem Kapitel vorgestellt werden, darf nicht dariiber hinwegtauschen,
dafl dieses Thema dennoch in der Diskussion schulischen Fremdsprachenler-
nens bisher kaum eine Rolle gespielt hat. Zwar sind die in der Fachliteratur
enthaltenen Beurteilungen des Lernspiels durchweg positiv - lediglich zur
Frage des Wettbewerbs gibt es kontroverse Auflerungen — und beriihren viele
Aspekte des unterrichtlichen Einsatzes von Lernspielen, doch deutet diese
Einhelligkeit des Urteils das Fehlen einer wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung bereits an. Fiir das geringe theoretische Interesse am Lernspiel im Fremd-
sprachenunterricht und seine Erorterung unter iberwiegend unterrichtsprak-
tischen Gesichtspunkten lassen sich mehrere Griinde denken: Zum einen ist
dieser Zustand eventuell darauf zuriickzufithren, dafl unterrichtsmethodische
Fragen - und das Spiel als Unterrichtsmittel hat eine starke methodische Kom-
ponente — in den letzten Jahren sowohl in der allgemeinen als auch der Fachdi-
daktik weniger hiufig diskutiert wurden als beispielsweise Probleme der Lern-
ziele und des Curriculums. Allerdings gibt es in jingster Zeit eine lebhafte De-
batte um den Einsatz von Spielen (soziale Rollen- und Simulationsspiele) im
Hinblick auf die Erreichung sozialer Lernziele in der allgemeinen Didaktik
und anderen Fachdidaktiken®®; die Diskussion hat allerdings bisher nur punk-
tuell Eingang in einschligige fremdsprachendidaktische Veréffentlichungen
gefunden®®. Zum anderen hat méglicherweise gerade der ficheriibergreifende
Charakter des Spiels seine intensive Untersuchung unter fremdsprachendidak-
tischem Aspekt bisher verhindert, zumal das Verhiltnis zwischen allgemeiner
Didaktik und Fremdsprachendidaktik nicht als besonders eng bezeichnet wer-
den kann. Freudenstein hebt hervor, daf} ,,die fremdsprachendidaktische For-
schung lange Zeit dadurch gekennzeichnet (war), dafl sich ihre Entwicklung
losgelost von den Stromungen der allgemeinen Didaktik vollzog* (Freuden-
stein 1978, 248; ihnlich auch Heuer 1972). Im Bereich der Spieldidaktik wird
dies bestatigt.

Ein weiterer Grund fiir die relative Vernachlissigung des Spiels konnte darin
liegen, dafl das Wesen des Spiels, seine Komplexitiat und Vieldeutigkeit cine
theoretische Ergriindung schwierig machen. Es erscheint einfacher, zu spielen
und Spiele vorzuschlagen, als Spiele zu analysieren und zu klassifizieren. Es ist
nicht nur einfacher, sondern auch sinnvoller und einleuchtender, die Ausfith-
rungen zum Spiel durch Spielbeispiele zu belegen; dies wird von den meisten

35 Fiir die Didaktik des muttersprachlichen Unterrichts vgl. u. a. Kochan (1974); He-
ringer (1974); Themenheft ,,Spiele® der Zeitschrift Diskussion Deutsch (7. Jg.
31/1976); Themenheft ,,Szenisches Spiclen* der Zeitschrift PRAXIS Deutsch
(20/1976).

36 Soecrwihntdas 1977 erschienene Buch von Macht/ Arnold/Geppert/Hosl den Begriff
Rollenspiel iiberhaupt nicht und nimmt keinerlei Bezug auf neuere Literatur zum
Rollen- oder darstellenden Spiel. Lediglich Alfes (1976) und Littlewood (1975a) be-
ziehen sich auf die Rollenspieldiskussion; neuerdings auch Loffler (1979).



Autoren getan, und gerade jene Aufsitze, in denen der Begriindung des Spiel-
einsatzes kein Beispiel folgt, wie z. B. bei Kerr (1977), bleiben gleichsam farb-
los und ohne Konsequenz. Dieser bei den meisten Autoren anzutreffende
Aufbau, der von der Aufzihlung einiger Grinde fir das Spielen zu konkreten
Spielvorschlagen fortschreitet, bietet jedoch auch die Gefahr, dafl die allgemei-
nen Aussagen nur auf die vorgeschlagenen Spiele ausgerichtet werden und da-
mit wenig Ubertragbarkeit besitzen. Die iiberwiegende Beachtung der prakti-
schen Seite des Spieleinsatzes ist sicherlich auch auf das Fehlen allgemein aner-
kannter Untersuchungen zum Lernspiel als Unterrichtsmittel zuriickzufih-
ren, deren Ergebnisse auf ihre Brauchbarkeit fiir fremdsprachendidaktische
Fragestellungen und Erfordernisse iiberpriift werden und dazu beitragen
konnten, dafl spieltheoretische und spielpadagogische Uberlegungen fur die
Verwendung von Spielen im Englischunterricht nutzbar werden. Die 1977 er-
schienene spieldidaktische Abhandlung von Kube ist wohl noch zu neu, als daf§
von ihr schon Impulse fiir die Fremdsprachendidaktik hitten ausgehen kon-
nen.

2. Die Lernspielpraxis im Fremdsprachenunterricht

Eine quantitative Beschreibung dessen, was an Spielpraxis heute im Eng-
lischunterrichr tatsichlich vorhanden ist, wire nur nach Durchfithrung ausge-
dehnter Lehrer- und Schiilerbefragungen méglich; eine zahlenmiflige Auf-
schlisselung des Lehrerverhaltens in verschiedenen Schulformen in bezug auf
Lernspiele gehort jedoch nicht zu den vorrangigen Erkenntnisinteressen dieser
Arbeit. Hier ist eine qualitative Beschreibung der Spielverwendung unter be-
stimmter Schwerpunktsetzung lediglich deshalb vonnéten, damit einerseits die
theoretischen Uberlegungen auch an Gegebenheiten des Unterrichts ankniip-
fen und andererseits Hilfen fiir eine Verinderung der Spielpraxis sowohl in
theoretischer als auch in praktischer Hinsicht gegeben werden kénnen. Als
Grundlagen fiir eine Charakterisierung der Unterrichtspraxis im Bereich des
Lernspieleinsatzes werden im folgenden herangezogen: erstens die in den
Fachzeitschriften erschienenen Berichte von Lehrern tiber die von ihnen er-
probten Spiele; zweitens die Ergebnisse einer Befragung von 90 Lehrern in
Verbindung mit der Erprobung von Lernspielen, die von mir zu Beginn des
Jahres 1978 durchgefiihrt wurde; drittens die vorliegenden Spielesammlungen
fiir den Fremdsprachenunterricht, die vielen Lehrern als Anregung und Hilfe
bei der Durchfithrung von Spielen dienen. Dariiber hinaus fliefien eigene Er-
fahrungen im Schuldienst (Englischunterricht in der Hauptschule) mit ein.

Uber die Verbreitung von Lernspielen in der Schule geben zwei Umstinde
Auskunft. In einer empirischen Untersuchung zur Situation des Englischun-
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terrichts an Hauptschulen?” in Nordrhein-Westfalen stellt Berger (1972, 81)
fest, dafl 45 % der befragten Lehrkrifte Lernspiele und andere Arbeitsmittel im
Unterricht einsetzen. Wenn auch die Verwendung des Begriffs ,,Lernspiel* in
Verbindung mit ,,Arbeitsmittel*“ darauf hindeutet, dafl darunter wohl Lern-
spielmaterialien verstanden werden und andere, materialungebundene Lern-
spielformen davon nicht erfaflt werden, so laflt diese Zahl doch die Vermutung
zu, dafl von einer ganzen Rethe von Hauptschullehrern im Englischunterricht
gespielt wird. Genauere Zahlen oder Zahlen fir andere Schulformen liegen
aufgrund fehlender Untersuchungen nicht vor. Aber auch an der Zahl der im
Laufe der letzten Jahre erschienenen Berichte zum Lernspieleinsatz im Eng-
lischunterricht 13t sich ablesen, daff es sich beim Lernspiel um ein bekanntes
Unterrichtsmittel handelt. Dafir spricht auch die Tatsache, dafl von 1962 bis
heute mehr als ein Dutzend Lernspielsammlungen fir den Fremdsprachenun-
terricht verdffentlicht wurden®®.

Parallel zu den bei der Analyse der allgemeinen und spielbezogenen fremd-
sprachendidaktischen Literatur gestellten Fragen werden die praxisbezogenen
Schriften daraufhin untersucht, inwieweitin thnen ein Konzept der Integration
von Lernspielen in den Unterricht dargestellt wird, inwieweit Spiele zur Errei-
chung fachbezogener und ficheribergreifender Lernziele herangezogen und
befiirwortet werden, mit welchen Lerngruppen gespielt wird — und nicht zu-
letzt, was gespielt wird.

a) Erfabrungsberichte zum Spieleinsatz

Den Praxisberichten und den Ergebnissen der in Verbindung mit der Erpro-
bung von 45 Lernspielen durchgefiihrten Umfrage®® ist zu entnehmen, dafl
Lernspiele im Englischunterricht aus zwei Gruppen von Griinden eingesetzt

37 Aufler einer empirischen Arbeit von Weber/Weber (1971) iiber Spieleinsatz im An-
fangsunterricht liegen im deutschsprachigen Raum weitere Untersuchungen m. W.
nicht vor. Fiir den angelsichsischen Bereich beklagt Cortez (1978, 205) ebenfalls den
Mangel an empirischen Arbeiten. Seine eigene Dissertation (Emilio G. Cortez:
,»Games for Second-Language Learning: A Comparison of Two Approaches for
Teaching English to Puerto Rican Children*. Ed. D. dissertation, Temple University
1974) war bis zum Abschlufl dieser Arbeit iiber den auslindischen Leihverkehr niche
zu erhalten.

38 Esist nicht eindeutig feststellbar, ob noch weitere Lernspielsammlungen existieren.
Einige waren bibliografisch nicht zu ermitteln und auch tber den Internationalen
Leihverkehr nicht zu erhalten. Die hier im folgenden benutzten bilden die Gruppe
derjenigen Sammlungen, dic in der einschligigen Literatur ofters erwihnt, in
Deutschland bekannt und auch leicht zu beschaffen sind.

39 Diese Umfrage, auf die spiter noch niher eingegangen wird (vgl. unten 111, 4. d),
hatte zum Ziel, didaktisch aufbereitete Lernspiele fiir den Englischunterricht durch
Lehrer verschiedener Schulformen erproben und beurteilen zu lassen. Einige Fragen
des versandten Fragebogens bezichen sich auf die bisherige ,,Spielpraxis* der befrag-
ten Lehrer. Der Fragebogen befindet sichim Anhang. Nach der Erprobung der Lern-
spiele wurde die Spielesammlung um fiinf Spiele erweitert.

53



werden. Auf der einen Seite erwarten die Lehrer dadurch eine Steigerung der
Motivation, cine Abwechslung und Auflockerung im Unterrichtsgeschehen
oder auch einfach Spafl und Vergniigen fiir sich und die Schiiler*’; auf der ande-
ren Seite setzen sie Lernspiele mit der Begrindung ein, daf§ durch sie sprachli-
che Elemente oder Fertigkeiten gut getibt und wiederholt werden kénnen. Die
Zahlen der nachfolgenden Tabelle stiitzen den aus den Aufsitzen gewonnenen
Eindruck.

Tabelle 1: (N = 52)

Wozu setzen Sie Spiele ein?

zur Auflockerung und Entspannung 51 Lehrer
zur Wiederholung von Wortschatz 42 Lehrer
zum Uben grammatischer Strukturen 41 Lehrer
zum Uben von Wortschatz/Sachfeldern 41 Lehrer
zur Wiederholung von Strukturen 37 Lehrer
zur Einfihrung neuer Strukturen 13 Lehrer
zur Einfihrung neuen Wortschatzes 10 Lehrer
zur Leistungsiiberpriifung 6 Lehrer

(52 Lehrer beantworteten den Fragebogen; Mchrfachnennungen waren méglich)

Fir wie wichtig die lernzielfsrdernde Funktion der Lernspiele gehalten wird,
laflt sich daraus ableiten, zu welchem Zeitpunkt der Unterrichtsstunde der
Lehrer gewohnlich Spiele durchfiithrt. Werden Spiele lernzielbezogen einge-
plant und als anderen Ubungsformen gleichwertig angesehen, so wird der
Zeitpunkt ihrer Verwendung wechseln und sich nicht generell festlegen lassen.
Betrachtet man Lernspiele jedoch als zwar nitzliche, aber nicht ganz ernsthafte
Titigkeiten, mit denen man beispielsweise Wohlverhalten der Schiiler beloh-
nen kann (z. B. Winkle 1971), so ist ihr Platz am Stundenende festgeschrieben.
Dies ist besonders gut bei dem Unterrichtsmodell von Lorenzen zu beobach-
ten. Die Autorin betont zwar an verschiedenen Stellen die groffe Bedeutung
des Lernspiels im Englischunterricht der Hauptschule (vgl. Lorenzen 1971,
217, 229), in den Stundenskizzen verweist sie das Spiel jedoch fast immer als
Ausklang an den Schluff (vgl. Lorenzen 1971, u. a. 301, 303, 305, 342, 360f.).
Ahnlich ist die Sichtweise der Lehrer, die vorzugsweise in Vertretungsstunden
oder in der letzten Stunde vor den Ferien mit den Schiilern Lernspicle durch-

fuhren (vgl. Tabelle 2).

40 Diese Argumente finden sich in fast allen Aufsitzen, so u. a. in Geppert (1975a);
Huybrechts (1977); Radice (1973); Willey (1967); Hillebrand (1971); Cooper (1974);
Dobson (1970); Weed (1972).
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Tabelle 2: (N = 52)

Wann spielen Sie meistens mit den Schiilern?

am Anfang der Stunde 19 Lehrer
im Verlauf der Stunde 35 Lehrer
am Ende der Stunde 42 Lehrer
in der letzten Stunde vor den Ferien 27 Lehrer

(Mehrfachnennungen waren moglich)

Diese Haltung, das Spiel nach gut getaner Arbeit zur Entspannung einzuset-
zen, wird auch bei der Mehrheit der befragten Lehrer deutlich. Der Anteil de-
rer, die auch wihrend der Stunde - sei es zur Auflockerung oder lernzielbezo-
gen innerhalb eines bestimmten Ubungsablaufs — spielen, ist jedoch nicht we-
sentlich geringer. Den Praxisberichten sind iiber den Zeitpunkt des Spielens
nur selten Angaben zu entnehmen; es gibt nur einige Autoren, die ausdriicklich
fiir eine Integration von Lernspielen in den Englischunterricht plidieren (so
z. B. Hillebrand 1972; Rees 1975; Lee 1976).

Ein anderer Indikator fiir die Einstellung des Lehrers gegeniiber dem Lernspiel
ist der Gesichtspunkt, unter dem Spiele ausgesucht werden. Die Lehrer, die die
ihnen iiberlassenen 45 Lernspiele erprobten, waren aufgefordert, die drei ih-
nen wichtigsten Aspekte bei der Auswahl von Lernspielen in eine Rangfolge zu
bringen®'. Das Ergebnis ist in Tabelle 3 dargestellr.

Betrachtet man die Summe der gegebenen Antworten, so ergibt sich folgende
Rangfolge: Wichtigstes Auswahlkriterium sind die sprachlichen Lernziele des
Lernspiels; es folgen der Fertigkeitsbezug und der Aufwand an Material. Ver-
gleicht man die Antworten der Hauptschullehrer mit denen der Realschulleh-
rer, so werden Unterschiede bei der Bewertung des Niveaus und des Material-
aufwandes deutlich. Die befragten Hauptschullehrer wihlen demnach Spiele
eher nach dem Schwierigkeitsgrad aus, wihrend die Realschullehrer der mit
der Spielvorbereitung und -durchfihrung verbundene Material- und Zeitauf-
wand starker interessiert. Allerdings kann diese Beriicksichtigung der sprachli-
chen Ziele der Lernspiele nicht zu dem Schluf verleiten, dafd alle diese Lehrer
Lernspiele ganz bewufit als Ubungs- oder Lernform in ihren Unterricht inte-
grieren. Sie deutet jedoch darauf hin, daff die unterrichtlichen Méglichkeiten
von Lernspielen von vielen Lehrern durchaus erkannt, wenn auch vielleicht
nicht immer gezielt genutzt werden.

41 Die Artder Kriterien ergibt sich aus dem fiir die didaktische Aufbereitung der in der
Sammlung enthaltenen Spicle entwickelten Raster, in dem zwischen zielbezogenen
bzw. inhaltlichen Kategorien und organisatorischen Angaben unterschieden wird.
Dieses Schema wird unten noch naher erliutert (vgl. unten III, 4. b).
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Tabelle 3: (N = 52)

Welches sind die drei hiufigsten Kriterien, nach denen Sie die Spiele ausgewahlt
haben?

HS RS  GYM SONSTSumme

Fertigkeiten 1. 6 6 1 - 13
2. 7 3 - - 10

3. 2 1 1 1 5

Sprachlicher Inhalt/ 1. 8 2 2 17
Sprachliches Lernziel 2. 8 8 3 - 19
3. 1 - - - 1

Auflersprachliches 1. 1 - - - 1
Lernziel 2. - 1 - - 1
3 2 2 1 1 6

Niveau 1 3 - 2 - 5
2 1 2 1 2 6

3 6 - - - 6

Spielerzahl und 1 - 4 - - 4
-organisation 2. 1 2 - - 3
3 1 4 1 - 6

Material bzw. Arbeits- 1 3 5 - - 8
aufwand zur Spielvor- 2 4 4 1 - 9
bereitung 3 5 6 1 - 12
Dauer 1. 2 - - - 2
. 2 2 - - 4

3. 1 5 - - 6

andere Kriterien: Motivation (2), Spaf} (2)
HS = Hauptschule; RS = Realschule; GYM = Gymnasium; SONST = Sonstige
(Erwachsenenbildung, Handelsschule etc.)

Weitere Aufschliisse iiber die Haltung der Praktiker zum Lernspiel im Eng-
lischunterricht sind den Spielbeschreibungen in den Praxisberichten zu ent-
nehmen, je nachdem ob nur der spielerische oder motivationale oder aber auch
der lernerische Aspekt hervorgehoben wird. Sowohl dic Einstellung, es solle
gespielt werden, weil dadurch das Fremdsprachenlernen entschult werde (vgl.
Hessel/Gobel 1976), neue Motivationen geweckt und quasi zusitzlich auch
noch Lernerfolge gebracht wiirden, als auch die umgekehrte Argumentation,
nimlich dafl Lernspiele potente Ubungsformen seien, die auflerdem noch Spaf§
machen, finden sich — wenn auch nicht immer so krafl formuliert — in vielen
Mischformen in den Aufsitzen. Die Betonung der motivationalen Kraft von
Lernspielen steht dabei sowohl in den Aussagen der befragten Lehrer als auch
in der Literatur im Vordergrund.
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Bei der Frage nach der Beschaffenheit der Lernergruppe (Leistungsstand, Al-
ter, Anzahl der Spieler), mit der sich spielen lasse, ergeben sich zwischen den
Aufsitzen und den Ergebnissen der Lehrerbefragung gewisse Diskrepanzen.
Wahrend die meisten der Autoren, die zu dieser Frage tiberhaupt Stellung
nehmen, die Durchfithrung von Lernspielen mit allen Leistungs- und Alters-
stufen fiur moglich halten (vgl. z. B. Bederke 1969; Jump 1966; Huybrechts
1977; Rees 1975; Scott 1975) — wobei einschrinkend hinzuzufiigen ist, daff sich
nicht jedes Spiel fiir jede Gruppe eignet —, halten die befragten Lehrer den Ein-
satz liberwiegend in den ersten drei Lernjahren fiir sinnvoll (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: (N = 52)
Setzen Sie in Ihrem Englischunterricht Lernspiele ein?

in Klasse 5 6 7
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Daneben gibt diese Tabelle Aufschlufl aber schulspezifische Unterschiede.
Diese sind in der Literatur nicht nachzuweisen, da viele Aufsitze aus dem eng-
lischsprachigen Raum stammen, wo es — zumindest in den USA - kein stark
dreigegliedertes Schulwesen im Sekundarbereich gibt. Die in der fremdspra-
chendidaktischen Theoric festgestellte Neigung, Lernspiele als haupt- oder
grundschulspezifische methodische Mittel zu sehen, wird in der Praxis besta-
tigt. Bei einem Vergleich der Antworten der Haupt- und Realschullehrer*? fillt
auf, dafl die Hauptschullehrer 6fter Lernspiele im Unterricht verwenden und

42 Die Zahl der Gymnasiallehrer, die den Fragebogen beantwortet haben, ist so gering,
dafl man sie fiir schulartspezifische Ergebnisse nicht beriicksichtigen sollte.
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mit hoheren Klassen hiufiger spielen als Realschullehrer. Die Griinde dafir
kénnen sowohl darin liegen, dafl Lernspiele fiir dic Gruppe der Lernschwa-
chen, die verstirkt in der Hauptschule vertreten sind, als besonders geeignet
erscheinen (so Hillebrand 1972; Schwerdtfeger 1976), als auch darin, daff die
motivierende Wirkung von Spielen besonders fir solche Schiiler willkommen
ist, die aufgrund ihrer beruflichen Perspektiven den Nutzen der Beherrschung
einer Fremdsprache nicht ohne weiteres einsehen und deshalb nur schwach
motiviert sind.

b) Spielesammlungen

Bei einer Untersuchung der in den Praxisberichten und Spielesammlungen auf-
gefiihrten Spiele fillt sowohl die grofie Bandbreite unterschiedlicher Spiele als
auch das wiederholte Auftauchen ganz bestimmter einzelner Spiele und Spiel-
formen auf. Aus den Aufsitzen geht hervor, wie geschickt viele Lehrer Spiele
fir die Bediirfnisse ihrer Lerngruppe verindert oder geschaffen haben, aber
auch wie schwierig es offenbar ist, ein Spiel genau zu beschreiben*? oder seinen
Lernwert und Schwierigkeitsgrad zu bestimmten. Letzteres geschieht denn
auch nur in einigen Aufsitzen und Sammlungen ausfiihrlich (z. B. bei
Apelt/Bunselmeyer 1975; Bederke 1969; Gibson 1975; Schmidt 1977; Cham-
berlin/Stenberg 1976; Lee 1965).

Der Grad der didaktischen Aufbereitung der einzelnen Spiele ist sehr unter-
schiedlich. Bei den Spielesammlungen gehen die vorhandenen Angaben weit
auseinander. Moretti (1967) beschrinkt sich darauf, die Lernspiele mit den Be-
griffen ,,Beginners, ,,Intermediate’ und ,,Advanced‘ drei verschiedenen
Schwierigkeitsstufen zuzuordnen; auch Wetzel (1969) gibt nur Angaben zum
Schwierigkeitsgrad des betreffenden Spiels. Bei Mundschau (1974), John-
ston/Carlisle (1978) und Hill/Fielden {1974) sind die in dem einzelnen Spiel
geiibten sprachlichen Elemente im Titel enthalten bzw. dem Spiel kurz voran-
gestellt. Bei Mundschau erleichtert dariiber hinaus die Zuordnung zu be-
stimmten Kapiteln, wie z. B. ,,Spiele zur Wiederholung, Festigung und Er-
weiterung des Wortschatzes* (vgl. Mundschau 1974, 13ff.), das Auffinden.
Uberwiegend am fiir die Spiele bendtigten Material orientiert sich der Aufbau
der Spielesammlung von Bloom/Blaich (1970), wihrend Dorry (1966) und Lee
(1965) Spiclinhalte und Fertigkeiten als Richtschnur nehmen*4. Autret (1974)

43 Soist etwa das von Geppert entwickelte Wiirfelspicl anhand der gegebenen Beschrei-
bung kaum zu verstehen oder nachzuvollziehen, weil wichtige Informationen, wie
z. B. die genaue Bestimmung von ,,lucky*“ und ,,unlucky numbers®, dic cinzelner
Schritte des Spiclablaufs oder die Organisation der Spielergruppe, nicht gegeben
werden (vgl. Geppert 1975a).

44 Bloom/Blaich (1970) bringen u. a.: Singspicle, Bildertafeln und Spiclzeug als Ar-
beitsmittel, Rate- und Sprechspiele ohne Material, Pfinder-Ausspiclen, Arbeitsmit-
tel und Lernspiele mit Buchstaben, im Wortlaut festliegende Spiele ohne Bilder, im
Wortlaut festliegende Spicle mit Bildern, Buchstabierspicle, Word Puzzles zum Vo-
kabelabhéren, Spiele und Ubungen mit unregelmifiigen Verben, Schreibspiele. Lee
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und Buckby/Grant (1971) sind insofern Sonderfille, als ein fortschreitendes
Durcharbeiten empfohlen wird; bei Autret als ,,self-teaching*“-Kurs, bei
Buckby/Grant in Begleitung zu dem Franzosisch-Lehrwerk ,,En Avant®.
Chamberlin/Stenberg (1976) tcilen die in threm Buch enthaltenen 98 Spiele
ebenfalls in fertigkeitsorientierte Gruppen ein; sie geben dazu bei jedem Spiel
Hinweise auf das sprachliche Ziel (,,Aim*), die sprachlichen Voraussetzungen
(,,Language Required‘) und die notige Vorbereitung. Solche praktischen Fra-
gen berlcksichtigt auch Dorry (1966), die jedem Spiel Angaben zu Gruppen-
grofle, Schwierigkeitsgrad und Spieltyp (z. B.,,active®, ,,oral®, ,,paper®) vor-
anstellt. Die Publikation des HILF (1978) fithrt neben praktischen Hinweisen
auf riumliche Voraussetzungen, bendtigtes Material, Alter der Spielteilnehmer
und Zeitbedarf Anmerkungen zu den sprachlichen Voraussetzungen und dem
Spieltyp (,,Interaktionsspiel®, ,,Quiz‘ etc.) auf. Ein Grofiteil dieser Angaben
findet sich auch bei Wagner (1977). Die Spielesammlung des HILF ist die ein-
zige der hier vorliegenden, in der jedem Spiel Redemittel fiir die Hand des Spie-
lers vorgegeben sind, die es ihm wesentlich erleichtern diirften, den Spielablauf
in der Fremdsprache durchzufithren. Nicht nur in dieser Ausfiihrlichkeit der
spiclbezogenen Angaben, sondern auch in der Art der ausgewihlten Spiele un-
terscheiden sich diese Sammlungen (Wagner 1977; HILF 1978) von den ande-
ren genannten. Da die Verfasser, wie oben bereits dargestellt wurde, facher-
tbergreifende Lernziele bei der Verwendung von Spielen im Englischunter-
richt fiir ebenso wichtig halten wie fachbezogene, wurde die Spielauswahl auch
unter diesem Gesichtspunkt getroffen. Dennoch wurde eine betrichtliche An-
zahl wettbewerbsorientierter Spiele in die Sammlung aufgenommen, so z. B.
bei HILF (1978) Gesellschaftsspiele, wie ,,Lexicon* (s. 110f.) oder ,,Probe*
und Ausscheidungsspiele wie ,,Packing the Suitcase* (S. 98ff.). Diese Katego-
rie der Lernspiele, die ein Wettbewerbselement enthalten, bilden die Mehrzahl
der in den iibrigen Spielesammlungen aufgefiihrten Spiele. Dabei kann es sich
beispielsweise um Kettenspicle oder um materialgebundene Quartett-, Lotto-
oder Memoryspiele handeln, die bei Bloom/Blaich (1970) breiten Raum ein-
nechmen, oder um die in allen Sammlungen haufig beschriebenen Rate- und
Frage- Antwort-Spicle, dic auch als Gesellschaftsspiele bekannt sind und sich
fiir viele verschiedene sprachliche Lernziele (z. B. Buchstabieren, Ubung von
Strukturen, Lexik, Aussprache) cignen. Abhingig von der Regelformulierung
kann bei vielen dieser Spicle aber auch das Zufallselement stirker betont wer-
den. Die Spielesammlungen demonstrieren neben den Gemeinsamkeiten im
Bereich ciniger Spiclformen gleichzeitig, wie variabel Spiele sind, so dafl man
bei Beibehaltung des Grundmusters durch Verinderung der Regeln, der Mate-
rialvorgabe oder der Spiclercinteilung aus einem Spiel eine Anzahl neuer ma-
chen kann.

(1965) teilt sein Buch cin in: Oral Games, Pronunciation Games, Reading and Wri-
ting Games, Spelling Games und A Mixed Bag; Dorry (1966) dhnlich: Number Ga-
mes, Spelling Games, Vocabulary Games, Structure-practice Games, Pronunciation
Games, Rhyming Games, Miscellaneous Games.
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¢) Zur Geschichte der Lernspiele im Fremdsprachenunterricht

Es erweist sich als schwierig, Uber die Spielpraxis im Fremdsprachenunterricht
fritherer Epochen etwas zu erfahren. Kelly (1969, 125f.) beurteilt die Situation
folgendermaflen: ,,Attempts to enliven the classroom atmosphere are not
common, and, when they appear, not well documented. Having met with a
mixed reception, games do not seem to have been used often to teach langua-
ges*“. Sein Uberblick fillt denn auch sehr kurz aus und nennt als Befiirworter
des Spiels neben Montaigne nur Comenius (vgl. dazu oben I, 1.). Die Spiel-
freude der Philanthropen erwihnt Kelly nicht (vgl. dazu oben I, 2. a); Titone
nennt in diesem Zusammenhang in seinem historischen Abrifl des Fremdspra-
chenunterrichts zwar Basedow, nicht jedoch Trapp (vgl. Titone 1968, 19). Fir
die frihen Anfinge des Fremdsprachenunterrichts auf den Ritterakademien
hat Aehle keine Quellen iiber benutzte Methoden und Lehrwerke gefunden
(vgl. Aehle 1938, 222ff.); auch Flechsig (1962) bringt zu der Thematik des
Spiels keine Hinweise. Es erscheint zumindest zweifelhaft, ob eine intensive
Erforschung der fremdsprachendidaktischen und -praktischen Quellen sehr
ergiebig sein wiirde; die oben getroffene Verknipfung von Natlirlichem Un-
terricht und schulischem Spieleinsatz wird — jedenfalls fiir Comenius und die
Philanthropen — durch die angefiihrten geringen Hinweise aus der Literatur
zur Geschichte des Fremdsprachenunterrichts belegt.

Nach Kelly setzt erst wieder im 19. Jahrhundert eine Wiederbelebung des
Spiels im Fremdsprachenunterricht ein: “Games were not revived in the class-
room until the days of the Natural Method, and their use then was far from sy-
stematic (Kelly 1969, 126). Eine Sichtung der Verhandlungsprotokolle der
deutschen Neuphilologentage*® erbringt jedoch keinen Beleg fiir diese Be-
hauptung Kellys. Auch die Durchsicht aller Jahrginge der Zeitschrift ,,Die
Neueren Sprachen® ist kaum ergiebiger: Aufler einem Hinweis von Walter
(1907), daf} sich auch Turn- oder Marschiibungen als Form des handelnden
Lernens im Fremdsprachenunterricht anbieten, und zwei Beitragen zum dar-
stellenden Spiel (Lotsch 1931; Malyga 1934) finden sich keine relevanten Auf-
sdtze. Eine andere Fachzeitschrift enthilt in der Zeit der allgemeinen reform-
piadagogischen Bewegung, 1922 und 1923, je einen Erfahrungsbericht iiber den
Einsatz von Spieler im Fremdsprachenunterricht (Jacobius 1922; Boldt 1923).
Zusammen mit der 1929 in der von B. Otto herausgegebenen Zeitschrift ,,Der
Hauslehrer* erschienenen Beschreibung von Herstellung und Verwendung
von englischsprachigen Lernspielmaterialien durch Feicke sind dies die einzi-
gen mir bekannten praxisorientierten Verdffentlichungen zum Spiel im Fremd-
sprachenunterricht fiir die Zeit vor dem 2. Weltkrieg.

45 Uberpriift wurden die Protokolle der ersten (1886 in Hannover), dritten (1888 in
Dresden), vierten (1890 in Stuttgart), fiinften (1892 in Berlin), sechsten (1894 in
Karlsruhe), siebten (1896 in Hamburg), achten (1898 in Wien), neunten (1900 in
Leipzig) und zehnten (1902 in Breslau) Neuphilologentage.
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Die Verfasserinnen von zwei dieser Aufsitze pladicren fir eine Integration der
Spiele in die Unterrichtsarbeit (Jacobius 1922 und Feicke 1929), wobei sich Ja-
cobius gegen die Verwendung des Spiels als Belohnung ausspricht. ,,Als ein
Hilfsmittel (zur Forderung der Mittetlungslust, d. Verf.) bietet sich hier das
Spiel. Nur darf man hierunter nicht eine beschrankte Anzahl sogenannter Ge-
sellschaftsspiele verstehen, wic sic manchmal als besondere Vergutung losge-
16st vom Lchrstoff den Kindern geboten werden . . ., sondern das Spiel mufl
aus dem behandelten Stoff herauswachsen, im Augenblick erdacht, mitten in
die miihselige Arbeit hineinblitzend* (Jacobius 1922, 186). Die Autorinnen
sehen die Aufgabe der Lernspiele im Fremdsprachenunterricht sowohl in der
Ubung und Wiederholung von Wortschatz, Strukturen und idiomatischen
Wendungen (vgl. Jacobius 1922; Boldt 1923) als auch in der Hinfiihrung zum
Schriftbild, zum Lesen und Schreiben (vgl. Feicke 1929). Als im eigenen Un-
terricht eingesetzte und bewihrte Spielformen werden einerseits materialge-
bundene Zuordnungsspiele wie Lottospiele und Quartette (vgl. Feicke 1929;
Boldt 1923), andererseits miindliche Spiele wie Ratespiele, Buchstabierspiele,
Reihenspiele und Ubersetzungsspiele vorgeschlagen (vgl. Jacobius 1922; Boldt
1923). Daf auch mit den auf Einzelwérter abgestellten Spielen, wie z. B. dem
Lottospiel, Sitze und rudimentire Gesprache eingelibt werden konnen, zeigt
Feicke (1929). Sie benutzt die Lottokarten als Bildstimuli fiir das Bilden affir-
mativer und negativer Sitze, als Materialien fur kleine Gesprache “1. I wantto
play with the steamship. Do you want to play with the steamship? 2. No,I do
not want to play with the steamship. I want to play with the sailing-boat. Do
you want to play with the sailing-boat? (Feicke 1929, 80). Der Gedanke also,
dafl sich auch bei der Durchfihrung eines Spiels Gelegenheit zur Sprachaus-
ibung uiber die sprachlichen Inhalte des Spiels im engsten Sinne hinaus bietet,
taucht hier, wenn auch nur in Ansitzen, bereits auf. Wiederaufgegriffen wird
dies in jlingster Zeit von Lee (1976) und in der vom HILF herausgegebenen
Spielesammlung, wo Redemittellisten, die jedem Spiel beigegeben sind, den
Schiilern die Spieldurchfihrung auf Englisch erleichtern sollen (vgl. HILF
1978, 18£.).

Die von Jacobius (1922) hervorgehobene Lebendigkeit und Lebensfiille des
Spiels, das mehr sei als ein eingekleideter Drill, wird in ihrem Beispiel der spie-
lerischen Einubung der Verneinung deutlich. Indem sie den situativen Rahmen
und die Rollen der Schiiler verindert — die Schiiler sollen ungezogen sein und
allem widersprechen, was der Lehrer sagt —, wird aus einer drillihnlichen
Ubung cin motivierendes Spiel, das von den Schilern freudig aufgenommen
wird. Die quasi-reale Qualitit des Spiels wird hier illustriert.

Im ersten Jahrzehnt nach dem Zweiten Weltkrieg gibt es, parallel zu der Dis-
kussion um das Lernspiel in der Volksschule (vgl. oben I1, 3.), auch in fachdi-
daktischen Zeitschriften eine ganze Reihe von Aufsitzen zur Frage des Spiels
im Fremdsprachenunterricht (vgl. u. a. Bloom 1950; Kiiter 1950; Leisinger
1951; Skupin 1951; Frohlich 1951; Heymann 1951; Schmidt 1950; Krieger
1050). Leisinger (1951) sieht zwei Ursachen fiir die erhohte Aufmerksamkeit,
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die den spiclartigen Arbeitsformen in der Volksschule geschenkt wird: ,,Ein-
mal konnte die wesentlich erziehlich orientierte neue Schulbewegung, die nicht
primir von der Bemithung um gesunde Unterrichtsformen, sondern von der
Bemithung um echte Gemeinschaftsbildung ausgeht, an der natiirlichen
Grundform der Spielgemeinschaft von Kindern nicht vorbeigehen . . . Der
zweite Antrieb zu spielartigen Arbeitsformen, der sich stirker auf Spielformen
bezieht, die irgendwelches Material erfordern, kommt aus den Erfahrungen
der einklassigen Landschulen, in denen ein Lehrer gleichzeitig mehrere Klas-
sen unterrichten und — wihrend er mit einer Abteilung arbeitet — die anderen
moglichst sinnvoll zu beschiftigen sucht (Leisinger 1951, 273 ff.). Beides sind
— auf den Fremdsprachenunterricht bezogen — Begriindungen allgemein-di-
daktischer und unterrichtsorganisatorischer Art. Auch bei der Besprechung
einiger Spiele, die in der von Bloom 1950 vorgelegten ersten Spielesammlung
fiir den Englischunterricht enthalten sind, deren Vorstellung das Hauptthema
von Leisingers Aufsatz bildet, stehen nicht immer fachbezogene Griinde im
Vordergrund. So hilt Leisinger ,,die vollige innere Hingabe der Kinder an das
Spielgeschehen* fiir den Hauptwert von Singspielen (vgl. Leisinger 1951, 275).
Ahnlich wie Leisinger sieht Skupin (1951) die Rechtfertigung des Spielens in
der Schule in einem ficheriibergreifenden Sinne darin, daf} der Unterricht von
Frohsinn getragen sein solle und sich Spiele dazu besonders eignen.

Im Gegensatz zu Leisingers allgemein-pidagogischen Griinden, die fiir einen
Einsatz von Spielen im Englischunterricht sprechen®®, fithren die meisten der
genannten Autoren iiberwiegend fachspezifische Argumente zur Rechtferti-
gung threr Spielvorschlige an. Spiele erscheinen in der Meinung von Schmidt
(1950, 55) und Bloom (1950, 214) als besonders geeignet zur Festigung des
Wortschatzes und der Strukturen, nach Krieger (1950, 304f.) und Kuter (1950,
187ff.) zur Ubung des Sprechens und nach Heymann (1951, 62) als Recht-
schreibiibung. Allerdings ist den Aufsitzen selten zu entnehmen, inwieweit
das Spiel diese Aufgaben als integrierter Teil des Englischunterrichts iberneh-
men soll, oder ob die angefiihrten Einsatzméglichkeiten des Spiels sich auf spo-
radische Durchfihrungen aus besonderem Anlaff beziehen. Heymann (1951)
zieht aus seiner Erdrterung des Wettkampfelements im Spiel den Schluff, dafl
man dieses Unterrichtsmittel aus pidagogischen Griinden mafivoll einsetzen
solle; Leisinger (1951) spricht sich dafiir aus, aus dem Spiel ein ,,Prinzip des
Unterrichts* zu machen. Die restlichen der genannten Autoren duflern sich
uber die Beschreibung der von thnen erprobten Spiele hinaus nicht zu diesen
Fragen.

Leisingers Auffassung kommt der in dieser Arbeit vertretenen am nichsten:
Spiele als Unterrichtsprinzip, als vollwertige Ubungsform neben anderen, aber
auch fachdidaktisch und padagogisch begrindbare Auswahl von Spielformen
und Einzelspielen. Ein Teil dieses Gedankens klingt bei Leisinger ebenfalls an:

46 Weitere Bemerkungen dazu finden sich bei Heymann (1951, 63), der die Frage des
Wettbewerbs niher eréreert.
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,, Wieviel niitzlicher sind solche Spielformen in der Schule, wo sie nach einem
tiberlegenen Gesamtplan an richtiger Stelle cingeordnet werden kdnnen. Sie
haben thre Grenze erst dort, wo sie Selbstzweck zu werden drohen, wo sich die
Relation der aufgewendeten Zeit zum erzielten Nutzen ungiinstig gestaltet
(Leisinger 1951, 275). Die Beurteilung des Spielens im Fremdsprachenunter-
richt allein unter dem Aspekt ihrer Nitzlichkeit im Hinblick auf fachliche
Lernziele ist jedoch nicht ausreichend. Zu den didaktischen Auswahl- und
Verwendungskriterien, deren Bedeutung ohne Zweifel iiberwiegt, missen
auch piadagogische und psychologische treten. Denn warum sollte z. B. ein
Spiel, in dem eine grammatische Struktur oder ein Sachfeld getibt wird, welche
den Schiilern gut bekannt sind, nicht auch dann noch gelegentlich durchge-
fiihrt werden, wenn die betreffende Gruppe dies mit Freude und Spafi tut, auch
wenn der Lernzuwachs sicherlich gering ist? Der zu erwartende Motivations-
zuwachs oder auch dic vielleicht notige Entspannung in einer Unterrichtsphase
sind Grund genug, dieses Spiel zu spielen®’.

Ahnlich wie die Aufsitze der 20er Jahre empfehlen auch die der 50er Jahre eine
breite Palette unterschiedlicher Spielformen. Kiiter (1950) beschreibt die Simu-
lation einer englischen Unterhauswahl; Schmidt (1950), Krieger (1950) und
Skupin (1951) berichten uber Ratespiele, Reihenspiele und Buchstabierspiele;
Bloom (1950) stellt die von ihr entwickelten Lernspielmaterialien (Quartette
und Lottospiele) vor. Diese Spielformen sind auch in modernen Sammlungen
fiir den Fremdsprachenunterricht zu finden. Es fragt sich, ob dies damit zu-
sammenhingt, daff es sich bei Rate- und Reihenspielen vielleicht um solche
grundlegenden Spielmuster handelt, deren Nutzen fiir das Sprachenlernen ein-
deutig bewiesen ist und die deshalb zum Kanon der Lernspiele fir den Fremd-
sprachenunterricht gehoren, oder ob diese Konsistenz in den Arten der emp-
fohlenen Spiele cher ein Resultat unkritischer Ubernahme des Vorhandenen
darstellt. Diese Frage fiihrt zu einer weiteren, nimlich wie das Verhaltnis zwi-
schen der spielpidagogischen Entwicklung anderer Ficher oder des Unter-
richts allgemein und dem Lernspiel im Fremdsprachenunterricht zu charakte-
risieren ist. Dartber hinaus ist zu priifen, welchen Einfluff spieltheoretische
Uberlegungen und Ergebnisse bisher auf die spieldidaktischen Ansitze im
Fremdsprachenunterricht ausgetibt haben und ausiiben konnen und sollen.

3. Ansitze zu ciner Theorie des Lernspieleinsatzes

Die Darstellung der in der fremdsprachendidaktischen Literatur zum Einsatz
von Spielen, insbesondere Lernspiclen, enthaltenen Aussagen macht eines
deutlich: Es gibt bisher keine Theorie des Spieleinsatzes im Fremdsprachenun-

47 Im Gegensatz zu den Autoren der Spielesammlung des HILF (1978, 3) wird dies
nicht als ein Weg geschen, Schiiler durch spielerische Phasen fiir den leistungsorien-
tierten Unterricht ,,fit** zu halten, sondern als Teil der padagogischen Aufgabe der
Schule, lebensfrohe und lebenstiichtige Schiiler heranzubilden.
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terricht. Dies trifft fiir Lernspiel und darstellendes Spiel gleichermafien zu.
Weder in den didaktisch-methodischen Handbuichern noch in Richtlinien und
Fachaufsitzen sind ausfiihrliche und intensive Auseinandersetzungen mit dem
Lernspiel zu finden. Uberlegungen zu dieser Frage gehen nur selten tber die
Begriindung der vom Autor jeweils vorgeschlagenen Spiele hinaus. Das Spiel-
problem gehort seit der Aufklirung zu einem von der Fremdsprachendidaktik
kaum beriihrten Bereich. Unabhingig davon existiert, wie sich aus den spora-
disch erscheinenden Erfahrungsberichten und aus den auf dem Markt befindli-
chen Spielesammlungen schlieffen lifit, eine besonders in der Haupt- und
Grundschule anzutreffende bunte Spielpraxis. Sowohl diese Hinweise auf die
unterrichtspraktische Verwendung von Spielen als auch die bisherigen fremd-
sprachendidaktischen Uberlegungen miissen bei der Erarbeitung einer theore-
tischen Grundlage fiir den Einsatz von Lernspielen im Englischunterricht be-
riicksichtigt werden.

Als alleinige Basis fiir eine Theorie des Lernspieleinsatzes im Englischunter-
richt sind die in der Fremdsprachendidaktik und der Unterrichtspraxis vor-
handenen Ansitze jedoch richt ausreichend. Die in Teil I der vorliegenden
Arbeit zusammengefafiten Ergebnisse allgemeiner, psychologischer und pad-
agogischer Spielforschung miissen ebenfalls einbezogen werden. Dabeti liefert
ein Vergleich des erreichten Forschungsstandes® in den genannten Bereichen
Hinweise dariiber, welche bisher in der Fremdsprachendidaktik kaum oder
nicht beachtete Aspekte durch Ergebnisse anderer Wissenschaften niher er-
klart werden konnen. Bei diesem Vorgehen muf einerseits beriicksichtigt wer-
den, inwieweit Erkenntnisse aus anderen Wissenschaftsbereichen auf fremd-
sprachendidaktische Problemfelder iibertragbar sind, andererseits dirfen von
Psychologie und Pidagogik nicht ohne weiteres Losungen fiir fremdsprachen-
didaktische Fragestellungen erwartet werden, zumal gerade im Bereich des
Spiels auch dort noch vieles ungeklirt ist. Trotz dieser Vorbehalte erscheint die
Verkniipfung von fremdsprachendidaktischen und unterrichtspraktischen An-
sitzen mit Uberlegungen aus Spieltheorie und Spielpidagogik ein gangbarer
Weg, um zu einer Theorie der Verwendung von Lernspielen im Englischunter-
richt und der Verbesserung der Lernspielpraxis durch didaktisch aufbereitete
Spiele zu gelangen.

Bei diesem Prozef miissen verschiedene Ebenen unterschieden werden. Viele
Ergebnisse spieltheoretischer Forschung, wie z. B. sozialpsychologisch oder
anthropologisch ausgerichtete Untersuchungen des Kinderspiels, sind inso-
fern mittelbar auch fiir den Englischunterricht bedeutsam, als sie ctwas tber
den Wert des Spiels fiir den Menschen und die Gesellschaft allgemein aussagen.
Schule als gesellschaftliche Institution, mit der Erziehung und Ausbildung von
Menschen beschiftigt, wird davon bertihrt, weil Kinder dort auf ihr zukiinfti-
ges Leben vorbereitet werden. Zwar geschieht dies in sehr unterschiedlichen
Fichern, fir die jedoch allgemeine pidagogische Grundsitze ebenfalls gelten.

* Vgl. dazu ausfihrlich Klippel (1980)
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Auch im Englischunterricht spiclen facheribergreifende Lernziele eine Rolle.
Wenn die Fihigkeit zu spielen cin wichtiges Erziechungsziel ist, dann miissen
Spielméglichkeiten in der Schule, also auch im Fremdsprachenunterricht gege-
ben sein. Der Eigenwert des Spiels spricht somit, ganz abgesehen von dem
Dienstwert des Spiels als Ubungs- und Lernsituation im Englischunterricht,
fiir eine Durchfithrung von Spielen in der Schule. Zusitzlich zur Schaffung von
Freiraumen zum Spielen im Fachunterricht wire auch Daublebskys (1973)
Forderung nach der Einrichtung von Spielstunden ein Weg zur Verwirkli-
chung dieser allgemeinen Erziehungsziele. Die Diskussion, ob das Spiel Fach
oder Prinzip sein soll, hat erst begonnen*®. Die vorliegende Arbeit plidiert fiir
ein in allen Fachern vorhandenes, mehr oder weniger fachbezogen ausgeprig-
tes Spielprinzip, das aufgrund der Einbeziehung ficheriibergreifender und
fachspezifischer Spiel- und Lernziele der Verwissenschaftlichung, deren Ge-
fahren Freyhoff (1978) fur Hauptschule und Lehrerbildung plastisch beschrie-
ben hat, Einhalt gebieten kann.

Auf einer zweiten Ebene sind jene Argumente anzusiedeln, die fiir einen Ein-
satz von Spielen in der Schule sprechen, weil im Spiel bestimmte Aufgaben der
Schule gut gelost werden. Dabei geht es um das Spiel als kindliche Lernform.
Insbesondere die Befiirworter einer natiirlichen Erziehung haben diese Bedeu-
tung des Spiels betont und deshalb fiir seine Verwendung im Unterricht pli-
diert. Aufler dem Gesichtspunkt der Effektivitit und Lernerleichterung — das
Kind lernt besser, wenn es mit Interesse dabei ist — spielt auch der Gesichts-
punkt des freudigen Lernens eine Rolle. Die Bedeutung des Spiels als Motiva-
tion wurde von den Piadagogen von jeher ebenso deutlich gesehen. Eine dritte
Ebene bilden solche Ergebnisse, die Hinweise fiir eine Verwendung von Spie-
len beim Erlernen fremder Sprachen liefern und die somit iiber allgemein pad-
agogische und ficheribergreifende Begriindungen fiir einen Spieleinsatz hin-
ausgehen. Sicherlich sind diese drei Ebenen nicht scharf voneinander zu tren-
nen. Sie sind jedoch eine Hilfe zur Analyse der fremdsprachendidaktischen
Ausfithrungen zum Spiel in bezug auf die in Teil I zusammengefafiten Aussa-
gen von Spieltheorie und Spielpadagogik.

Beginnt man den Vergleich auf der ersten der genannten drei Ebenen, so fallt
auf, daf} es in der neueren fremdsprachendidaktischen Literatur keine Begriin-
dungen fiir den Einsatz von Spiclen gibt, die seinen Wert fiir Individuum und
Gesellschaft hervorheben. Zuweilen wird zwar auf Huizinga verwiesen (so
Hellwig 1974, 143); die Ergebnisse spieltheoretischer Forschung werden je-
doch nie ausfiihrlich referiert und auf thre Brauchbarkeit fiir fremdsprachli-
chen Lernspieleinsatz untersucht. Die fremdsprachendidaktische Lernspiel-
diskussion (dies trifft im groflen und ganzen auch auf die fremdsprachendidak-

48 Vgl. dazu die Veroffentlichungen von Daublebsky (1971; 1973 und Daublebsky et al
1977) fiir die Sekundarstufe I; fiir die Sekundarstufe IT das Konzept des ,,Studios®,
das Krings (1976) entwickelt.
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tische Rollenspieldiskussion*® zu) ist weitgechend unbeeinfluff von den Unter-
suchungen zum Spiel in anderen Disziplinen. Die wenigen Ausnahmen, wic
z. B. der inhaltliche Bezug auf Interaktionsforschung — er wird nicht explizit
erwihnt oder durch Literatur belegt, sondern ist nur aus dem Text zu erschlie-
flen - in der Einleitung zur Spielesammlung des HILF (1978) oder Hellwigs
(1974, 1421.) kurzer Hinweis auf die unterschiedliche Qualitit von Lernen,
Arbeit und Spiel bestitigen den Gesamteindruck, daff Spiele hauptsichlich un-
ter dem Gesichtspunkt ihres fachlichen Dienstwerts gesehen werden. Auch
psychologische Arbeiten zum Spiel, insbesondere Heckhausens Theorie des
Akuvierungszirkels, die Momente der Spielmotivation erklart, haben bisher
nicht Eingang in fremdsprachendidaktische Uberlegungen gefunden. Eine ge-
naue Analyse des Lernspiels mit fremdsprachendidaktischem Bezug sowie die
Aufzihlung und Erorterung seiner Strukturmerkmale unter Einbeziehung der
von Scheuerl (1973) vorgenommenen Begriffsklirung fehlen ebenfalls (einen
Versuch in diese Richtung enthilt Kapitel I, 3.).

Forschungsergebnisse und Erkenntnisse der zweiten Ebene, die sich vorwie-
gend auf das Spiel als Lernsituation beziehen, werden in etwas groflerem Um-
fang in den fremdsprachendidaktischen Schriften beriicksichtigt. Besonders
deutlich ist dies im historischen Riickblick bei den Philanthropen, deren allge-
mein-pidagogisches Konzept des natiirlichen Lernens auch im Fremdspra-
chenunterricht realisiert wurde. Auch in zwei der drei zitierten Aufsitze der
20er Jahre (Jacobius 1922; Feicke 1929) ist der Einfluff der reformpidagogi-
schen Bewegung auf den Fremdsprachenunterricht zu spiiren. Zu den neueren
Ansitzen, Lernspiele als Lernsituationen zu sehen und fiir ihre systematische
Einplanung in den Englischunterricht zu pladieren, gehoren die Beitrdge von
Gompf (1975) und Hellwig (1974). Einzelaspekte spielbezogenen Lernens, wie
z. B. die motivationale Kraft von Lernspielen, ihre Eignung dazu, begrenztes
Lernmaterial im Spielablauf immer wieder zu iben und zu wiederholen, und
ihre positive Wirkung als auflockernde Elemente des Unterrichts werden auch
in den fachdidaktischen Beitrigen zur Lernspielfrage immer wieder hervorge-
hoben. Allerdings bleibt es zumeist bei einer Beschwdrung dieser guten Eigen-
schaften, tber die sich alle Autoren einig sind. Kritische Anmerkungen finden
sich nur zur Frage der Einschitzung des Wettbewerbs und der Rechtfertigung
nicht lernzielorientierter Spiele.

Die in der allgemeinen Didaktik zum Teil heftig gefiihrte Diskussion um die
Abgrenzung von Spiel und Arbeit und die Berechtigung des Erzichers, das
idealerweise freie Spiel einem Lernzweck dienstbar zu machen, spiegelt sich in
den fachdidaktischen Veroffentlichungen nicht wider. Die Erérterung der
Frage, ob der Lehrer iiberhaupt spielendes Lernen initiieren darf, wird dabei
meist nicht gestellt, oder aber sehr schnell bejahend beantwortet. Es ist anzu-

49 Vgl. dazu besonders: Littlewood (1975a); Alfes (1976); Rollenspieldiskussion in
Zielsprache Englisch (4/1977; Beitrige von Freudenstein, Gutschow, Hohmann, Ki-
lian, Menné, Mugglestone, Piepho, Wullen); Finocchiaro (1977); Loffler (1979).

66



nehmen, daf} eine Wechselbezichung besteht zwischen der Wertschitzung, die
das Spiel als Unterrichtsmittel genieflt, und den Kontroversen, die es entfacht.
Nimmt man es ernst, so muff man sich mit thm auseinandersetzen, wie dies in
gewissem Mafle in der Lenspiceldebatte der 50er und 60er Jahre®® geschah. Sieht
man in thm hauptsichlich ein zwar niitzliches, aber letztlich nicht sehr gewich-
tiges Mittel der unterrichtlichen Auflockerung, wie dies in einem grofien Teil
der fremdsprachendidaktischen Literatur der Fall zu sein scheint, so wird es
von denen, die es fiir ,,lippisch* halten, ignoriert und von den Befiirwortern
unkritisch positiv beurteilt und nicht in Frage gestellt®'.

Auf der dritten, fachspezifischen Ebene liegen erwartungsgemifl die meisten
fremdsprachendidaktischen Ansitze einer theoretischen Aufarbeitung des
Lernspielproblems vor. So finden sich viele Hinweise auf die Ubungsméglich-
keiten, die Lernspiele fiir fachbezogene Lernziele bieten. Dementsprechend
grof§ ist auch die Zahl der verdffentlichten Spielvorschlige, zu deren didakti-
scher Aufbereitung fur den Unterricht ebenfalls bereits Vorlagen erarbeitet
wurden (vgl. u. a. Chamberlin/Stenberg 1976; Lee 1965), wenn auch Hellwigs
(1974, 143) Forderung nach der genauen Bestimmung des didaktischen Orts
der Lernspiele im Englischunterricht damit noch nicht erfiillt ist. Bevor diese
vorgenommen werden kann, bedarf es noch der Analyse verschiedener Arten
von Lernspielen im Hinblick auf die ihnen eigenen Spiel- und Lernziele, was
eine exakte Beschreibung der im Spielablauf von den Spielern zu vollziehenden
sprachlichen und auflersprachlichen Handlungen einschliefit. Bei dieser Ana-
lyse konnten sowohl das von Kube (1977) erarbeitete Konzept des ,,Lern-
raums als auch die in der Kinderspielforschung vorliegenden Untersuchun-
gen zur Beschaffenheit bestimmter Aktivititsfelder (vgl. Gump/Schog-
gen/Redl 1963; Gump/Sutton-Smith 1971b) hilfreich sein.

Eine Zuordnung von Lernspielen zu Unterrichtsphasen ist nach einer genauen
Beschreibung von Lernspielen ebenfalls besser moglich. Die Erarbeitung eini-
ger theoretischer Grundsitze fiir die Verwendung von Lernspielen im Eng-
lischunterricht kann sich nicht auf empirische Daten im engeren Sinne stiitzen.
Auch die von Weber/Weber (1971) vorgelegte Untersuchung ist eher als eine
Pilotstudie zu charakterisieren als ein allen Anforderungen gerecht werdendes
erziehungswissenschaftliches Experiment. Im Bereich der Spielpidagogik und
der Didaktik anderer Ficher gibt es zum Spiel ebenfalls nur sehr vereinzelte
empirische Studien®?. Damit ist generell das Problem aufgeworfen, inwieweit

50 Vgl. dazu Haase (1950); Wetterling (1950); Huisken (1952); Schoneberg (1959);
Ostmann (1967); Miller (1960/61); Kluge (1965; 1968); Jorg (1961).

51 Inwieweit dieser Zustand damit zusammenhingt, dafl das Spiel aufgrund seines We-
sens starke emotionale Ziige trigt, die seine Nichtbeachtung oder Befiirwortung
durch einzelne Autoren auch von personalen Faktoren abhingig machen konnte,
d. h. davon, ob beim einzelnen Autor eine Spielhaltung gegeben oder nicht gegeben
ist, laft sich bisher wissenschaftlich nicht befriedigend beantworten.

52 Vgl. dazu u. a. Schmitt (1973; 1975) zum Rollenspiel; Retter (1976) zur Erprobung
von Lernspielmaterial im Kindergarten.
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Unterricht und Spiel solche Phinomene sind, die sich der Untersuchung durch
empirische Versuchsanordnungen teilweise entziehen und endgiiltig in ihren
komplexen Wirkungen unter experimentellen Bedingungen nicht erforscht
werden kénnen. Das Fehlen eines Korpus von empirischen Daten kann als An-
zeichen dafiir gesehen werden. Fir die hier verfolgten Zwecke kénnen jedoch
Daten.im weiteren Sinne verwandt werden, die in Erfahrungsberichten tber
die Verwendung von Spielen im Englischunterricht enthalten sind. Die Tatsa-
che, daff ein betrichtlicher Teil der Autoren, die Artikel zum Spieleinsatz im
Fremdsprachenunterricht verfassen, die vorgeschlagenen Spiele selbst erprobt
haben, erlaubt es, von einem Bestand an Erfahrungswerten und Einzelurteilen
zum Spielen im Fremdsprachenunterricht auszugehen. Dabei mufd jedoch auf
die Subjektivitit der einzelnen Berichte und ihre Abhingigkeit von bestimm-
ten, nicht immer wiederholbaren Gegebenheiten (Klassenzusammensetzung,
Leistungsstand, Kontakt, Lehrerpersonlichkeit u.v.a.m.) verwiesen werden,
die dazu fithren konnten, daf bestimmte Spiele oder Spielformen kontrovers
beurteilt werden®3. Sicherlich sind diese von den Vorlieben des Lehrers fiir be-
stimmte Spiele ebenso abhingig wic von seiner Eignung als Spielleiter. Letzte-
res, die Rolle des Lehrers als Spielleiter, gehért ebenfalls zu den bisher wenig
untersuchten Fragestellungen. Sie erscheint fiir den Fremdsprachenunterricht
besonders deshalb wichtig, weil der Fremdsprachenlehrer in weitaus starkerem
Mafle als andere Fachlehrer alleiniger Informationstriger des Unterrichtsstof-
fes ist. Er fungiert gleichzeitig als Kommunikationspartner und Vermittler von
Wissen.

Zu den rein unterrichtspraktischen Fragen, wie etwa zum optimalen Durch-
fihrungsmodus eines bestimmten Spiels, zu Gruppengréfie und Punktvertei-
lung, Spieldauer und Herstellung von Spielmaterial, enthilt die fremdspra-
chendidaktische Literatur zahlreiche Aussagen. Hier ist zu priifen, ob diese
nicht systematisiert und auf Lernspielgruppen konkretisiert werden kénnen.
Dies erfordert eine Unterteilung der groflen Anzahl verschiedener Lernspiele
in Einzelkategorien. Nur anhand von eindeutig bestimmten Lernspielformen
kann die in der Spielpidagogik von Héhn (1977) fiir das Simulationsspiel be-
gonnene Analyse des Spiels im Hinblick auf ihm innewohnende Elemente des
heimlichen Lehrplans durchgefiihrt werden. Dabei sind sowohl die traditio-
nellen Lernspielformen wie z. B. Rate- und Ausfithrungsspiele, die auch in
jingsten Veroffentlichungen noch zahlreich vorhanden sind (vgl. Mundschau
1974; Chamberlin/Stenberg 1976), als auch interaktionistische Spiele, die mit
Blick auf das Lernziel der kommunikativen Kompetenz ausgewahlt wurden
(vgl. Wagner 1977; HILF 1978), zu untersuchen.

53 Dies war bei der in II 2. zitierten Befragung von Lehrern im Anschluff an die Erpro-
bung einiger Lernspiele der Fall, wobei einige Spiele sehr unterschiedliche Wertun-
gen (sehr positiv oder sehr negativ) erhielten. Vgl. dazu unten I1I, 4. d.
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Teil 111

Die Integration von Lernspielen in den
Englischunterricht

Ausgangspunk fiir dic in den folgenden Kapiteln entwickelten Gedanken zur
Verwendung von Lernspielen im Englischunterricht sind Spieltheorie, Spiel-
pidagogik und fachspezifische Spieldidaktik. Die angestrebte Theorie des
Lernspieleinsatzes soll einerseits die Funktion der theoretischen Absicherung
bereits bestehender Praxis erfiillen und andererseits wieder auf die Praxis ein-
wirken. Fernziel ist dabei immer eine Verbesserung des Unterrichts. Das be-
deutet nicht nur eine Steigerung der Effektivitit des Englischunterrichts in be-
zug auf kognitive Leistungen, sondern auch eine stirkere Verwirklichung fi-
cheriibergreifender sozialer und emotionaler Lernziele. Deshalb liegen
Schwerpunkte der Uberlegungen gleichermafien bei fachspezifischen und all-
gemein-padagogischen Aspekten. In diesem Zusammenhang werden im fol-
genden erstens die den Lernspielen innewohnenden Lern-, Motivations- und
Ubungsmoglichkeiten (Kapitel 1), zweitens die Bedeutung der Lernspiele in
einem situativen, auf Kommunikationsfihigkeit gerichteten Fremdsprachen-
unterricht (Kapitel 2) und drittens die Auswirkungen des Lernspieleinsatzes
auf das Lehrerverhalten, auf die im Unterricht sich vollziehende Interaktion
sowie das Erreichen ficheriibergreifender Lernziele (Kapitel 3) erortert.
Schlieflichist es Aufgabe einer Theorie des Lernspieleinsatzes, die das Ziel ver-
folgt, die Praxis zu verbessern, konkrete Hinweise fir Spiele und ihre Verwen-
dung zu geben (Kapitel 4). Diese Spielvorschlige miissen die Bemithungen um
eine sowohl spielgerechte als auch lernzieladiquate Ausgestaltung widerspie-
geln und den Rahmenbedingungen des Englischunterrichts entsprechen. Da-
bei sollte durch die theoretischen Erdrterungen auch ein wenig Spielspaf}, ein
wenig Freude am Spiel hindurchschimmern.

1. Das Lernspiel als fremdsprachliche Lernsituation

a) Zum Begriff der Lernsituation

,,Lernsituation ist ebenso wie ,,Spiel* ein umgangssprachlicher Begriff, mit
dem der Leser bestimmte Vorstellungen verbindet: die Vorstellung einer Situa-
tion, in der jemand etwas lernt. Auch in der padagogischen Literatur wird an
vielen Stellen ,,Lernsituation** in dieser Weise verwendet. Eine umfassende
Klirung des Begriffs iiber diese banale Beschreibung hinaus ist m. W. noch
nicht vorgenommen worden. Eine eindeutige Besimmung wire abgesehen
von bestehenden umgangssprachlichen Bedeutungsfestlegungen auch deshalb
schwierig, weil die Auffassung dessen, was eine Lernsituation ist, davon ab-
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hingt, was man unter Lernen versteht: Das Phinomen des Lernens wird in vie-
len unterschiedlichen Theorien zu erkliren versucht. Eine allgemein aner-
kannte Lerntheorie fir den schulischen Fremdsprachenerwerb liegt nicht vor
(vgl. dazu Dietrich 1976). Die Diskussion der Lernsituation im Fremdspra-
chenunterricht muf§ dies beriicksichtigen. Folglich konnen Lernsituationen
entweder nur in enger Anbindung an bestimmte Lerntheorien diskutiert wer-
den, was zu einer einseitigen Ausrichtung aller Uberlegungen fiihren wiirde,
oder aber theorieiibergreifend, wobei man sich der Vorliufigkeit der Aussagen
bewufit sein muf.

Ausgehend von dem vorwissenschaftlichen Verstindnis von Lernsituation
fragt es sich, wie denn eine Situation beschaffen sein mufl, damit der in ihr be-
findliche Mensch lernt. Eine Situation wird offensichtlich erst dann zu einer
Lernsituation, wenn in ihr Lernanreize bestehen. Heckhausen (1969) spricht
von den,,Anregungsvariablen einer Lernsituation®. Dazu zihlter den ,,Errei-
chungsgrad (E) des in der Lernsituation gestellten Leistungszieles fiir den indi-
viduellen Schiiler, den Anreiz der in ihr enthaltenen Aufgaben und den Neu-
igkeitsgehalt des dargebotenen Lernstoffes (vgl. Heckhausen 1969, 195f.).
Ahnliche Variablen finden sich bereits in den von der Gestaltpsychologie ge-
pragten Uberlegungen Winnefelds (1959) zur Lernsituation. Winnefeld unter-
scheidet natiirliche, d. h. auflerschulische, und pidagogische Lernsituationen.
Fiir das Kinderspiel, eine natiirliche Lernsituation, fordern Schmidtchen/Erb
(1976) die Bestimmung der ,,charakteristischen Reizeigenschaften bestimmter
Aktivitatsfelder und die Klirung ihrer ,,Bezichungen zum ausgelosten Ver-
halten und Erleben der Spielteilnehmer®. ,,Ausgangspunkt konnte dabei die
Bestimmung der hauptsichlichen Verhaltensmoglichkeiten und -beschrin-
kungen sein, durch die sich typische Aktivititsfelder mit ihren spezifischen
Standardfunktionen auszeichnen* (Schmidtchen/Erb 1976, 27). Der bei
Schmidtchen/Erb auftauchende Begriff des Feldes verdeutlicht ganz besonders
die Komplexitat einer Situation, ihre Abhingigkeit von unterschiedlichen Va-
riablen oder Feldkriften. Lewin, der den Feldbegriff in die psychologische
Forschung eingefiihrt hat, beschreibt positive und negative Feldkrifte, die das
Verhalten in einer Situation bestimmen (vgl. Lewin 1931, 100ff.). Die Affinitit
von Feld- und Situationsbegriff fillt ins Auge. Damit wird ebenfalls klar, daf}
es sich bei Lernsituationen um komplexe, multifaktorielle Phinomene handelt,
bei deren Beschreibung und Analyse eine entsprechende Vielzahl von Fakto-
ren, dic teilweise auch gegensitzliche Wirkungen haben konnen, beriicksich-
tigt werden miissen. ,,Man ist darum durchaus berechtigt, jeden pidagogi-
schen Ganzvorgang als komplexe Handlungsgestalt aufzufassen (Winnefeld
1972, 36).

Eine vollstindige Aufzahlung aller Variablen, die eine Lernsituation beeinflus-
sen, ist beim gegenwirtigen Forschungsstand nicht zu erstellen. Es lassen sich
jedoch einige wichtige Faktoren nennen, die zur Qualitit einer Lernsituation
beitragen. Von Bedeutung ist zum einen die Motivation, und zwar sowohl die
bereits bestechenden Motivationen des Lernenden als auch die vom Inhalt oder

70



der Struktur der Lernsituation ausgehenden Anreize, die Heckhausen genannt
hat (s. 0.). Bei schulischen Lernsituationen spielen dartiber hinaus das Lehrer-
verhalten und die methodische Steuerung eine Rolle. Die dufleren Umstinde
bilden eine weitere Komponente. Lernsituationen besitzen ferner eine gewisse
Dynamik, was im Modell des Feldes und der Feldkrifte zum Ausdruck
kommt. Diese Dynamik bezieht sich nicht nur aus die kognitiven Lerninhalte
einer Lernsituation, sondern erregt auch andere psychische Bereiche des Ler-
nenden — seine Emotionen, Aktivitit und Phantasie — in mehr oder minder
starkem Ausmaf.

Bei einer Untersuchung des Lernspiels als Lernsituation sind psychologische
Merkmale zu beriicksichtigen. Es ist zu fragen, ob Lernspiele aufgrund dieser
psychischen Dynamik, die den Spielteilnehmer packt und ihn zum Aufgehen
im Spiel, zu Aktivitit und Engagement veranlaflt, nicht besonders gute Lernsi-
tuationen darstellen konnen. Daf§ Regelspiele in der kindlichen Entwicklung
Lernvorginge auslosen und vorantreiben, daf} sie natiirliche Lernsituationen
fiir Kinder verkdrpern, steht aufler Frage. Das hat auch Pidagogen fritherer
Epochen immer wieder dazu bewogen, fiir den Einsatz von Spielen in der
Schule zu plidieren (s. oben I, 2.). Inwieweit sie auch heute im Unterricht Si-
tuationen mit groflem Lernpotential fiir den Erwerb einer Fremdsprache sein
konnen, soll im einzelnen untersucht werden.

b) Die Motivationskraft des Lernspiels

Viele Autoren, die den Einsatz von Lernspielen im Fremdsprachenunterricht
beschreiben, heben besonders die motivierende Wirkung von Lernspielen her-
vor (vgl. u. a. Apelt/Bunselmeyer 1975, 26; Gompf 1971, 53; Hessel/Gobel
1976, 46; Kraus-Srebic¢ 1976, 19; Huybrechts 1977, 544); Wagner (1977, 5) hilt
die Motivation sogar fiir den ,,am haufigsten erwarteten und empirisch nach-
gewiesenen Effekt von Spieliibungen®. Diese nicht durch Literatur gestiitzte
Ansicht von Wagner lafit sich auch durch die hier herangezogenen Veréffent-
lichungen hinsichtlich des empirischen Nachweises von Motivationszuwachs
durch Spiele nicht belegen. Bis heute ist m. W. die Studie von Weber/Weber
(1971) die einzige zur empirischen Untersuchung von Lernspielen im Fremd-
sprachenunterricht; Cortez (1978, 205) bestitigt diesen Eindruck auch fiir den
angelsichsischen Raum'. Demnach miissen die genauen Zusammenhinge zwi-

1 Cortez (1978, 205) zitiert Loucks (1958), dessen Einschitzung immer noch giiltig sei:
,,Little has been written in regard to the game approach to teaching foreign languages
to elementary schoolchildren. . . . To the best of the experimenter’s knowledge, no
published research is available at the present time concerning the teaching of Spanish or
any other foreign language through the use of a method based on games.* Vgl. dazu
auch Fn. 37 im Teil II der vorliegenden Arbeit.
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schen fremdsprachlichen Lernspielen und Motivation noch eingehend unter-
sucht werden, was jedoch dadurch erschwert wird, daff auch in der psychologi-
schen Forschung Struktur, Beschaffenheit und Arten menschlicher Motivation
noch nicht hinreichend geklirt sind.

Allerdings lassen sich verschiedene Arten der Motivation je nach dem im Vor-
dergrund stehenden Aspekt unterscheiden: primire und sekundire Motiva-
tion, intrinsische und extrinsische Motivation, Ziel-Zug- und Druck-Barrie-
re-Motivierung, Leistungsmotivation (vgl. Schroder 1977, 66ff.). Aschersle-
ben (1977) beschiftigt sich mit Leistungs- und Lernmotivation — Kategorien,
die auf Heckhausen (1966; 1969; 1974b) zuriickgehen. Fiir den schulischen
Fremdsprachenunterricht schiagt Solmecke (1978) ausgehend von einer Eror-
terung der in der Praxis bestehenden Miflverstindnisse vor, zwischen allge-
meiner und spezieller Lernmotivation zu differenzieren. Die allgemeine
Lernmotivation beziehe sich auf die Bereitschaft des Schiilers, ,,sich unabhin-
gig vom jeweiligen Fach iiberhauptan unterrichtlich organisierten Lernprozes-
sen zu beteiligen®* (Solmecke 1978, 48). Spezielle, d. h. fachbezogene Lernmo-
tivation sei nur in Verbindung mit der allgemeinen Lernmotivation zu sehen,
denn ein Fehlen jeglicher Lernbereitschaft beim Schiiler sei auch durch fach-
spezifische Motivierungsmafinahmen nur zeitweise zu iiberwinden. ,,Dort,
wo der Englischunterricht mit so starken Motivationsdefiziten zu kimpfen
hat, daf eine erfolgversprechende Durchfilhrung unméglich ist, liegt das Pro-
blem in den allermeisten Fillen nicht beim Fach Englisch allein, sondern bei
der Lernsituation Hauptschule iiberhaupt® (Solmecke 1978, 48).

Dennoch scheint es, daff diese Lernunlust der Hauptschiiler sich gerade im
Englischunterricht manifestiert. Reisener (1973b) umschreibt diese Beobach-
tung, die vornehmlich die oberen Klassen der Hauptschule betrifft, mit dem
Satz ,,Ste spielen nicht mehr mit“ und analysiert in einem spiteren Artikel
(Reisener 1975), mit welchen Handicaps der Englischunterricht in der Haupt-
schule zu kimpfen hat. Zu den Schwierigkeiten, die der Englischunterricht in
dieser Schulform aufgrund des geringen Ausmafles allgemeiner Lernmotiva-
tion seiner Schiiler hat (vgl. dazu Reisener 1975, 591; Macht 1978, 216; Heuer
1978, 21 und 27f), kommen weitere, die durch fehlende spezielle Lernmotiva-
tionen ausgelost werden. Dabei kann es sich um Schwichen im Bereich von
iberdauernder oder aktualisierter fachbezogener Lernmotivation handeln.
Die tberdauernde Lernmotivation ,,bestimmt das allgemeine Verhiltnis des
Lernenden zum Fach, zu dessen Zielsetzungen und Aktivititen und damit das
Maf der in der aktualisierten Motivation sich manifestierenden Bereitschaft, an
unmittelbar ablaufenden unterrichtlichen Lernprozessen teilzunehmen. Art,
Zusammensetzung und Stirke der iiberdauernden fachspezifischen Lernmoti-
vationen werden vor allem durch auflerschulische Einfliisse (. . .) und die
schulische Lerngeschichte des Individuums bestimmt. Art und Stirke der ak-
tualisierten fachspezifischen Lernmotivation hingen von der iiberdauernden
Motivation und dem Aufforderungscharakter der konkreten Lernsituation ab*
(Solmecke 1978, 48).
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Betrachtet man das Lernspiel als fremdsprachliche Lernsituation, so ergeben
sich fir eine Untersuchung der motivationalen Wirkungen von Lernspielen
folgende Fragen: Welche Elemente der Lernsituation Lernspiel haben Auswir-
kungen auf die hier genannten unterschiedlichen Motivationsarten? Ist das
Lernspiel geeignet, Motivationen in fachspezifischer oder daneben auch in fa-
cheriibergreifender Hinsicht zu wecken und zu erhalten? Neben den Aussagen
zu den im Fremdsprachenunterricht wirksamen Motivationsformen missen
hierzu auch Erkenntnisse aus der spielbezogenen Motivationsforschung her-
angezogen werden, soweit sie fir Regelspiele relevant sind. Oerter nennt das
Spiel ein ,,Paradebeispiel fir die Unterbringung verschiedenster Motivations-
hypothesen® (Oerter 1974, 204). Von den bei ithm angefihrten, im Spiel ent-
haltenen Motivationsarten sind Neugiermotivation und Nachahmung - in-
wieweit dies tatsichlich in der Psychologie akzeptierte Unterkategorien von
Motivation sind, kann hier nicht entschieden werden — hauptsichlich im freien
Spiel - -4 im kindlichen Rollenspiel zu beobachten. Die anderen, Leistungs-
motivation und Aktivierungszirkel, treffen auch auf Regelspiele zu. Die bei
Oerter genannte Neugiermotivation findet sich auch in der motivationspsy-
chologischen Stellungnahme zu den von Daublebsky vorgeschlagenen Regel-
und Rollenspielen von Calliess (1973), die Spiele hauptsichlich im Hinblick auf
die in ihnen angesprochenen Arten von explorativer Motivation analysiert.
Gerade das Neugierverhalten, das im freien Spiel von Kleinkindern und jungen
Tieren beobachtet werden kann, ist jedoch fir Regelspiele wenig charakteri-
stisch. Regelspiele sind durch ihre vergleichsweise rigide Struktur als Modell
der von Neugier getriebenen Umwelterkundung wenig geeignet; ihr Reiz liegt
vielmehr im Spannungsbogen des Spielablaufs, in der Ungewifiheit des Spiel-
ausgangs, in der Vertrautheit und Verinderbarkeit von Regeln, die endlose
Wiederholungen desselben Spiels ermdglichen (s. oben I, und 3.). Die hier an-
gefithrten Aussagen der Spielforschung zur Frage der Motivation bieten fir
eine Untersuchung der motivationalen Wirkungen fremdsprachlicher Lern-
spiele wenig Hilfen. Greift man jedoch auf andere psychologische Ansitze in
der spieltheoretischen Diskussion, z. B. auf Heckhausens Uberlegungen zum
Aktivierungszirkel (s. oben [, 1.), und Erkenntnisse uiber die Struktur von
Lernspielen (s. oben I, 3.) zuriick und setzt diese in Beziehung zu den Erfor-
dernissen der Unterrichtspraxis, so ergeben sich Ansatzpunkte fiir eine Erorte-
rung unter motivationalem Aspekt.

Die Beantwortung der oben gestellten Frage nach den motivierenden Elemen-
ten der Lernsituation Lernspiel beriicksichtigt folgende Merkmale des Spiels:
Aktivierungszirkel, Spielziel und Spielverlauf, Quasi-Realitdt, Gegenwartsbe-
zug und Aktivitit. Nach Heckhausen (1974a) ist der Aktivierungszirkel ein
Merkmal von Spielhandlungen. Er resultiert daraus, dafl der Spielverlauf die
psychische Spannung des Spielenden anschwellen und abfallen laflt. Als Anre-
gungskonstellationen, die Aktivierungszirkel auslosen, nennt Heckhausen Si-
tuationen, die durch Diskrepanzen im Wahrnehmungs- oder Erlebnisbereich
des einzelnen — wie Neuigkeit bzw. Wechsel, Uberraschungsgehalt, Verwik-
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keltheit oder Ungewiflheit — gekennzeichnet sind (vgl. Heckhausen 1974a,
138ff.). Zwischen diesen Diskrepanzen und solchen Bedingungen, die Motiva-
tionen fir Lernvorgiange schaffen, bestehen viele Ubereinstimmungen. Ver-
wickeltheit ist auch der Ausgangspunkt problemlésenden Denkens, sofern der
Schwierigkeitsgrad vom Lerner als iberwindbar angesehen wird. Letzteres
entspricht der situationsabhingigen Variablen der Lernmotivation, der Er-
reichbarkeit der Leistung bet Heckhausen (1969, 194{f.), auf die oben verwie-
sen wurde. Ebenso wie Heckhausen (1969) hilt auch Winnefeld (1959) solche
Lernsituationen — er nennt sie Ziel-Zug-Situationen —, in denen das sachliche
Ziel den Lernenden motiviert, in denen er also intrinsisch motiviert ist, fiir
pidagogisch besonders wirksam, da sie u. a. die Entfaltung schopferischen
Handelns begtinstigen und zu einer Identifizierung des Lernenden mit der Sa-
che fithren. Das Identifikationsbediirfnis des Lernenden kann sich auch auf die
die Lernsituation herbeifiithrende Person — in der Schule ist dies meist der Leh-
rer — beziehen. Es kann getragen sein von dem Wunsch nach Zustimmung und
Geltung, aber auch von der Angst vor Strafe und Miflerfolg.

Die bei Winnefeld (1959) und Heckhausen {1969) genannten motivationsfor-
dernden Variablen sind im Lernspiel in bestimmter Ausprigung ebenfalls ent-
halten. Lernspiele sind einerseits durch den Aktivierungszirkel gekennzeich-
net und besitzen die diesen psychischen Ablauf herbeifihrenden Diskrepan-
zen, namlich Wechsel, Uberraschungsgehalt (je nach Stirke des Zufallsele-
ments im Spiel), Verwickeltheit (je nach Komplexitit von Spielverlauf oder
Spielziel) und Ungewif8heit (je nach bestehender Chancengleichheit in Hin-
blick auf Gewinn oder Verlust). Andererseits konnen sie bei Attraktivitit thres
Spielziels fir den Spieler den von Winnefeld als padagogisch wertvollen, in-
trinsisch motivierenden Lernsituationen mit Ziel-Zug-Struktur entsprechen.
Nicht nur das Spielziel wirkt jedoch fiir den Spieler motivierend, sondern auch
der Spielverlauf selbst. Der Wechsel zwischen Anspannung und Entspannung,
den der Spicler in den verschiedenen Spielphasen empfindet, ist auch ecine
Komponente des Spielspafles. Lernspiele, die dem Schiiler als spannend und
lustvoll bekannt sind oder ihm — im Vergleich zum sonstigen Unterrichtsge-
schehen ~ so erscheinen, motivieren ihn, ins Spiel einzutreten oder es fortzu-
setzen und somit Elemente der fremden Sprache, d. h. des Unterrichtsstoffes,
zu tiben. Langweilige Spiele motivieren nicht und sind deshalb als Lernsitua-
tion wenig geeignet. Ob ein Lernspicl vom Schiiler als langweilig oder nicht
spielenswert empfunden wird, hingt ebenfalls von der Erreichbarkeit und At-
traktivitit des Spielzieles ab. Dabei konnen sowohl der Schwierigkeitsgrad der
zu erbringenden Leistungen als auch die Spielorganisation (Gruppenstruktur,
Wettbewerbselement) motivationsféordernd oder -hemmend wirken. Lern-
spiele, die aufgrund ihrer organisatorischen oder inhaltlichen Komplexitit zu
hohe Anforderungen an die Spieler stellen, sind ebensowenig motivierend wie
solche, die von den Spielern als zu ,,kindisch* oder ,,lippisch*‘ angesehen wer-
den. Dic von Ruch/Zimbardo tiir das Konzeptlernen aufgestellte Forderung an
die Pidagogen, ,,interessante und herausfordernde Situationen* zu entwerfen,
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,»die gerade etwas iiber den schon vorhandenen Fihigkeiten der Kinder liegen*
(Ruch/Zimbardo 1974, 102)*, kann auch fiir fremdsprachliche Lernspiele er-
hoben werden. Dieser Schwierigkeitsgrad ist jedoch keine Vorbedingung fiir
einen motivierenden oder erfolgreichen Spieleinsatz: Auch die Wiederholung
bereits bekannter einfacher Lernspiele in hoheren Klassen wirkt keineswegs
demotivierend, da die Neuigkeit, die durch die Zufallskomponente vieler
Spiele entsteht, auch bei vertrauten und wenig komplexen Spielabliufen und
-aufgaben, fiir viele Spielteilnehmer ausreichende Motivationskraft besitzt.
Regelspiele, in denen es um Sieg oder Niederlage geht, wirken dann fiir alle
motivierend, wenn fiir jede Spielerpartei moglichst lange die Chance des Ge-
winnens besteht. Solche Lernspiele, in denen nach dem ,,Knock-out-System*
ein Spieler nach dem anderen ausscheidet und hauptsichlich Kénnen fiir den
Verbleib im Spiel wichtig ist, wirkt auf die Dauer fiir alle jene demotivierend,
die aufgrund ihres Leistungsstandes mit einem frithen Ausscheiden rechnen
miissen. Solche Spiele sollten nicht zu haufig gespielt werden (so auch Cortez
1972). ,,In Wettbewerbssituationen, die so organisiert sind, daf} alle Schiiler
die gleichen Chancen haben, zu gewinnen und damit Erfolge zu verbuchen,
finden sich hohe Leistungsbereitschaften sowie gute Schiilerbeziehungen*
(Rosemann 1974, 115). Zu solchen giinstigen Lernsituationen sind auch Grup-
penwettbewerbe zu rechnen. Auch aufgaben-, nicht gewinnorientierte Spielsi-
tuationen, zu denen viele Gruppenspiele gehoren, wirken motivierend, wenn
das Ziel erstrebenswert erscheint und alle Gruppenmitglieder gleichermafien
an Erfolg oder Miflerfolg teilhaben. Allerdings besteht hier ein Unterschied in
der Einstellung von Kindern und Erwachsenen: Wihrend fir Kinder und Ju-
gendliche die Attraktivitdt des Spielziels oft ein entscheidender Faktor fir die
Motivation zum Spiel ist, scheint es bei Erwachsenen eher die Einsicht in die
mit einem Lernspiel verbundenen Lernziele zu sein, die zum Spielen motiviert
(vgl. Lee 1974, 1).

Neben Spielziel und Spielverlauf hat das Spielmerkmal der Quasi-Realitit po-
sitive Riickwirkungen auf die Motivation bei Lernspielen. Weil die Spielsitua-
tion von den Spielern als etwas anderes als die normale Unterrichtssituation
angesehen wird und im Spiel weitgehend repressions- und sanktionsfreies
Handeln moglich ist, ist Spielen weniger angstbesetzt als andere Lernsituatio-
nen, in denen vom Lehrer Druck durch Zensuren oder disziplinarische Mafi-
nahmen ausgeiibt wird. Spiele im Unterricht konnen somit eine entspannte,
lernfordernde Atmosphire schaffen. Denn im Spiel braucht der Spieler keine
grofie Angst vor Mif8erfolgen zu haben, wenn er weiff, dafl die Spielsituation
keine Bewertungssituation ist. Der Spieler kann sich der Spielsituation wesent-
lich unverkrampfter hingeben, er kann Verhalten erproben, ohne das in der

2 Ahnlich auch Retter (1971, 202): ,,Wenn Lernen sich am besten iiber einen mittleren
Erreichbarkeitsgrad der gestellten Aufgabe und iiber eine primir sachbezogene (in-
trinsische) Motivation vollzieht, dann sind im Spiel offenbar die optimalsten Bedin-
gungen gegeben, dafiir sorgt der durch den Aktivierungszirkel hervorgerufene psychi-
sche Spannungsgrad und dessen stindige Variation.*
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sonstigen Unterrichtssituation eher bestehende Risiko, sich dadurch Sanktio-
nen auszusetzen oder Miflerfolge zu erleiden. Miflerfolge im Spiel sind wesent-
lich weniger gravierend und deshalb nicht so entmutigend®.

Wenn die Spielsituation aufgrund ihrer quasi-realen Eigenschaften dem Ler-
nenden die Scheu vor den Auflerungen in der Fremdsprache weitgehend neh-
men will, weil das Hauptaugenmerk nicht auf der im tibrigen Unterricht vor-
rangig beachteten sprachlichen Korrektheit liegt, so bietet sie ihm auch die Ge-
legenheit, die Fremdsprache in Funktion zu erleben und als fiir den Spielfort-
gang notwendiges Verstandigungsmittel zu begreifen. Der Nutzen der Fremd-
sprache wird den Lernenden im Verlauf des Spiels deutlich. Im Spiel wird da-
mit eine wesentliche Forderung an Unterricht iiberhaupt realisiert: ,,die Erfil-
lung der Gegenwart des Kindes und Jugendlichen* (Freyhoff 1976, 22). Im
Lernspiel erfahrt der Spieler die Bedeutung des Lerngegenstandes und wird
dadurch motiviert. Lernspiele sind deshalb anregende Lernsituationen, weil in
thnen Zusammenhinge hergestellt werden, die die Funktion des gelernten
Sprachmaterials klar werden lassen. Dies entspricht den Forderungen der
Fremdsprachendidaktik.

Zusitzlich zu den bisher genannten motivierenden Faktoren fremdsprachli-
cher Lernspiele muf§ schliefllich noch die Aktivitit angefithrt werden, die der
Spieler im Spiel entfaltet. Im Gegensatz zu der im Frontalunterricht tiblichen
Dominanz des Lehrers in allen Unterrichtsphasen, die eine weitgehend auf-
nehmende Rolle der Lernenden zur Folge hat, gestattet es die Lernspielsitua-
tion jedem einzelnen, abhingig vom konkreten Spiel titig zu werden und in ei-
ner sachorientierten, nicht lehrerzentrierten Weise die fremde Sprache zu ge-
brauchen. Bei der Ubernahme der Spielleiterrolle durch Schiiler und der damit
verbundenen Umkehrung der Rollenverteilung im Klassenzimmer kann es zu
weiterem Motivationszuwachs fiir die Schiiler kommen.

Nicht nur die Frage nach der Auslésung von Motivation durch einige Merk-
male von Lernspielen ist fiir den Fremdsprachenunterricht von Bedeutung,
sondern auch die Untersuchung der Motivationsrichtung. Die beim Einsatz
von Lernspielen im Englischunterricht entstehenden Motivationen kénnen
sich auf verschiedene Bereiche erstrecken: im Hinblick auf allgemeine Lern-
motivationen auf das Interesse des Schiilers am schulischen Lernen iiberhaupt;
im Hinblick auf spezielle Lernmotivationen sowohl auf den Englischunterricht
als Fach oder das Englische als Sprache (iiberdauernde Lernmotivation) als
auch auf einzelne Elemente von Sprache oder Fach, beispielsweise die Lern-
spiele selbst (aktualisierte Lernmotivation). Eine Verbesserung der allgemei-
nen Lernmotivation durch Spiele kime letzten Endes indirekt dem Eng-
lischunterricht wieder zugute. Freyhoff (1976) weist nach, dafl zwischen dem
Wesen von Schule und Spiel Parallelen bestehen. Diese zeigen sich einerseits in

3 Auf diese Wirkung der Spielrealitit wird in der allgemein-didaktischen Literatur
durchgehend verwiesen (vgl. u. a. Borowski/Hielscher/Schwab 1976, 44ff; Retter
1973; Freyhoff 1976, 28f; Inbar/Stoll 1970).
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der dem Spicl und der Schule eigentiimlichen Ambivalenz, andererseits in der
Maéglichkeit des Lernens von Kooperation und Kommunikation. Die Wieder-
einfihrung des Spiels in der Schule konne dazu beitragen, dafl die heutige
Lern- und Leistungsschule durch die Offnung auf andersartige Lernsituatio-
nen hin, wie sie im Spiel gegeben sind, wieder kindgerechter werde.

Fiir das Fach Englisch sind bei einer Verwendung von Spielen ein Anstieg in
der Beliebtheitsskala der Ficher fir die Schiiler zu erwarten (vgl. Weber/We-
ber 1971), eine Verstirkung der Motivation sowie eine Leistungssteigerung der
Schiiler (vgl. Apelt 1976, 149f.). Beobachtungen vieler Unterrichtspraktiker
zeigen dariiber hinaus, daf} ein Einsatz von Lernspielen das Interesse der Schii-
ler an der Fremdsprache wecken und aufrechterhalten kann. Diese Wirkung
von Lernspielen scheint jedoch davon abzuhingen, mit welcher Absicht sie im
Englischunterricht praktiziert werden. Es ist zu vermuten, daf} bei einer Beto-
nung der Belohnungsfunktion der Spiele (so bei Winkle 1971, 91), bei der die
Schiiler den Eindruck gewinnen, dafl die wirklich wichtige Arbeit auflerhalb
spielerischer Lernsituationen geschieht und Lernspiele nur nach Bedarf als
Disziplinierungs- und Lockmittel Verwendung finden, sich Motivationen tat-
sichlich auch nur fiir einzelne Lernspiele, nicht fir den Unterrichtsstoff oder
fiir das Fach iiberhaupt aufbauen.

Eine Durchfihrung von Lernspielen im Englischunterricht kann im engsten
Sinne die Schiiler dazu motivieren, Lernspiele gern zu spielen. Da es sich bei
den hier ins Auge gefafiten fremdsprachlichen Lernspielen um zielbezogene
Lernsituationen handelt, ist gewihrleistet, dafl der Spielvollzug auch zu Lern-
prozessen fuhrt. Auf einer zweiten Ebene kann der Lernspieleinsatz zu einer
Steigerung der aktualisierten Lernmotivation in bezug auf die sprachlichen In-
halte der verwendeten Lernspiele fithren, auf einer dritten zu iberdauernder
Motivation fiir den Englischunterricht, wie sie Weber/Weber (1971) nachge-
wiesen haben. Schlieflich ist - wenn auch in geringem Mafle - eine Steigerung
der allgemeinen Lernmotivation denkbar®.

Ob Lernspiele auch motivationshemmende Einflisse haben kénnen, istm. W.
noch nicht untersucht worden. Sicherlich ist eine solche Wirkung von Spiclen
stark von der Einstellung von Lehrern und Schiilern abhingig. Personliche Er-
fahrungen im Unterricht legen die Annahme nahe, dafl sich nicht alle Spiele fir
alle Lerngruppen eignen und der Lehrer zu einem gegliickten Lernspieleinsatz
nicht nur fachlich Lernziele, sondern auch Unterrichtsatmosphire, Gruppen-
struktur und konkrete Umweltbedingungen in der Schulklasse berticksichti-
gen mufl. Bei spiclgerechter Verwendung allerdings bicten sich Lernspicle als
ein Element des Englischunterrichts an, dessen motivierende Wirkung fir die
Lernenden, aber auch fiir den Lehrer, ausgenutzt werden sollte.

4 Heitzmann (1974, 17) erwihnt eine Untersuchung mit dem Ergebnis, daf bei cinem
Einsatz von Spielen in der Schule das ,,Schuleschwinzen® abnimmt.
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¢) Lernspiele als Ubungsformen

Neben der motivationalen Funktion von Lernspielen wird in der Fachliteratur
(vgl. oben II, 1. und 2.) als weitere Aufgabe des Lernspieleinsatzes tiberwie-
gend dic Ubung und Festigung des eingefiihrten Sprachmaterials hervorgeho-
ben (vgl. u. a. Bederke 1969; Hellwig 1974; Bloom/Blaich 1970). In der Tat
nimmt die Ubung im Fremdsprachenunterricht eine wichtige Stellung ein. Sie
ist in der Fremdsprachendidaktik nie so stark vernachlissigt worden wie in der
allgemeinen Didaktik, die sich in diesem Jahrhundert mehr mit der Untersu-
chung des Erwerbs von Kenntnissen als mit deren Festigung beschaftigt hat.
Erst in jiingerer Zeit finden sich in den Versffentlichungen von Odenbach
(1974; 1. Aufl. 1963), Loser (1976) und Bollnow (1978) Uberlegungen zu We-
sen und Funktion von Ubungen im Unterricht, die neue, bisher weitgehend
unberiicksichtigte Aspekte in die Diskussion einbringen. Alle drei Autoren
setzen sich mit den Gemeinsamkeiten von Ubung und Spiel auseinander; ihre
Ausfihrungen sollen daher den allgemeinen Rahmen dieses Abschnitts bilden,
in dem dann gezielt fremdsprachendidaktische Fragestellungen in bezug auf
Lernspiel und Ubung erdrtert werden.

Odenbach (1974) stellt fest, daff in der Schule zu wenig geiibt werde und auch
die theoretische Pidagogik seit Beginn der Reformpidagogischen Bewegung
die Ubung kaum beachtet habe, ja in gewisser Weise sogar aus dem Unterricht
zu verdringen suchte (vgl. Odenbach 1974, 91f.). Es liegt nahe, dafi alle jene
piadagogischen Konzeptionen, in denen die Begegnung zwischen Lernendem
und Lerngegenstand unter dem Aspekt der Motivation und der schopferischen
Tatigkeit des Erlebens im Mittelpunkt steht, so z. B. in der Erlebnispadagogik
Scharrelmanns oder der Theorie des ,,fruchtbaren Moments* (Copei 1969;
1. Aufl. 1930), sich nicht so sehr um eine Forderung der Ubung bemiihen wie
um eine optimale Gestaltung der Prisentation des Stoffes (vgl. Loser 1976,
153). Allerdings geht Odenbachs Meinung, ,,dafl die Unterschitzung der
Ubung und ihre Vernachlissigung ein Erbe der Reformpidagogik ist, die zwar
mit Recht den mechanischen Gedichtnisdrill der alten Schule verwarf, aber
tiber ihrer Kritik die Notwendigkeit der Entwicklung neuer Ubungsformen
vergafl und so das Kind mit dem Bade ausschiittet (Odenbach 1974, 18), in ih-
rer Ausschlief8lichkeit zu weit. Gerade durch die Forderungen der Reformpad-
agogik nach natiirlichen Unterrichts- und Lernformen vollzog sich eine Wende
zu spielerischen Ubungsformen, wie sie beispielsweise fiir die Pidagogik Bert-
hold Outos dargestellt wurden (vgl. Scheuerl 1973).

Nach Odenbachs Analyse der Stellung der Reformpadagogen mag es scheinen,
als seien Ubungen und Spiele etwas sehr Verschiedenes. Auch Loser weist auf
den unterschiedlichen Ursprung beider Lernformen hin, die Ubung als ,,We-
sensmoment der Lehre, die von einer Lehrbuchwirklichkeit ausgeht, das
Spiel als Teilhaber ,,am blutvollen Leben* (Loser 1976, 160). Bollnow schliefi-
lich sieht Diskrepanzen zwischen dem lockeren Ablauf des Spiels, der nicht
unterbrochen werden darf, und der von der Ubung verlangten strengen Diszi-
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plin (vgl. Bollnow 1978, 40f. und 116). Wie die Analyse des Lernspiels oben
gezeig: hat (vgl. I, 3.), wirkt auch das Lernspiel durch seine Regeln und den da-
durch festgelegten Ablauf fiir alle Teilnehmer disziplinierend. Daher besteht
der von Bollnow beschriebene Gegensatz zumindest zwischen der Spielform
des Lernspiels und der Ubung nicht. Vielmehr lesen sich weite Strecken von
Bollnows Wesensbestimmung der Ubung wie Uberlegungen zum Lernspiel.
Dies trifft insbesondere auf Aussagen zu, die die seelische Verfassung beim
Uben betreffen: wic z. B., dafl sich Anspannung und Geldstheit zum erfolg-
reichen Uben verbinden miissen, oder dafl eine Ubung die Anspannung des
ganzen Menschen erfordere (vgl. Bollnow 1978, 55ff.). Ahnlich wie Bollnow
geht auch Loser offensichtlich von einem Spielverstindnis aus, das sich am
freien spontanen Kinderspiel orientiert und Regel- oder Lernspiele nicht be-
riicksichtigt, wenn er meint, dafl ,,die Ubung ciner eindeutig bestimmbaren
und engbegrenzten didaktischen Absicht* unterliegt und einem Ziel dient,
,»das auflerhalb ihrer selbst liegt, wihrend das Spiel in seiner Reinheit sich
selbst gentigt* (Loser 1976, 160). Auch Lernspiele unterliegen didaktischen
Zielen. Vorschlige fiir didaktisch einzuordnende Lernspiele finden sich unter
den Ubungsvorschligen bei Odenbach (1974, 37ff.), der trotz seiner Kritik an
der Reformpidagogik wegen ihres mangelnden Interesses an der Ubung doch
auch Spielibungen von B. Otto vorstellt.

Der Betonung der Unterschiede zwischen Ubung und Spiel, die in diesen Ab-
handlungen vorgenommen wird, kann weder fiir das Spiel im allgemeinen noch
fir das Lernspiel im besonderen zugestimmt werden. Zwischen beiden Phi-
nomenen gibt es viele Ubereinstimmungen und Gemeinsamkeiten. Ein Teil
dieser Ahnlichkeiten zwischen Lernspiel und Ubung liegt auf strukturellem
Gebiet. Bei Ubung und Lernspiel handelt es sich um genau abgegrenzte Lernsi-
tuationen, in denen dic Handlungen der Lernenden bzw. Spielenden durch
Regeln festgelegt sind; das verlangt einerseits Konzentration auf das Wesentli-
che und damit eine gewisse Disziplin und stellt andererseits dadurch, dafl nur
bestimmte Teilfertigkeiten gelibt werden, eine Abstraktion von der Wirklich-
keit dar. Loser (1976, 160) ist jedoch insoweit zuzustimmen, als Ubungs- und
Lernspielwirklichkeit nicht identisch sind. Der nur fiir das bewuflte Einiiben
eher praktischen Konnens gedachte enge Ubungsbegriff Bollnows scheint auf
den ersten Blick fir den Fremdsprachenunterricht wenig brauchbar. Bei ge-
nauerer Uberlegung zeigt sich jedoch, daf} das Erlernen und die Beherrschung
einer fremden Sprache in Bollnows Terminologie vorwiegend dem Bereich des
Konnens — und nicht dem des Wissens — zuzuordnen ist und dafi seine Unter-
scheidung zwischen bewufitem und unbewufitem Uben ebenfalls fiir den
Fremdsprachenunterricht relevant ist. Gerade weil die fremde Sprache im Un-
terricht Medium und Unterrichtsgegenstand ist, findet allein im Verlauf des
Unterrichts schon sehr viel Ubung statt. Auch in den meisten Lernspielen ist
die Ubung fremdsprachlicher Elemente eher unbewufit. So ,,ergibt sich die
Ubung von selbst, wihrend der Mensch mit seiner Aufmerksamkeit ganz sei-
ner Titigkeit, seiner Arbeit oder seinem Spiel (,) zugewandt ist“ (Bollnow
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1978, 38). Je mehr man in Spiel oder Arbeit aufgehe, desto sicherer stelle sich
der Ubungseffekt ein. In der Schule habe man immer wieder versucht, das
Ubungsziel fiir die Schiler auf diesem Wege zu erreichen. Doch liefen sich da-
durch bei weitem nicht alle Lernstoffe iiben. Dariiber hinaus verleite diese Art
des Ubens zur Ungenauigkeit und laufe somit den pidagogischen Zielen wah-
rer Ubung, ,,dem Willen . . . zu der nur in letzter Anspannung zu erreichen-
den Vollkommenheit in der zu iibenden Leistung® zuwider (vgl. Bollnow
1978, 42). Nicht nur die Ubung in Bollnows Verstandnis, sondern auch das
Lernspiel fordert — abhingig von seiner Regelstruktur — Genauigkeit.

Eine Forderung der Konzentration durch die Ubung, wie sie Loser am Beispiel
des Montessori-Materials demonstriert (vgl. Loser 1976, 1621.), ist durch ein
gutes Lernspiel sicherlich ebenfalls méglich. Zwischen Ubung und Lernspiel
bestehen mehr Ubereinstimmungen, als Loser und Bollnow andeuten, die an-
scheinend das Spiel vornehmlich als Gegenbegriff benutzen. Trotzdem muf§
betont werden, daff sich Ubung und Lernspiel nicht gleichsetzen lassen. Viel-
filtige Beziehungen zwischen beiden Phinomenen sind denkbar; so auch die
von Geifller beschriebene Motivation zur Ubung durch das Spiel: ,,Im natirli-
chen Umgang des Spielers mit dem Spielgegenstand bereitet sich die Erfahrung
und Erkenntnis vor, dafl meisterliches Kénnen, aber schlieflich auch selbstian-
dige Verfiigungsgewalt, Souverinitit und Miindigkeit ohne vorausgehende
Lehre, lange Ubung und konsequente Unterordnung unter die gegenstandli-
che Regel nicht moglich ist* (Geifiler 1967, 138).

Auf den Englischunterricht iibertragen bedeutet dies, daf Lernspiele im Hin-
blick auf die Ubung eine Funktion sowohl als Ubungsformen, als auch als
Ubungsmotivationen haben. Sie sind Instrumente, das fremdsprachliche Kén-
nen der Lernenden zu festigen und verfiigbar zu halten; sie konnen die Schiiler
aber auch gleichzeitig zu weiterem Lernen und Uben anspornen. ,,Denn wenn
es gelingt, Lernprozesse, vor allem Ubungsformen, in Spielformen einzuklei-
den, dann wird die im Spielablauf wirkende Funktionslust eine neue, eigene
Form von Interesse und Anteilnahme erzeugen, die zwar nicht die Qualitat
unmittelbaren Sachinteresses erreichen, aber doch weitaus besser als jede er-
zwungene willkiirliche Aufmerksamkeit sein wird; vor allem auch deshalb,
weil sich unter threm Einfluff der vom Spielreiz angesprochene Schiiler selber
aktiv verhilt (Geifller 1967, 135). Allerdings werden, so meint Geifiler, diese
Moglichkeiten des Spieleinsatzes noch nicht voll genutzt.

Um die stirkere Beriicksichtigung von Lernspielen im Fremdsprachenunter-
richt zu erleichtern, ist es u. a. von Bedeutung, den Zeitpunkt des Spieleinsat-
zesin der Unterrichtsstunde naher zu bestimmen. Ausgehend von der Eignung
der Lernspiele als Ubungsformen und Sprachanwendungssituationen kann ge-
schlossen werden, daff Spiele weniger in der Prisentationsphase als hauptsich-

lich in den Ubungs-, Festigungs-und Anwendungsphasen zum Einsatz kom-

terrichts, in der entdeckendes Lernen mit dem Zwecke der Kenntnis- und
Konnenserweiterung nur schwer sinnvoll angeregt werden kann, weil die Rolle
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von Lehrer und Lehrmaterialien als Vermittler sehr wichtig ist. Lernspiele im
Engllschunterruht cignen sich deshalb weit weniger zur Darbietung oder Mo-

tivierung fiir neuen Unterrichtsstoff. In fortgeschrittenen Lerngruppen lafit
sich diese Faustregel jedoch mit geeigneten Lernspielen im Einzelfall durch-
brechen. Auch schon im Anfangsunterricht ergibt sich zuweilen aus dem Spiel,
daf} die Teilnehmer neue Woérter oder Strukturen benétigen und willig lernen,
weil sie spielnotwendig sind. Auf diese duale Funktion von Lernspielen weist
Byrne hin: ,, The maximum benefit can only be obtained from language games
if they form an integral part of the programme, at both the practice and produc-
tion stages of learning. Used in this way, they provide new and interesting con-
texts for practising language already learnt — and often for acquiring new
language in the process (Byrne 1977, 99).

Bei Verwendung des Lernspiels als Ubungsform sollten die fiir das Uben im
Fremdsprachenunterricht allgemein geltenden Regeln beachtet werden: die
Gesetze des verteilten Ubens (vgl. Apelt 1976, 119ff; Heuer 1976, 57f.), die
Forderung nach Beschrinkung der Lernelemente (vgl. Heuer 1976, 60f.) und
nach Aktivitat des Lernenden (vgl. Apelt 1976, 23f.). Diese Richtlinien sind
insbesondere hinsichtlich des Behaltens der getibten sprachlichen Elemente
wichtig. Weniger ausschlaggebend dafiir ist die Tatsache, ob der Schiiler be-
wuflt oder unbewuflt geiibt hat (vgl. Heuer 1976, 56f., 68), obwohl in der
Fachliteratur anderslautende Hypothesen ebenfalls geduflert werden®. Beide
Ubungsformen sind notwendig (vgl. Schifer 1967, 280). Dies spricht dafiir,
daf auch Lernspiele, in denen Spielziel und Lernziel weit voneinander entfernt
sind®, gute Lernsituationen sein konnen, in denen die Spieler die fremde Spra-
che indirekt iiben. Fiir das gute Behalten fremdsprachlicher Elemente ist noch
eine weitere Eigenschaft des Spiels entscheidend, auf die weiter unten noch ge-
nauer einzugehen sein wird (s. unten III, 2.), das Uben bzw. Lernen von Spra-
che in sinnvollen Zusammenhingen, d. h. der situative und funktionale

Aspekt. Wenn das Lernspiel den Spielteilnehmer aktiviert, vergroRert sich der
Behaltenseffekt ebenfalls. ,,Das durch Selbsttitigkeit Erworbene hat grofere
Aussicht, behalten zu werden, als das lediglich vom Lehrer Ubernommene.
Aktive Ubungsformen sind passiven iiberlegen (Schifer 1967, 284). Neben
dem Charakter der Ubungen ist auch die Variation der Ubungsformen und die
Zahl der Wiederholungen in unterschiedlichen Zusammenhingen fiir das Be-
halten bedeutsam. Auch hierzu bietet sich das Lernspiel an, das das Spektrum

5 So Reisener (1973a, 21):,,Weil es dem Lehrer primar um Sprachc-Lernén geht, mufler
seinen Unterrichtso konzipicren, daff es dem Schiiler primir nicht um Sprache-Lernen
geht*; ferner Hessel (1977, 21):,,Ublicherweise ist das Lernen ein Nebenprodukt ei-
ner Tatigeit, die nicht auf ein Lernziel gerichtet ist.*

6 Als Beispicl fiir cin solches Spiel kann das weiter unten dargestellte Brettspiel MAH
JONG aus der Spiclesammlung des HILF (1978, 96{.) gelten, bei dem das Spielziel
(die Erstellung einer Spielfigur aus Spielsteinen) wenig mit dem Lernziel (Uben ciniger
im Spielverlauf auftretenden Redeakte) zu tun hat. Aus anderen Griinden ist dieses

Lernspicl jedoch nicht uneingeschrinke als gute Lernsituation zu bezeichnen (vgl. un-
ten III, 1. d).
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der Ubungsformen erweitert, durch seine Tendenz zur Wiederholung dic
Ubungsanzahl erh6ht und durch den Spielspafl das Uben zum Vergniigen
macht.

Im Gegensatz zur allgemeinen Didaktik bestehen in der Fremdsprachendidak-
tik Versuche, die Vielzahl der Ubungsformen zu ordnen und zu systematisie-
ren. Zwischen den einzelnen Vorschligen bestehen gewisse Ubereinstimmun-
gen. Formal gesehen lassen sich Lernspiele jeder der Kategorien der Grobsy-
stematik der ,,classroom activities*” zuordnen, die Gutschow (1977) von Pra-
tor (1970) iibernommen hat. Fiir die inhaltlich sehr dhnliche Einteilung von
Paulston/Selekman (1976, 249) — ,,mechanical drills, meaningful drills, com-
municative drills and communicative interaction‘‘® — lassen sich Lernspiele zu
jedem Ubungstyp finden. Dabei wire allerdings zu fragen, ob die Spielsitua-
tion nicht aus jedem ,,mechanical drill*“ bereits einen ,,meaningful drill*
macht, da situative Variablen, die Dynamik der spielerischen Lernsituation
und das Eingebundensein der Auflerungen in einem Kontext rein mechani-
sches Uben verhindert. Lernspiele wiren in dieser Hinsicht Hilfsmittel, den
wahrscheinlich im fremdsprachlichen Lernprozeff an bestimmten Stellen not-
wendigen manipulativen oder mechanischen Ubungen einen, wenn auch dufle-
ren, Sinnzusammenhang zu geben und sie damit als Lernsituation zu verbes-
sern. Ahnlich den Versuchen, Ubungen zu systematisieren und sie mit be-
stimmten Fertigkeiten, sprachlichen Elementen oder Schulertatigkeiten zu
verkniipfen, lassen sich auch Klassifizierungswege fiir Lernspiele denken. Dies
wird in cinem spiteren Kapitel (s. unten III, 4. a) niher ausgefiihrt.
Schliefflich weisen die pidagogischen Erorterungen der Ubung nachdriicklich
darauf hin, daff Ubungen neben threm Dienstwert fir die Erreichung eines
Lernziels auch einen pidagogischen Eigenwert besitzen. Hier zeigt sich eine
Parallele zur Lernspieldiskussion, fir die eine Betonung entweder des Eigen-
oder des Dienstwertes des Spiels (s. dazuoben 1, 2. a) charakteristisch ist. Die
in diesem Kapitel vorgenommene ausfiihrliche Erorterung der Ubung unter
piadagogischen Gesichtspunkten deutet den Schwerpunkt der vorliegenden
Arbeit im fremdsprachendidaktisch-pidagogischen Bereich an. Die in der all-
gemeinen Didaktik aufgestellten Forderungen nach einer verstirkten Beschaf-
tigung mit der Ubung sollen hier auch fir den Englischunterricht unterstrichen
werden. ,,Unser Unterricht muf} heute mehr denn je die Aufgabe erfiillen, ge-
eignete Formen und auch neue Formen des iibenden Unterrichtens zu finden
(Bonsch 1975, 453). Der Einsatz von Lernspielen ist eine Méglichkeit, diese
Aufgabe zu bewiltigen.

7 Prator (1970, 5) unterscheidet vier Kategorien: ,,(1) completely manipulative, (2) pre-
dominantly manipulative, (3) predominantly communicative, and (4) completely
communicative® (zitiert nach Gutschow 1977, 281).

8 Dic Verwendung von ,,exercise oder ,,activity*“ anstelle von ,,drill wire angesichts
der Assoziationen mit ,,rote learning®, die sich mit dem Wort ,,drill*“ verbindet. vor-
teilhafter.
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d) Sprachliche Lernziele von lernspielen

Wenn man das Lernspiel als fremdsprachliche Lernsituation betrachtet, ergibt
sich die Frage nicht nur danach, wie im Spiel gelernt wird, sondern auch da-
nach, was gelernt bzw. gelibt werden kann. Welchen Stellenwert ficheriiber-
greifende Lernzicle beim Einsatz von Lernspielen im Englischunterricht besit-
zen, wird unten diskuticrt (s. 111, 3.). Jedoch gibt es zu den fachspezifischen
Lernzielen von Lernspiclen, zu denen sowohl die trainierten Fertigkeiten als
auch die sprachlichen Inhalte von Lernspielen gerechnet werden konnen, ei-
nige Aussagen: Am hiutigsten werden als sprachliche Inhalte von Lernspielen
der Wortschatz, grammatische Strukturen und dic Fertigkeiten des Sprechens
und Schreibens (im Sinne von Orthografie) genannt (vgl. II, 1. ¢, d, €). Den-
noch ist zu diskutieren, ob nicht auch dic anderen Fertigkeiten, das Hor- und
Leseverstehen, das produktive Schreiben und andere Teilbereiche der engli-
schen Sprache, wic Phonologie und Pragmatik, zu Lernzielen von Lernspielen
werden konnen. Im Rickgriff auf die getroffene Unterscheidung zwischen
Lernziel und Spielziel (vgl. 1, 3. ¢) stellt sich weiterhin die Frage, welche Fer-
tigkeiten und Sprachelemente zur Erreichung der Spielziele von Lernspielen
notwendig sind.

Bei der niheren Bestimmung der sprachlichen Lernziele ist die Frage nach den
Fertigkeiten leicht zu beantworten: In Lernspielen lassen sich alle Fertigkeiten
und Kombinationen von Fertgkeiten tiben. Die Spielesammlung im Anhang
bringt dafiir gentigend Beispiele. Sie enthilt sechs Lernspiele zum Horverste-
hen, finf zum Leseverstehen, zweiundzwanzig zum Sprechen und neun fir
das Schreiben sowie acht weitere, in denen jeweils mehr als eine Fertigkeit ge-
iibt wird. Im Hinblick auf die Elemente der englischen Sprache ist nicht so
leicht zu entscheiden, was in Lernspielen geibt werden kann. Ein Grund dafir
liegt in der Offenheit der Systems von Sprache und Spiel. Bei beiden handelt es
sich nicht um mengenmafiy feststehende, genau abgegrenzte Bereiche, son-
dern um verinderbare, erweiterungsfihige Phinomene. Die Erkenntnis der
Spieltheoretiker, daff man mit allem spielen konne®, driicke dies sehr treffend
aus. Trotzdem gibt es bei denin der Literatur aufgefuhrten Lernspielen fur den
Fremdsprachenunterricht bestimmte Schwerpunktsetzungen im Hinblick auf
sprachliche Lernziele. Dazu gehdren im Bereich der Lexik Wort- und Sachfel-
der aus dem Lebensbereich der Schiiler, d. h. grofenteils abbildbare Gegen-
stinde, darstellbare Handlungen und Zustande'. Auch begrenzte Wortklas-
sen, wie z. B. Kardinalzahlen oder Wortfelder wie Wochentage oder Monats-
namen sind hier zu nennen. Zur Phonologie gibt es ebenfalls eine gewisse Zahl

9 Vgl. dazu Buvtendijk (1935).

10 Vgl. dazuaus dem Index von Chamberlin/Stenberg (1976, 113f.) u. a.: nouns (insge-
samt 10 Spicle), animals (2 Spiele), the body (1 Spicl), things in the classroom
(8 Spiele), clothes (3 Spiele), things in a house (3 Spiele); verbs of action (insgesamt
10 Spiele); adjectives (insgesamt 8 Spiele).
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von Lernspielen, in denen Hordiskriminierung oder Aussprache bestimmter
Laute getubt werden (vgl. z. B. Schmidt 1977). Aus dem Bereich der Syntax
sind Lernspiele zu allen Strukturen hiufig, die sich in Frage-Antwort- oder Ra-
tesituationen verwenden lassen. Dabei sind neben den gebrauchlichen Zeit-
formen auch wieder die bereits genannten Bereiche der Lexik zu finden.
Fir komplexe Lernziele, die bei fortschreitender Sprachbeherrschung gesetzt
werden, existieren vorliufig nur wenig Lernspiele. Dies diirfte zum Teil damit
zusammenhingen, daf} Lernspiele bisher iiberwiegend in den Anfangsjahren
des Fremdsprachenunterrichts und auf der Altersstufe der Zehn- bis Zwolfjah-
rigen eingesetzt werden, wodurch eine Anbindung an die sprachlichen Lern-
ziele dieser Leistungsstufe stattfindet. Kubes (1977) Analyse des Lernspiels
legt nahe, daff in ihm vorwiegend das,,Eintiben und trainierende Inbeziehung-
setzen von Begriffen, Zeichen und Fakten“ (Kube 1977, 43) Gegenstand ist,
daf also die Regelstruktur die méglichen Lernziele von Lernspielen ein-
schrankt. Mag auch die Struktur des Spiels Einfluff auf die sprachlichen Inhalte
besitzen, so ist doch nicht gerechtfertigt, Rigiditat des Regelgefiiges mit Be-
schrinkung der sprachlichen Auflerungen gleichzusetzen. Auch innerhalb
starrer Regeln kann es Freiriume zu schopferischer und flexibler Sprachver-
wendung geben. Dies geschieht um so eher, je mehr aus Lernspielen ,,commu-
nicative drills* oder ,,communicative interactions‘‘ werden (s. oben III, 1. ¢).
Die von Kube genannten Spieltitigkeiten des Eintibens und Inbeziehungset-
zens missen deshalb weiter gefafit werden, da sie nur fiir solche Lernspiele zu-
treffen, in denen die fremdsprachlichen Auflerungen der Spieler sehr stark de-
terminiert sind, wie beispielsweise in einigen Fortsetzungs- oder Kettenspie-
len'!. Bereits Rate- und Frage-Antwort-Spiele lassen dem Spieler grofieren
Raum zur sprachlichen Ausgestaltung der Spielsituation. Noch mehr Mog-
lichkeiten zu kreativen und individuell unterschiedlichen Beitrigen bieten
Diskussionsspiele (vgl. BALLOON DISCUSSION im Anhang), diez. T. aus
dem muttersprachlichen Bereich bekannt sind. Solche Spiele werden hoffent-
lich bei zunehmender Bereitschaft zur Verwendung von Lernspielen als Lern-
situation auch fiir alters- und leistungsmifig Fortgeschrittene starkere Beach-
tung und Erweiterung erfahren.

Grundsitzlich ist davon auszugehen, dafl die meisten der fur den alltdglichen
Sprachgebrauch notwendigen Sprachelemente Lerninhalte von Lernspielen
sein konnen. Bereits bekannte Lernspielformen, wie z. B. Rate- oder Zuord-
nungsspiele, mit neuen sprachlichen Inhalten zu fiillen oder auch neue Lern-
spiele zu erfinden, sind Moglichkeiten zur Ausweitung des Lernspielreper-

11 In einer bekannten Variante eines solchen Lernspiels ,,I went to the village® (Cham-
berlin/Stenberg 1976, 32) muf der Spieler, der an der Reihe ist, den Satz seines Vor-
gangers wiederholen, che er ihm ein weiteres Element anfiigen darf. Spielziel ist es,
einen moglichst langen Satz zu bilden, etwa nach dem Muster: ,,I went to the village
and bought some eggs, milk, a pound of cheese, . . .. Die Lernziele knnen in der
Wiederholung eines Sachfeldes, z. B. food, in der Ausspracheschulung oder in der
Ubung des Gebrauchs der Artikel liegen.
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toires. Fiir die erfolgreiche Durchfithrung von Lernspielen sind jedoch nicht
nur die sprachlichen Lernziele entscheidend. Der Schaffung echter Spielsitua-
tonen kommt eine gleichermaflen grofle Bedeutung zu. Nur wenn der Spicler
das Geschehen auch als Spiel empfindet — und die Attraktivitit des Spielziels
spielt dabei eine grofie Rolle —, gibt er sich ihm ganz hin und kommt zum inten-
siven, beiliufigen Uben. Steht das Lernziel stark im Vordergrund, besteht die
Gefahr, daf} sich keine Spielsituation einstellt und die Teilnehmer die als Spiel
geplante Situation nur als wenig motivierende Ubung anschen. Neben die bis-
her behandelten Fragen nach der Méglichkeit der Verwirklichung von sprach-
lichen Lernzielen in Lernspielen, die sich ebenfalls verstirkt bei der Verinde-
rung oder Erarbeitung von Lernspielen stellen, mufl deshalb zur Analyse vor-
liegender Lernspiele die Frage nach dem zum Spielen bendtigten Sprachmate-
rial kommen. Sie lifit sich am besten anhand eines Beispiels illustrieren.

In der Spielesammlung des HILF (1978) wird das Spiel MAH JONG (ein chi-
nesisches Brettspiel) vorgeschlagen. Da diese Spielesammlung den Anspruch
erhebt, Spiele fiir einen kommunikativen Englischunterricht bereitzustellen,
ist eine Analyse des Spiels im Hinblick auf die in ihm geforderten (und damit
gelibten) Sprachelemente vonnoten. Spielziel ist es, mit Spielsteinen ,,gewisse
,Spielbilder zusammenzustellen, die bei der Verrechnung eine méglichst hohe
Gewinnzahl einbringen* (HILF 1978, 96). Das Spielziel liegt damit im nicht-
sprachlichen Bereich. Zur Spieldurchfiihrung jedoch - sieht man von der Spiel-
erklarung durch Anleitung ab — miissen die Spieler sich untereinander verstin-
digen. Dazu benétigen sie nach Angabe in der HILF-Sammlung sechs unter-
schiedliche Sprechakte: ,,jemanden bitten, . . .zu helfen; herausfinden, wer
,Osten‘ ist; fragen, nach welchem Modus die Steine verteilt werden sollen; mit-
teilen, welche ,Blumen‘ man hat; jemanden um einen Stein bitten; seinen Ge-
winn einfordern* (HILF 1978, 97). Als Spieldauer sind mindestens 90 Minu-
ten angegeben. Der Lehrer, der sich iiberlegt, ob er mit seiner Klasse MAH
JONG spielen soll, muf sich fragen, ob die sprachlichen Lernziele — dabei ist
zu beachten, daf nicht jeder Spieler jeden Redeakt vollziehen muf} - in Bezie-
hung gesetzt zum Zeitaufwand von mindestens zwei Unterrichtsstunden den
Einsatz dieses Spiels rechtfertigen. Moglicherweise kénnen andere Griinde,
die mit der speziellen Lage der betreffenden Lerngruppe zusammenhingen, fiir
einen Spieldurchgang von MAH JONG im Englischunterricht sprechen; im
Normalfall diirfte der mit dem Spiel zu erwartende Lernertrag aus zwei Stun-
den (Ubung von maximal sechs Sprechakten) den meisten Lehrern jedoch zu
gering sein, obwohl der Ubertragbarkeitsgrad der verwendeten Redemittel
durchaus grof ist. ,, Wenn Lernspiele spracherzieherisch unergicbig sind, d. h.
nicht im Dienste effektiver Ubung sprachlicher Fertigkeiten und Elemente ste-
hen, haben sie im fremdsprachlichen Unterricht nur als Beschiftigungs- und
Auflockerungsmittel einen Platz* (Hellwig 1974, 143).

Ob Lernspiele es wert sind, im Englischunterricht gespielt zu werden, hingt
u. a. von einer genauen Bestimmung ihrer sprachlichen Inhalte, einem Ver-
gleich ihrer Lern- oder Ubungsertrige mit dem erforderlichen Zeitaufwand
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und ciner Schwierigkeitsanalyvse ab. Dies ist Voraussetzung fiir cinen lernzicel-
adiquaten, die Spieler weder tiber- noch unterfordernden Einsatz. Inwicewent
die Diskrepanz von Spiel- und Lernziel ein Gutekriterium fir Lernspicele ist,
wird noch niher eréreert (s. unten I11, 4.). Im Falle von MAH JONG ist aller-
dings weniger die Tatsache, daf Spicl- und Lernziel nicht kongruent sind, als
vielmehr der Zeitfaktor fiir die kritische Beurteilung ausschlaggebend. Daf}
Lernspiele nicht ausschliefflich unter dem Gesichtspunkt des Lerneffekes zu
sehen sind, sondern fir thre erfolgreiche Durchfihrung auch ihr Spielcharak-
ter gewahrt sein muf, ist schon hervorgehoben worden.

2. Das Lernspiel als Element des situativen Unterrichts

a) Zum Begriff der ,,Situation* in der Fremdsprachendidaktik

Der Begriff der ,,Situation* hat in der fremdsprachendidaktischen Diskussion
der letzten Jahrzehnte eine wichtige Rolle gespielt und gehort auch heute zu
den Schlisselbegriffen der Fremdsprachendidaktik, wie die grofie Zahl jinge-
rer Veroffentlichungen dazu zeigt (vgl. u. a. Hacker 1977; Schutz 1977; Sol-
mecke 1977, Schroeder 1978). Die Ergebnisse der zahlreichen Versuche, die
,»Situation*“ im Fremdsprachenunterricht genau zu bestimmen und cindeutig
von der umgangssprachlichen Verwendung des Begriffs abzugrenzen, lassen
sich nur schwer zusammenfassen. Generell scheinen sich in der Diskussion
zwel Bcdcutungen des Situationsbegriffs herauszukristallisieren (vgl. Hacker

1977, 31): Zum einen bezeichnet Situation eine Tatsache des alltaglichen Le-
bens, eine reale Qder cghtc S}tuatlon du unabhanglg von dldaktlsghcn AbSILh-

von dencn in der Sozxologle dle Rede ist, und die auﬂerspraghluhe Umgcbun;.,
von Auflerungen, die in der Linguistik Situation genannt werden (vgl. Schroe-
der 1978, 13£.). In diesem Sinne ist auch die Unterrichtssituation, in der Schii-
ler und Lehrer miteinander kommunizieren, so lange als eine reale Situation zu
dcf:mcrcn wic echte Kommumkanon etwa im Sinne von ,,dassroom dlswur—
set* (vgl. | Mullcr 1971, 735f — echte Situation) “oder mlttcnlungsbczobmc

Kommumkmon (vgl. Black/Butzkamm 1977b), stattfindet'2, Zum anderen

umfaflt der Begriff solche Situationen, die mit didakuscher Absuht inszeniert
werden, Diese werden in der vorliegenden Arbeit wie bei Miiller (1971) fiktive
Situationen genannt. Dazu 1_gehdren die Realsituation, wie sie Tlg,;,cmann

12 Tiggemann, der den Begriff Realsituation prigte (vgl. Tiggemann 1959), bezicht dic-
sen jedoch nicht auf die Unterrichtssituation in ithrer Gesamtheit, da in thr die Nou-
gung zum Sprechen oftmals nur von der Autoritit der Schule und nicht von der Situa-
tion selbst ausgehe. Auch Miiller (1971) nennt nur solche Einheiten vollsituativ, .,bei
denen der Schiiler in einer auch aufierunterrichtlich relevanten Situation steht* (Mal-
ler 1971, 232).
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(1959; 1970) verstcht, und dic Situation bei Piepho (1967; 1971). Da diese fiku-
ven Situationen vom Lehrer geplant werden, sind sie in der Regel lernzielbezo-
gen. Aber auch reale bzw. echte Situationen sind didaktisch wirksam, wie das
Beispiel Miillers von einem Unterrichtsgesprach, das bei zufalliger Larmbeli-
stigung gefithrt wurde (vgl. Miiller 1971, 235ff.), zeigt.

Sowohl echte als auch fiktive Situationen konnen gute Lernsituationen sein.
Das heifit jedoch nicht, dafl Lernsituation als Oberbegriff fiir echte und fiktive
Situationen benutzt werden kann, so wie es Schiitz (1977, 124) tut. Das ent-
scheidende Kriterium zur Beurteilung von echten und fiktiven Situationen ist
der Realitatsbezug. Fiir die Einschitzung einer Lernsituation hingegen spielt
dieser eine untergeordnete Rolle; hier ist die Frage nach den Lernanreizen und
-moglichkeiten zentral. Unabhingig von diesem grundlegenden Unterschied
zwischen diesen beiden Situationstypen ergeben sich eine Reihe von Uber-
schneidungen zwischen fiktiven Situationen und Lernsituationen. Die Forde-
rungen, die Tiggemann (1970, 34ff.) an eine Realsituation (=fiktive Situation)
stellt, sind zum grofen Teil auch fiir Lernsituationen relevant, so z. B. der
Aspekt des Motivationspotentials der Situation, ihr Aufforderungs- und
Handlungscharakter und die sich in ihr bietenden Moglichkeiten zur Identifi-
kation des Lernenden mit Situationselementen. Neben die Analyse des Lern-
spiels als Lernsituation, die im vorangegangenen Kapitel begonnen wurde, tritt
daher eine Untersuchung unter situativem Aspekt. Dabei mufl die Frage be-
handelt werden, ob und inwiefern Lernspiele Situationen realer oder fiktiver
Ausrichtung darstellen. Als besonders wichtige Gesichtspunkte sollen dabei
der Realititsbezug, die Interpretation von Lernspielen als Sprechsituationen
und die Bedeutung von Kommunikation und Interaktion behandelt werden.

b) Lernspiele als echte Situationen

Entscheidendes Kriterium fiir die Zuordnung von Situationen zu den Katego-
rien echt/real oder fiktiv ist der Realititsbezug. Ist eine Situation auflerhalb des
Unterrichts moglich, ist sie eine ,,real-life situation“ (Heuer 1968, 124), so
wird erwartet, daf das in dieser Situation stattfindende Lernen ganz besonders
effektiv ist, einerseits, weil es dem Fremdsprachenlernen in der natiirlichen
Umgebung weitgehend entspricht, andererseits, weil die Ahnlichkeit zwischen
Ubungs- und spiterer Verwendungssituation den Lerntransfer sehr erleich-
tert. Diese Ansicht hatinsbesondere in Verbindung mit dem in den letzten Jah-
ren im Vordergrund stchenden kommunikationsorientierten fremdsprachen-
didaktischen Ansatz zu dem Versuch gefihrt, auflerunterrichtliche Verwen-
dungssituationen der Fremdsprache aufzulisten, zu systematisieren und als
Grundlage des Fremdsprachenunterrichts vorzuschlagen'®. Heuer (1968, 125)

13 Vgl. dazu u. a. den Curricularen Lehrplan fiir die 5. Jahrgangsstufe (Bayern 1974),
die Veroffentlichungen des Council of Europe zum Threshold Level und von Ziege-
sar (1978).

87



weist darauf hin, daff diese realen Situationen ,,in der Schule (zwar) an Lebens-
unmittelbarkeit verlieren, . . .auf der anderen Seite an lernpsychologischer
und linguistischer Zweckunmittelbarkeit gewinnen. ,,In der Englischstunde
kann nur ein Kompromif§ zwischen natiirlich gegebener und kiinstlich herbei-
gefiihrter Situation geschlossen werden (Heuer 1968, 125). Heuers Ansicht,
dafl sich spontan entstehende, natiirliche Situationen und zielgerichtete unter-
richtliche Lernprozesse nicht vereinigen lassen, da zwischen ihnen grofie
strukturelle Unterschiede bestehen (vgl. Heuer 1968, 124), wird von anderen
Fremdsprachendidaktikern geteilt. Dietrich (1973) und Littlewood (1975b)
beschreiben den kiinstlichen Charakter der schulischen Sprachlernsituation:
»»Both drama and language teaching create artificial environments which are
representations (but not replicas) of a real environment*“ (Littlewood 1975b,
19). Ahnlich charakterisiert auch Piepho die Situation im Fremdsprachenun-
terricht: ,,Situationen sind Modelle der natiirlichen Sprachausiibung zum
Zwecke der unterrichtlichen Veranschaulichung und Vermittlung kommuni-
kativer Fahigkeiten und Fertigkeiten‘“ (Piepho 1971, 133). Fiir diese fremd-
sprachendidaktische Richtung sind die im Unterrickt maglichen Situationen
iberwiegend den fiktiven Situationen zuzurechnen, echte bzw. reale Situatio-
nen tauchen nicht oder nur sehr selten — z. B. als ,,classroom discourse* -
auf.

Ein anderer Ansatzpunkt versteht den Unterricht selbst als reale Situation, de-
ren sprach‘l;:he Bewaltxgung ebenso wie die spiterer Kommumkationssxtua-
tionen Ziel und Inhalt des Unterrichts sein sollten. Da die Schule einen grofien
Teil des Lebens der Schiiler ausmacht, kénne nur ein Konzept des Lernens, das
diesen Zusammenhang beriicksichtige und den ,,lernpsychologischen Irrtum*
(Boettcher 1973, 54) der Trennung von Schule und Leben aufgebe, intensives
Lernen ermoglichen (vgl. Boettcher 1973, 54). So sieht Boettcher auch fiir den
Bereich des muttersprachlichen Unterrichts die Aufgabe darin, situativen und
projektorientierten Deutschunterricht unter Einbeziehung der gegenwirtigen
Probleme der Schiiler durchzufithren'®. Black/Butzkamm (1977a) greifen die-
sen Ansatz fir den Englischunterricht auf und stellen ihn der traditionellen
Konzeption des situativen Fremdsprachenunterrichts entgegen, die haupt-
sichlich auf das Einiiben in zukiinftige auflerschulische Verwendungssituatio-

14 Boettcher fithrt dazu aus: ,,Das klassische Motto ,non scholae sed vitae discimus*
enthilt einen folgenreichen lernpsychologischen Irrtum: die Gegeniiberstellung von
Schule und Leben; fiir den Schiiler —und um die Bedingungen seines Lernens gehtes —
besteht das ,Leben‘ eben zu einem hohen Maf aus der ,Schule®, und nur ein Konzept,
das diesen Zusammenhang beriicksichtigt, kann intensives Lernen erméglichen . . .
Das Motto muf} also gerade umgekehrt heiflen: ,scholae discimus* — Lernen erfolgt
sinnvoll nur anhand und im Hinblick auf gegenwirtige Probleme des Schiilers, die
ihm in seinem schulischen Leben zuginglich sind, und nicht etwa anhand der fingier-
ten Vorwegnahme spiterer Lebenssituationen oder etwa ginzlich abgeldst von Bezii-
gen auf Lebenssituationen® (Boettcher 1973, 54).
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nen der fremden Sprache gerichtet ist. Threr Ansicht nach soll dem Lernenden
geholfen werden, ,,sich selbst in seiner eigenen, alltiglichen Situation ~ der
Schulsituation - _in der Fremdsprache darzustellen und mitzuteilen®
(Black/Butzkamm 1977a, 12). Auch die Versuche von Schiefer/Schmitz
(1976), zu den in der realen Unterrichtssituation auftretenden Problemen Re-
demittel einzuliben und bereitzustellen, sind ein Schritt zur Nutzung der rea-
len Unterichtssituation als Lernsituation.

Wie laflt sich nun das Lernspiel mit Blick auf seinen Realititsbezug in diese

Konzeption des situativqnﬂgnterricht_sgi_gg;_gngn?,Die Beziehungen zwischen
Realitdt und Spiel sind sehr komplex. Ein kurzer Riickgriff auf spieltheoreti-
sche Uberlegungen ist deshalb angebracht. Zum einen verarbeitet und assimi-
liert das Kind Aspekte der Realitit im Spiel, zum anderen spielt es mit der Rea-
litit und verindert sie. Beide Prozesse sind jedoch nur méglich, weil die Reali-
tat des Spiels, seine Quasi-Realitat (Heckhausen), der Wirklichkeit des Lebens
zumindest zeitweise entrickt ist. Auf die Interdependenz, aber auch die Dis-

krepanz zwischen Spielwirklichkeit und Ernstwirklichkeit wird in der Spiel-

theorie durchgehend verwiesen. Aufg]'imd dieser besonderen Qualitit der
Spiel-Realitdt ist eine Bestimmung von Lernspielen im Hinblick auf ihre Zuge-
horigkeit zu realen oder fiktiven Situationen einerseits oder threm Platz in der
realen Situation des Unterrichts andererseits vorzunehmen. Betrachtet man
Lernspiele in ihrer Eigenschaft als Unterrichtsmittel, so besitzen sie Elemente
sowohl der fiktiven Situation, da sie mit Blick auf bestimmte Lernziele vom
Lehrer in der Klasse durchgefiithrt werden, als auch der realen Situation, da
Spiele zu der auflerhalb der Schule liegenden Lebenswirklichkeit der Schiiler
gehoren. Allerdings werden die Schiiler aulerhalb der Schule kaum in engli-
scher Sprache spielen. Insofern wiren Lernspiele im Englischunterricht ver-
fremdete Spiele, selbst wenn sie muttersprachlichen Spielen in Spielstruktur
und -ablauf gleich sind. Dabei ist allerdings zu bedenken, daf} sich das Spiel
auch eine eigene Wirklichkeit schafft. Wenn nun zu dieser Spielrealitit die Re-
gel gehort, dafl die Spielteilnehmer wihrend des Spiels Englisch sprechen, und
diese Regel von allen Spielern als bindend anerkannt wird, so ist der eben ange-
deutete Verfremdungseffekt aufgehoben. Das Spiel ist dann fiir alle Teilnehmer
eine echte Situation.

Eine Klirung des Verhiltnisses zwischen situativem Unterricht und Lernspiel-
situationen darf die Ambivalenz des Spiels, seinen padagogischen Dienstwert
und seinen Eigenwert nicht aus dem Auge verlieren. Bei Betonung des Dienst-
wertes fur den Englischunterricht und damit verbunden des fachbezogenen
Lernziels, d. h. der Einschitzung des Lernspiels in bezug auf seine situativen
Qualitdten als Unterrichtsmittel ist — wie gezeigt wurde — eine eindeutige
Zuordnung zu fiktiven oder realen Situationen nicht moglich. Eine Hervorhe-
bung des spielerischen Eigenwerts jedoch 1af8t das Lernspiel als echte Situation
erkennbar werden. Beide Aspekte, Dienstwert und Eigenwert, auch Lernziel
und Spielziel, sind eng miteinander verschriankt und bilden ein leicht zerstor-
bares Kriftefeld. Die Spielteilnehmer werden bei einer Gewichtsverlagerung
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auf das Lernziel hin das Spiel viel eher als Ubung empfinden und in dieser Lern-
spielsituation dann nicht so beteiligt, motiviert und aktiv sein. Andererseits
birgt cine Verstirkung des Spielziels fiir den didaktisch geplanten Einsatz von
Lernspielen die Gefahr, dafl zwar erfolgreich und freudig gespiclt wird, die
Lernziele jedoch vernachlissigt werden.

Fiir jene hier bevorzugren Konzeptionen des fremdsprachlichen Unterrichts,
die das Unterrichtsgeschehen selbst als reale Situation auffassen, ist das Tern-
spicl als Teil dieses Unterrichts ebenfalls reale Situation. Es erfiille dabei so-
wohl die Funktion, natiirliche Bediirfnisse der Schiiler nach Spiel zu befriedi-
gen (vgl. Reisener 1969), als auch die Aufgabe, kommunikative Situationen
und Freirdume fiir Interaktionen zu schaffen (vgl. dazu unten III, 2. ¢ und
3. ¢). Uber die bisher getroffenen allgemeinen Aussagen iiber dic Situativitit
von Lernspielen hinaus bietet ein Vergleich mit realen Situationen im Hinblick
auf Einzelelemente weitere Aufschliisse. Hellwig (1974) nennt unter Berufung
auf Piepho (1971) als gemeinsame Merkmale von realen Situationen und Lern-
spielen: Begrenztheit, Wiederholbarkeit, Anschaulichkeit, Sprachvollzug im
Sprechhandeln und Nétigung zum Sprechen (vgl. Hellwig 1974, 144). Abge-
schen von der Einschrinkung auf Sprechen — auch andere Fertigkeiten werden
in Lernspiclen getibt — sind die genannten Charakteristika fiir Lernspiele zu-
treffend. Es ist aber zu bezweifeln, dafl reale Situationen gleichermafien bei-
spielsweise durch Wiederholbarkeit und Begrenztheit gekennzeichnet sind, da
dic fur das Lernspiel zentrale Regelhaftigkeit in der Situation nicht in gleichem
Ausmafl gegeben ist. Gemeinsam ist realen Situationen und Lernspiclen ledig-
lich die Notigung zum Sprechen, oder allgemeiner gesagt, die Notigung titig
zu werden. In Ausfihrungsspielen (vgl. dazu unten III, 4. a) reagieren die
Spiclteilnehmer auf fremdsprachliche Impulse (vgl. SIMON SAYS im An-
hang) durch nichtsprachliche Handlungen; die Spielsituation bringt sie dazu,
aktiv zu werden. An dieser Stelle treffen sich Lernspiel, echte Situation und
Lernsituation: Der Aufforderungscharakter der echten Situation und des

Lernspiels bringt Lernsituationen hervor.

In der vorliegenden Arbeit werden Lernspiele zwar als echte Situationen ver-
standen, aber die beiden Begriffe sind keineswegs kongruent. Nichtalle echten
Situationen haben Spielcharakter; in gewisser Weise ist es sogar nétig, dafl Si-
tuationen etwas von ihrer Realititsnihe verlieren, um zu Spielsituationen wer-
den zu konnen. Wichtig ist, daf die Teilnehmer an einer Situation diese als
Spicl empfinden. Dazu miissen, wic die Spieltheorie zeigt, bestimmte Qualiti-
ten oder Merkmale gegeben sein (vgl. oben I, 1. und 3.). Fiir den Bereich der
Schule bedeutet dies, daff der Situationsrahmen des Spiels durch schulische
Zwinge nicht durchbrochen werden darf, wenn er nicht zerstort werden soll.
Die Andersartigkeit der Lernspielsituation, die auf viele Schiiler motivierend
und angstabbauend wirkt, muff gewihrleistet sein, damit Spielfreude und
Spielleistung erhalten bleiben. Auch aus diesem Grund dirfen Spielleistungen
nicht benotet werden, muf fir den Gebrauch der Fremdsprache im Spicl cire
grofle Fehlertoleranz bestehen — es sei denn, die Spielregel selbst sicht die spie-
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lerische Ahndung ganz bestimmter Fehlertypen vor'® — und darf ein Versagen
im Spiel keine Bedeutung auflerhalb des Spiels besitzen.

Insgesamt also nchmen Lernspicle im situativen Unterricht eine Sonderstel-
lung ein; sie sind Teil der Unterrichtsrealitit, aber auch losgelost von ihr; sie
tragen Kennzeichen realer Situationen, aber missen sich auch von diesen un-
terscheiden, um cchte Spicle sein zu konnen; sie sind cinerseits Rahmen fur
echte Kommunikation, andererseits konnen sie das Spiel mit der Sprache, die
Produktion von Nonsenssitzen ermoglichen. Ambivalenz und Merkmalsviel-
falt von Lernspielen werden in dieser Aufzihlung erneut deutlich.

¢) Lernspiele als Sprechiibungen und kommunikative Rabhmen

Allgemein anerkanntes ibergreifendes Lernziel des Englischunterrichts'® ist
heute die Kommunikationsfihigkeit in Alltagssituationen. Aufgrund der Be-
obachtung, dafl Lernspiele fur die Erreichung unterschiedlicher Lernziele ge-
eignet sind, kann untersucht werden, inwieweit sie auch Mittel zur Erlangung
dieses Ziels bereitstellen. Teilaspekt dieser Frage ist die im Spiel mogliche
Ubung des Sprechens. Hier soll zwischen der Fertigkeit des Sprechens und
Kommunikation bzw. Kommunikationsfihigkeit unterschieden werden.

Sprechen geschicht im Unterricht nicht immer in kommunikativer Absicht, es
ist oft nur der Weg, Sprachelemente einzufihren und zu iben'”. Demgegen-
tiber kann Kommunikation anhand anderer Fertigkeiten, wie z. B. Schreiben,
und iber andere Wege (Mimik, Gestik) geschehen. Fiir eine Beurteilung der
Lernspiele im Hinblick auf thre Verwendbarkeit als Sprechiibung und ihre Ei-
genschaften als kommunikative Rahmen missen die Uberlegungen deshalb
zwei Aspekte berticksichtigen. Zum einen geht es um die Frage, welche auf die
Fertigkeit des Sprechens orientierten Lernziele in Lernspielen enthalten sein
konnen und ob diese Vorformen oder Ausprigungen kommunikativer Ubun-
gen darstellen'®. Zum anderen ist von Wichtigkeit, inwieweit Lernspiele situa-

tive Rahmen sind, in denen echte Kommunikation ablauft. Dabei konnen diese

kommunikativen Prozesse sowohl abhingig als auch unabhingig von dem
Lernziel des Lernspiels scin.

Offensichtlich vermischen sich diese beiden Gesichtspunkte in einigen Lern-
spielen untrennbar; am deutlichsten ist dies vielleicht in Ratespielen der Fall,
wo, wicim oben (vgl. 1, 3. b) beschriebenen Beruferaten, die kommunikativen

15 Dies ist bei vielen Lernspielen der Fall, in denen durch die Regel festgelegte Strukru-
ren —wie z. B. Entscheidungsfragen in vielen Ratespiclen = von den Spiclern benutzt
werden mussen.

16 ,.Die oberste fremdsprachenunterrichtliche Zielsetzung der Kommunikationsfihig-
keit gilt heute als Konsens® (Heuer 1976, 85).

17 Vgl. dazu die Unterscheidung von sprachbezogener und mitteilungsbezogener
Kommunikation bei Black'Butzkamm 1977b (s. auch oben III, 2. b).

18 Zur Unterscheidung von manipulativen und kommunikativen Ubungsformen vgl.
oben II1, 1. ¢.
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Abliufe des Fragens und Antwortens gleichzeitig Lernziel des Spiels sind. In
einem anderen Lernspieltyp, dem Fortsetzungsspiel (vgl. Fn. 11), in dem es
darum geht, méglichst lange Sitze richtig zu wiederholen und zu erweitern,
kann das Lernziel in der Wiederholung eines bestimmten Sach- oder Wortfel-
des liegen. Die in diesem Spiel mdglichen kommunikativen Auflerungen sind
nicht die entstehenden Bandwurmsitze — diese werden in einer natiirlichen
Kommunikationssituation kaum je vorkommen —, sondern die fiir den Ablauf
des Spiels notwendigen Auflerungen, wiez. B. der Hinweis, daf} ein Mitspieler
ein Wort in der Kette vergessen hat, oder die Bitte, als nichster an die Reihe zu
kommen. In Fortsetzungsspielen sind Sprechiibung und kommunikative Au-
Berungen nicht identisch. Dariiber hinaus gibt es — abgesehen von den Lern-
spielen, die zwar andere Fertigkeiten tben, in denen die miindliche Sprache je-
doch auch als Verstindigungsmittel iiber Spielregel und Spielverlauf in Funk-
tion tritt — noch Lernspiele, die Sprechen nur im Sinne dieser spielnotwendigen
kommunikativen Auflerungen uben. Dazu ist das oben genannte Brettspiel
MAH JONG zu zihlen.

Unter diesem Gesichtspunkt des kommunikativen Rahmens betrachtet, schei-
nen Lernspiele auf den ersten Blick geradezu optimale reale Situationen als
auch ideale Lernsituationen zu sein, die den funktionalen Gebrauch der
Fremdsprache erfordern. In einem fiir den Spielteilnehmer motivierenden Ge-
schehen mufl er die Fremdsprache verwenden, um dieses Geschehen fortsetzen
zu konnen. Im Quartettspiel muf§ er nach Spielkarten fragen, bei Diskussions-
spielen muff er sich mit den Spielpartnern iiber die Rollenverteilung einigen,
und bei vielen Regelspielen muff eine Reihenfolge festgelegt werden, um nur
einige der notigen Verstandigungssituationen aufzuzihlen. Es liefle sich auch
denken, Spiele nicht nur nach den in ihnen enthaltenen sprachlichen Lernzie-
len, sondern auch nach den notwendigen kommunikativen Operationen zum
Spielablauf zu beschreiben und zu ordnen'®. Einen zaghaften Versuch in diese
Richtung stellt die Spielesammlung des HILF dar: ,,Wir haben versucht, die
Spiele unserer Sammlung nach der Art der Kommunikation, die in thnen statt-
findet bzw. nach der Art der Aufgaben, die sie darstellen, zu gliedern* (HILF
1978, 15). Jedoch fiihrt die Vermengung beider Aspekte zu keinem eindeutigen
Klassifizierungsschema; denn ,,sprachliche Interaktionsspiele’ ist die einzige
der HILF-Kategorien, in denen dieser Versuch anklingt. Bei den anderen
Spielformen - ,,Gliicksspiele®, ,,Gedichtnisspiele, ,,Assoziationsspiele®,
,,Schreibspiele‘ und ,,Kim-Spiele‘ (vgl. HILF 1978, 16f.) — tritt die Frage der
spielnotwendigen Kommunikation vollig zuriick. Die von den HILF-Autoren
kritisierten traditionellen Spielesammlungen bleiben mit ihrer Einteilung der
Lernspiele nach Fertigkeiten zumindest in einem einheitlichen Gliederungs-
schema. Die in der HILF-Sammlung aufgefiihrte Liste von Sprechabsichten

19 Zur Frage der Klassifizierung und Gliederung von Lernspielen vgl. unten 111, 4. a.
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fiir die Lernspicle der Sammlung?” ist recht umfangreich, sie schlief8t jedoch
sowohl Redeakte, die zur Durchfithrung der Spiele notwendig sind, als auch
sprachliche Lernziele ¢in.

Fiir die_ Unterrichtspraxis bringt die fremdsprachliche Ausfiillung des kom-

lernen, Spiele einfach zu erkliren und in einer dem Leistungsstand der Schiiler
angemessenen Sprache zu leiten, andererseits miissen dem Spielteilnehmer die
Redemittel, die er zur Bewiltigung der Spielsituation in der _Fpemdsprﬁle
braucht, bereitgestellt werden. Von grundlegender Bedeutung ist jedoch, daf§
die Moglichkeiten, die zum Gebrauch der Fremdsprache im Spiel bestehen —
ganz abgesehen von den in Lernspielen enthaltenen sprachlichen Lernzielen -
erkir.m; und genau analysiert werden. Die Struktur des Regelspiels erlaubt es,
daf} die Spielhandlungen, die auftreten konnen, vorher bestimmt und Spiele
danach ausgewihlt werden kdnnen. Ein weiterer Vorteil liegt darin, daff die
begrenzte Zahl der erforderlichen Sprechakte fiir die Durchfiihrung eines Re-
gelspiels es auch schwicheren Schiilern erméoglicht mitzuspielen, da die Lern-
last nicht zu grofl ist. In diesem Sinn muf es sich bei den Spielen in HILF (1978)
beigefiigten Redemittelkatalogen fiir die vorgeschlagenen Jahrgangsstufen um
ein Maximalangebot handeln, das so wohl kaum von einer normalen Lern-
gruppe tatsichlich verwirklicht werden kann (vgl. z. B. HILF 1978, 74f;
811f.). In gewisser Hinsicht handelt es sich bei den durch den Rahmen des je-
weiligen Lernspiels bestimmten méglichen Auflerungen um eine feststehende
Menge, die sich, ohne dafl die Spielregel geandert wird, nicht beliebig erwei-
tern lifit. Der Vorteil, den diese Begrenzung anfanglich hat (Lernschwache,
genaue Planarbeit), kann spiter als Nachteil gesehen werden. Nach mehrmali-
ger Durchfiihrung beispiclsweise eines Quartettspiels sind den Spielern alle
spielnotwendigen Auflerungen bekannt; es findet im Spiel kein Lernzuwachs
mehr statt, es sei denn, alternative Formulierungen fiir bereits beherrschte
Sprechakte wiirden eingefiihrt. Spielt aber nicht das Ziel der Erweiterung des
sprachlichen Konnens der Schiler die Hauptrolle bei der Auswahl von Lern-

20 ,,Sich vorstellen, jemanden nach seinem Namen fragen, jemanden nach seinem Ge-
burtstag fragen, jemanden nach der Anzahl und dem Alter von Geschwistern fragen,
jemanden nach seinen Hobbies fragen und jeweils die entsprechenden Antworten ge-
ben, Vermutungen tiber jemandes Titigkeit duflern bzw. sich bei jemandem tber
seine Titigkeiten vergewissern, tiber frihere Beschiftigungen berichten, eine bestati-
gende Antwort geben, jemandem zustimmen, cine verneinende Antwort geben, je-
mandem cinen Gegenstand hinrcichen, sich bedanken, um einen Gegenstand (z. B.
eine Spiclkarte) bitten, fragen, ob jemand cinen bestimmten Gegenstand hat, diese
Frage bejahen oder, evil. bedauernd, verneinen, um Geduld bitten, sich vergewis-
sern, was jemand meint, sich vergewissern, ob man selbst angesprochen ist, gegen ei-
nen Verstoff protestieren, sich iiber sein Pech beschweren, seinem Arger Luft ma-
chen, Uberraschung, Freude, Genugtuung, Erleichterung, Triumph, Uberdrufl aus-
driicken, jemanden aufmuntern, jemanden zur Eile antreiben, fragen, was man als

nichstes tun soll, um Hilfe bitten, mitteilen, womit man gerade beschiftigt ist usw.*
(HILF 1978, 5).
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spiclen, sondern sind andere Griinde mafigeblich, wie z. B. dic Schaffung von
Erfolgserlebnissen fir die Schuler durch das Wiederaufgreifen von bekanntem
Sprachmaterial, so erweisen sich Lernspicle mit einer beschrinkten Zahl von
spielregulicrenden Redeakten durchaus als positiv. Dadurch, dafl sich diese
Lernspiele in vielen Fallen mit anderen sprachlichen Lernzielen fiillen lassen —
so kann etwa ein Quartettspiel unterschiedliche Sachfelder abdecken —, ergibe
sich ein weiterer Vorteil: Die spielregulierenden Sprechakte fiir ein bestimmtes
Lernspiel sind bekannt, und die Aufmerksamkeit der Spieler kann sich ganz auf
den neuen Spielinhalt richten. Somit kann Bekanntes wiederholt und neu Ge-
lerntes gefestigt werden.

Diese Darstellung der Moglichkeiten kommunikativer Sprachausibung im
Spiel soll nicht den Eindruck erwecken, dafl dies der einzige Weg ist, Lern-
spiele als Mittel zur Gestaltung eines auf Kommunikationsfahigkeit ausgerich-
. teten Englischunterrichts zu verwenden. Bei einer Auswahl von Lernspielen
allein unter dem Kriterium des kommunikativen Rahmens wiirden viele andere
niitzliche Lernspiele nicht beriicksichtigt, zu deren Durchfithrung weniger or-
ganisatorische Auflerungen der Spiclteilnchmer nétig sind. Als Beispiel fir
letztere sind Schreibspiele zu nennen, bei denen Zettel weitergereicht werden
(CONSEQUENCES vgl. Anhang), oder Ausfihrungsspiele, bei denen die
Spieler die vom Spielleiter gegebenen Anweisungen stumm ausfihren
(SIMON SAYS vgl. Anhang). Zudem wire das Spektrum der zu lernenden
Sprachelemente und Sprechakte bei alleiniger Anwendung dieses Auswahlge-
sichtspunktes relativ schmal.

Es mufl daher noch untersucht werden, welche Hilfen Lernspicle zur Errei-
chung des tbergreifenden Lernziels des Lngllschunternc_hts bieten, ausgchend
von den in ihnen zu verwirklichenden sprachlichen Lernzielen. Dabeiist ciner-

seits nachdriicklich zu betonen, daft nicht nur solche Lernspiele als hilfreich
angeschen werden, in denen Sprache in kommunikativen Zusammenhingen
gelibt wird — parallel zu der Abstufung der Ubungsformen?' lassen sich Lern-
spielabstufungen denken —; andererseits soll die schwerpunktmifige Behand-
lung der Ubung des Sprechens in Lernspielen nicht bedeuten, daf8 nur Sprech-
fahigkeit zur Kommunikationsfahigkeit gehort. Auch solche Lernspiele, in
denen Horverstehen (FIND THE OBJECT vgl. Anhang), Leseverstehen
(WHAT PAGE? vgl. Anhang) und Schreiben (WRITTEN DIRECTIONS
vgl. Anhang) oder Kombinationen dieser Fertigkeiten getibt werden, tragen zu
diesem Lernziel bei.

In der Unterrichtspraxis erweist es sich trotz des Primates des Mindlichen
immer noch als schwierig, dem einzelnen Schiiler gentigend Zeit und Gelegen-
heit zum Sprechen zu geben. Lernspiele bieten sich hier als ein Weg insbeson-
dere dann an, wenn durch Partner- oder Gruppenspiele die Sprechzeit des cin-

21 ,,Mechanical drills, meaningful drills, communicative drills and communicative in-
teraction* (Paulston/Selekman 1976, 249).
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zelnen Schiilers betrichtlich erhoht werden kann (so auch Hellwig 1974, 145).
Durch Lernspiele mit dieser Organisationsform werden auch ganz allgemein
Arbeitsformen cingesctzt, dic dem Lernziel Kommunikationsfihigkeit eher
angemessen sind als der Ichrerzentrierte Unterricht (hnlich Macht et al 1977,
86). Die grofle Bedeutung von spielerischen Arbeitsformen, in denen Kom-
munikation und Interaktion geiibt werden, fir das tibergreifende Lernziel ist
unbestritten; trotzdem a8t sich nicht alles auf diese Weise iiben. Die dem tra-
ditionellen Lernspieleinsatz im Englischunterricht zugeschriebene Aufgabe
der Akuvierung des Sprachmaterials (vgl. HILF 1978, 21.) bleibt neben den
kommunikationsorientierten Lernspielen weiter bestehen. Der Ubungscha-
rakter der Lernspiele laflt sie fir die Festigung und Anwendung bereits einge-
fihrter Sprachelemente geeignet erscheinen. Bereits in den ersten Wochen des
Anfangsunterrichts lassen sich kommunikativ relevante Strukturen, wie bei-
spielsweise die Frageform ,,Is it . . .2, in Ratespielen tiben.

Es wurde schon darauf verwiesen (s. oben III, 1. d), dafl viele unterschiedliche
Sprachelemente Lernziele von Lernspielen sein konnen. Als Einteilungskrite-
rien fur eine Aufstellung der moglichen Lernziele in bezug auf die Ubung des
Sprechens lassen sich denken: die Teilbereiche des sprachlichen Systems (Le-
xik, Grammatik, Phonetik und Pragmatik) und der Grad der dem Sprecher in
der Spielsituation gestatteten Veranderung des sprachlichen Materials (stark
strukturierte geschlossene Lernspiele auf der einen und offene, Kreativitit er-
laubende Lernspiele auf der anderen Seite). Es erscheint sinnvoll, zu einer ge-
nauen Analyse von den in bestimmten Lernspielen erforderlichen sprachlichen
Leistungen beide Kategorien zu benutzen, damit sowohl der Aspekt der
sprachlichen Komplexitit als auch der der spielerischen Freiheit berticksichtigt
wird. Verstindlicherweise ist es verlockend, nur jene Spiele als dem Lernziel
der Kommunikationsfahigkeit angemessen zu betrachten, die kreatives und
freies Sprechen erlauben. Dieser Standpunkt, wie thn z. B. Krumm (1978) in
der Rezension von Wagners Spielesammlung (Wagner 1977) vertritt, lifit je-
doch zwel wichtige Uberlegungen aufler acht. Zum einen ist in der fremdspra-
chendidaktischen Literatur nicht geklart, welche Formen der unterrichtlichen
Vermittlung der Fremdsprache die Kommunikationsfahigkeit der Lernenden
fordern, d. h. ob dazu allein kommunikative Ubungen ausreichen, oder ob
nicht auch methodische Verfahren traditioneller Art neben kommunikativ
ausgerichteten eine Berechtigung haben. Zum anderen wird in der Gegeniiber-
stellung von Regelhaftigkeit und Freiheit iibersehen, dafl es gerade die Regeln
sind, die es dem Lernenden, der ja die fremde Sprache noch nicht beherrscht,
gestatten, innerhalb klarer Linien vom Spiel festgelegte Aufgaben zu erfullen.
Untersuchungen des kindlichen Regelspiels auflerhalb der Schule (vgl.
Schmidtchen/Erb 1976, 731.), die sowohl die stabilisierende Funktion der Re-
geln und ihre Akzeptierung durch die Spielgruppe als auch heftige Diskussio-
nen um Regelverinderungen beschreiben, zeigen ganz deutlich, daff Regel-
spiele nicht Unmiindigkeit zur Folge haben, wie es Krumm (1978) befiirchtet,
sondern soziales Handeln und die Modifizierung von Normen. Krumms Kri-
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tik der traditionellen Lernspiele ist insofern berechtigt, als der Aspekt des
freien und spontanen Sprechens in thnen etwas vernachlissigt wird??.
Anstelle einer Einschrankung des Katalogs der Lernspiele auf stark kommuni-
kative Formen halte ich eine Spielpluralitat fiir erstrebenswerter und unter-
richtspraktisch sinnvoller. Nur wenn fiir méglichst viele fremdsprachliche
Teillernziele und gleichzeitig fiir die unterschiedlichen Lehrer- und Schiiler-
personlichkeiten, die im Hinblick auf Spielvorlieben und Lerntypen stark dif-
ferieren konnen, eine geniigend grofic Anzahl von Lernspielen vorhanden ist,
aus denen ausgewihlt werden kann, ist gewihrleistet, daf die Durchfihrung
von Lernspielen lernzielgerecht und spielgerecht erfolgen kann. Der Spielspaf,
den die Spielteilnehmer empfinden miissen, damit das Spiel fiir sie ein Erfolg,
auch ein Lernerfolg, wird, ist u. a. abhingig von der spielerischen Form. Der
lernzielgerechte Einsatz von Lernspielen ist nur méglich, wenn fiir viele Lern-
ziele Spiele unterschiedlicher Art vorliegen. Auch die in traditionellen Spiele-
sammlungen fir den Fremdsprachenunterricht oft zu hiufig vertretenen Buch-
stabier- und Zahlenspiele sollten nicht vollig wegfallen, denn auch Buchstabie-
ren, orthografische Kenntnisse und die Beherrschung der Zahlen sind fir die
Kommunikation wichtige Fertigkeiten. Man denke nur an mégliche Situatio-
nen bei einem Auslandsaufenthalt.

Fiir die Ubung des Sprechens sind Lernspiele, ob sie nun lediglich einzelne
Strukturen oder freieres Formulieren verlangen, aus einer Anzahl von Griin-
den gut geeignet. Lernspiele sind echte Sprechsituationen; ihre Situationsge-
bundenheit veranlaflt die Teilnehmer zu sprachlicher Aktivitdt. Sprachliche
Aktivitit wiederum ist eine wichtige Voraussetzung zum Lernen einer Fremd-
sprache (vgl. Apelt 1976, 91ff.). Der Einsatz von Lernspielen entspricht damit
der immer wieder erhobenen Forderung nach der Schaffung lebendiger
Sprechsituationen im Fremdsprachenunterricht (vgl. u. a. Schifer 1967; Pas-
sow 1977; Apelt 1976, 99 {f; Huybrechts 1976). Weil Lernspiele eine motivie-
rende Wirkung haben, regen sie stark zu sprachlicher Aktivitat an. ,,Am
sprachaktivsten sind die Kinder stets dann, wenn sie aus lauter Spieleifer,
Wettkampfbegeisterung und Neugier thr Sprechen in der L, kaum noch be-
merken* (Reisener 1973a, 21). Diese Richtungsinderung der Aufmerksamkeit
der Spielenden vom bewufiten und oft unsicheren Sprechen in der Unterrichts-
situation zum funktionalen Gebrauch der Fremdsprache, weil es das Spiel so
fordert, wird auch von anderen Autoren positiv hervorgehoben (vgl. u. a.
Cooper 1974, 3; Huybrechts 1977, 544; Cortez 1978, 206). Ob eine zu starke
innere Beteiligung des einzelnen Schiilers am Spiel dazu fithren kann, dafl die
Fremdsprache stark fehlerhaft oder unverstandlich wird oder durch die Mut-
tersprache ersetzt wird, ist bisher noch nicht untersucht worden, konnte aber

22 Daf auch die von Wagner (1977) vorgeschlagenen Spieliibungen durchweg cin Re-
gelgeriist besitzen, das von den Spielern eingehalten werden muf}, hat Krumm viel-
leicht ibersehen; das gilt auch fiir die von Wagner angefiihrten, in traditionellen Spie-
lesammlungen enthaltenen und altbewihrten Ratespiele (vgl. Wagner 1977, 59f.).
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parallel zu Butzkamms Aussagen zu inhaltlichen Komponenten von Gramma-
tikiibungen® evtl. vermutet werden. Es wire moglich, da8 es auch fiir das
Lernspiel im Englischunterricht dic Gefahr der Uberaktivierung gibt, wie sie in
einigen Spielstunden manchmal beobachtet werden konnte (vgl. Daublebsky
1975, 454f.).

Die Situativitit der Lernspiele trigt dazu bei, dafl im Spiel neue Sprechmotiva-
tionen geweckt werden (vgl. Apelt/Bunselmeyer 1975, 27). Dies wird dadurch
unterstiitzt, dafl Sprache im Spiel in Funktion erfahren wird und eine Riick-
meldung iber dic Angemessenheit einer Auf8erung nicht vom Lehrer kommt,
sondern durch die anderen Spielteilnehmer und den Spielverlauf. Der Abbau
der Bewertungsaufgabe des Lehrers durch das Spiel kann neben der Situativitit
und die von ihr ausgehende Noétigung zur Auflerung fiir schwache oder
schiichterne Schiiler sprechmotivierend wirken. In Gruppenspielen fillt dar-
iiber hinaus die Angst fort, sich vor der gesamten Klasse produzieren zu miis-
sen. Hier liegt eine zusitzliche Hilfe fir gehemmte oder dngstliche Schiiler
(vgl. Walker 1976, 119). In solchen Lernspielen, in denen der Spieler seine Au-
Berungen innerhalb gewisser Grenzen frei gestalten und verindern kann?*, er-
geben sich auch Moglichkeiten der Identifikation des Schiilers mit seiner Spie-
lerrolle und der Situation. Auch dies ist motivierend und lernfordernd.

3. Pidagogische Implikationen des Lernspieleinsatzes

Bisher wurde die Verwendung von Lernspielen im Englischunterricht unter
ausschliefflich fachbezogenen Gesichtspunkten erértert. Dies erscheint jedoch
als nicht ausreichend, da es weder dem Wesen des Spiels als einem Lebensphi-
nomen gerecht wird noch solche Aspekte des Lehrens und Lernens beriick-
sichtigt, die Unterricht allgemein betreffen. Fiir das Lernziel der Kommunika-
tionsfahigkeit hat Dietrich mit besonderem Bezug zum Problem der Einspra-
chigkeit nachgewiesen, wie wichtig eine Untersuchung allgemein anerkannter
Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts hinsichtlich ihrer piadagogischen
Wirksamkeit ist (vgl. Dietrich 1973 und 1974). Nun handelt es sich bei dem
Lernspiel zwar um ein in der Praxis des Englischunterrichts durchaus verbrei-
tetes, in der Theorie jedoch nicht oft erwihntes Unterrichtsmittel. Eine Ge-
geniiberstellung von vermeintlichen Erfolgen dieses Unterrichtsmittels und
bisher nicht beachteten oder eventuell gegensitzlichen Nebenwirkungen, wie
sie Dietrich (1973; 1974) fiir die Einsprachigkeit geleistet hat, kann aufgrund
der bisher nur vereinzelten Veréffentlichungen zum Lernspiel im Englischun-

23 Vortrag von W. Butzkamm auf der 8. Arbeitstagung der Gesellschaft fiir Ange-
wandte Linguistik in Mainz vom 5. bis 7. Oktober 1978 (s. Butzkamm 1979).

24 ,,Well-chosen games not only give meaningful pattern-practice but encourage,
within reasonable safety limits, inventive use of the language® (Lee 1974, 3).
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terricht nicht in ahnlich ausfihrlicher Weise durchgefiithrt werden. Dennoch
missen die padagogxs -hen Auswirkungen cines integrierten Lernspieleinsatzes
in bezug auf einige Bereiche des Englischunterrichts an dieser Stelle skizziert
werden, wenn verhindert werden soll, daff eine Bewertung von Unterrichts-
verfahren lediglich durch Betrachtung ihrer Wirksamkeit fiir kognitive Lern-
ziele geschieht. Gerade weil es sich beim Englischunterricht um das Erlernen
eines weiteren Kommumkatlonsmltte]s handelt, miissen die Partner im Kom-

mumkatlonsprozeﬁ d h Lehrer und Schuler, ebenso wie emotionale und so-

a) Der Englischlebrer als Spielleiter

Die gezielte Durchfiithrung von Lernspielen im Englischunterricht wird in der
Mehrzahl aller Fille nicht auf die spontanen Wiinsche der Schiiler zuriickge-
hen, sondern auf die iiberlegten Vorschlige des Lehrers, zumindest beim Er-
lernen neuer Spiele. Damit soll nicht gesagt werden, daff Schiilerwiinsche in ei-
nem Lernspiele einbeziehenden Englischunterricht keinen Platz hitten; viel-
mehr soll darauf hingewiesen werden, daf} eine realistische Sicht der Lehrer-
rolle beim Lernspieleinsatz zur Analyse seiner Funktion und Aufgaben vonno-
ten ist. So wie der Lehrer im zur Zeit praktizierten Fremdsprachenunterricht
fast ausschliefflich Triger der fremdsprachlichen Information ist und alle Un-
terrichtsvorginge stark von thm abhingig sind (vgl. dazu Heuer 1976, 88f.), s

ist der Lehrer auch Initiator von prelsnuanonen Dadurch ergeben sxch eine

sammlungen oder anderen Quellen geznelt Spiele auswahlen und sie gegebe-
nenfalls fiir seinen Unterricht adaptieren; er muf sie sachgerecht, d. h. lern-
ziel- und splelﬂelgerecht fir die betreffende Splelgruppe durchfiihren, wozu
bClSPICISWClSC die Erlduterung der Spielregeln, die Organisation spielnotwen-

diger Gruppierungen, die Hcrstellung ~von Spielmaterial oder die Klirung von
im Spiel entstehenden Konflikten gehéren; er muR, ausgehend von den kon-

kreten Spielerfahrungen, Lernspiele auswerten und einschitzen kénnen. Dar-
iiber hinaus ist es wiinschenswert, daf auch der die Spiele organisierende Leh-
rer am Spielspaf teilhat. Fir jede dieser dret Phasen des Spieleinsatzes, Aus-
wahl/Planung, Durchfiihrung und Auswertung lassen sich dic Anforderungen
an den Lehrer noch genauer darstellen.

Aus der psychologischen Forschung ist bekannt, dafl der individuelle Unter-
richtsstil des cinzelnen Lehrers grofie Bedeutung fiir die Lernmotivierung und
die Lernleistung der Schiiler besitzt (vgl. Heckhausen 1969, 197; Zopfl/Schof-
negger 1977, 45). In der fremdsprachendidaktischen Literatur finden sich Un-
tersuchungen dartiber, durch welche Eigenschaften und welchen Fiihrungsstil
sich ein guter Fremdsprachenlehrer von einem durchschnittlichen unterschei-
det (vgl. u. a. Moskowitz 1976; Schwerdtfeger 1977, 20ff.; Girard 1977).
Schlieflich gibt es in der spielpadagogischen Literatur Aussagen daruber, wel-
che Anforderungen an einen Lehrer gestellt werden miissen, der erfolgreich
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Spiele durchfithren méchte ('vgl. u. a. Calliess 1975, 30ff.; Daublebsky 1975;
Daublebsky et al 1977). Nimmt man Moskowitz’ (1976) und Girards (1977)
Beschreibungen des guten (,,outstanding®‘, Moskowitz 1976) Fremdsprachen-
lehrers als Ausgangspunkt und setzt diese in Beziehung zu den fiir den Einsatz
von Spielen fiir notwendig crachtctenVDiﬁér’is'i(A)rrl”eﬁ‘dgé Lehrerverhaltens, so
ergeben sich einige Ubereinstimmungen: Der Fremdsprachenunterricht
zeichnet sich u. a. durch folgende Merkmale aus: ,,The target language domi-
nates the classroom interaction; . . . the amount of teacher talk is less; . . . the
teachers are more expressive and animated; . . . .the climate is warm and ac-
cepting; . . . the teachers often smile, praise and joke; . . . there is more laugh-
ter in their classes; . . . there is a greater number of different activities per les-
son; . . . “ (Moskowitz 1976, 156f.). Die bei Girard genannten Leitmotive
,»confidence* und ,,sympathy* finden ihre Entsprechung in der Auflistung
von Moskowitz?®. Diese Merkmale des guten Fremdsprachenlehrers korrelie-
ren mit den fiir die erfolgreiche Durchfiihrung von Spielen notwendigen Vor-
aussetzungen. Spiele brauchen ein freundliches, warmes Unterrichtsklima, in
dem der Lehrer seine dominierende Rolle ablegen kann. ,,Der §plellelter darf
nicht dominieren: Spielstunde mufd ein Freiraum in der Schule sein. Aber vom
Spielleiter hangt es wesentlich ab, ob die Kinder ihre Freiheit auch nutzen kon-
nen‘ (Daublebsky 1973, 115). Gute Spielsituationen bringen eine entspannte,
lustbetonte Unterriqhtsatmosphére hervor. Nach dieser Merkmalsammlung
scheint es, daf ein demokratischer bzw. sozial-integrativer Fithrungsstil des
Lehrers sowohl fiir das Fremdsprachenlernen (vgl. Dietrich 1973, 3561.) al

auch fiir das Spielen giinstiger ist als ein laissez-faire oder ein autokratlscher

Stil. Vielleicht sind auch sozial-integrativ emgestellte Lehrer cher geneigt,
Lernspiele als vollwertige Lernsituationen zu akzeptieren.

Die Wertschitzung des Spiels und in diesem Fall des Lernspiels fiir den Eng-
lischunterricht gehort zu den Grundvoraussetzungen des gezielten Lernspiel-

einsatzes. Die fir Lernspiele allgemein in den letzten Kapiteln aufgezeigten
Lernméglichkeiten miissen vom Lehrer fiir jedes im Unterricht durchzufiih-
rende Spiel in der Auswahlphase neu bedacht werden. Nur so sind didaktisch
sinnvolle Entscheidungen in bezug auf Lernziele méglich. Das betrifft nicht
nur die fremdsprachlichen Inhalte des Lernspiels, sondern auch seine sozialen
Ziele. Die Entscheidung liber die Organisationsform eines Lernspiels kann
somit nicht nur von fachbezogenen Uberlegungen, wie z. B. Gefahr der Feh-
lerhdufung ausgehen, sondern muf} auch allgemein-pidagogische Fragen be-
riicksichtigen, wie z. B. die Gruppenprozesse in der Klasse oder Erfahrungen
mit Formen von Zusammenarbeit oder Wettbewerb. Auch Daublebsky et al
(1977, 43ff.) weisen nachdriicklich darauf hin, dafl es nicht ausreiche, einfach

25 Auch die von Hallman (1970) beschriebenen Hilfen fiir kreatives Lehren treffen sich
an vielen Punkten mit der Merkmalsaufzihlung des guten Fremdsprachenlehrers:
Z. B. schiebtein kreativer Lehrer das Urteil iiber Schiilerleistungen auf, er fordert die
intellektuelle Flexibilitit, er richtet nicht-autoritire Lernumgebungen ein.
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irgendetwas zu spielen; der Spielleiter miisse vielmehr die padagogischen Aus-
wirkungen des Spielangebots bedenken.

Da die Berichte von Unterrichtspraktikern tiber den Einsatz von Lernspiclen
im Fremdsprachenunterricht von solchen Fremdsprachenlehrern vorgelegt
wurden, die dem Lernspiel generell positiv gegeniiberstehen und die aus-
nahmslos iiber erfolgreiche Lernspielverwendung berichten, kann hier nicht
auf publizierte kritische Aussagen zuriickgegriffen werden. Dennoch zwingt
die Erkenntnis, daff das Spiel ein multifaktorielles Geschehen ist, zu der Forde-
rung, moglichst viele dieser Faktoren bei der Planung von Lernspieleinsatz im
Auge zu behalten?®. Unter Beriicksichtigung sozialer, emotionaler und kogni-

tiver Lernziele sollte der Fremdsprachenlehrer eine langfristige und flexible
Planungm.rgbéinﬁ(ziﬁhrlich Calliess 1975, 32 fiir den Spieleinsatz in der Primar-
stufe). Eine solche Planung befihigt ihn einerseits dazu, durch die Auswahl un-
terschiedlicher Spiele (in bezug auf Form, Inhalt und Organisation) moglichst
viele Schiilerinteressen anzusprechen und verschiedenartige Ubungsméglich-
keiten zu schaffen; andererseits gestattet die geforderte Flexibilitat, dafl die
zum Spielen gehérende Spontaneitit nicht beeintrichtigt wird, dafl aus dem
Unterricht erwachsende Situationen und Bediirfnisse, die wiederum auf den
unterschiedlichen Ebenen?” liegen kdnnen, beriicksichtigt werden. Das heifit
auch, dafl Lernspiele aus anderen als fachlichen Griinden eingesetzt werden
konnen, dafl die sprachlichen Inhalte nicht immer primirer Auswahlgesichts-
punkt sein miissen. Es darf jedoch nicht bedeuten, daff Lernspiele nicht auf ihre
sprachlichen Ziele und Inhalte hin analysiert werden und dieser Aspekt vollig
bedeutungslos wird.

Auch fir die Durchfithrung von Spielen ergeben sich nicht zuletzt aus der Na-
tur van Spielen selbst einige wichtige Voraussetzungen. Damit sich jener lust-
volle Zustand einstellt, in dem die Teilnehmer thre Aktivitit wirklich als Spiel
empfinden, ist bereits die Hinfihrung zum Spiel bedeutsam (s. oben I, 3. ¢).
Erfolgreiches und freudiges Spiel entsteht am leichtesten in einer entspannten
und vertrauensvollen Klassenatmosphire. ,,Hier spielt die Person des Lehrers
eine hochst wichtige Rolle. Die Unterrichtsatmosphire und damit die Gefiihle,
die die Kinder mit diesem Unterricht verbinden, werden weitgehend vom Ver-
halten des Lehrers bestimmt*“ (Solmecke 1976, 12). Spiele sollten nicht als Be-
lohnung fiir eifriges Mitarbeiten wihrend des ,,richtigen‘ Unterrichts verstan-
den werden; sie scllen kein Druckmittel sein, meinen Daublebsky et al (1977,
26). ,,Kinder sollten wissen, ob der Lehrer regelmiflig mit thnen spielen will

26 Dafd dies nicht immer geschieht, zeigt sich auch in der gegenwirtigen padagogischen
Spieldiskussion, in der einige Bereiche des Spiels durch Beschrinkung der Uberle-
gungen auf cinzelne lernzielbezogene Aspekte vernachlissigt werden.

27 Als Beispicle konnten hier genannt werden: die Notwendigkeit, eine bestimmte
Struktur nochmals zu iiben (Spiel als remediale Ubung), in der Schiilergruppe entste-
hende Konfliktsituationen aufzufangen (Spiel als Training sozialen Verhaltens), ncuc
Motivationen zu schaffen, einen Freiraum fiir kreativen Umgang mit der Sprache be-
reitzustellen.
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oder nicht. Spielen darf kein Gnadenakt, sondern muff zu einem selbstver-
standlichen Recht werden. Das heifft nicht, dafl man nicht auch mit den Kin-
dern besprechen kann, wann Zcit zum Spielen ist; aber der Entscheidungspro-
zef} darf keinen Erpressungscharakter bekommen® (Daublebsky et al 1977,
26). Die Lernenden — dabei braucht es sich nicht nur um Kinder zu handeln,
wie oben (vgl. II, 1. e und 2. a) erwihnte Berichte tiber die Verwendung von
Lernspielen im Fremdsprachenunterricht fir Erwachsene zeigen —sollten iiber
die Spielhaltung des Lehrenden informiert sein. Fiir eine effektive und freudige
Durchfithrung von Spielen ist es wichtig, dafl der Spielleiter selbst Spiele fiir
niitzlichund angenehm hilt. Nur dann kénnen Spiele iiberzeugend vorgestellt,
gern und gut gespielt werden®®.

Nach der Hinfithrungsphase, in der der Lehrer als Spielleiter Spielablauf und
-regeln erliutert, folgt die Spielphase. In ihr stehen dem Lehrer grundsitzlich
zwei Verhaltensrichtungen offen (vgl. dazu Wagner 1977, 10f.). Einerseits
kann er als am Spielablauf unbeteiligter Beobachter und Organisator dem
Spielgeschehen ,,von auflen* folgen, was ihm zwar die Gelegenheit verschafft,
den Gebrauch der Fremdsprache bei vielen Lernenden intensiv zu beobachten,
ihm aber auch direkte Einflufméglichkeiten auf den Spielfortgang in gewissem
Mafe nimmt. Andererseits kann der Lehrer mitspielen und sich den Lernenden
als gleichberechtigter Spielpartner prisentieren. Bewertungsaufgaben konnten
beispielsweise an eine Jury delegiert werden, die sich aus jeweils wechselnden
Schiilern zusammensetzt. Daf} dieses Verfahren gerade unter dem Gesichts-
punkt des Abbaus der dominierenden Rolle des Lehrers gute Erfolge bringt,
zeigen Versuche aus der Unterrichtspraxis®’. Welche der beiden skizzierten
Rollen der Lehrer ibernehmen sollte, ist abhiangig von den Gegebenheiten der
Lerngruppe, den Bedingungen des Spiels und seinen eigenen Intentionen und
Interessen.

Zwar ist die Entscheidung tiber das Lehrerverhalten im Spiel vorwiegend situa-
tionsbedingt und auf den Einzelfall bezogen, doch lassen sich einige allgemeine
Richtlinien formulieren. Dabei darf nicht aus dem Auge verloren werden, dafl
dem Lehrer bei der Spieldurchfilhrung zumeist eine Doppelrolle zufallt: Er ist
Lehrer und Spielleiter und evtl. auch Spieler zugleich®®. Nur wenn beispiels-
weise die spielorganisatorischen Funktionen von anderen iibernommen wer-
den, kann der Lehrer sich als Spielteilnehmer engagieren. Dies wird nur selten
méglich sein. Dennoch sollten die sich bei voller Spielteilnahme des Lehrers
bietenden intensiveren Formen des Miteinanderumgehens zwischen Lehrern

28 ,,Theteacher’sattitude is also an important factor. Even a well-prepared teacher, if he
lacks a contagious enthusiasm, may preside over the demise of what could be an effec-
tive teaching approach® (Cortez 1972, 38).

29 Mundlicher Bericht und Hausarbeit zur Zweiten Staatspriifung von Rappenecker
(1977).

30 Die Frage des Mitspielens durch den Lehrer wird schon von den Philanthropen un-
tersucht (vgl. Salzmann 1964, 56; 1. Auflage 1806).
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und Schiilern und Ansitze zu partnerschaftlichem Verhalten moglichst ausge-
nutzt werden. Besonders zufallsgesteuerte Lernspiele und solche, in denen der
Lehrer nicht aufgrund seiner besseren Beherrschung der Fremdsprache von
vornherein im Vorteil ist, sind fiir das Mitspielen des Lehrers geeignet®'. Nicht
zuletzt ist auch die Tatsache zu erwihnen, dafl Mitspielen dem Lehrer Spafd be-
reiten kann. Und warum sollte dies nicht ein ausreichender Grund sein, an
Lernspielen teilzunehmen?

In der Rolle des Organisators und Beobachters erfiillt der Lehrer ebenfalls
wichtige Funktionen bei der Durchfithrung von Lernspielen. Zum einen bieten
sich ihm vielfiltige Moglichkeiten, die Sprachverwendung der teilnehmenden
Spieler zu beobachten. Da der Leistungsdruck im Spiel von vielen als nicht so
stark empfunden wird wie in der normalen Unterrichtssituation und sich die
Aufmerksamkeit des einzelnen eher auf den Spielablauf als auf die von thm
produzierte Sprache richtet, ergibt sich fiir den Beobachter eine groflere Wahr-
scheinlichkeit, etwas tiber die tatsichliche Sprachbeherrschung der Lernenden
zu erfahren. Zum anderen ist es angebracht, daff der Lehrer als ,,fremdsprach-
licher Helfer* zur Verfiigung steht. Er kann dann auftretende Defizite oder
Fragen durch Zufliistern oder Anschreiben notwendigen Sprachmaterials be-
heben und vielleicht auch das Spiel storende Fehler sanft korrigieren. Dabei
konnen sowohl ein Zuviel als auch ein Zuwenig an Organisation und Hilfe das
Spiel beeintrichtigen. ,,Spielen ist etwas sehr Empfindliches. Deshalb wird am
Ende jeder Lehrer es auf seine Weise handhaben miissen® (Daublebsky 1975,
44). Die Bandbreite der Moglichkeiten dazu ist grofi.

Wichtig ist jedoch immer, daff das Lernspiel eine Lernsituation fiir Lehrer und
Schiiler auch in einer emotionalen und sozialen Bedeutung ist. ,,Die Verlet-
zung der in jedem Unterricht erforderlichen Einheit des Rationalen und Emo-
tionalen wirkt sich gerade im Fremdsprachenunterricht aller Stufen besonders
negativ aus, da Sprache immer in Verbindung mit musischen Element gesehen
und gelehrt werden muf und sprachisthetische Gestaltung gerade des Sprach-
unterrichts auch durch emotionale Vorbildwirkung des Lehrers von grofier
Bedeutung ist* (Apelt 1976, 139). Dieser Gesichtspunkt des emotionalen und
sozialen Lernens im Spiel mufl denn auch bei der dem Lernspieleinsatz folgen-
den Auswertung miteinbezogen werden, die sich also nicht auf eine Beurtei-
lung des Ubungseffekts in bezug auf fremdsprachliche Strukturen beschrinken
darf. Dabei sind die Fragen, ob das Lernspiel zur Motivation der Lernenden,
zu threm Interesse an Fach und Stoff beigetragen, ithnen angenehme Erfahrun-
gen in Verbindung mit der Fremdsprache vermittelt und ihnen zu spielaktivem
Umgang mit anderen Lernenden und der Fremdsprache verholfen hat, eben-
falls schr wichtig.

31 Wagner (1977, 101.) nennt als einen anderen Vorzug des Mitspielens die immanente
Lenkung des Spielverlaufs und das eventuelle Abbremsen ungiinstiger Spielentwick-
lungen.
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Wenn man das Lernspiel - so wie es in dem Aufsatz von Daublebsky et al
(1977) formuliert wird - als Recht des Kindes betrachtet und es seiner person-
lichkeitsbildenden und lernférdernden Wirkungen wegen, die im Verlauf die-
ser Arbeit aufgezeigt wurden, fir einen regelmifligen Einsatz im Englischun-
terricht vorschlagt, muf auch Uberlegt werden, welchen Stellenwert es in der
Ausbildung von Fremdsprachenlehrern besitzt. Denn von diesen wird ver-
langt, Lernspiele lernziel- und spieladaquat auszuwihlen, durchzufihren und
zu beurteilen. Der Trend zum Fachlehrer brachte es mit sich, dafl das musische
und vielleicht auch spielerzieherische Element in Lehrerausbildung und Leh-
rertatigkeit zurlicktrat. Mit dem Lernspiel bietet sich eine Moglichkeit, Eng-
lischunterricht iber eine rein fachliche Angelegenheit hinaus auch wieder zu
einer erzieherischen Angelegenheit werden zu lassen. Dazu werden Eng-
lischlehrer gebraucht, die spielen und Spiele leiten kdnnen®?. Wiahrend die
Forderung nach der Befihigung zur Leitung von Spielen sofort einsichtig ist,
scheint die Bedeutung der eigenen Spielfihigkeit auf den ersten Blick weniger
einleuchtend. Ganz abgesehen davon, dafl Spielenkdnnen eine bedeutsame
menschliche Fihigkeit iberhaupt ist, ist es fir die Erziehung anderer zum
Spiel®?, zur Einschitzung und Auswahl von Spielen erforderlich. Nur wer aus
eigener Erfahrung weiff, wie man sich als Spieler in bestimmten Situationen
fihlt, wer nachvollziehen kann, wie schwierig Spielaufgaben aus sprachlichen
oder interaktionalen Bedingungen sein konnen, und wer abschitzen kann,
welche Moglichkeiten sich fiir Mitbestimmung bei der Gestaltung von Spielre-
geln oder -inhalten ergeben, kann Spieler beobachten und ihnen helfen, kann
sich flexibel und spielgerecht verhalten. Wer einige Spiele bereits kennt und aus
eigener Erfahrung weifl , wieviel Spaf sie bereiten und was in ithnen nebenbei
gelernt werden kann, wird seinen Schiilern Spiel- und Lernfreude ebenfalls
vermitteln wollen und auch gerne weitere Lernspiele ausprobieren. Lernspiele
sind keine narrensicheren Unterrichtsmittel, deren Einsatz immer freudebrin-

gend und erfolgreich verliuft, sondern vielgestaltige und ambivalente Lernsi-
tuationen, deren befriedigende Ausgestaltung Fingerspitzengefiihl und Wach-
heit erfordert. Ein spielgeschickter Lehrer kann mit Hilfe von Lernspielen sei-
nen Englischunterricht interessant und abwechslungsreich gestalten und sei-

32 Eigene Erfahrungen in der spielbezogenen Ausbildung von Englischlehrern an der
PH Rubhr bestitigen die Bedeutung beider Aspekte. Die Studenten, die in kleinen
Gruppen selbst Spiclerfahrungen im fremdsprachlichen Bereich gesammelt hatten,
waren cher als andere ohne Spielerfahrung bereit, Lernspiele auch in den studienbe-
gleitenden Praktika einzusetzen. An den Teilnehmern eines methodisch-didakti-
schen Proseminars zum Lernspieleinsatz zeigte sich, dafl Auswahl, Durchfithrung
und Auswertung von Lernspielen durchaus lernbare Fihigkeiten sind.

33 ,,Nur wenn der Lehrende selbst spielen kann, kann er die Spielfahigkeit des Jugendli-
chen entfalten; nur spiclend ist der Lehrende in der Lage, den Lernenden zum Spiel
zu verfihren, d. h. ihm das Spielen moglich zu machen . . . Wenn Schule und Be-
rufsausbildung wie bisher die Spielfahigkeit des Menschen zunehmend blockieren,
wird es zur wichtigsten Aufgabe von Weiterbildung, diese Spielfihigkeit wiederher-
zustellen (Becker ct al 1978, 29).
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nen Schiilern zu effektivem, lustbetontem und spielaktivem Fremdsprachen-

lernen verhelfen.

b) Soziale und emotionale Aspekte

., Unterricht ist niemals nur eine Frage der Organisation kognitiver Lernpro-
zesse'* (Bonsch 1976, 713). Auch die in der Lerngruppe herrschende Atmo-
sphire, die Haltung der Lernenden zueinander, ihre Rivalititen und Sympa-
thien beeinflussen das Lernen. Lernergebnisse hingen nicht zuletztauch davon
ab, wie sehr die emotionalen Grundbediirfnisse des einzelnen nach Anerken-
nung und Respektiertwerden von den anderen Gruppenmitgliedern und dem
Lehrer erfiillt werden. Eine wichtige Rolle spielt dabei der unterrichtliche Fiih-
rungsstil des Lehrers. Dieser beeinflufit neben der Wahl der Unterrichtsmittel
nicht nur den natiirlichen Lernzuwachs der Schiiler, sondern auch ihr so-
zial-emotionales Verhalten. Lernspiele sollen deshalb auch kurz daraufhin un-
tersucht werden, welche Wirkungen sie in diesem Bereich austiben konnen und
sollen. Dabeli ist auszugehen von der komplexen Struktur des Lernspiels, die
dazu fihrt, dafl verschiedene Ebenen der Personlichkeit des Spielenden gleich-
zeitig angesprochen werden. Wer sich im Spiel engagiert, tut dies mit seiner
ganzen Personlichkeit. Spielelemente stimulieren bei der Lésung von Spielauf-
gaben den kognitiven, in der Zusammenarbeit mit anderen den sozialen und im
Genieflen des durch den Spielablauf ausgelosten Aktivierungszirkels den emo-
tionalen Personlichkeitsbereich®®. Lernspiele konnen somit nicht nur zur Er-
weiterung fremdsprachlichen Konnens, sondern auch zur Persénlichkeitsbil-
dung beitragen. Die Einbeziehung der Gesamtperson des Schiilers in den spiel-
aktiven Lernprozef} entspricht einer wichtigen didaktischen Maxime, auf die
Heuer (1968, 67) verweist: ,,Tua res agitur — deine eigene Sache wird verhan-
delt*’. Der Schiiler wird im Lernspiel voll angesprochen; er ist von der Spiel-
handlung betroffen. Da sich fiir ihn auf diese Weise sprachliche Elemente mit
situativen Gegebenheiten, in denen Gefiihle ebenso eine Rolle spielen wie So-
zialbedingungen, verkniipfen, wird der Behaltenseffekt der so gelernten
Sprachstrukturen relativ grof§ sein®*.

34 In Teil 1 wurden einige der aus der Kinderspielforschung bekannten Ergebnisse im
Hinblick auf die unterschiedlichen Funktionen des Spiels angefiihrt. Hier sei noch-
mals auf Oerter (1974, 209) verwiesen, der die Wirkung des Spiels auf kognitive Lei-
stung und soziales Verhalten beschreibt. Fiir eine ausfiihrliche Darstellung siche
Klippel (1980).

Boldt (1923, 191f.) schildert dazu eine interessante Begebenheit: ,,Dass auch der
Hauptzweck dieser Ubung erreicht wird, dass dieses Spiel eine gute Wiederholung
von Vokabeln und Einiibung von Redensarten und besonderen grammatischen Er-
scheinungen ist, habe ich kiirzlich besonders deutlich gesehen, als eine Schiilerin sag-
te: mon frére est sept ans. Darauf lautes Verwundern der iibrigen. Auf meine Frage,
warum sie sich denn so wunderten, auf meine Bemerkung, daf} sie doch alle sehr oft
ctwas Falsches sagten, kam dann die fast empérte Antwort: ,Na, aber das kommt
doch in dem Lotto vor.* Das betreffende Kind konnte sich entschuldigen: ,Das habe
ich noch nie mitgespielt, ich habe vor Weihnachten ein paar Wochen gefehlt!**

[9%)
o
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Lernspicle als Unterrichtsmittel, die die Gesamtpersonlichkeit der Lernenden
ansprechen, scheinen demnach auch geeignet, einige der emotionalen bzw. af-
fektiven Lernziele des Englischunterrichts®® verwirklichen zu helfen. Her-
mann (1978) unterscheidet bei threr Analyse der fremdsprachendidaktischen
Literatur im Hinblick auf die dort vorgeschlagenen Lernziele im emotionalen
Bereich zwischen Autoren, die durch Information des Schiilers iiber das Ziel-
land positive Einstellungen wecken mochten, und solchen, die einen Kontakt
mit der Fremdsprache als auslésend fiir Haltungsinderungen betrachten. Im
Hinblick auf die Verwendung von Lernspielen scheint besonders der letztere
Punkt relevant. Hermanns Forderung, dafl ,,Sprachbeherrschung . . . nicht
zu einem an beliebigen Gegenstianden erreichten Selbstzweck werden (diirfe)*
(Hermann 1978, 239), mufl unterstrichen werden®”. Englischunterricht darf
nicht nur als Veranstaltung zur Vermittlung fremdsprachlichen Kénnens ver-
standen werden, sondern muf} auch verstirkt allgemeine Unterrichtsziele be-
riicksichtigen, wie dies in Ansitzen im Planungspapier der Gesamtschule ,,Al-
ter Teichweg® in Hamburg zu verzeichnen ist (vgl. Heinrichs 1972) oder auch
in neueren Publikationen in groflerem Mafle bereits erdrtert wird (vgl. u. a.
Schwerdtfeger 1976; 1977; Heuer 1978). ,,Regelspiele konnen, wenn sie ange-
messen im Zielsprachenunterricht eingesetzt werden, einen wesentlichen Bei-
trag fir das Erreichen der . . . affektiven Ziele des FU fur alle leisten®
(Schwerdtfeger 1976, 146), d. h. sie konnen den Schiiler als Personlichkeit an-
sprechen und sein Bediirfnis nach emotional befriedigenden Lernsituationen
erfiillen. Dartiber hinaus iiben sie Motivationsfunktionen im Hinblick auf das
Fach Englisch und den Unterrichtsgegenstand, die englische Sprache (vgl.
oben III, 1. b) aus, was cher in die Richtung der emotionalen Lernziele bei
Hermann (1978) geht. Im sozialen Bereich erweitern sie das Spektrum der un-
terrichtlichen Arbeits- und Lernformen und erméglichen es daher den unter-
schiedlichen Lerntypen unter den Schiilern, in thnen adiquater Weise zu ler-
nen und mit anderen zusammenzuarbeiten.

c) Interaktion im Lernspiel

In Abgrenzung zur Kommunikation, die iberwiegend — wenn auch nicht aus-
schlief8lich — dem sprachlichen Bereich zuzurechnen ist, ist mit Interaktion
,,starker die Gegenseitigkeit bzw. Wechselwirkung der Tatgkeiten oder des
Verhaltens der an einem Vorgang mitwirkenden Individuen® (Biermann 1978,
5) gemecint. Fir den Unterricht ebenso wie fir das Lernspiel ergeben sich Inter-
aktionen zwischen dem Lehrer/Spielleiter und den Schilern/Spiclern sowie

36 Die Literatur trennt diese beiden Begriffe nicht. Wegen der grofleren Bandbreite von
,,Emotion® (Affekt bezeichnet eine bestimmte Art von Emotion) wird im vorliegen-
den Kapitel das Adjektiv ,,emotional“ verwendet.

37 Eine in dhnliche Richtung weisende Kritik an einem zuweilen mechanistisch anmu-
tenden, streng fertigkeitsorientierten Fremdsprachenunterricht, der die Personlich-
keit der Lernenden vernachlissigt, findet sich bei Schwerdtfeger (1976, 45ff.).
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zwischen den Schiilern/Spielern untereinander. Die Interaktion zwischen Leh-
rer und Schiilern im Unterricht ist durch Asymmetrie gekennzeichnet, denn
,»sie wird bestimmt durch die Situationsdefinition des Lehrers, durch seine Be-
diirfnisse, Motive, Ziele und Verhaltenspline. Dem Schiiler bleibt in den mei-
sten Fillen nur die Wahl der Anpassung an den Lehrer, da er weder die Situa-
tion verlassen kann, ohne schwere Sanktionen in Kauf zu nchmen, noch in der
Lage ist, die seiner Situationsdefinition und seinen Bediirfnissen entsprechen-
den Verhaltenspline gegen den Widerstand des Lehrers auf die Dauer zu reali-
sieren‘ (Lohmann/Prose 1978, 403). Aber auch der Lehrer istin der Ausiibung
seiner Titigkeit bestimmten Zwingen unterworfen, die seine Handlungsfrei-
heit einschrinken und thm keinen unbegrenzten Spielraum bei der Gestaltung

seiner Rolle lassen.

Die Moglichkeiten unterrichtlicher Interaktionen miissen innerhalb des insti-
tutionellen Rahmens ,,Schule’ gesehen werden. Daf diese nicht nur auf kogni-
tive Unterrichtsprozesse beschrinkt sind, wurde bereits hervorgehoben.
Schon die Wahl der Unterrichtsmethode impliziert Entscheidungen tber In-
teraktionen: ,,Unterrichtsmethode mufl immer auch als Strukturierung sozia-
ler Beziehungen verstanden und auf den dem Unterricht vorangehenden und
thm fo]genden Entscheidungsebenen bedacht werden“ (Klafki 1977, 64) Un-

gen Englischunterricht vorhandene Spektrum der Interaknonsﬂformen erwei-

tern und erginzen konnen.

Diese Frage steht in Verbindung mit jenen vier Fragen, die Biermann (1978) im
Anschluf} an seinen Uberblick iiber die Interaktionsforschung fiir noch nicht
hinreichend beantwortet hilt: die Frage ,,nach der padagogischen Begriindung
der wiinschenswerten und nicht nur erfolgreichen Interaktion im Unterricht*;
die Frage ,,nach den Formen der Realisierung unterrichtlicher Interaktion, die
ein effektives und humanes Lernen am besten fordern®; die Frage ,,nach der
verbesserten Gestaltung des Sachlernens und nach dem Zusammenhang zwi-
schen den Formen des Sachlernens und dem Soziallernen in der unterrichtli-
chen Interaktion; die Frage ,,nach der unter heutigen schulinstitutionellen
Bedingungen moglichen Korrektur der Lehrer-Schiiler-Interaktion (Bier-
mann 1978, 101f.). Untersuchungen dieser allgemein-didaktischen Aspekte
werden sicherlich auch fiir die Fremdsprachendidaktik verwertbare Erkennt-
nisse bringen. Die hier fiir das Lernspiel durchgefiihrten Uberlegungen betref-
fen allerdings nur einen Teilbereich dieser Fragestellung, da Lernspiele nicht
als Paradigmen fur alle Arten unterrichtlicher Interaktion gelten kénnen.
Die Interaktion im Fremdsprachenunterricht ist von besonderer Bedeutung,
dader Unterrichtsgegenstand, die fremde Sprache, ebenfalls als Mittel zur Ge-
staltung von Interaktionen dient. Viele Interaktionsformen erfordern sprachli-
ches Handeln. Dies ist dann gleichzeitig eine Einubung in den Gebrauch der
Fremdsprache. Im fragend-entwickelnden Frontalunterricht laufen fast alle
Schiileriuflerungen tiber den Lehrer (vgl. dazu Biermann 1978, 63), der Fragen
stellt, Impulse gibt und die Antworten oder Reaktionen der Schiiler auf ihre
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sprachliche Korrektheit und Angemessenheit hin bewertet. Die Organisa-
tionsform vieler Lernspiele, dic Partner-, Gruppen- oder Teamspiele vorsieht,
erlaubt es, anhand von bekanntem Sprachmaterial diese lehrergerichtete
Kommunikation und Interaktion zu durchbrechen und die Spieler miteinander
oder auch gegeneinander (im Wettbewerb) handeln und sprechen zu lassen.
Die Spielsituation wird nicht oder zumindest doch wesentlich weniger nach-
driicklich vom Lehrer als von den Regeln bestimmt, die im Konsens der
Gruppe verandert werden konnen. Dadurch unterscheidet sich das Spiel mafi-
geblich von der sonstigen Unterrichtssituation und wirkt auf die Schiler be-
freiend. Dies ist ganz besonders dann der Fall, wenn der Lehrer gleichberech-
tigter Spielpartner ist.
Erist dann ebenso wie alle anderen Mitspieler den vom Spiel bestimmten Sank-
tionen (z. B. Punktverlust, Miflerfolg) unterworfen und nicht mehr derjenige,
der Schiilerhandlungen bestraft. Die Asymmetrie der Lehrer-Schiiler-Interak-
tion ist dann im Spiel weitgehend aufgehoben. Durch das spielnotwendige En-
. gagement (vgl. Sutton-Smith 1975a, 328) lernen Schiiler ihren Lehrer auch bes-
ser kennen und konnen ein personlicheres Verhiltnis zu thm gewinnen. Lern-
spieleinsatz kann, wenn Lehrerverhalten und Spielorganisation (z. B. Grup-
penspiele) entsprechend gestaltet sind, ein Kontrastprogramm zum sonstigen
Unterrichtsgeschehen darstellen.
Dagegen konnte moglicherweise eingewendet werden, daf} die Spielsituation
die grundsitzliche Asymmetrie der Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler
lediglich verschleiere (vgl. Hohn 1977, 209f.) und an thr nichts andere oder dafl
die relativ partnerschaftliche Beziehung im Spiel die andere Qualitat der Ernst-
situation besonders krafl deutlich werden lasse. Diese Einwinde werden dann
weniger gewichtig, wenn man Unterricht nicht nur als unverinderliches Kon-
fliktfeld von Schiiler- und Lehrerinteressen sieht, sondern auch als Chance, in-
nerhalb der Institution Schule humanes Lernen und Leben zu verwirklichen.
Dann erweist sich der Lernspieleinsatz als Mittel zu einer auf den uibrigen Un-
terrichtsablauf zuriickwirkenden positiven Verianderung des padagogischen
Klimas. Lehrer, die mit ihren Klassen spielen, sind nicht deshalb bei den Schii-
lern beliebt, weil im Spiel weniger hart gearbeitet wiirde, sondern insbesondere
wegen ihrer oft zuginglicheren, verstindnisvolleren Haltung den Schiilern ge-
geniiber. Lernspiele bieten zwar keinen Weg, Schulrefom durch das Unter-
richtsgeschehen durchzufiihren, wenngleich dies zuweilen behauptet wird
(vgl. Portele 1975, 213), aber sie vermogen in begrenztem Umfang die negati-
ven Seiten der Lern- und Leistungsschule zu mildern.
Parallel zu der Verinderung von Lehrer-Schiiler-Interaktionen im Spiel gibt es
auch Ansitze zu einem Wandel in der Schiiler-Schiiler-Interaktion. Koopera-

tiv strukturierte Spiele, zu denen auch Gruppenwettbewerbe gehoren konnen,
bauen das Konkurrenzverhalten der Schiiler untereinander etwas ab. Das so-
ziale Lernziel, daf} Schiiler als Ubungspartner untereinander fungieren sollen
(vgl. Heinrichs 1972, 356), kann im Lernspiel erreicht werden, sofern Partner-
oder Gruppenspiel die Organisationsform sind. Besonders positiv sind dann
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solche Lernspiele einzuschitzen, in denen das Wettbewerbselement zugunsten
der Erfiilllung von Spielaufgaben zuriicktritt, die nicht unbedingt fiir alle
Gruppen die gleichen sein missen (vgl. z. B. PUZZLE, GO AND FIND
OUT im Anhang). Aufgabenorientierte Lernspiele miissen allerdings so an-
sprechend sein, daf§ sie auch fir (leider ) wettbewerbsgewohnte Lerngruppen
motivierend und interessant sind. Wichtig ist, daf§ bei der Spielauswahl die im
Lernspiel moglichen Interaktionsformen mitbedacht werden; ob sie allerdings
zum Leitkriterium der Entscheidung werden sollten, wie es bei gruppendyna-
mischen Spielen der Fall ist, erscheint fiir den Englischunterricht als fraglich.
Wie die Erprobung von aus der gruppendynamischen Trainingsliteratur®®
adaptierten Spielen und Ubungen in einer sprachpraktischen Veranstaltung im
Bereich der Lehrerausbildung gezeigt hat, werden nur wenige dieser Spiele von
den Studenten als angenehme Fremdsprachenlernsituation akzeptiert. Diese
waren weitgehend solche, die den Spielteilnehmer nicht dazu zwingen, tiefere
Personlichkeitsschichten offenzulegen, sondern es ihm erlauben, sich in der
Kommunikation tiber zwar personlich wichtige, aber nicht intime Fragen mit
anderen auseinanderzusetzen, wie z. B. in Spielen zum gegenseitigen Kennen-
lernen (INTRODUCING A PARTNER vgl. Anhang).

Fiir die z6gernde Aufnahme der aus der Gruppendynamik abgeleiteten Lern-
spiele durch Studenten ist folgende Erklirung denkbar. Ein Gebrauch der
Fremdsprache stellt fiir den nicht-bilingualen Sprecher bereits eine gewisse
Verfremdung dar, die zu einer Sprechhemmung fithren kann, wenn der Betref-
fende auf eine ihm inadiquat erscheinende Weise iiber fiir ihn sehr wesentliche
Gefiihle und Reaktionen sprechen muf. Mit steigendem Grad der Kompetenz
in der Identifizierung mit der Fremdsprache diirften diese Hemmungen zu-
riickgehen. Somit tritt bei gruppendynamischen Spielen in der Fremdsprache
gegeniiber anderen Lernspielen genau der umgekehrte Effekt ein. In letzteren
werden durch die Spielsituation die Hemmungen vieler Lernender, sich mit ei-
nem anderen, der die gleiche Muttersprache hat, in der Fremdsprache zu un-
terhalten, stark abgebaut. In diesen Lernspielen behindert die tibergreifende
Spielregel, dafl die Fremdsprache verwendet werden muff, die spielbezogene
Interaktion und Kommunikation nicht.

Abgesehen von dieser untergeordneten Teilfunktion einiger Lernspiele, die
Spieler sich untereinander besser kennenlernen zu lassen und ithnen Einsichten
in die eigene Personlichkeitsstruktur zu vermitteln, liegen die positiven
Aspekte der Interaktionsmoglichkeiten vorwiegend darin, daf die Spieler sich
gegenseitig bei der Erfullung von Spielaufgaben helfen, daf} sie gemeinsam
ha};aéln und tberhaupt zueinander in Beziehung treten. Hier treffen fir
Gruppenspiele®” u. a. auch die Uberlegungen zu, die fiir die Gruppenarbeit im
Englischunterricht generell angestellt werden (vgl. z. B. Schwerdtfeger 1977).

38 Vgl. Antons (1973); Vopel (1976); Krupar (1973); Baer (1977a; 1977b).
39 AuchSchwerdtfeger nimmt eine Anzahl von Gruppenspielen in ihre Unterrichtsver-
schlige zum adaptiven Gruppenunterricht auf (vgl. Schwerdtfeger 1977, 1C9ff.).
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In Gruppen durchgefithrte Regelspiele haben gegeniiber freien Formen der
Gruppenarbeit den Vorteil, dafl durch die Regelsteucrung die Rollen der Spie-
ler bestimmt sind und Umfang und Art ihrer fremdsprachlichen Auflerungen
innerhalb eines gewissen Rahmens bleiben. Dadurch wird zumindest teilweise
verhindert, dafl auch im Spiel die sprachlich gewandtesten Schiiler dominie-
ren*®. Andererseits bieten aber auch viele Spiele noch geniigend Freiraum zu
sprachlicher und gedanklicher Kreativitit, so dafl eine Differenzierung der
fremdsprachlichen Aufgaben nach der Leistungsfahigkeit der Spielteilnehmer
gewihrleistet ist.

Schlieflich taucht in den vier oben angefithrten Fragen Biermanns (1978) zur
Interaktionsforschung der Aspekt der humanen und anderen winschenswer-
ten Interaktionen in der Schule mehrmals auf. Sowohl die Analyse der Spiellei-
terrolle des Lehrers als auch die Uberlegungen zum Potential der Lernspiele als
Lernsituation in fachlicher und ficheriibergreifender Hinsicht deuten an, dafl
mit dem Einsatz von Lernspielen im Englischunterricht Méglichkeiten zu ei-
ner Humanisierung unterrichtlicher Interaktionsformen und zu Verbesserun-
gen des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses sowie der Gestaltung von Sach- und So-
ziallernen gegeben sind.

d) Lernspiel und ,,bidden curriculum*

Der Begriff ,,hidden curriculum®, im Deutschen als Schlagwort in der nicht
ganz treffenden Ubersetzung ,,heimlicher Lehrplan**! geliufig (vgl. Zinnek-
ker 1975), bezeichnet die Einsicht, dafl sowohl von der Institution der Schule
als auch den Methoden der Vermittlung von Unternchtsmhalten Lernwirkun-
gen ausgehen, die den Zielen des offiziellen Curriculums entgegengesetzt sein
konnen. Die Verwirklichung allgemein anerkannter sozialer Lernziele wird so
z. B. durch die Art des Unterrichts verhindert. Daraus ergibt sich die Forde-
rung nach alternativen Formen sozialen Lernens, bei denen Inhalt und Me-
thode gleichermaflen zieladiquat sind. In diesem Zusammenhang stehen die
Bemiihungen um eine stirkere Beriicksichtigung von Spielen in der Schule.
,»Dem Spielen eine solche Bedeutung zu geben, heiflt nicht, der Ansicht zu
sein, dafl durch wenig Stunden Spielen in der Woche die traditionelle Unter-
richtsschule gewissermaflen zur ,Erziehungsschule‘ werden kénnte, in der das
,heimliche — fiir Schiiler recht offensichtliche — Curriculum seine Wirkung
verliert. Das heimliche Curriculum des Unterrichts indert sich erst, wenn sich
Rahmenbedingungen der Schule — wie der allgegenwirtige Selektionsdruck -
und der Unterricht selbst andern* (Daublebsky ct al 1977, 22).

Er erscheint jedoch nicht zulassig, so wie Daublebsky et al Spicle bzw. Lern-
spicle unbesehen als adiquate Formen sozialen Lernens zu klassifizieren, ohne
sie ihrerseits auf die in thnen enthaltenen versteckten Werte zu untersuchen.

40 Vgl. dazu die Kritik an der Gruppenarbeit von Steinbrecht (1978).
41 ,,Hidden* - vom englischen Verb ,,to0 hide“ (= verbergen, verstecken) — assoziiert
nichtso stark wie das deutsche Adjektiv,,heimlich* cine Absicht des Geheimhaltens.
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Dies ist ganz besonders dann notwendig, wenn die Einfihrung von Spielstun-
den als Teil des schulischen Ficherkanons gefordert wird (vgl. Daublebsky
1973; Daublebsky et al 1977). Aber auch fir die im Fachunterricht verwende-
ten Lernspiele, die ja dadurch zu Unterrichtsmitteln im weitesten Sinne wer-
den, erscheint eine solche Analyse notwendig. Zwar sind Lernspiele kein zen-
trales Prinzip des Fremdsprachenunterrichts wie beispielsweise die Einspra-
chigkeit, die Dietrich im Hinblick auf ihre padagogischen Implikationen unter
die Lupe genommen hat (vgl. Dietrich 1973; 1974), doch kdnnten auch durch
sie implizit Ziele verfolgt werden, die den Anliegen des Englischunterrichts
entgegenstehen®?.

Neben die Analyse der expliziten Lern- und Spielziele, die in den letzten Kapi-
teln vorgenommen wurde, muff die Reflexion der in Lernspielstrukturen und
-inhalten verborgenen Lerninhalte treten. Idealerweise erfolgt die kritische
Auseinandersetzung mit dem Lernspiel, die Untersuchung seiner impliziten
und expliziten Ziele und Inhalte fiir jedes einzelne Spiel. Da jedoch Zahl und
Variationen der bekannten Lernspiele fiir das Fremdsprachenlernen uniiber-
sehbar sind, kann cine solche Analyse nich: geleistet werden. Ausgehend von
der oben (s. I, 3.) vorgenommenen Beschreibung der Struktur des Lernspiels
und den in den verangegangenen Kapiteln dargestellten méglichen Spielinhal-
ten konnen jedoch schwerpunktmiflig einige fiir viele Lernspiele giiltige
Aspekte aufgezeigt werden. Die Ambivalenz des Spiels, die Merkmale seiner
strukturellen Elemente und deren pidagogische Wirkungen miissen in Bezie-
hung gesetzt werden zum allgemeinen Lernziel der Schule, miindige Biirger zu
erziehen, und dem tbergreifenden Ziel des Englischunterrichts, der Kommu-
nikationsfihigkeit in Alltagssituationen.

Hauptcharakteristikum des Lernspiels ist seine Regelhaftigkeit, die dem Spie-
ler einerseits mehr oder weniger enge Grenzen setzt, ihm andererseits aber
auch innerhalb dieser Grenzen einen sanktionsfreien Spielraum gewihrt (s. I,
3.). Die Vermutung, dafl Regelspiele die Schiiler zur kritiklosen Anpassung an
vorgegebene Normen erziehen kénnten*?, wird so lange durch die Spielrealitit
nicht bestirkt, wie fiir die Spieler Moglichkeiten der gemeinsamen Abinde-
rung von Spielregeln bestehen. Dann nimlich sind Regelspiele auch Lernsitua-
tionen fiir Mitbestimmung und selbstindiges Handeln. Spiel hat insofern eine
,»,Korrektiv-Funktion gegeniiber einem nur auf Leistung angelegten Unter-
richt . . .“ Esist,,immer auch als emanzipatorischer Akt zu sehen, als es dem
Schiiler Distanzgewinnung von der ihm aufgenotigten Adressaten-Rolle er-

42 ,,The point to be made is that anyone involved in utilizing games with children
should be aware of both of the types of activity which he might be fostering both ad-
vertently and inadvertently and of the value systems within which he is operating*
(Allen 1974, 72).

43 So scheint Krumm die Regelspiele zu verstehen, wenn er schreibt, dafl ,,diese didak-
tisierten Spiele genau jene Unmiindigkeit des Lerners durch Rollenverteilung oder
Vorprogrammierung in der Regel festschreiben* (Krumm 1978, 326).
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moglicht (Retter 1973, 568). Aber auch bei Ubernahme der Regeln ist der
Lernraum des Spicls, bedingt durch Zufallselemente und die Ungewiftheit des
Spielausgangs, offener als in vielen anderen Unterrichtssituationen. Gerade
dies ist fur einige Kinder ein Grund, Spiele abzulehnen, da sie ,,Angst vor der
offenen Situation, vor dem Risiko (haben), das das Spielen mit sich bringt*
(Daublebsky 1975, 47). Dic Regelhaftigkeit fithrt also nicht per se zum Erler-
nen bestimmter negativer sozialer Verhaltensweisen. Dem Lernziel der Kom-
munikationsfihigkeit entsprechen Regelspiele insofern, als sie kommunikative
Rahmen fiir sprachliche Interaktionen darstellen (s. dazu oben III, 2. c).
Ein weiteres Spielelement, das den iibergreifenden Zielen von Schule und Eng-
lischunterricht zuwiderlaufen konnte, ist der Wettbewerb, auf den oben (s. I,
3. b) bereits eingegangen wurde. Er bietet den Hauptangriffspunkt bei Hohns
(1977) Kritik am Simulationsspiel. Hohn iibersieht dabei jedoch, dafl Wettbe-
werb in der Institution der Schule begriindet liegt. ,,Der Lehrer hat in Wahr-
heit gar nicht die Wahl zwischen Einfithrung oder Nichteinfithrung des Wett-
eifers, da ein Leistungsvergleich schon mit der Tatsache Schule selbst gegeben
ist, mit den Noten unter den schriftlichen Arbeiten, den Zensuren, dem tigli-
chen Gelobt- und Getadelt-Werden* (Netzer 1972, 125). Einerseits bietet es
sich fir die Lernspiele im schulischen Kontext an, andere Fihigkeiten als die im
Unterricht geforderten im Spiel zu verlangen und damit allen jenen Schiilern
Erfolgserlebnisse zu verschaffen, die sonst meistens Miflerfolge erleben. Ande-
rerseits sollten aus padagogischen Uberlegungen sehr stark wettbewerbsorien-
tierte Lernspiele nicht oder nur selten eingesetzt werden, damit der damit ver-
bundene Leistungsdruck die Schiiler nicht auch noch in den Spielphasen stark
belastet. Die in der fremdsprachendidaktischen Literatur vorherrschende un-
kritische Befiirwortung des Wettbewerbs (vgl. u. a. Lee 1965; Apelt/Bunsel-
meyer 1975; Huybrechts 1977; Schiitz 1977) kann ebensowenig unterstiitzt
werden wie seine pauschale Verurteilung in der Literatur zum Simulationsspiel
(vgl. u. a. H6hn 1977; Portele 1976; Lehmann 1977 b). Wie bei so vielen
Aspekten des Spiels geht es auch hier in erster Linie um das Finden des richti-
gen Mafles, damit Spielfreude und -motivation, die in gewisser Hinsicht auch
vom Wettbewerb abhingen konnen, nicht verlorengehen.

Aus diesen Uberlegungen ist fiir die Auswahl von Lernspielen fiir den Eng-
lischunterricht abzuleiten, dafl zumindest in der Mehrzahl der verwendeten
Spiele die Chancengleichheit aller Spieler bzw. Spielergruppen gewahrt sein
mufl. Dariiber hinaus ergibt sich die Forderung, daf eine starke Angleichung

der spielerischen Lernsituation an die Unterrichtssituation in ihrer Ausrich-
tung auf Leistungsvergleich vermieden werden sollte. Werden Spiel- und Un-
terrichtssituation einander zu dhnlich, nehmen die Vorteile des Spieleinsatzes,
wie z. B. die Schaffung aktivititsbezogener Lernsituationen, die Erweiterung
der methodischen Verfahren oder die Steigerung der Motivation fiir gering mo-
tivierte Schiilergruppen ab, und das Lernspiel kann seine Funktion als Berei-
cherung des Unterrichtsgeschehens nicht mehr voll erfiillen. Diese Gefahr
scheint gegeben, wenn das Lernspiel ausschliefflich fiir engumgrenzte Lern-
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ziele Beriicksichtigung erfihrt und piadagogische Aspekte bei Auswahl und
Einsatz nicht mitbedacht werden.

Eine Untersuchung des Unterrichtsmittels Lernspiel unter dem Aspekt des
,»hidden curriculum® fihrt damit zu einer genaueren Bestimmung der Eigen-
schaften positiv einzuschitzender Spiele. Zwar ist vor dem Einsatz stark wett-
bewerbsorientierter und nur auf Kénnen gegriindeter Spiele zu warnen; doch
ist bei moglichst grofler Vielfalt der Spiele die Gefahr der ungewollten padago-
gischen Nebenwirkungen kaum gegeben, da das Regelspiel nicht eo ipso Tra-
ger negativer Werte oder Verhaltensweisen ist. Von grofler Bedeutung ist da-
neben die Einstellung des Lehrers. Sieht er in Lernspielen Instrumente zur Lei-
stungsiiberpriifung oder betont er den Lernzielaspekt iibermiflig, so ist die
Gefahr des Verlusts an Spielqualitit und der Forderung spielfremder Werte
durchaus gegeben**. Eine dhnliche Gefahr besteht auch dann, wenn das Spiel
lediglich als auslésendes Moment fiir Diskussionen iber das Verhalten der
Spielenden benutzt wird (so z. B. Cratty 1977).

4. Formen von Lernspielen

a) Klassifizierung

In den vorangegangenen Kapiteln war ganz allgemein von Lernspielen die
Rede; zwischen einzelnen Spielformen wurde nicht niher unterschieden. Dies
wird jedoch notwendig, will man der Forderung nach lernzielbezogenem und
didaktisch-methodisch geplantem Lernspieleinsatz nachkommen und sich
dazu einen Uberblick iiber vorhandene Lernspiele und ihre Verwendungsmog-
lichkeiten verschaffen. Letzteres erfordert eine didaktische Aufarbeitung jedes
Lernspieis (vgl. dazu unter III, 4. b); ein Uberblick wird durch Kategorisie-
rungen der Vielfalt von Lernspielen erleichtert. Die Einteilungskriterien fiir
Lernspiele werden je nach der Intention der ,,Lernspielbenutzer* unterschied-
lichen Bereichen entstammen. Denkbar sind u. a. Gruppierungen von Lern-
spielen nach fachlichen oder allgemein-pidagogischen Lernzielen, nach Spiel-
dauer oder Materialaufwand, nach dem Schwierigkeitsgrad der zu verwenden-
den fremdsprachlichen Elemente, nach dem Grad der Kommunikativitit, nach
Organisationsformen und Gruppenaufteilung oder nach Wettbewerbsorien-
tierungen*®. Gerade weil Spiel ein komplexes Geschehen ist, das von vielen
Faktoren bestimmt wird, erweist sich jeder Versuch der Kategorisierung nach
lediglich einem Faktor als unzulanglich, da sehr heterogene Lernspiele zu einer

Kategorie zusammengefafit wiirden.

44 Vgl. dazu (oben, 3. ¢) als abschreckendes Beispiel die Vorschliage zum Lernspielein-
satz von Gelfan/Schmakow (1977).

45 Die in den bekannten Spielesammlungen vorgenommenen Einteilungen, die sich
zumeist an fachlichen Lernzielen (Fertigkeiten) und dem Schwierigkeitsgrad der
Lernspiele orientieren, wurden oben (s. II, 2. b) genannt.
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Geht man allerdings nicht von den oben genannten Elementen der Lernspielsi-
tuation, sondern von Inhalten und Zielen der Lernspicle aus, ergeben sich um-
fassendere Gruppierungsmerkmale. Bei Lernspiclen wird zwischen Lernziel-
und Spielziel unterschieden (vgl. dazu oben I, 3. ¢). Es erscheint als vielver-
sprechend, bei der Unterteilung der Lernspicle an diese Kategorien anzuknip-
fen. Zum Bereich der Lernziele liegen aus fremdsprachdidaktischer Sicht be-
reits Unterteilungen vor, so beispielsweise nach den vier Fertigkeiten (Horver-
stehen, Sprechen, Leseverstehen und Schreiben) und den Teilsystemen der
Sprache (Lexik, Grammatik, Phonetik, Pragmatik), die noch weiter differen-
ziert werden konnen. Dementsprechend kdnnen auch Lernspiele im Hinblick
auf ihre Lernziele so unterschieden werden.

Fir die spielerischen Inhalte und Ziele von Lernspielen gibt es keine hier
brauchbaren Differenzierungsvorschlige; insbesondere sind die in der Spiel-
theorie vorgenommenen Klassifizierungsversuche (vgl. dazu oben [, 2. b) fiir
die hier untersuchte Form des Regelspiels, das Lernspiel, nicht detailliert ge-
nug, da sie die Gesamtheit aller Spiele bzw. aller Unterrichtsspiele umfassen.
Dennnoch lassen sich andere Ankniipfungspunkte fiir die nihere Bestimmung
der Spielziele in Lernspielen finden. Bei der Analyse des Unterrichtsmittels
Lernspiel im Fremdsprachenunterricht wurde die Dynamik der Lernsituation
besonders deutlich. Die Spielaktivitat des Schiilers ist kennzeichnend fir alle
Lernspiele. Sie kann deshalb zum Ausgangspunkt einer Klassifizierung von
Spielinhalten werden. Differenziert man Lernspiele aufgrund der in ihnen
durchzufiihrenden verschiedenartigen Spieltitigkeiten, so ergibt sich eine
Reihe grundlegender Spielsituationen, u. a. Ausfithren, Fortsetzen, Umfor-
men, Zuordnen bzw. Ordnen, Sammeln, Raten, Fragen und Antworten, Ein-
setzen, Beschreiben, Erzihlen und Diskutieren; dabei handelt es sich um eine
offene, erweiterungfihige Liste, die bei der Entwicklung neuer Spielformen
weiter ausgebaut und erginzt werden kann. Zu beachten ist, daf§ nicht in allen
Lernspielen diese Spielhandlungen isoliert auftreten; vielmehr finden sich in
einigen Spielen mehrere Aktivititsformen gleichzeitig oder nacheinander. In
den meisten der gebrauchlichen Lernspiele dominiert jedoch eine Spieltatig-
keit. Ferner ist zu beriicksichtigen, dafl zwei Tatigkeitsformen aus dieser Auf-
stellung der Spielhandlungen herausfallen, da sic zugleich auch Fertigkeiten
sind: das Buchstabieren und das Rechnen. Sie miissen im folgenden Raster des-
halb gesondert aufgefihrt werden.
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Tabelle 5:

Lernziele Fertigkeiten Teilsysteme der Sprache
Hor- Lese-
Spieltitigkeiten verstchen Sprechen verstehen | Schreiben Lexik Grammatik | Phonetik | Pragmatik alle
Ausfihren
Fortsctzen
Umformen

(Zu) Ordnen

Sammeln

Raten

Fragen-Antworten

Einsetzen

Beschreiben

Erzahlen

Diskutieren

Buchstabicren

Rechnen




Gemif diesen Ubecrlegungen ergeben sich zwel grundsitzliche Aspekte der
Klassifizierung von Lernspiclen:'Lernziel und -inhalt und Spieltitigkeit und
-ziel. Die unterschiedlich starke Verschrinkung dieser Komponenten in ein-
zelnen Lernspielen®® gebictet es, jedes Lernspiel unter beiden Gesichtspunkten
zu klassifizieren. Ein solches Vorgehen ist auch deshalb erforderlich, damit der
Gefahr der Uberbewertung jeweils eines Aspekts entgegengewirkt wird und
sowohl Spielqualitat als auch Lernmoglichkeiten gleichberechtigt Beachtung
finden. Ausgehend von den hier dargestellten Unterteilungen kann folgendes
Raster vorgeschlagen werden (s. Tabelle 5). Bei dieser Tabelle sind die Rubri-
ken der Fertigkeiten und der sprachlichen Teilsysteme additiv und nicht alter-
nativ zu sehen. Ebenso kénnen einzelne Lernspiele mehrere Spieltitigkeiten
enthalten, wenn auch Uberschneidungen nicht so zahlreich sind. Da ein grofler
Teil von Lernspielen alle Teilsysteme der Sprache erfordert und tibt, ist eine be-
sondere Spalte, in die solche Lernspiele eingetragen werden konnen, vonné-
ten.

Die Einordnung von Lernspielen in das Raster soll anhand einiger Beispiele er-
liutert werden. Die Losung eines Kreuzwortratsels, von vielen als Spiel emp-
funden, ist der Spieltitigkeit des Einsetzens zuzuordnen. Der Spieler muf} die
,»clues* verstehen und das Wort richtig schreiben konnen; demnach sind die
Fertigkeiten des Leseverstehens und des Schreibens wichtig (nicht jedoch die
des Buchstabierens, da darunter hier nicht die Kenntnis der Orthografie, son-
dern das miindliche Buchstabieren von Wortern verstanden wird). Wird ein
bestimmtes Sach- oder Wortfeld im Kreuzwortritsel verlangt, so wird neben
dem Bereich der Grammatik auch der der Lexik getibt. Eine vollstindige Ein-
tragung sieht fiir das Kreuzwortritsel dann folgendermaflen aus:

Tabelle 6:

\Lernziele‘ Fertigkeiten Teilsysteme der Sprache
Spieltatigkeiten Hv | Spr| Lv |Schr|Lex | Gr |Phon |Prag |alle
Einsetzen X X X X

Das schon 6fters erwihnte Beruferaten wird wie folgt eingetragen:

Tabelle 7:

\Lcrnzw/c Fertigkeiten Teilsysteme der Sprache
Spieltitigkeiten Hv | Spr| Lv | Schr|Lex | Gr | Phon|Prag |alle
Raten X X

46 Vgl. dazu die Erliutcrungen hinsichtlich des Verhiltnisses von Lern- und Spielziel
beim Beruferaten (s. oben I, 3. ¢), Fortsetzungsspiel (s. oben III, 1. d) und MAH
JONG (s. oben III, 1. d).



Fiillt man das Gesamtraster mit den im Anhang aufgefithrten 50 Lernspielen,
so ergibt sich folgendes Bild (s. Tabelle 8). Obwohl die Auswahl der 50 Lern-
spiele unter dem Gesichtspunkt der Berticksichtigung méglichst unterschiedli-
cher Spiele getroffen wurden, werden bei einzelnen Spieltatigkeiten Haufun-
gen sichtbar®’. Bei genauerer Untersuchung der am hiufigsten auftretenden
Spieltitigkeiten stellt sich jedoch heraus, dafl es sich dabei tiberwiegend um
solche Titigkeiten handelt, die in einem auf Kommunikationsfahigkeit zielen-
den Englischunterricht von grofler Bedeutung sind: Fragebildung, Diskutie-
ren, Beschreiben. Weiterhin werden in Tabelle 8 auch Zusammenhinge zwi-
schen bestimmten Spieltitigkeiten und sprachlichen Lernzielen deutlich. So
sind Raten und Diskutieren Titigkeiten, die im miindlichen Bereich ablaufen
und mit der Fertigkeit des Sprechens verkniipft sind. Beschreiben und Erzih-
len kann auch schriftlich erfolgen. Die Spieltitigkeit des Ausfiihrens, d. h. des
nichtsprachlichen Agierens im Spiel, kann gesteuert sein, von schriftlichen (s.
Lernspiel Nr. 31 GO AND FIND OUT im Anhang) oder miindlichen (s.
Lernspiel Nr. 13 SIMON SAYS im Anhang) Anweisungen und begleitet
werden von Auflerungen (s. Lernspiel Nr. 35 PUZZLE im Anhang). Das be-
deutet, daff diese Spieltitigkeit sich zur Ubung aller Fertigkeiten und sprachli-
chen Teilsysteme eignet. Zuordnungsspiele sprechen stark die rezeptiven Fer-
tigkeiten und hiufigauch Wissen im Bereich der Lexik an; sie sind daher im en-
geren Sinne weniger kommunikativ ausgerichtet als beispielsweise Diskutier-
spiele.

Die Diskrepanz im Anforderungsniveau der einzelnen Spieltdtigkeiten, die
beispielsweise zwischen Diskutieren und Einsetzen zu bestehen scheint, er-
weist sich bei naherer Uberlegung als nur scheinbar, da auch der sprachliche
Schwierigkeitsgrad von Kreuzwortritseln sehr grof§ sein kann. Allerdings sind
die aufgefithrten Spieltitigkeiten in ihrer Komplexitat und ithrer Kommunika-
tivitit durchaus unterschiedlich einzustufen.

Der Nutzen des vorgestellten Rasters liegt nun nicht nur in der Mglichkeit der
Klassifizierung unterschiedlicher Lernspiele, sondern es gestattet auch, ausge-
hend von den grundlegenden Spieltitigkeiten neue Spiele zu entwickeln. Eine
Verkniipfung von Spieltitigkeit und Lernziel (Fertigkeiten und sprachliche
Teilsysteme) ergibt eine Matrix, die zur Weiterentwicklung bereits bekannter
und Erarbeitung neuer Lernspiele fithren kann. So bietet es sich etwa an, von
den in Tabelle 8 freigebliebenen Spalten auszugehen und zu fragen, ob Lern-
spiele mit dieser Kombination von Spieltitigkeit und Lernziel vielleicht mog-
lich und evtl. schon bekanntsind, konkret: Sind Ratespiele denkbar, die rezep-

47 Dieangestrebte Erprobung einer grofien Zahl von Spielen in der Praxis und der damit
verbundene Zeitaufwand machte die Zusammenstellung der Spielesammlung zu ei-
nem Zeitpunkt der Arbeit erforderlich, als das hier vorgestellte Klassifizierungsraster
noch nicht voll entwickelt war. Die Spielesammlung (urspriinglich45 Lernspiele um-
fassend) wurde nach der Erprobung um fiinf weitere Lernspiele kommunikativer
Ausrichtung erginzt.
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Tabelle 8:

Lernziele 7 Feftig)eéiieﬁ ) Teilsysteme der Sprache
A —~ Hor- Lese- ) . . . .
Spieltatigkeiten verstehen Sprechen verstehen Schreiben Lexik Grammatik | Phonetik Pragmatik alle
Ausfiihren 2,4,11,13,| 24,35 5, 31, 38 38 2, 4,5, 11, (2) ) 13, 31, 35
23, 30 38
Fortsetzen 23 12, 15, 36 6, 17, 21, 6, 12, 21 36,40 15 17
40

Umformen 36 36
(Zu) Ordnen 26 (35), 41 19, 32, 43 19 26, 32
Sammeln (35) 9, 14 9, 14
Raten 22,46 |7, 8,10, 16, 25 7,8, 10 | 8, (10), 16, (33) 22, 28, 33,

22, 24,'27, 25, 27, (28}, 46

28, 33, 34, 34, 37

37
Fragen-Antworten 3, 47 1, 3, 20, 31, 20, 29, 44 3,29 1, 20, 31,
44 44,47

Einsetzen (17) (17) (17)
Beschreiben 18, 30 18, 20, (30) 1 18, 20, 30
Erzahlen 42 45 42, 45
Diskutieren 39, 41, 44, 39, 41, 44,

48, 49, 50 48, 49, 50
Buchstabieren
Rechnen




tive Fertigkeiten tiben? Welche Lernziele konnen Umformungsspicle enthal-
ten? K&nnen Sammelspicle auch miindlich durchgefiithrt werden? Wiirde man
alle bisher veroffentlichten Lernspiele fiir den Fremdsprachenunterricht in die-
ses Raster eintragen, so ergiben sich weitere Aufschlisse uber die Haufigkeit
bestimmter Lernspielformen und eindeutigere Hinweise auf Defizite im Be-
reich der Lernziele.

b) Didaktische Aufbereitung

Das Raster zur niheren Bestimmung von Lernspielen ermoglicht dem Lehrer
zwar cinen Uberblick Gber die in einer konkreten Unterrichtsstunde einsetzba-
ren Lernspiele, ersetzt aber die Detailplanung nicht. Da dafir neben den Spiel-
tatigkeiten und den sprachlichen Lernzielen auch andere Ziele im sozialen oder
emotionalen Bereich und der Komplex der Spielorganisation (z. B. Aufwand,
Zeitdauer, Material) von Bedeutung sind, missen diese Aspekte bei der Aufbe-
reitung von Lernspielen fur den Unterricht beachtet werden. Es ist hier nach
dem Prinzip zu verfahren, daf alle fir den lernzielbezogenen und spieladiaqua-
ten Einsatz eines Lernspiels notwendigen Angaben dem Unterrichtspraktiker
in moglichst iibersichtlicher Form an die Hand gegeben werden sollten. Fiir die
zur Erprobung versandten 45 Lernspiele (s. Anhang) wurde ein Schema (vgl.
Abbildung 1) entwickelt, in das die planungsrelevanten Angaben fiir jedes
Lernspiel eingetragen sind.

Abbildung 1

-

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN:
SPRACHE
ANDERE

ORGANISATION

NIVEAU
SPIELER
MATERIAL
DAUER
VERLAUF

VAR!ATIONEN:
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Die Vorteile einer solchen Aufbereitung von Lernspielen liegen in verschiede-
nen Bereichen. Zum cinen erlaubt sie auch dem in der Analyse von Spielen un-
erfahrenen Lehrer durch genaue Information und nicht zuletzt auch durch or-
ganisatiorische Hinweise cine gezielte Unterrichtsplanung. Zum zweiten las-
sen sich anhand von didaktisch aufgeschlisselten Spielen leichter Uberblicke
iiber verschiedene Spiclinhalte und -formen gewinnen. Schlieflich werden
durch die Angabe inhaltlicher und organisatorischer Elemente eines Lernspiels
Verinderungen und Anpassung an Gegebenheiten in der konkreten Lern-
gruppe wesentlich erleichtert. Denn durch die Aufzihlung der grundlegenden
Bestandteile des jeweiligen Spiels sind Spiele leichter zuginglich, und Riick-
wirkungen von Verinderungen in einem Bereich auf andere Spielelemente
konnen eher erfafit werden. Ein Beispiel mag dies verdeutlichen: Das Lernspiel
FIND THE WORD (siche Abbildung 2) lafit sich in allen seinen Elementen
verindern, ohne daf der spezielle Charakter der Spieltitigkeiten ,, Ausfithren*
und ,,Zuordnen* verlorengeht. Nacheinander werden fiir jede Lernspielva-
riable eine oder mehrere Anderungen diskutiert, wobei die jeweils abhingigen
Elemente sich ebenfalls verindern und die unabhingigen konstant bleiben.

Abbildung 2

L FIND THE WORD S

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: Ieseverstehen

SPRACHE  : Lexik: Einzelworter
ANDERE
NIVEAU : adb 1. lernjahr
SPIELER : hochstens 30; Gruppen von je 4-8 Spielern
. pro Gruppe ein Satz Flash Cards mit ¥ortern und ein
MATERIAL = EC0 “Hir den Spielleiter
DAUER ¢ 1o Vinuten
VERLAUF . Der Spielleiter verteilt die Flash Cards an die

Gruppen. Dann halt er jeweils eine seiner

Plash Cards hoch, 50 dal sie alle sehen kdnnen.
Welche Gruppe zuerst die gleiche Karte hochhilt,
gewinnt einen Punkt.

VARIATIONEN :
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Fertigkeiten:

Soll anstelle der Fertigkeit des Leseverstehens die des Horverstehens getbt
werden, so ergeben sich notwendigerweise Verinderungen im Spielverlauf und
moglicherweise Abinderungen des Materials. Der Spielleiter wird die jeweili-
ge(n) Flash Card(s) nicht mehr hochhalten, sondern vorlesen, so daf§ die Spie-
ler nur nach dem Klangbild die entsprechende aus ihrem Vorrat heraussuchen
miissen. Wenn verhindert werden soll, dafl die richtigen Flash Cards durch
Wiedererkennen und nicht durch Verstchen der Wortbedeutung gefunden
werden, miissen die Flash Cards fiir die Spieler nicht die Bezeichnungen, son-
dern Abbildungen der Dinge enthalten, deren Bezeichnung der Spielleiter vor-
liest. Alle anderen Teilaspekte des Lernspiels konnen unverindert bleiben.

Sprache:

Eine Abinderung des sprachlichen Lernziels dieses Lernspiels beispielsweise
in Richtung auf Lescverstchen von Sitzen anstelle der Einzelwérter bringt
notwendige Anderungen des Spielmaterials mit sich — da es dann ebenfalls
Sitze enthalten miifite — sowie wahrscheinlich eine Ausweitung der Spieldauer.

Niveau:

Eine Steigerung des Schwierigkeitsgrades hat direkte Ruckwirkungen auf die
Herstellung des Spielmaterials und mittelbar auch auf die Fiillung des sprachli-
chen Lernziels. Wahlt man ein sehr schwieriges Sachfeld, so ist die Angabe des
Niveaus entsprechend zu andern. Grundsitzlich lifit sich jedoch mit dieser
Spielform bereits im Anfangsunterricht arbeiten.

Spieler:

Eine Erhshung der Spielerzahl fiihrt zu einem grofleren Materialbedarf, zu
langerer Spieldauer und Schwierigkeiten der Spielorganisation, da mehr als
eine relativ kleine Anzahl von Spielergruppen vom Spielleiter nicht zu iiber-
blicken ist. Eine Verinderung des Spielverlaufs — evtl. auch die Wahl cines
zweiten Spielleiters — sind bei sehr vielen Gruppen notwendig. Ebenfalls aban-
derbar ist die Regel, dafl dieses Lernspiel in Gruppen abliuft. Man kann es in
der Gesamtgruppe — sofern sie klein genug ist—, in Teams oder auch in Partner-
arbeit spielen. Auch kénnte jede Gruppe mit einem eigenen Spielleiter spielen.
Jede Verianderung dieser Variablen bedeutet einen anderen Bedarf an Spielma-
terial und hat mittelbar Auswirkungen auf die sozialen und emotionalen Lern-
ziele.

Material:

Gibt man den Spielergruppen jeweils einen Satz Flash Cards mit Abbildungen
zu den vom Lehrer gezeigten Wortern, so verindert sich keines der iibrigen
Elemente. Je nach der Zahl der Flash Cards im Spiel verindert sich die Spiel-
dauer.

Dauer:

Eine Verinderung der Spieldauer hat Riickwirkungen auf den Umfang des Ma-
terials. Extrem kurze oder lange Spieldurchginge sind jedoch wenig giinstig.
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Im ersten Fall werden die Spieler nicht ,,richtig warm*, konnen sich nicht ein-
spielen, bevor das Spiel zu Ende ist. Im zweiten Fall besteht die Gefahr, dafl zu
langes Verharren in einer wie bet FIND THE WORD recht einfach struktu-
rierten Lernspielsituation zu Ubersittigung und Langeweile fiihrt*8. Die er-
sten Spieldurchginge daucrn erfahrungsgemifl immer etwas linger als spitere,
wenn Spielern und Spielleiter das Spiel und seine Regeln vertraut sind.

Verlauf:

Das auf der Schnelligkeit des Herausfindens des passenden Wortes beruhende
Wettbewerbselement dieses Lernspiels lifit sich dadurch abschwichen, daff
stirker Zufallselemente eingebaut werden. Gibt man jeder Gruppe einen nicht
vollstandigen Satz von Flash Cards, so hat diejenige gewonnen, die zuerst alle
Karten abgelegt hat. Dieses Ziel hingt nicht nur mit der Geschwindigkeit des
Hochzeigens, sondern auch mit der zufilligen Reihenfolge der vom Spielleiter
gezeigten Flash Cards zusammen. Eine solche Regelinderung bedingt eine an-
dere Vorbereitung des Spielmaterials, evtl. geringeren Leistungsdruck und
niedrigere Motivation bei den Spielern.

Mit diesen Beispielen ist die Zahl der mdglichen Veranderungen dieses Lern-
spiels keineswegs erschopft. Die Aufzahlung diirfte jedoch hinreichend bewei-
sen, wie die vorgenommene didaktische Aufarbeitung von Lernspielen die
Méglichkeiten des Einsatzes erweitert, weil eine Adaption an jeweilige Ziel-
vorstellungen oder Umweltbedingungen eher zu realisieren ist. Schon allein
die Anwendung dieses Schemas auf die bisher verdffentlichten Lernspiele fiir
den Fremdsprachenunterricht zwingt dazu, Lernziele sprachlicher und fa-
cheriibergreifender Art und thre Verwirklichung in den Organisationsstruktu-
ren des Spiels zu reflektieren; sie erscheint somit auch als Auswahlhilfe fiir
Lernspiele geeignet.

¢) Einzelanalyse: Das Ratespiel

Inbar/Stolls Aussage ,,We do not know which games might do what** (In-
bar/Stoll 1970, 59) mufl nach den Uberlegungen der letzten Kapitel modifiziert
werden. Sicherlich ist noch nicht bis in alle Einzelheiten geklirt, welche Ef-
fekte bestimmte Lernspiele in den unterschiedlichen Bereichen des Lernens
und des Verhaltens haben; aber die Analyse von Spielstruktur, -inhalten und
-formen erlaubt in gréBerem Mafle als bisher begriindete Annahmen iiber die
Wirkungen von Lernspielen im Englischunterricht.

Am Beispiel des Ratespiels kann dies illustriert werden. Ratespiele®?, die in der

48 ,,No game should be dragged on to the inevitable point of boredom, no matter how
entertaining it may at first seem* (Rees 1975, 37).

49 Hier wird zwischen Ratespielen einerseits und Frage- und Antwortspielen anderer-
seits differenziert, da Spielziele und Regeln beider Spielformen unterschiedlich sind;
dies geht aus den diesen Kategorien zugeordneten Lernspielen hervor. In gewisser
Hinsicht bilden Ratespiele eine Untergruppe von Frage- und Antwortspielen.
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oben (vgl. 11, 4. a) vorgestellten Klassifikation als eine grundlegende Lern-
spielsituation genannt werden, sind auch bei auflerschulischen Spielen vertre-
ten. Huizinga verweist auf die tiefen historischen und kulturellen Wurzeln des
Ritselratens (vgl. Huizinga 1949, 173ff.); die Beispiele aus der griechischen
Mythologie sind allgemein bekannt. Heute belegt ein Blick in das Rundfunk-
und Fernsehprogramm die Popularitit von Ratespielen. Eine Erklarung dafiir
liegt in der Parallelitit zwischen dem Neugierverhalten, das auch oft der Motor
fir interessengesteuertes Lernen ist, und spielerischem Raten. Ein weiterer
Grund fir die Anziehungskraft von Ratespielen ist das unernste Kriftemessen
im Spiel: Der Ratende hofft, das Ratsel rechtzeitig zu 13sen; derjenige, der die
Aufgabe gestellt hat, will das Geheimnis méoglichst lange hiiten. Ferner fiihrt
der haufige Rollentausch in schulischen Ratespielen dazu, daf§ keine Frustra-
tionen bei denjenigen Schiilern/Spielern entstehen konnen, die nicht so oft
siegreich sind. Die bei vielen Ratespielen zu beobachtende Mischung aus Zu-
falls- und Konnenselementen hat zur Folge, daff diese Spiele sowohl von denen
gern gespielt werden, die reine Zufallsspiele (z. B. Wiirfelspiele) als nichtssa-
gend ablehnen, als auch von denen, die sich den Anforderungen reiner Wis-
sens- oder Geschicklichkeitsspiele entziehen mochten, weil sie sich dort keine
groflen Gewinnchancen ausrechnen. Was fiir die Ratespiele allgemein zutrifft,
gilt auch fiir sie als Lernspiele. Schwache und gute Schiiler nehmen gleicherma-
fen gern an Ratespielen teil; nicht zuletzt deshalb mogen auch Pidagogen frii-
herer Jahrhunderte bereits thren Wert gekannt und genutzt haben, wie z. B.
die Philanthropen.

In der Tat macht die Analyse der Spielstrukturen, die die glinstige Mischung
der Elemente, den Aufforderungscharakter der Ratesituation und ihren stren-
gen, regelhaften und doch Kreativitit und Originalitdt nicht ausschlieffenden
Ablauf erkennen laf8t, tiberzeugend deutlich, dafl es sich bei Ratespielen um
gute Lernsituationen handelt. Der Ratende méchte etwas wissen und setzt
seine bisher erworbenen Fertigkeiten und sein Konnen ein, um es herauszu-
bringen. Insofern ist das Ratespiel eine gute Lernsituation fir alle Schulficher.
Seine Bedeutung fiir den Sprachunterricht und den Englischunterricht insbe-
sondere wird durch die Uberlegung erhellt, daf} Raten eine sprachliche Titig-
keit ist, die — abhingig von der speziellen Rateaufgabe — vorzugsweise nach be-
stimmten Strategien ablauft.

Kochan/Kochan (1971) zeigen anhand einer aus Ratespielen bestehenden
Lerneinheit zum Problemlésen durch Fragestrategien, dafl Kinder strategisch
richtiges Frageverhalten lernen kénnen und daff wenig Unterschiede in der
Sprachverwendung zwischen Kindern verschiedener Schichtzugehéorigkeit in
der Spielsituation auftreten. Sie meinen, dafl in bezug auf die Spielsituation in-
soweit von Chancengleichheit gesprochen werden konne, ,,als die Aufgabe -
d. h. hier die Situation der Sprachverwendung — jedem Kind, unabhingig von
seiner schichtspezifischen Sprachausstattung, die gleiche Chance bot, erfolg-
reich zu sein® (Kochan/Kochan 1971, 258). Ebenfalls ein Ratespiel, namlich
das Beruferaten, das oben (s. I, 3. b) im Hinblick auf die Regelstruktur niher
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dargestellt wurde, beschreibt Heringer als Beispiel fiir ein Kommunikations-
spiel. Den Wert solcher Spicle sicht Heringer darin, daf§ sie erméglichen, ,,als
heuristisches Mittel der Nachkonstruktion der kommunikativen Kompe-
tenz . . . verschiedene Kommunikationen in thren Zusammenhingen darzu-
stellen* (Heringer 1974, 203).

Wenn also Ratespiele im muttersprachlichen Unterricht sowohl als Sprachtrai-
ning als auch als Illustration kommunikativer Ablaufe eingesetzt werden kon-
nen, so sind diese Funktionen in gewissem Mafle auch auf den Fremdsprachen-
unterricht iibertragbar, wobei in den ersten Jahren des Fremdsprachenerwerbs
der Aspekt des Sprachtrainings im Vordergrund stehen diirfte. Die Ubung
fremdsprachlicher Fragestrukturen, die in Ratespielen stattfindet, ist aus zwei
Griinden besonders positiv einzuschitzen: Zum einen gibt der Englischunter-
richt den Lernenden oft nicht ausreichend Gelegenheit, das Stellen von Fragen
ebenso intensiv zu iiben wie das Antworten (vgl. Rees 1975); hier schaffen Ra-
tespiele einen Ausgleich. Zum anderen handelt es sich beim Ratespiel um eine
Situation, in der mitteilungsbezogene Kommunikation (vgl. Black/Butzkamm
1977b) stattfindet und somit die Fremdsprache vom Lernenden in ihrer Funk-
tion als Verstindigungsmittel erlebt wird. Dariiber hinaus sind die in Ratespie-
len getibten Strukturen und Strategien in vielen Sprachverwendungssituatio-
nen, in die der Lernende spiter gelangen kann, von groflem Nutzen (vgl. auch
Heringer 1974, 202f.).

d) Ergebnisse der Erprobung von Lernspielen

Eine Erprobung von Spielen der beigefiigten Sammlung (vgl. Anhang) fand auf
verschiedenen Ebenen statt, und zwar erstens von mir mit einer groflen Anzahl
der 45 Lernspiele im Rahmen sprachpraktischer Veranstaltungen der PH
Ruhr, den sogenannten Intensive Language Groups, wobei allerdings im Be-
reich der sprachlichen Lernziele zum Teil Abianderungen zur Anpassung an
das Sprachkonnen der Studenten vorgenommen wurden; zweitens von Sauer-
acker (1978) mit vier Lernspielen der Sammlung (FROM WORD TO WORD,
MIXED-UP DIALOGUES, DRAW MY PICTURE, PUZZLE) in der Han-
delsschulunterstufe und drittens von Lehrern unterschiedlicher Schulformen.
90 Lehrern wurde die Spielesammlung zugeschicke; 52 lieferten durch Ruck-
sendung ihrer ausgefillten Fragebogen Ergebnisse.

Die Befragung verfolgte neben dem Ziel, Einblicke in die Spielpraxis von Eng-
lischlehrern an verschiedenen Schulformen und -stufen zu gewinnen, insbe-
sondere die Absicht, Riickmeldungen tiber Lehrerreaktionen zu der Art der
Aufbereitung der Lernspiele, den einzelnen Lernspielen selbst und dem Auf-
bau der Sammlung zu erhalten. Dies erschien auch deshalb als sinnvoll, weil auf
diesem Weg kritische Auferungen tiber Lernspiele zu erlangen waren, die ja-
wie oben (vgl. I1, 2.) dargelegt wurde — in der fremdsprachendidaktischen Lite-
ratur bisher weitgehend fehlen. Wegen dieser Absicht wurde die Auswahl der
Lernspiele nicht nur von dem Gedanken geleitet, moglichst viele kommunika-
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tiv ausgerichtete Lernspiele zu beriicksichtigen; vielmehr erschien auch die
Aufnahme von traditionellen Lernspielen, wie z. B. FROM WORD TO
WORD, SIMON SAYS*", oder I SPY (vgl. Anhang) ebenfalls als notwendig.
Dieses Auswahlprinzip fithrt jedoch dazu, daf§ nicht alle Spiele der Lernspiel-
sammlung gleichermafien kommunikativ sind. Allerdings sind auch vorkom-
munikative Ubungsformen in einem auf Kommunikationsfahigkeit gerichte-
ten Englischunterricht vonnéten.

Alle Spiele sind nach dem oben beschriebenen Schema fiir den Unterricht di-
daktisch aufbereitet. Die Einteilung der Spiele erfolgt in finf Gruppen nach
dem Schwierigkeitsgrad, ausgehend von dem Lernjahr, in dem man das jewei-
lige Lernspiel erstmals einsetzen kann. Innerhalb dieser Gruppen sind die
Lernspiele alphabetisch geordner.

Von 59 Lehrern, die zur Frage nach der Aufteilung antworten, finden 47 die
Zusammenstellung der Lernspiele iibersichtlich®'. Die Angaben zu den einzel-
nen Spielen werden von 46 Lehrern (von 51, die die Fragen beantworteten) fir
ausfuhrlich genug gehalten; 5 Lehrer beurteilen die Aufbereitung als zu knapp.
Am hiufigsten werden Anderungen bzw. Erweiterungen bei den Beispielen
zum Spielablauf oder zu den Spielaufierungen gewiinscht (von 4 Lehrern). Aus
diesen Antworten ist zu ersehen, daff Anordnung und Aufbereitung der Lern-
spiele in der Sammlung sich in der Praxis bewahrt haben.

Aufschlufl iiber die Meinungen der befragten Lehrer zu den einzelnen Spielen
geben die Antworten auf die Fragen Nr. 10, Nr. 11, Nr. 17 und Nr. 18, diein
den folgenden Tabellen zusammengestellt sind (s. auch den Fragebogen im
Anhang).

Die in diesen Tabellen zusammengestellten Ergebnisse der Auswertung der
Fragebogen konnen aus zwei Richtungen ausgewertet und interpretiert wer-
den. Einerseits lassen sich die Popularitit und die Beurteilung der 45 Lern-
spiele daraus ablesen, andererseits bieten die Zahlen Material zu einer Interpre-
tation im Hinblick auf schulspezifisches Lehrerverhalten.

Tabelle 9:
Frage 10: Welche Lernspiele haben Sie in welchen Klassen eingesetzt?

a) Anzahl der Lehrer, die bestimmte Lernspiele durchgefiihrt haben:

iber 25 Lehrer: Spiel Nr. 6, 7
iber 20 Lehrer: Spiel Nr. 8, 12

50 Das Lernspiel SIMON SAYS weist grofie Ahnlichkeit mit dem bereits von den Phil-
anthropen gegen Ende des 18. Jahrhunderts verwendeten ,,Kommandierspiel (vgl.
dazu oben II, 1. b) auf. Es gehort auflerdem zu den in mehreren Spielesammlungen
aufgefiihrten Lernspielen und wird u. a. bei Lee (1965, 26f. als O’GRADY SAYS),
Dorry (1966, 34) und Chamberlin/Stenberg (1976, 1f.) beschrieben.

51 Bei der vergleichsweise niedrigen Zahl der auszuwertenden Fragebogen erscheint es
als sinnvoller, vorwiegend mit absoluten Zahlen zu arbeiten.
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iber 15 Lehrer: Spiel Nr. 2,10

tiber 10 Lehrer: Spiel Nr. 9, 13, 22, 24, 37, 39

iber 5 Lehrer: Spiel Nr. 3,4, 11, 16, 17, 26, 27, 28, 31, 33, 34, 36, 38, 40,
41, 42

unter 5 Lehrer: Spiel Nr. 5, 15, 19, 20, 21, 23, 25, 30, 32, 43, 44

1 oder 2 Lehrer: Spiel Nr. 1, 14, 18, 29, 35

kein Lehrer: Spiel Nr. 45

b) Anzahl der Spiele, die pro Klassenstufe gespielt wurden:

HS RS GYM  SONST*?
in Klasse 5 13 13 7 (16)
in Klasse 6 16 14 16
in Klasse 7 24 21 1
in Klasse 8 26 20 2
in Klasse 9 22 7 7
in Klasse 10 15 5 4
in Klasse 11 - - 1

in Klasse 12 - -
in Klasse 13 - - -

Tabelle 10:

Frage 11: Wie oft haben Sic jedes Spiel durchgefiihrt?

a) Spiele, die dreimal und mehr als dreimal gespielt wurden:
Hauptschule: 2, 4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,17,19, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28,
33, 34, 39, 40
Realschule: 2,4, 6, 7, 8, 10, 12, 19, 20, 25
Gymnasium: 2,6,7,8
Sonstige: 27,30,32,35

z

Angaben zu der Anzahl der Lehrer und der Lernspiele in Bezichung zu der
Hiufigkeit des Einsatzes:

HS RS GYM SONST
24 10 4 1 Spiele wurden mehr als dreimal von

16 7 2 1 Lehrern gespielt

15 6 3 3 Spiele wurden dreimal von
11 6 2 1 Lehrern gespielt

22 18 9 3 Spiele wurden zweimal von
17 14 4 1 Lchrern gespielt

43 33 23 8 Spiele wurden einmal von
19 20 5 2 Lchrern gespielt

52 Zur Erklirung der Abkirzung s. Tabelle 3 (oben II, 2. a).
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Tabelle 11:
Frage 17: Welche Spiele finden Sie besonders gut?
HS RS GYM SONST Summe

- - 13
- 12

w

Rangfolge:  Spiel Nr.
Spiel Nr.
Spiel Nr.
Spiel Nr.
Spiel Nr.
Spiel Nr.
Spiel Nr.
Spiel Nr.
Spiel Nr.
Spiel Nr.
Spicl Nr.
Spiel Nr.
Spiel Nr.
Spiel Nr.

4
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Insgesamt liegen 140 positive Erwahnungen vor, die sich auf 40 der 45 Lern-
spiele beziehen. Die 5 nicht positiv erwihnten Spiele sind: Nr. 1, Nr. 4,
Nr. 14, Nr. 35 und Nr. 43.

Tabelle 12:
Frage 18: Welche Spiele finden Sie weniger gut?

HS RS GYM SONST Summe
Rangfolge:  Spiei Nr. 33 2 - 4
Spiel Nr. 4
Spiel Nr. 11
Spiel Nr. 18
Spiel Nr. 22
Spiel Nr. 42

| o o=
|
|

W W W W W

2
2
2 -
2
3

Insgesamt liegen 59 negative Erwihnungen vor, die sich auf 34 der 45 Lern-
spiele beziechen. Die 11 nicht negativ erwihnten Spiele sind: Nr. 6, Nr. 13,
Nr. 15, Nr. 19, Nr. 25, Nr. 27, Nr. 32, Nr. 34, Nr. 36, Nr. 43 und Nr. 45.
Aus Tabelle 9 zu Frage 10 ist ersichtlich, wieviele Lehrer ein bestimmtes Lern-
spiel durchgefiihrt haben a), und wieviele unterschiedliche Lernspiele in den
einzelnen Klassenstufen der drei Schulformen durchgefithrt wurden b). Aus
den Ergebnissen von a) lifit sich eine Rangfolge der Lernspiele ablesen, die die
meisten Lehrer angesprochen haben. Setzt man diese Rangfolge in Verbindung
zur Hiufigkeit der Spieldurchfihrungen (Tabelle 10a) zu Frage 11, so ergibt
sich die Zahl von elf Lernspielen, die sowohl von vielen Lehrern (mehr als 10
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Lehrer) als auch hiufig (dreimal oder hiufiger) gespiclt wurden (vgl. Tabelle
13).

Tabelle 13:

Lernspicele, die von mindestens 10 Lehrern und jeweils dreimal oder hiufiger ge-
spielt wurden:
Lernspiel Nr. 2, 6, 7, 8,9, 10, 12, 13, 22, 24, 39.

Bei einem Vergleich der positiven Nennungen einzelner Lernspiele (Tabelle
11) und threm hiufigen Einsatz (Tabelle 13) ergeben sich weitgehende Uber-
einstimmungen. Die am positivsten beurteilten Lernspiele sind weitgehend
identisch mit denen, die auch am meisten gespielt wurden. Uber die Kausalitit
kann man jedoch keine eindeutigen Aussagen machen. Es bleibt ungewiff, ob
die Lehrer erst aufgrund mehrmaliger Durchfiithrung die positiven Aspekte des
jeweiligen Spiels erkannt haben oder ob diese Erkenntnis zur Auswahl durch
viele Lehrer und zum mehrmaligen Einsatz gefiihrt hat. Eine andere Rangfolge
der als gut genannten Spiele resultiert dann, wenn man die Zahl der Lehrer, die
ein Spiel durchgefiihrt haben, mit der Zahl der positiven Einschitzung in Be-
ziehung setzt. Die Zahlen in Tabelle 14 geben an, wieviel Prozent aller Lehrer,
die ein Spiel erprobt haben, es bei Frage 17 als positiv genannt haben.

Tabelle 14:

Lernspiel Nr. 17 {39 | 11|40 | 9 16 | 2 6 7 124 |13 )22 )12

Positive Ein-
schatzung (in

%o der Lehrer, |66,6(58,3|57,1|57,1(53,8| 50 | 47 [44,8|42,8| 40 (36,3 (33,3 (30,4

die das Spiel
durchgefiihrt
haben)

27,3

Absolute Zahl
der Lebrer,

die das Spit’[ 91 12 7 7113 8 |17 [29 |28 [10 | 11 12 {23
durchgefiibrt
haben (= je-
weils 100 ©o)

22

Bildet man die Schnittmenge aus Tabelle 13 und 14, so erhilt man die Angaben
tiber die bei den befragten Lehrern beliebtesten Spiele, namlich (in numerischer
Reihenfolge) Nr. 2, 6, 7, 8, 9,12, 13, 22, 24, 39. Eine nihere Untersuchung
dieser Gruppe von zehn Lernspielen bringt einige bemerkenswerte Einsichten,
die in der folgenden Tabelle 15 deutlich werden.
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Tabelle 15:

Lernspiel Lernjabr Fertigkeit Material Dauer  Lernziel  Organisation
2 BINGO ab 1. Hv ja 5-10 Min. Lex Einzelspiel
6 FROM WORD TO WORD ab 1. Schr nein 5-1C Min. Lex Teams
7 HANGMAN ab 1. Schr/Spr nein 5-10 Min. Lex Teams
8 1 SPY ab 1. Spr nein 5 Min. Lex:Gr  Einzelspiel
12 SHOPPING GAME ab 1. Spr nein 5 Min. Lex/Gr  Einzelspiel
13 SIMON SAYS ab 1. Hv nein 5 Min. Lex/Gr  Einzelspiel

22 SILENT QUESTION ab 2. Hv/Spr  nein 5-10 Min. Gr Einzelspiel

24 WHAT HAVE YOU DONE?  ab 2. Spr nein 5 Min. Gr Einzclspiel

39 BALLOON DISCUSSION ab 4. Spr nein 10 Min. alle

Elemente Gruppenspiel

Die Mehrzahl dieser zehn populiren Lernspiele ist relativ kurz, erfordert kei-
nen Materialaufwand und keine Umstrukturierung des Klassenverbandes bei-
spielsweise in Gruppen und ist bereits in unteren Klassen einzusetzen. Die
Verteilung der geiibten Fertigkeiten und der sprachlichen Lernziele auf die
Spiele ist relativ ausgewogen; das leichte Uberwiegen der Sprechziele ent-
spricht auch dem Globalziel des Englischunterrichts. An Spieltitigkeiten fin-
det sich an erster Stelle das Raten (bet HANGMAN, I SPY, SILENT QUE-
STION, WHAT HAVE YOU DONE?), dann folgen das Ausfihren (bei SI-
MON SAYS, BINGO), das Fortsetzen (bei FROM WORD TO WORD,
SHOPPING GAME) und das Diskutieren (bet BALLOON DISCUSSION).
Bei den Organisationsformen dieser Spiele fillt auf, dafl lediglich ein Gruppen-
spiel dabet ist und kein einziges Partnerspiel. Wiirden allein diese zehn Lern-
spiele im Englischunterricht eingesetzt, so wire eine Verwirklichung sozialer
Lernziele kein wichtiges Anliegen, da die Spieler — wenn man keine Regelver-
inderungen vornimmt — nur bei HANGMAN, evtl. BALLOON DISCUS-
SION und FROM WORD TO WORD kooperieren konnen.

Weitere Einsichten dariiber, was von Unterrichtspraktikern als gut empfunden
wird, ergeben sich aus den negativen Einschitzungen von Lernspielen. Da die
Gesamtzahl der negativen Urteile mit 59 (im Vergleich zu 140 positiven) schr
niedrig liegt, ist es noch schwerer, Trends festzustellen und zu verallgenei-
nern. Denn wenn nur wenige Lehrer ein Spiel erprobt haben, dann wird die
zahlenmifBige Gesamteinschitzung des Lernspiels aufgrund der Befirwortung
oder Ablehnung durch ein oder zwei Lehrer sehr viel stirker beeeinfluf}: als
wenn zwanzig ein Spiel erproben und es von 10 abgelehnt wird, selbst wenr. die
Prozentzahlen in beiden Fillen die gleichen sind. Wie soll demnach beisp:els-
weise Spiel 23 (TASKS) eingeordnet werden, das von 3 Lehrern gespielt, von
einem fiir besonders positiv, von einem zweiten fir negativ gehalten w.rd?
Vielleicht ist bereits die niedrige Zahl der Erprobungen ein Indikator fiir ge-
ringe Popularitit eines Spiels. Dabei ist jedoch zu bedenken, dafl der Grad der
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Vertrautheit mit Spiclformen wahrscheinlich auch die Auswahl beeeinfluflt
und viele Lehrer weniger bereitwillig vollkommen neue Lernspiele durchfiih-
ren als bereits bekannte.

Die Lernspiele, die nur von einem oder zwei Lehrern oder gar nicht im Unter-
richt durchgefiihrt wurden (vgl. Tabelle 9), sind denn auch zumeist solche, die
nicht zu den in vielen Spielesammlungen zu findenden gehoren. Dariiber hin-
aus unterscheiden sich diese sechs Lernspiele auch in vielen anderen Aspekten
von den zehn, die am populirsten sind: Sie erfordern die Vorbereitung von
Material (so PUZZLE, WORDS FROM PICTURES, REPORTER GAME,
DESCRIBE A PICTURE, CRAMBO); sie enthalten Spiel in Gruppen ( so
PUZZLE, REPORTER GAME, WORDS FROM PICTURES, DESCRIBE
A PICTURE); sie iben komplexes Sprachverhalten (DESCRIBE A PICTU-
RE, PUZZLE, REPORTER GAME) und sind eher aufgabenorientiert als auf
Wettkampf gerichtet (DESCRIBE A PICTURE, ADVOCATE GAME, RE-
PORTER GAME, PUZZLE, CRAMBO). Zudem diirfte die Zurickhaltung
der befragten Lehrer beim Einsatz dieser Lernspiele auch damit zusammen-
hingen, daf} in hoheren Klassen (d. h. nach dem 7. Schuljahr) kaum noch ge-
spielt wird und sich ein Teil der wenig beachteten Spiele fir den Anfangsunter-
richt nicht eignet. Schlieflich diirfte darin auch ein Zurtickschrecken vor zeit-
raubender Materialherstellung zum Ausdruck kommen. Auch ein Teil der in
Tabelle 12 aufgefithrten Lernspiele, die (in absoluten Zahlen ausgedriicke) die
meisten negativen Nennungen haben, zeichnen sich durch dhnliche Charakte-
ristika (Materialherstellung, Organisationsform) wie die wenig gespielten aus
und erfordern dariiber hinaus das Agieren der Spieler unter Verlassen ihrer
Plitze, was spielbedingte Unruhe im Klassenraum zur Folge hat, wie z. B.
MOST NAMES (Nr. 33), NUMBER RECOGNITION RELAY (Nr. 11),
FIND THE OBJECT (Nr. 4), DESCRIBE A PICTURE (Nr. 18).

Der Einsatz gerade dieser Lernspiele ist jedoch aus vielerlei Griinden zu be-
firworten: Die in ihnen erforderliche Aktivitit bringt eine auch fiir iltere
Schiiler willkommene Abwechslung im Unterrichtsablauf — eine Pause in der
,,Stillsitzschule — mit sich; die Verinderung der Gruppenorganisation kann
motivierend und lernférdernd wirken; und schlieflich kann auch komplexes
Sprachverhalten gut im Spiel geiibt werden. Die beiden letzten Gesichtspunkte
waren wohl auch ausschlaggebend fiir die positive Reaktion der Studenten auf
MOST NAMES, PUZZLE und REPORTER GAME, die in den Intensive
Language Groups erprobt wurden. Saueracker (1978, 28ff.) berichtet ebenfalls
vom erfolgreichen Spielen gruppenbezogener Lernspiele wie PUZZLE,
DRAW MY PICTURE und MIXED-UP DIALOGUES in der Handelsschu-
le. Allerdings weist er auf die Schwierigkeiten hin, mit denen bei der ersten
Durchfiithrung von MIXED-UP DIALOGUES zu kampfen war, da die Schii-
ler ein nicht auf Gewinnen und Verlieren angelegtes Spiel wie dieses anfinglich
nicht als Spiel anerkannten. Die Schiiler mufiten erst wieder spielen lernen, wa-
ren jedoch nach einer Eingewdhnungsphase stark daran interessiert, auch auf-
gabenorientierte und kooperative Spiele durchzufiihren. Bei den Studenten der

129
9 ISL 34 - Klippel, Lernspiele (74084)



Intensive Language Groups waren insbesondere solche Spiele gefragt, in denen
das freie Sprechen, die Kommunikation untereinander geiibt wird, wie z. B.
BALLOON DISCUSSION, STRIP STORY, MARKET RESEARCH oder
INTRODUCING A PARTNER. Bei diesen erwachsenen Spielern ist auch
die Bereitschaft gegeben, in kleinen Gruppen untereinander die Fremdsprache
zu verwenden.

Aus den Antworten der Lehrer lassen sich nicht fiir alle Spiele eindeutig posi-
tive oder negative Einschatzungen ablesen; bei einigen Lernspielen gehen die
Urteile der Lehrer sehr auseinander, so z. B. bei Nr. 5 FIND THE WORD
(4 Erprobungen: 2 positive, 2 negative Einschitzungen), Nr. 22 SILENT
QUESTION (12 Erprobungen: 4 positive, 3 negative Einschitzungen),
Nr. 31 GO AND FIND OUT (6 Erprobungen: 3 positive, 2 negative Ein-
schitzungen) und Nr. 42 TOLD AND RE-TOLD (5 Erprobungen: 2 positive
und 3 negative Einschitzungen). Dabei werden die unterschiedlichen Prioriti-
ten einzelner Lehrer deutlich. So werden als Argument fiir das Lernspiel GO
AND FIND OUT seine motivierende Wirkung, seine vielseitige Verwend-
barkeit und seine Férderung von Sprechbereitschaft und Eigeninitiative der
Spieler hervorgehoben; als Begriindung fiir die Ablehnung desselben Spiels
wird die Fehlertrichtigkeit der Sprechsituation und die Unsicherheit der Ler-
nenden beim freien Sprechen angefiihrt. Letztere soll durch GO AND FIND
OUT ja behoben werden.

Die sehr unterschiedliche Beurteilung einzelner Spiele fillt besonders bei den
Begriindungen fiir eine positive oder negative Einschitzung auf**. Demnach
spielen neben Uberlegungen zu sozialen und emotionalen Lernzielen von
Lernspielen, der Bedeutung von Spielspafl und Motivation und dem Wettbe-
werb (der zumeist positiv gesehen wird) auch die Moglichkeit des Titigseins al-
ler, auch der lernschwachen Schiiler, bei der positiven Bewertung eines Lern-
spiels eine Rolle. Es deutet sich durch die Antworten an, daf} bei der Ableh-
nung von Lernspielen durch Lehrer viel stirker der tatsichliche Spielablauf
wihrend der Erprobung entscheidend ist als die Eigenschaften des Lernspiels,
wihrend zustimmende Auflerungen sich weniger auf den Erfolg des Spiels im
Unterricht beziehen als auf seine Qualitit als Lernsituation. Trotz der sehr he-
terogenen Stellungnahmen zu einzelnen Lernspielen spiegelt sich der anhand
der weniger populiren Spiele der Sammlung analysierte Trend zu wenig zeit-
raubenden und materialunabhingigen Spielen auch in den Begriindungen der
Lehrer.

Auf der Basis der allgemeinen Zustimmung zum Lernspieleinsatz im Eng-
lischunterricht finden sich einige Unterschiede zwischen Haupt- und Real-

53 Die Aufstellung einer Systematik hierzu erscheint im Verhiltnis zum Ertrag als zu
schwierig, da einige Lehrer in ihren Antworten zu Frage 17 und 18 keine Griinde an-
fihren und da auch in den iibrigen Antworten sich nicht zu allen genannten Spielen
Begriindungen finden.
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schullehrern®. Die Diskrepanzen im Bereich der Spielbegriindung wurden be-
reits oben erwihnt (vgl. 11, 2.a). Die Angaben der Lehrer zur Verwendung von
Lernspielen im Englischunterricht (Teil 2 des Fragebogens) werden durch die
zur Erprobung der Lernspielsammlung gegebenen Antworten (Teil 3 des Fra-
gebogens) bestitigt, wie ein Blick auf die Tabellen 9 und 10 zeigt. In den
Hauptschulen ist das Spektrum der Spiele, die auch in héheren Klassen noch
zum Einsatz kommen, grofer als in der Realschule. Fir den Anfangsunterricht
sind die Zahlen fiir beide Schulformen sehr ahnlich (s. Tabelle 9b). Dies stiitzt
die in der fremdsprachendidaktischen Literatur vertretene Ansicht, daf} die
Verwendung von Lernspielen ein Kennzeichen hauptschulgemifler Arbeits-
weise im Englischunterricht ist (vgl. oben II, 1.). Auch die Zahlen der Tabel-
le 10b) legen die Vermutung nahe, dafl Hauptschullehrer, die viele verschie-
dene Spiele 6fters wiederholen — immerhin spielten von 23 Hauptschullehrern
16 insgesamt 24 Lernspiele hidufiger als dreimal in seiner Klasse —, Lernspiele
nicht nur als Auflockerungsmittel benutzen, sondern in die Unterrichtsarbeit
zumindest ansatzweise integrieren.

Die Diskussion der Lehrerreaktionen auf die vorgelegten Lernspiele fithrt so-
mit zuriick zum Lehrer selbst, dessen Haltung zum Spiel und dessen Verhalten
beim Spiel wichtige Variablen fur den Spiel- und Lernerfolg darstellen. Die Be-
deutung von Spiel- und Spielleitertraining in Aus- und Weiterbildung wird da-
durch noch einmal offenbar.

5. Integrativer Lernspieleinsatz

Aus der Spieltheorie wissen wir um den Wert des Spiels fiir die menschliche
Entwicklung und Kultur und gewinnen Einsichten iiber die Vielfalt der Spiel-
formen, iber Wesen, Struktur und Merkmale des Spiels. Aus der S_Rlelgadago-
gik kennen wir die Bedeutung des Spiels fiir das schulische Lernen, fiir facher-
iibergreifende soziale und emotionale Lernziele. Die fachbezogene Spieldidak-
_ tik erhellt das Verhiltnis zwischen Spielformen und fachspezifischen Lernzie-
len. Diei in diesen drei Bereichen gewonnenen Erkenntnisse miissen bei Theo-

rie and Praxis des Emsatzes von Splelen im Fachunterricht glelchefmaﬁen be-
als auch der Splclcharakter empfindlich gestort werden konnen. Eine aus
fremdsprachendidaktischer Sicht getroffene Auswahl und Durchfithrung eines
Spiels ausschlieflich mit dem Ziel der Maximierung von Lernergebnissen wire
Spiclen und Lernen cbenso schidlich wie eine laissez-faire-Haltung, die der
triigerischen Hoffnung entspringt, daff Spielen in einer vollig ungelenkten und
unbeeinflufiten Situation am effektivsten ist. Letzteres mag fiir das freie Kin-

54 Von Hauptschullchrern liefen 23, von Realschullehrern 21 ausgefiillte Fragebogen
zuriick (vgl. auch Fn. 42 in Teil II); wegen der geringen Zahl der von Gymnasialleh-

rern zuriickgekommenen Fragebogen (5) sollen diese hier nicht beriicksichtigt wer-
den.
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derspiel der Kleinkinder zutreffen, ist aber fiir Schulkinder oder Erwachsene,
um die es beim Fremdsprachenlernen in erster Linie geht, nicht der beste Weg
zum erfolgreichen Spiel.

Beriicksichtigt man die verschiedenen im Spiel angelegten Lernméoglichkeiten,
so ergibt sich daraus fiir den Unterricht die Konsequenz, nicht langer zwischen
,,richtiger* Lernarbeit und Spiel zu unterscheiden und das Lernspiel als
gleichwertiges Unterrichtsmittel anzuerkennen. Das_bedeutet einerseits, dafl
gutes Spiel im Hinblick auf Lerneffekt und Spielspaf schlecht mit der Rolle ei-
nes Zeitfiillers oder Lickenbiiflers zu vereinbaren ist, die dem Spiel in einem

Teil der fremdsprachendldakuschen Literatur zugedacht wird (s. obenII, 1.);

auch der Einsatz von Spielen als Lock- und Disziplinierungsmittel oder als Be-
lohnung stellt demnach keine adaquate Verwendung dar. Andererseits ergibt
sich daraus die Forderung, da Lernspiele den gleichen methodisch-didakti-
schen Analysen wie andere Verfahren unterworfen und Lernspiele im Hinblick
auf die in thnen gegebenen Lernsituationen, Anforderungen und immanent
vermittelten Einsichten und Werte untersucht werden.

Forderungen nach einer stirkeren Beriicksichtigung des Spiels als eines voll-
wertigen Unterrichtsmittels und seiner integrierten und planmifligen Verwen-
dung finden sich vereinzelt in der fremdsprachendidaktischen Literatur (vgl.
z. B. Apelt 1976, 150; Gompf 1975; Hellwig 1974; Rees 1975), doch fehlt bis-
her noch die dazu notwendige intensive Beschiftigung mit einzelnen Spielfor-
men unter fachdidaktischem und spielpadagogischem Aspekt. Wie bedeutsam
beide Gesichtspunkte fiir den schulischen Spieleinsatz sind, wurde in den vor-
angegangenen Kapiteln an unterschiedlichen Einzelfragen aufgezeigt. Den-
noch wire es verfehlt, den Lernspieleinsatz als neue ,,Universalmethode an-
zusehen, mit deren Hilfe alle Probleme des Englischunterrichts zu lsen sind.
Gegeniiber ihren ausgesprochenen Vorteilen fiir Spieler und Spielleiter, fiir
kognitives, soziales und emotionales Lernen, fiir Motivation und Ubungsbe-
reitschaft fallen die Schwierigkeiten kaum ins Gewicht, die die Vielschichtig-
keit der Lernspiele fiir ihren richtigen Einsatz bietet.

Spiele sind jedoch nicht nur Unterrichtsverfahren, sondern auch Lerninhalte
und Verhaltensziele in einem tber die Schule hinausreichenden Sinn und ent-
ziehen sich daher teilweise den gebrauchlichen methodisch-didaktschen
Uberlegungs- und Planungsansitzen. Sie sind nicht nur Mittel zum Zweck,
sondern auch Selbstzweck. ,,Wenn man das Spielen als eine humane Grundfa-
higkeit anzusehen bereit ist, bedarf es kaum weiterer Rechtfertigungen; es zu
lernen und sich darin zu Hause zu fiihlen, es iiber die Kindheit hinaus zu be-
wahren, ist ein hinreichend bedeutendes Ziel* (Flitner 1975a, 120).
Integrierter Lernspieleinsatz im Englischunterricht mit dem langfristigen Ziel
der Erziehung zum Spiel fithrt zu einer Revision des den Unterricht bestim-
menden Leistungsprinzips. Im herkémmlichen Englischunterricht sind vor-
wiegend Grundschule und Anfangsunterricht an der Hauptschule Enklaven,
in denen noch gespielt werden darf, bevor die ernste Arbeit beginnt. Diese oft
mitschwingende, wenn auch nicht ausdriicklich dargestellte Meinung geht aus
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von einem engen Leistungsbegriff auf der einen und einem Verstindnis von
Spiel als dem Gegensatz von Arbeit und Leistung auf der anderen Seite. Lern-
spiele sind dieser Auffassung gemifl zwar geeignet, sehr jungen Schiilern
altersgemifle Lernformen zu gewihrleisten, leistungsunmotivierten und
-schwachen Schiilern Erfolgserlebnisse zu verschaffen, sie fiir den Englischun-
terricht zu gewinnen (vgl. Macht 1978, 216; Schwerdtfeger 1976, 1461f.), ih-
nen das Lernen angenchmer zu gestalten (vgl. Rivers 1975, V) und die Lernsi-
tuationen zu entlasten (vgl. Hillebrand 1972, 769); Lernspiele werden aber
nicht als zusitzliches und qualitativ anderes Lern- und Ubungsangebot fur al-
tere Lerner und fiir diejenigen verstanden, deren Leistungsfihigkeit ausreicht,
sondern ibernehmen die Rolle von Hilfsmitteln, die die aufgrund anderer Zu-
sammenhinge entstandenen Defizite abbauen sollen. Gegen diese Begriindung
des Lernspieleinsatzes sprechen vorwiegend drei Argumente: Zum ersten ist
bei Anerkennung des Spielens als eines allgemeinen Erziehungsziels eine Be-
schrinkung der Vermittlung dieser Fihigkeit auf ausgewihlte Schiilergruppen
nicht gerechtfertigt. Zum zweiten wird bei einem lediglich unter dem Ge-
sichtspunkt der Mouvationshilfe durchgefiihrten Lernspieleinsatz der Eigen-
wert des Spiels vernachlissigt. Zum dritten unterstiitzen die in Lernspielen lie-
genden Lernmaglichkeiten, die sich nicht zuletzt auf eine Forderung von Krea-
tivitat und sprachlicher Flexibilitit sowie auf Gelegenheiten zu Interaktion und
Kommunikation beziehen, die Forderung nach der Erméglichung von spiele-
rischen Lernsituationen fiir alle. Die Lernspielsammlung (vgl. Anhang) und ei-
gene Erfahrungen mit Schillern und Studenten zeigen, dafl Lernspiele fiir alle
Leistungs- und Altersstufen denkbar und durchfihrbar sind, wenn auch die
Palette der vorliegenden Spiele fiir fortgeschrittene und erwachsene Lernende
noch relativ schmal ist.

Lernspiele in den Englischunterricht zu integrieren heifit andererseits nicht,
auf Leistung zu verzichten oder Leistungsbereitschaft zu vernachlissigen.
Auch im Spiel miissen Leistungen erbracht werden. Dies geschieht jedoch in
einer anders strukturierten und anders empfundenen Situation und kann somit
andere Lerntypen als im iibrigen Unterricht ansprechen. Der Grund dafiir liegt
darin, dafl im Lernspiel auch andere als die in der gegenwirtigen Leistungsskala
so hoch bewerteten rein kognitiven Inhalte gelernt werden. Demnach darf es
nicht zu einer Einpassung des Lernspiels in den engen Leistungsbegriff kom-
men. Das Lernspiel konnte vielmehr dazu beitragen, diesen zu erweitern und
nicht-kognitiven Ziclen wicder mehr Raum zu verschaffen (ihnlich Retter
1973, 568). Dann verlore auch das oft vorgebrachte Argument viel an Gewicht,
man habe fir Lernspiele keine Zeit.

Unter diesem Aspekt der Ausweitung des Leistungsbegriffs und der Funktion
des Lernspiels als umfassende und die ganze Persénlichkeit des Lernenden an-
sprechende Lernsituation gewinnt die Frage des didaktischen Orts neue Be-
deutung. Alles spricht dafir, das Spiel wieder ernst zu nehmen, ihm einen fe-
sten Platz im Unterricht einzurdumen und méglichst vielen Schiilern spielakti-
ves Fremdsprachenlernen zu ermoglichen.
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FRAGEBOGEN
zum Einsatz von Lernspielen

im Englischunterricht

TEIL 1

Zutreffendes bitte ankreuzen!

Geschlecht: O nénnlich [(Jweitlich
Dienstjahre: [ Junter 3 O3 vis 10 O iver 10
Wo unterrichten Sie?
[ Grundschule []Hauptschule [JRealschule O Gymnasium
[ Gesamtschule [] +eeeevennn.. PR

In welcher Xlasse/welchen Klassen erteilen Sie Inglischunterricht®
O34+ Os Oe O7 Oe O¢ Oto O O1z O3

In welchen Differenzierungskursen?

.......... in Klasse .eeeey eeese..... in Xlasse




TEIL 2

Zutreffendes bitte ankreuzen bzw. erginzen.

Benutzen Sie dazu bitte beim ersten Ausfiillen die Kistchen D .
Hach Erprobung einiger Spiele beantworten Sie diese Fragen
bitte noch einmal unter Verwendung der Kreise .

Bei vielen Fragen sind Mehrfachnennungen ndglich.

1. Setzen Sie in Ihrem Englischunterricht Lernspiele ein?
DJa, oft in Xlasse .eee..
[ Ja, manchmal in Xlasse ee.ee.
[0 Ja, aver selten in Klasse ......
[ONein, nie in Klasse s.sves
Und in Zukunft? Q ifter (QViie bisher

2. uenn ja, wozu setzen Sie Spiele ein?

[ O zur Einfithrung neuer Strukturen in Klasse ......
zur Einfihrung neuen Wortschatzes in Klasse ......
zum Uben grammatischer Strukturen in Klasse ......
zum Uben von Wortschatz/Sachfeldern in Klasse .eeeces
zur Wiederholung von Strukturen in Klasse ..e...
zur Wiederholung von %YWortschatz in Klasse ......
zur Leistungsiiberprifung in Klasse .¢e...
zur Auflockerung und Entspannung in Klasse .eeeee

oooooogo
00000000

B R R R I I R R R R R

O
O

3. Wann spielen Sie meistens mit den Schiilern?
DO am Anfang der Stunde

OO im Verlauf der Stunde

(OO am Ende der Stunde

[JO in der letzten Stunde vor den Ferien

4, %Was erwarten Sie Sich vom Einsatz von Lernspielen im
Inglischunterricht?
OO die Erhodhung der Sprechzeit fiir den einzelnen Schiiler
[JO eine sSteigerung des Ubungserfolgs
DO eine gezielte Fdérderung von gewissen Sprachelementen
DO eine Steigerung der Motivation der Schiiler
DO eine Verbesserung des Unterrichtsklimas
0O aie Schaffung von Erfolgserlebnissen fiir einzelne Schiler

Qo

R R R R R R R L L R )
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S. Wirden Sie Lernspiele einsetzen oder Jfter einsetzen, wenn
[]() das zu bewiZltigende Pensum nicht so groB wire?
[]() es genauere Informationen iiber Lernspiele gidbe?
O O es mehr gute Fremdsprachenlernspiele gibe?

TEIL 3

Bitte fiillen Sie diesen Teil erst nach Erprobung einiger
Lernspiele im Unterricht aus. Zutreffendes bitte ankreuzen
und ggf. ergdnzen.

6. Finden Sie die Zusammenstellung der 45 Lernspiele
Gbersichtlich?
[ Ja [JNein, denn ceeeeeeeeecceccanosscscnccaccsscccanas

s ececsecscseserscrescsssrsmnesesccsssoron

7. Sind Thnen die Angaben zu den einzelnen Spielen
[1 zu ausfiihrlich? [] genau richtig? [] zu kmapp?
8. Wo winschen Sie Anderungen bei der Beschreibung der einzelnen
Lernspiele? Zusidtzliche Angaben?

B I I I I I I I R R

B I I R R I I R R e Y

9. Wirden Sie eine Spielbeschreibung auf englisch gegeniber der
hier erstellten deutschen Fassung bevorzugen?
| J8, GENN ceieeoeaccceascseosssccossssssccsssoncscssscsses
[JNein, denn c.cieeeeeceeacncocacans

cesccccccocse

10. tielche Lernspiele haben Sie in welchen ¥lassen eingesetzt?
Spiel Nr. ... in Xlasse(n) ceeeececces
Spiel lir. ... in Klasse(n)
Spiel lr. ... in Klasse(n)
Spiel Ir. ... in Xlasse(n)
Spiel Nr. ... in Klasse(n)
Spiel Nr. ... in Klasse(n)
Spiel Nr. ... in Klasse(n)
Spiel lr. ... in ¥lasse(n)
Spiel Nr. ... in Xlasse(n)

S.iel lir. ... in Klasse(n)




1.

15.

viie oft naven Sie Jjedes Spiel durchgefihrt?
tinmal Zriel(e) NTe eceeececcccccecsccccns

Zweimal €1(€) IiTe eevececaceccccccnns

Dreimel Sriel(@) HPe ceeecesscacecacaces

iiehr als dreimal Spiel(e) HTe ceccececces

“elches sind die drei hiufigsten Kriteriem, nach denen Sie
die Spiele ausgewZhlt haben? (Bitte notieren Sie die Reihen-
folge mit 1., 2. und 3.)

Fertigkeiten

Sprachlicher Inhalt/sprachliches Lernziel
Aulersprachlickes Lernziel

Niveau

Spielerzahl und -organisation

Material bzw. Arbeitsaufwand zur Spielvorbereitung
Dauer

ooooooono

J R R R R R R R R I AP

Haben 3ie die von TIhnen erprobten Spiele verindert?

Ja, alle []Nein, keine [] Einige, und zwar Hr. ......

O

=

oooaaas

haben Sie abgedndert?

Fertigkeit bei Spiel(en) Nr. ceeeeceeecccccenns
Sprachlicher Inhalt bei Spiel(en) NTe ceveeeeecevens
Crganisationsform bei Spiel(en) NT. ceeeeeecceceons
Ablauf bzw. Spielregel bei Spiel(en) Hr. ceeeeeeess

feeeececccencascscsess Del Sniel(en) HrPe ceececesass

Gibt es Angaben in den Beschreibungen der Spiele, die
aufgrund Threr Erfahrung weit von tatsZchlich erreichten
werten (z.B. Dauer, Niveau) abweichen?

O iein []Ja, UNA ZWAT ceeeeceoscccscscsccsacscnsascassas

Glauben Sie dai die Lernziele der einzelnen Spiele in
Ihrer xlasse/Ihren Xlassen erreicht wurden?

[0 Ja, vei 5piel(en) HPe ceveeieeeenscneccnsconssnnannan
[0 Ja, zum Teil dei Spiel(en) HTe soeeeecssccccccncacsane

[0 tiein, nicht bei Spiel(en) HIP. cieeeeiicecccccaaancaaas
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17.

18.

19.

20.

21.

Welches Spiel/welche Spiele finden Sie besonders gut?
Warum?

Welches Spiel/welche Spiele finden Sie weniger gut? Warum?

D R L R I I Y

Wlie waren die Schiilerreaktionen auf die von Ihnen einge-
setzten Lernspiele?

ielche Lernspizle werden Sie auch weiterhin verwenden?
cececesscssstssscaccssscrsccsncnesatasosssser o reseenansos
Gibt es Lernspiele/Spielarten, die Sie in der vorliegenden
Sammlung vermissen?

D I R R I R L RS

D I I I I I R R R L ]

In welche Richtung sollte die Lernspielsammlung erweitert
werden?

ceessne cscessssesee

D I R I R R D R R R I

Haben Sie weitere Bemerkungen und Anregungen, die der Frage-
bogen nicht angesprochen hat?

P T T S
cececoseeressscceteceesseesessenesesneanssssesssscesnertee
ceteccccesessteesesertsccstnnoonnans

cecscee ccscssscses

R I R LR R R R R R R A I A

U0

Ditte bléttern Sie nun noch einmal zurlick zu TZIL 2 und
kreuzen 3ie die IFragen 1. bis 5. gemif Ihrer jetzigen
tieinung in den Xreisen an.



50 LERNSPIELE
FUR DEN
ENGLISCHUNTERRICHT



WATERI«1] DAUER
NR NAME DES SFPIELS (NIN.)
SFIELE AB 1. LERNJAHR:
1 Advocate Game Spr -
2 Bingo Hv * 5-10
3 Directions Hv * 1o
4 Find the Object Hv * 1o
5 Find the Word v * 10
6 From ¥ord to ¥Word Schr - 5-10
7 | Hangman Schr/Spr - 5-10
8 I Spy Spr - 5
9 Kim's Game Schr 3 5-10
10 ¥other Goes Shopping Spr - 5
11 Number Recognition Relay Hv * 15
12 Shopping Game Spr - 5
13 Simon Says Hv - S
14 Words from Pictures Schr 10
SFIELE AB 2. LERNJAHR:
15 | But I ... 3Spr - 5-10
16 Characteristics Spr - 5
17 Consequences Schr * 10
18 Describe a Picture Spr * 10
19 Find the Sentence v « 5
20 Introducing a Partner Spr/3chr * 10-15
21 letter ladder Schr - 10-3%0
22 | Silent Question Hv/Spr - 5-10
23 Tasks Hv * 20
o4 ‘“hat Have You Done? Spr - 5
25 Nhat Is It? Schr ¥ 10
26 Mhat Page? (I) v * 5
27 #hy, 4hen, Where? Spr - S
SPIELE 4B 3. IEZRNJaHR:
28 Cofgepot Spr » S
29 Crambo Schr * 5-10
30 Draw My Picture Hv/Spr * 10-15
31 Go and Find Qut Spr * 20
32 Mixed-up Dialogues Lv * 15
33 Most Names Spr * 20
34 | packing Spr - 5-10
35 Puzzlie 3pr * i)
36 | Since - For Spr - 5-10
37 ‘¥hat Would You Do? 3pr - 5
38 ¥ritten Directions Schr/Tv 20
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FERTIG- MATERI&Ll| DAUER
R NAME DES GFIELS KEIT (MIN.)
SPIELE 4B 4. LERNJAHR:
59| Balloon Discussion Spr - 10
40| If - Chain Schr * 10
41| strip Story Spr ¥ 20-30
42| Told and Re-told Spr * 20
43| ¥hat Page? (II) Lv * 10-15
SPIELE AB 5. LERNJAHR:
44 | Market Research Schr/Spr * 45-90
45| Reporter Game 3chr * 20
KOMMUNIKATIONSORIENTIERTE SPIELE:
46 | what's in the Box? Spr/Hv * 10-30
47 | What Are the Differences? Spr/Hv * 10-30
48 | Desert Island Spr (=) 25-40
49| One Day in London Spr - 20-30
50 | Four Corners Spr * 15-30
(Zu dieser Kategorie gehdren auch

Nr 3, 13, 16, 18, 20, 23, 24, 25, %o,
31, 33, 35, 37, 39, 41, 42, 43,744 45.)
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INDE X

GRAMMATISCHE LERNZIELE

Wh-Fragen: 1, 20, 22, 27, 29, 31, 34, 44, 45

Entscheidungsfragen: 1, 7, 8, 1o, 20, 22, 25, 28, 29, 31, 33, 44, 46
Imperativ: 3, 13, 23, 38

Present Tense: 16, 20

Past Tense: 12, 17

Present Perfect Tense: 24, %6

Tenses: 28

Conditional: 34, 37, 4o

LEXIKALISCHE LERNZIELE

Wortschatz: 5, 6, 7, 14, 21
Zahlen: 2, 11, 23

Ad jektive: 35, 46

Adverbien: 28

Sachfelder: 2, 14

Sachfeld Lebensmittel: 1o, 12
Sachfeld Klassenraum: 2, 8
Sachfeld Korperteile: 13
Benennungen von Gegenstédnden: 4, 9, 46
Prdpositionen: 3o, 47

Verben: 13, 38

KOMMUNIKATIVE LERNZIELE

Argumentieren: 39, 44, 48, 49

Anweisungen geben und befolgen: 3, 13, 23, 30, 41
Begriinden: 39, 48, 49

Beschreiben: 16, 18, 20, 25, 30, 35

Diskutieren: 39, 41, 44, 48, 49, 50

Erzdhlen: 42, 45

Interviewen: 20, %1, 37, 44, 5o

Vorschlagen: 44, 48, 49

Jemanden vorstellen: 20

PADAGOGISCHE ZIELE

Aufmerksamkeit: 1, 13, 24

Gedachtnis: 9, 12, 26, 42

Gegenseitiges Kennenlernen: 20, 31, 33, 49, 5o
Phantasie: 29, 37, 39, 4o, 44, 45, 48
Reaktionsschnelligkeit: 2, 15, 36

ORGANISATIONSFORMEN

Einzelspieler gegen die Gesamtgruppe: 3, 8, 1o, 16, 22, 24, 27, 28
2
7

Einzelspieler: 1, 2, 9, 12, 13, 14, 20, 23, 25, 29, 31, 33, 41

Spielerpaare: 18, 26, 4%, 46, 47, 49
Spielergruppen:qg, 14, 17, 19, 30, 35, 38, 39, 4o, 42, 43, 44, 45,

, 50

Teams: 4, 6, 7, 11, 21, 34, 36

Wettbewerbsorientierte Spiele: 2, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 11, 21, 26

Kooperative Spiele: 3, 5, 18, 19, 20, %0, 31, 32, 35, 4o, 41, 43
44 45, 47, 48, 49
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ADVOCATE GAME 1

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN:

SPRACHE
ANDERE :

produktives Sprechen
Strukturen: Fragen und Antworten

Schulung der Aufmerksamkeit

ORGANISATION

NIVEAU :

SPIELER :
MATERIAL
DAUER :
VERLAUF

VARIATIONEN :

ab 1. Iernjahr
hochstens 4o; ETinzelspieler ( Sitzordnung: Kreis)

S Minuten

: Der Spielleiter ( oder ein Spieler ) stellt den

Spielern der Gruppe Fragen ( z.B. nach Hobbies,
nach einem behandelten Text ), die jedoch nicht
von dem Angesprochenen selbst, sondern immer von
seinem linken Nachbarn beantwortet werden mussen.
Ner einen Fehler macht, muB8 dem Spielleiter ein
Pfand geben.

10 ISL 34 - Klippel, Lernspiele (74084)
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BINGO 2

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: HOrverstehen
SPRACHE : Lexik: z.B. Zahlen

ANDERE :

ORGANISATION

NIVEAU . ab 1. Lernjahr

SPIEI.EH . mindestens 10; Einzelspieler

MATERIAL  : pro Schiiler eine in 9 Felder eingeteilte Karte
DAUER . 5-710 Minuten

VERLAUF . Jeder Spieler hat vor sich die leere Bingokarte

liegen, in die er aus einem festgelegten Zahlen-
bereich, z.B. 1 - 30, 9 beliebige Zahlen eintragt.
Wenn alle Spieler ihre Karten ausgefilillt haben,
beginnt der Spielleiter aus diesem Zahlenbereich
Zahlen zu nennen (nach Liste, um Wiederholungen zu
vermeiden). Hat ein Spieler eine genannte Zahl auf
seiner Karte, kreuzt er sie aus. ¥er zuerst alle

3 Zahlen einer waagerechten, senkrechten oder

diagonalen Reihe ausgekreuzt hat, ruft " Bingo

und hat gewonnen.

VARIATIONEN: 1. Man kann anstelle der Zahlen auch Sach- und
Jortfelder verwenden, ebenso Uhrzeiten,

2. Die Bingokarten konnen auch anstelle von Zahlen

oder Wortern Zeichnungen enthalten, die genannten

Wortern zugeordnet werden.

146



DIRECTIONS 3

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: HOorverstehen; (produktives Sprechen)
SPRACHE : Struktur: Imperativ
ANDERE :

ORGANISATION

NIVEAU . ab 1. Lernjahr

SPIELER : hochstens 40; Einzelspieler gegen Gesamtgruppe
MATERIAL . kleiner Gegenstand zum Verstecken

DAUER . 70 Minuten

VERLAUF . Ein Spieler wird vor die Tiur geschickt. Wahrend

er drauflen wartet, wird der Gegenstand versteckt.
Der Spieler wird wieder hereingerufen und muf3 den
Gegenstand finden. Dabei darf er jeweils einen
anderen Spieler der Gesamtgruppe um Hinweise
bitten, z.B. " What now?" oder " What must I do
now?" Diese Spieler geben Hilfen in Form von
Anweisungen: " Walk forward ten steps!" - " Turn
to the right!" etc.

VARIATIONEN : Das Spiel kann auch mit einer Karte (Stadtplan auf Over-
headprojektor oder als Wandbild) durchgefiihrt werden.
Der vor die Tir geschickte Spieler muB dann nach seiner
Rickkehr auf die beschriebene VWeise das Versteck eines
Gesuchten auf der Karte finden.
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FIND THE OBJECT 4

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: Horverstehen

SPRACHE
ANDERE :

. Lexik: Namen von Gegenstanden

ORGANISATION

NIVEAU :
SPIELER :
MATERIAL
DAUER :
VERLAUF :
VARIATIONEN :

148

ab 1. Lernjahr

hochstens 40; 2 Teams

groBer Karton gefiillt mit Gegenstanden, deren
Benennung bekannt ist

10 Minuten

Der Spielleiter nennt einen Gegenstand. Ein Spieler
des ersten Teams kommt zu ihm, sucht den Gegenstand
aus dem Karton heraus und zeigt ihn den anderen.

Die Teams kommen abwechselnd an die Reihe. Fir jeden
richtigen Gegenstand gibt es einen Punkt. Macht ein
Spieler einen Fehler, hat das andere Team Gelegenheit,
den richtigen Gegenstand zu finden und einen zusdtz-
lichen Punkt zu gewinnen.

Das Team mit den meisten Punkten gewinnt.

Mit dem Spiel kann auch neues Vokabular eingefiihrt werden.
Dazu beschreibt der Spielleiter den Gegenstand und seine
Verwendungsmoglichkeiten, bis ein Spieler meint, er kdnne
das Gesuchte aus dem Karton herausfinden. Ist es der
richtige Gegenstand, wird die englische Bezeichnung einge-

fiilhrt und die Beschreibung von einem Spieler wiederholt.



FIND THE WORD S

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: Ieseverstehen
SPRACHE . Lexik: EinzelwoOrter

ANDERE :

ORGANISATION

NIVEAU : ab 1. lernjahr

SPIELER ¢ hochstens 30; Gruppen von je 4-8 Spielern

. pro Gruppe ein Satz Flash Cards mit Wortern und ein
MATERIAL * Satz fir den Spielleiter

DAUER : 710 Minuten

VERLAUF . Der Spielleiter verteilt die Flash Cards an die
Gruppen. Dann halt er jeweils eine seiner
Flash Cards hoch, so da3 sie alle sehen koénnen.
Nelche Gruppe zuerst die gleiche Karte hochhalt,
gewinnt einen Punkt.

VARIATIONEN: Anstelle der beschrifteten Flash Cards kann der Spiel-
leiter Xarten verwenden, auf denen die Begriffe, die auf
den Ilash Cards der Spieler sind, zeichnerisch dargestell
werden,
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FROM WOIRD TO WORD

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Schreiben (Orthographie)
SPRACHE : Lexik: z.B. Substantive
ANDERE :

ORGANISATION

NIVEAU . ab 1. Iernjahr

SPIELER : hOochstens 40; 2 Teams
MATERIAL  : Tafel

DAUER ¢ 5-10 Minuten

VERLAUF : Der Spielleiter schreibt ein Substantiv an die

Tafel. Ein Spieler des ersten Teams muil ein
Substantiv anschreiben, das mit dem letzten

Buchstaben des ersten Yortes beginnt. Dann

schreibt ein Spieler von Team 2 ein Wort, dessen
erster Buchstabe mit dem letzten des vorhergehenden
Wortes identisch ist. Die Reihe wird so lange

fortgefiihrt, ohne Worter zweimal zu gebrauchen,

bis ein Team kein weiteres WYort mehr weil3.

VARIATIONEN : Es konnen auch andere Wortarten zugelassen werden.
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FIANGMAN 7

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: Schreiben: Orthographie; reproduktives Sprechen
SPRACHE : Lexik, Entscheidungsfragen

ANDERE : Kenntnis des Alphabets (englische Bezeichnungen)

ORGANISATION

NIVEAU * ab 1. Lernjahr

SPIELER : hdchstens 4o0; 2 Teams

MATERIAL  : Tafel

DAUER : 5-10 Minuten

VERLAUF . Die Spieler eines Teams einigen sich auf ein (langes)

‘Yort, das vom anderen Team geraten werden soll. Fir
jeden Buchstaben des Wortes zeichnen sie einen Strich
an die Tafel. Die Spieler des anderen Teams versuchen,
das Wort Buchstaben fir Buchstaben herauszubekommen.
Sie fragen: " Is there an O in the word? " Jeder
richtig geratene Buchstabe wird an der richtigen
Stelle des Wortes eingesetzt; fir jeden falsch ge-
nannten Buchstaben wird ein Strich mehr an einen
Galgen gezeichnet (insgesamt 10 Striche). Ist das
Wort richtig geraten, bevor der Galgen fertig ist,
hat das ratende Team gewonnen.

Jetzt kommt das andere Team an die Reihe.

VARIATIONEN :
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| SPY 8

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen

SPRACHE
ANDERE

: Lexik: Sachfeld Klassenraum; Struktur: Fragen

ORGANISATION

NIVEAU : ab 1. Lernjahr

SPIELER ! hchstens 40; Einzelspieler gegen die Gesamtgruppe

MATERIAL  : -

DAUER : 5 Minuten

VERLAUF - Der erste Spieler entscheidet sich fur eine im
Klassenraum sichtbare Sache, die die anderen
raten sollen. Er sagt, " I spy, with my little eye,
something beginning with B." Die anderen fragen
ihn z.B. " Is it the blackboard?"-" Is it this
book?" Wer den betreffenden Gegenstand errat,
denkt sich als nachster einen im Klassenraum
sichtbaren Gegenstand.
1. Anstelle des ersten Buchstabens des gesuchten

VARIATIONEN :
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Wortes wird die Farbe genannt.
2. Es muB sich nicht immer um Gegenstande des Klassen-
raumes handeln, ein Wandbild kann auch benutzt werden
3. Das Spiel kann mit 2 Teams gespielt werden, wobei
es darauf ankommt, den gesuchten Gegenstand mit
moglichst wenig Fragen zu erraten.



KIM'S  GAME

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Schreiben
SPRACHE Iexik: z.B. Substantive
ANDERE Schulung des Gedachtnisses

‘ORGANISATION

NIVEAU : ab 1. lernjahr
SPIELER hochstens 4o;
MATERIAL ein Bild bzw.
DAUER Gegenstanden
VERLAUF 5 - 10 Minuten

10 bis 20 Gegenstande, deren Benennung bekannt ist,
eine Folie mit darauf gezeichneten

Einzelspieler

oder

Der Spielleiter 1aBt die Spieler etwa 2 Minuten lang

eine Anzahl von Gegenstanden ( oder ein Bild bzw.

Folie ) betrachten. Dann werden die Gegenstdnde

verdeckt, und jeder Spieler schreibt die Namen der

Gegenstande auf, die er behalten hat.

werden die

VARIATIONEN: -

AnschlieBend

Srgebnisse verglichen.

Die aufgabe kann auch darin bestehen, sich nicht nur

die Gegenstdnde, sondern auch ihre Farbe oder

Position zu merken und dariber mit einem Spielpartner

zu diskutieren.
2. KIM'S GAME kann

KIM'S GAME kann
paaren gespielt

auch mindlich gespielt werden.

auch in Gruppen oder mit Spieler-
werden.
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MOTFER GOES SHOPPING {10

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen
SPRACHE : Lexik: z.B. Sachfeld Lebensmittel; Struktur: Fragen
ANDERE :

ORGANISATION

NIVEAU . ab 1. Lernjahr

SPIELER : hochstens 4o0; Einzelspieler gegen die Gesamtgruppe
MATERIAL  : -

DAUER . 5 Minuten

VERLAUF . Der erste Spieler denkt sich einen Gegenstand

aus, den Mutter einkauft und sagt z.B.

" Mother goes shopping, she needs something
beginning with 'I'." Die anderen Spieler suchen
diesen Gegenstand herauszufinden, indem sie z.B.
fragen " Does she buy icecream?" Yer den Gegen-
stand errdat, beginnt als nachster das Spiel.

VARIATIONEN: wOTHER GOES SHOPPING kann auch mit anderen
Sachfeldern, z.B. Kleidungsstucke, Spielzeug,
gespielt werden, wobei der Ausgangssatz ent-
sprechend verandert werden konnte, z.B. "Moira
goes shopping...".
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NUMBER RECOGNITION ELAY 11

LIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: HOorverstehen

SPRACHE
ANDERE

Lexik: z.B. Kardinalzahlen

¢ handelndes Lernen

ORGANISATION

NIVEAU
SPIELER :
MATERIAL
DAUER :
VERLAUF :

VARIATIONEN :

ab 1. Lernjahr

hochstens 40; 2 gleichstarke Teams

Tafel (die Tafel ist in zwei Felder unterteilt, auf
jedem Feld stehen die Zahlen von 1 bis 1oo in bunter

Reihenfolge)
15 Minuten

Die beiden Teams stehen in einer langen Reihe mit dem

Rucken zur Tafel. Der erste Spieler in jeder Reihe

erhalt ein 3tick Kreide.

Der Spielleiter ruft nun anhand einer von ihm vor-

bereiteten Liste Zahlen auf. Bei der ersten Zahl

drehen sich die beiden ersten Spieler um, laufen zur

Tafel und kreuzen die genannte Zahl in ihrem Feld

aus. Sie geben dann die Kreide an den nachsten in

ihrem Team weiter und stellen sich wieder hinten an.

Der nadchste Spieler dreht sich beim Aufruf der zweiten

Zahl um und kreuzt die Zahl an der Tafel aus.

Das Team, welches als erstes alle Zahlen seines

Feldes ausgekreuzt hat, ist Sieger.

1. Man kann das Spiel verkirzen, indem kleinere

Zahlenbereiche gewahlt werden.

2. Man kann andere sprachliche Ziele anstreben,

z.B. EinzelwOrter, Uhrzeiten. In diesem Fall

erscheinen die Worter bzw. Uhren mit eingezeichneten

Zeiten an der Tafel.
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SIHOPPING GAME 12

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: imitatives Sprechen

SPRACHE : Struktur: Simple Past; Lexis: z.B. Sachfeld Lebensmittel
ANDERE . Gedachtnisibung

ORGANISATION

NIVEAU ‘ ab 1. Lernjahr

SPIELER : mindestens 15; Einzelspieler
MATERIAL  : -

DAUER : 5 Minuten

VERLAUF : Der erste Spieler beginnt mit dem Satz "Yesterday
I went shopping and bought six eggs." Der nachste
Teilnehmer wiederholt den Satz und erweitert ihn
um ein Element, z.B.: " Yesterday I went shopping
and bought six eggs, and a bottle of milk." Der
Satz wachst so lange, bis kein Mitglied der Gruppe
ihn mehr vollstandig wiederholen kann; dann wird
ein neuer Satz gewahlt.

VARIATIONEN: Es eignen sich viele weitere Strukturen und 3achfelder
fir dieses Kettenspiel, z.B. " If I had 100 DM, I'd
buy..." / " In London you can visit..." .
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SIMON  SAYS 13

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: Horverstehen

. Struktur: Imperativ; Lexik: Aktionsverben,
SPRACHE ‘ Namen der Kérperteiie
ANDERE ‘ handelndes Lernen

ORGANISATION

NIVEAU : ab 1. Lernjahr

SPIELER : hdchstens 40; Einzelspieler

MATERIAL  : -

DAUER . 5 Minuten

VERLAUF . Der Spielleiter steht vor der Gruppe. Er gibt

den Spielern Befehle etwas zu tun, was er selbst
auch ausfihrt, z.B.
" Simon says, 'Put your hands on your table'l"
" Simon says, 'Close your eyes!" etc.
L3Bt er die Formel "Simon says" vor dem Befehl aus,
so durfen die Spieler die geforderte Handlung
nicht durchfiihren; der Spielleiter selbst fiihrt
alle Handlungen aus.

Yichtig ist es, das Spiel schnell zu spielen.

VARIATIONEN: Man kann das Spiel erschweren, wenn der Spielleiter
entweder seine Befehle selbst nicht ausfihrt oder
abweichende Handlungen vornimmt.

157



WORDS FIROM PICTURES

14

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Schreiben
SPRACHE : Lexik: Substantive
ANDERE

ORGANISATION

NIVEAU . ab 1. Lernjahr
SPIELER . hdchstens 4o; Gruppen von je 8-710 Spielern

so viele Bilder wie Gruppen (die Bilder missen sehr viele

MATERIAL * verschiedene bekannte Gegenstidnde zeigen), Papier

DAUER - 10 Minuten

VERLAUF . Jede Gruppe erhdlt ein Bild. Dann gibt der Spiel-
leiter fir jede Gruppe einen Anfangsbuchstaben vor.

Jedes Gruppenmitglied muB nun innerhalb einer

bestimmten Zeit, z.B. 5 Minuten, so viele Dinge

mit diesem Anfangsbuchstaben aufschreiben, wie

es auf dem Bild findet. Anschliellend werden die

Listen innerhalb der Gruppen verglichen.und eine ge-

meinsame Liste erstellt. Dann werden die Bilder unter
den Gruppen ausgetauscht. AnschlieBend 1aRt sich fest-

stellen, welche Gruppe zu einem Bild die meisten

Worter gefunden hat.

VARIATIONEN: 1. onne Gruppenaufteilung kann dieses Spiel auch

im Klassenverband mit Hilfe eines groBen Wand-

bildes oder Posters durchgefihrt werden.
2. Anstelle eines Anfangsbuchstabens kann auch

eine Farbe vorgegeben werden.
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BUT I... 15

LIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen

SPRACHE : Strukturen: verneinte Feststellungen; affirmative
Kurzreaktionen
ANDERE

ORGANISATION

NIVEAU . ab 2. lernjahr

SPIELER : hdchstens 4o0; Einzelspieler

MATERIAL - -

DAUER : 5 - 10 Minuten

VERLAUF : Der erste Spieler beginnt mit einer verneinten
Feststellung uUber sich selbst, z.B. " I can't

speak Spanish". Der zweite Spieler muB diese

fir sich bejahen ( " But I can " ) und fahrt

dann seinerseits mit einer verneinten Feststellung
iber sich fort: " I don't like whisky ".

Dritter Spieler: " But I do ", etc.

)

VARIATIONEN :
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CHARACTERISTICS 16

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen
SPRACHE : alle Elemente
ANDERE :

ORGANISATION

NIVEAU : ab 2. Lernjahr

SPIELER : héchstens 40; Einzelspieler gegen die Gesamtgruppe
MATERIAL  : -

DAUER : 5 Minuten

VERLAUF . Ein Spieler verldBt den Raum. In seiner

Abwesenheit einigt sich die Gruppe auf
einen zu erratenden Gegenstand. Nach Rick-
kehr des Spielers gibt ihm jeder in der
Gruppe eine Eigenschaft des gesuchten
Gegenstandes, bis er ihn erraten hat.

( Beispiel: Ist der zu erratende Gegenstand

das Feuer, so z.B. "It's hot!")

VABRIATIONEN: CHARACTERISTICS kann als Wettspiel gespielt werden
durch Begrenzung der Zigenschaftsnennungen auf
z.B. 7To.
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CONSEQUENCES 17

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN:
SPRACHE
ANDERE

produktives Schreiben

alle Elemente ( Strukturen: Simple Past )

ORGANISATION

NIVEAU :
SPIELER :
MATERIAL
DAUER
VERLAUF :
VARIATIONEN :

ab 2. Lernjahr
hochstens 4o0; Gruppen von je 8 Spielern
Papier

10 Minuten

Jeder Spieler hat ein Blatt Papier und Schreibzeug
vor sich. An die obere Blattkante schreibt jeder
zuerst einen erfundenen oder allen bekannten Namen
eines Mannes. Dann wird das Geschriebene umge-
faltet und dem Nachbarn weitergereicht, der das
Wort "met" und den Namen einer Frau/eines Vadchens
schreibt, das Geschriebene umfaltet und an den
Nachbarn weiterreicht, usw. Die Blatter werden in
folgender Reihenfolge ausgefillt:

. Name eines Mannes/Jungen

"met" + Name einer Frau/eines Madchens
. Ort oder Zeit des Treffens

. "He said to her,... "

. "She said to him,...Y

. "He (+ Aktion)..."

. "She (+ Aktion)..."

. "The consequence was..."

O~JO0O\WN FWwh =2

Anschlie3end werden alle Zettel vorgelesen.

1. In kleineren Gruppen (bis etwa 20 Spieler) kann
man das Spiel in der Gesamtgruppe durchfuhren.

2. Das oben angegebene Schema von 8 Teil&dulerungen
kann beliebig verkirzt, erweitert oder verandert

werden.

161

11 ISL 34 — Klippel, Lernspiele (74C84)




DESCRIBE A PICTURE |18

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN:

SPRACHE
'ANDERE :

produktives Sprechen; Horverstehen

alle Elemente

Zusammenarbeit mit einem Partner

ORGANISATION

NIVEAU :
SPIELER
MATERIAL
DAUER
VERLAUF

VARIATIONEN :
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ab 2. Lernjahr

hochstens 3%o0; Spielerpaare
Bilder (mehr als Spieler)

10 Minuten

Zu Beginn des Spiels kommt von allen Spielerpaaren
ein Spieler zum Spielleiter, bei dem auf einem
Tisch alle Bilder ausgebreitet liegen, und sucht
sich ein Bild aus. Er sieht es sich gut an, geht
zu seinem Partner zurick und beschreibt es ihm.
Der zweite Spieler jedes Paares kommt nun zum
Spielleiter und sucht das ihm beschriebene Bild

heraus.




FIND THE SENTENCE |19

ZIELE UND INHALTE

'FERTIGKEITEN: Leseverstehen
SPRACHE : Lexik: Definition von Begriffen
ANDERE :

ORGANISATION

NIVEAU . ab 2. Lernjahr
SPIELER : hdchstens 30; Gruppen von je 4-6 Spielern
MATERIAL Folie fiir den OHP mit Definitionen von etwa 10 Begriffen
* (oder Tafelanschrieb), pro Gruppe ein Satz Wortkarten
DAUER . (ca. 5 stiick)
5 Minuten
VERLAUF

Jede Gruppe erhalt einen Satz Karten, auf denen
verschiedene Worter stehen. Der Spielleiter legt
die Folie mit den Definitionen auf den Overhead-
Projektor. Die Gruppen missen nun entscheiden,
welches ihrer Worter (etwa zwei pro Gruppe) auf

den Karten welcher Definition zugeordnet werden muB.

VARIATIONEN: Zur Vokabeleinfiihrung werden den Spielern Karten mit
Definitionen gegeben. Sie miissen nun entscheiden, welche
der Begriffe auf der Folie zu ihren Definitionen passen
und dies begrinden. In dieser Form ist das Spiel fiir
fortgeschrittene Lernende interessanter.
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INTRODUCING A PAIRTNERR | 20

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN :
SPRACHE  :
ANDERE :

produktives Sprechen und Schreiben
alle Elemente

Kennenlernen innerhalb einer Gruppe

ORGANISATION

NIVEAU

SPIELER :
MATERIAL
DAUER :
VERLAUF :
VARIATIONEN :
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: ab 2. Lernjahr

hochstens 3o0; Einzelspieler

Papier

10 - 15 Minuten

Jeder Spieler schreibt Informationen uber sich -

z.B. Hobbies, Beruf, Lieblingssport, Vorlieben etc. -
auf ein Stiick Papier, ohne seinen Namen anzugeben.

Die Zettel werden eingesammelt und vermischt. Jeder
Teilnehmer zieht nun einen Zettel und versucht durch
Befragen der anderen Spielteilnehmer herauszufinden,
wer die auf dem Steckbrief beschriebene Person ist.
Hat er sie gefunden, fragt er nach dem Namen ( und
vielleicht auch weiteren Informationen ) des Partners.
Wenn alle Spieler ihre Partner gefunden haben, stellen
sie sie der Gruppe vor und sagen etwas uUber Hobbies etc.



LETTER LADDER 21

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Schreiben (Orthographie)
SPRACHE : Lexik
ANDERE : logisches Denken

ORGANISATION

NIVEAU : ab 2. Lernjahr

SPIELER : hochstens 30; 2 gleichstarke Teams

MATERIAL : Tafel

DAUER . 10-3%0 Minuten

VERLAUF : Je ein Spieler von Team 1 und 2 kommen an die

Tafel. Beim ersten Spieldurchgang schreibt der
Spielleiter an die Tafel einen Buchstaben, mit
demn ein Nort beginnen soll, spater tut dies der
jeweilige Gewinner. Die Spieler missen nun ab-
wechselnd dem Anfangsbuchstaben je einen weiteren
hinzufligen. Ziel ist es, das Wort zu beenden,
so daBl der andere Spieler es nicht mehr fort-
fuhren kann. Der siegreiche Spieler tritt gegen
einen neuen Spieler des anderen Teams an. Ver-
lierer ist das Team, in dem zuerst alle Spieler
an der Tafel waren.

VARIATIONEN: IEITER LADDER kann auch als Schreibspiel zwischen
zwei Partnern durchgefiihrt werden (nicht an der
Tafel).
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SILENT QUESTION 22

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: HoOrverstehen, produktives Sprechen

SPRACHE : Strukturen: Fragen und Antworten (wh-Fragen)
ANDERE ¢ sprachliche und inhaltliche Deduktion

ORGANISATION

NIVEAU : ab 2. Lernjahr
héchstens 30; zwei Einzelspieler gegen die Gesamtgruppe

SPIELER

MATERIAL  : -

DAUER : 5-10 Minuten

VERLAUF . Ein Spieler stellt seinem Nachbarn fliisternd, so daB
es die anderen nicht hdren kdnnen, eine Frage, die
der andere laut beantwortet. Die restlichen Spieler
versuchen die gestellte Frage zu erraten.

VARIATIONEN :
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TASKS 23

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: Horverstehen

SPRACHE : Struktur: Imperativ; Lexik: Ordnungszahlen
ANDERE :

ORGANISATION

NIVEAU . ab 2. lernjahr
SPIELER : hochstens #40; Einzelspieler
R . fur jeden Spieler eine Karte, auf deren Vorderseite sich
MATERIAL * eine Nummer, auf deren Riickseite sich eine weitere Nummer
DAUER . und ein Auftrag befinden (z.B.20 Spieler = Nummern von
* 1 - 20)
VERLAUF : 20 Minuten

Jeder Spieler erhadalt eine Karte. Der Spielleiter
beginnt das 3Jpiel, indem er eine Nummer aufruft,
z.B. " First card. Open the window, then read the
order on the back of your card." Der Spieler mit
der Zahl 1 auf der Vorderseite seiner Karte fihrt
den Auftrag aus, wendet seine Karte dann um und
liest die Riickseite vor: " Twenty-third card. Go to
the blackboard and draw a girl." Der Spieler mit
der Nummer 25 auf der Vorderseite seiner Karte
fihrt den Auftrag aus und liest dann die Riickseite
seiner Karte vor. Das Spiel wird so lange fort-
gefihrt, bis jeder Spieler an der Reihe war.

VARIATIONEN :
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WHAT HAVE YOU DONE?| 24

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: reproduktives Sprechen
SPRACHE : Struktur: Present Perfect
ANDERE ¢ {bung der Beobachtungsgabe

ORGANISATION

NIVEAU . ab 2. Lernjahr

SPIELER : hdchstens 40; Einzelspieler gegen die Gesamtgruppe
MATERIAL  : -

DAUER ¢ 5 Minuten

VERLAUF . Ein Spieler tritt kurz vor die Gruppe, so dal jeder

ihn gut sehen kannj; dann verlaBt er den Raum.

DrauBlen verandert er etwas an seiner Erscheinung

(z.B. er kammt sich die Haare, zieht sich die

Schuhe aus o0.8.). Wenn er wieder hereinkommt,

mussen die anderen raten, was er an sich veridndert

hat. Dazu fragen sie ihn z.B. " Have you washed

your hands?" oder stellen fest""I think, you have change
your shoes." Der Betroffene bestdtigt ("Yes, you're

right.") oder verncint (“lio, I haven't.”) dics.

VARIATIONEN: ihrend ein Spieler vor der Tur wartet, verdndern
die anderen etwas im klassenraum. Der Einzelspieler
versucht herauszufinden, was getan wurde. Dazu fragt
er z.B. einen Mitspieler "Have you opened the window?" =

"Have you cleaned the blackboard?"
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WHAT 1S 1T 7? 25

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Schreiben (produktives Sprechen)

SPRACHE : alle Elemente
ANDERE :

ORGANISATION

NIVEAU . ab 2. lernjahr

SPIELER : hochstens 40; Einzelspieler

MATERIAL  : papier

DAUER : 10 Minuten

VERLAUF . Jeder Spieler denkt an einen bestimmten

Gegenstand und schreibt iber ihn, ohne
ihn zu nennen, 2 bis 4 Satze auf. Dann
liest jeder Spieler seine Satze vor;

die anderen versuchen zu erraten, woriber
er geschrieben hat.

VARIATIONEN: 1. Man kann den Spielern auch eine zu benutzende
Struktur bei der Beschreibung vorgeben, z.B.
" A thing which has a face but no head."
(relative clauses)
2. Das Spiel 1laBt sich auch als Gruppen- und

Fartnerspiel durchfihren.
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WHAT  [PAGE ? (D 26

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN:

SPRACHE
ANDERE :

(Leseverstehen)

alle Elemente
Erinnerungsvermogen

ORGANISATION

NIVEAU :
SPIELER
MATERIAL
DAUER :
VERLAUF
VARIATIONEN :
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ab 2. Lernjahr

hochstens 40; Spielerpaare
bekanntes Lehrbuch (oder durchgearbeitete Lektire)

S Minuten

Jedes Spielerpaar hat das ILehrbuch vor sich liegen.
Der Spielleiter liest einen Satz aus dem Buch
zweimal vor, dann missen die Spieler die Seite
finden, auf der der Satz steht. (Voraussetzung
ist, dai3 das Buch allen Spielern gut bekannt ist
und daB der vorgelesene Satz fur einen Abschnitt
typisch ist.) Wer nach 10 vorgelesenen Satzen die
meisten richtigen Fundstellen hat, ist Sieger.

siehe: WHAT FAGE? (II)




WHY, WHEN, WHERE ? |27

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: reproduktives Sprechen
SPRACHE : Struktur: Fragen mit z.B. ‘'why', 'when', 'where'
ANDERE :

ORGANISATION

NIVEAU : ab 2. Lernjahr

SPIELER ¢ hochstens 4o0; Einzelspieler gegen die Gesamtgruppe
MATERIAL  : _

DAUER : 5 Minuten

VERLAUF : Ein Spieler verlaBt den Raum. In seiner Ab-

wesenheit einigen sich die anderen auf ein

zu ratendes Substantiv. ¥enn der Spieler

wieder hereinkommt, versucht er dieses Wort

zu erraten, indem er beliebig vielen einzelnen
Mitspielern die folgenden drei Fragen stellt:

" §hy do you like it?" - " ¥hen do you like it?" -
" ‘fhere do you like it? "

VARIATIONEN: 1.Das Spiel kann durch das Zulassen weiterer
Fragetypen, z.B. " What do you like about it 2",
" Do you think I would like it ?", erweitert werden.
2 Statt cines Substantivs kann auch eine Aktivitat, wie
"going to a disco, collecting stamps", geraten werden.
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COFFEEPOT 283

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen

SPRACHE
ANDERE

: Strukturen: Verbformen, Fragen

ORGANISATION

NIVEAU
SPIELER
MATERIAL
DAUER
VERLAUF

. ab 3. Lernjahr

: hochstens 4o0; Einzelspieler gegen die Gesamtgruppe

: S Minuten

: Ein Spieler verlaBt den Raum. In seiner Abwesenheit
einigt sich die Gruppe auf eine zu ratende Tatigkeit.
Der zuriickgekehrte Spieler fragt die anderen,
indem er das Nonsensverb 'to coffeepot' fiur die
unbekannte Tatigkeit einsetzt, z.B. " Is it

difficult to coffeepot", "Can I coffeepot at home?"

VARIATIONEN: yan kann neben Entscheidungsfragen auch W-Fragen
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zulassen; dann ist das Spiel auch filir die Ant-
wortenden interessanter, da sie die Wahrheit sagen
missen, aber es dem Ratenden nicht zu einfach

machen wollen.



CRAMBO 29

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Schreiben

SPRACHE
ANDERE :

Strukturen: Fragen und Antworten

Erfindungsgabe

ORGANISATION

NIVEAU :
SPIELER :
MATERIAL
DAUER :
VERLAUF :
VARIATIONEN :

ab 3. Lernjahr
hochstens 40; Einzelspieler

Papier (pro Spieler 3 kleine Zettel)
5-10 Minuten

Jeder Spieler erhadlt 3 unbeschriebene Zettel.

Auf einen schreibt er eine Frage, auf den

zweiten ein beliebiges Substantiv. Alle Fragen

und Substantive werden getrennt gesammelt und
gemischt. Jeder Spieler zieht jetzt einen

Fragen- und einen Substantivzettel. Er muld

die Frage unter Verwendung des Substantives

auf seinem dritten Zettel beantworten. AnschlieBend

werden alle Fragen und Antworten vorgelesen.
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DRAX/ MY PICTURE 30

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: Horverstehen; (produktives Sprechen)

SPRACHE
ANDERE

: alle Elemente; besonders Lexik: Prapositionen

: prdzise Beschreibung

ORGANISATION

NIVEAU
SPIELER
MATERIAL
DAUER
VERLAUF

:ab 3. Lernjahr
: hochstens 3o0; Gruppen von je 4-6 Spielern

: Papier (pro Spieler mehrere Blatt)

: 10-15 Minuten

: Jeder Spieler einer Gruppe fertigt auf seinem
Blatt Papier eine einfache Zeichnung an,
z.B. ein Haus, ein Gesicht, ohne dall die
anderen Gruppenmitglieder sie sehen. Dann
beschreibt jeder Spieler seine Zeichnung so
genau, daB die anderen Gruppenmitglieder sie
nachzeichnen konnen. Original und Nachzeichnungen

werden verglichen und besprochen.

VARIATIONEN: 7. DRAW MY PICTURE kann auch in der Gesamtgruppe
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oder als Partnerspiel durchgefihrt werden.
2. Die Zeichenaufgabe kann durch die Beschrankung
auf wenige geometrische Elemente, z.B. Kreis,

Iinie, Quadrat, verandert werden.




GO AND FIND OUT 31

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen
SPRACHE . alle Elemente; ilberwiegend Fragestrukturen

ANDERE ¢ Erleichterung des Kennenlernens in der Gruppe

ORGANISATION

NIVEAU . ab 3. Lernjahr

SPIELER : hochstens 4o; Einzelspieler (bei groBen Gruppen auch Paare’

MATERIAL  : Zettel mit Angaben iiber die durchzufiihrenden Auftrige ;
Papier

DAUER ‘ 20 Minuten

VERLAUF . Jeder Spieler zieht einen Zettel und fihrt die darauf
beschriebene Aufgabe aus. Dabei darf nur Englisch
gesprochen werden.

Z.B.: - " Find out how many people in this group
were born in April." - " Find out what everyone had
for breakfast this morning." -

Die Aufgaben sollen so gewdhlt werden, daB sie jeden
Spieler mit méglichst vielen anderen in sprachlichen
Kontakt bringen.

VARIATIONEN : Bei sehr einfachen Aufgaben kann das Spiel auch mit
Lernern im ersten oder zweiten Jahr durchgefihrt
werden.
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MIXED -UP DIALOGUES

32

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: 1eseverstehen

SPRACHE : alle Elemente
ANDERE . Erkennen von Gesprachsabfolgen, Rollenspiel,
Zusammenarbeit in der Gruppe

ORGANISATION

NIVEAU : ab 3. Lernjahr
SPIELER : hochstens 3o0; Gruppen von je 4-6 Spielern
MATERIAL . pro Gruppe die Satze eines auseinandergeschnittenen
* Dialoges und einige nichtpassende Satze auf einzelnen
DAUER : Zetteln
15 Minuten
VERLAUF :

Jede Gruppe erhdlt einen Stapel Zettel, auf denen

je ein Satz steht. Die Mehrzahl der Satze stammen
aus einem Dialog, ein Teil ist aus anderen Dialogen

hinzugefliigt worden. Jede Gruppe soll versuchen,

aus

ihren Materialien einen moglichst langen und sinn-

vollen Dialog zusammenzustellen.

AnschlieBend werden die Dialoge vorgelesen oder

vorgespielt.

VARIATIONEN: 1. Jede Gruppe erhalt den gleichen zerschnittenen

Dialog.

2. Ziel kann auch sein, einen mdglichst lustigen

Dialog zusammenzustellen.
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MOST NAMES

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen

SPRACHE ! Struktur: Entscheidungsfragen
ANDERE : Erleichterung des Kontaktes untereinander

ORGANISATION

NIVEAU : ab 3. Lernjahr
SPIELER

MATERIAL
DAUER :

mindestens 1o0; Einzelspieler

Sicherheitsnadeln
20 Minuten

Kartchen mit Namen berihmter Persdnlichkeiten,

VERLAUF : Jeder Spieler bekommt einen ihm unbekannten Namen

auf den Riicken geheftet. Jeder muB nun durch Fragen

an die Mitspieler herausfinden, welcher Name ihm
angeheftet wurde. Die Befragten durfen nur mit

"yes" oder "no" antworten. Einem Teilnehmer diirfen

hochstens drei Fragen hintereinander gestellt werden.

Sobald ein Spieler "seinen" Namen erraten hat, sagt

er dies dem Spielleiter, der ihm einen neuen an-
heftet. Wer nach einer vorher festgelegten Zeit

die meisten Namen auf dem Riucken tragt, ist Sieger.

VARIATIONEN :

12 ISL 34 - Klippel, Lernspiele (74084)
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PACKING 34

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: reproduktives Sprechen
SPRACHE : Struktur: I'd..., Fragen
ANDERE :

ORGANISATION

NIVEAU : ab 3. Lernjahr

SPIELER : hochstens 4o; 2 Teams

MATERIAL  : -

DAUER : 5-10 Minuten

VERLAUF : Die Mitglieder des ersten Teams entscheiden sich

heimlich fir eine allen bekannte Persdnlichkeit.
Nun gibt jedes der Mitglieder an, was er ihm/ihr
in den Koffer packen wirde, z.B. " I'd pack a

pair of skis." Das andere Team soll raten, an wen
gedacht wird. Wenn die Person erraten wurde, kann
das gegnerische Team die Berechtigung einiger
eingepackter Gegenstiande anzweifeln, z.B. " What
does she need the skis for?"

Anschlieflend versucht das erste Team die vom
zweiten Team ausgewdhlte Personlichkeit zu erraten.

VARIATIONEN :
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PUZZLE 35

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen

SPRACHE ¢ Strukturen: Fragen, deskriptive Satze, Lexik:Adjektive

ANDERE : Férderung praziser Ausdrucksweise

ORGANISATION

NIVEAU : ab 3. Lernjahr
SPIELER . hochstens 4o0; Gruppen von je 3-6 Spielern

MATERIAL . so viele Puzzles wie Gruppen
* (selbst hergestellt, z.B. aus englischen Reklameseiten)

DAUER : 10 Minuten

VERLAUF : Jede Spielergruppe schickt eines ihrer Mitglieder
zum Spielleiter, wo jeder dieser Spieler alle Teile
bis auf eines des von seiner Gruppe zusammenzusetzenden
Puzzles erhdlt. Die Gruppen erhalten jeweils nur ein
Teilstluckchen ihres Puzzles. Sie miissen nun ihrem
Materialverwalter genau beschreiben, welches weitere
Teil sie bendtigen. Die Gruppen erhalten jeweils nur
ein weiteres Teil; paBt es nicht direkt an das ent-
stehende Puzzle, missen sie es gegen ein anderes ein-
tauschen. Da nur der jeweilige Materialverwalter die
Puzzleteile sieht, ist es wichtig, Form und/oder
Inhalt des noch fehlenden Teiles genau zu beschreiben.

VARIATIONEN: PUZZLE kann auch in Form eines Gruppenwettbewerbes
gespielt werden.
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SINCE - FOR 36

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: imitatives Sprechen
SPRACHE . Struktur: Present Perfect mit 'since' und 'for'
ANDERE :

ORGANISATION

NIVEAU : ab 3. Iernjahr

SPIELER : hSchstens 4o0; 2 Teams

MATERIAL  : -

DAUER : 5 - 10 Minuten

VERLAUF : Der erste Spieler von Team I beginnt mit einem
Satz nach dem Muster: " I've lived in this town

since 1970 ". Der erste 3Spieler von Team II sagt
daraufhin: " You've lived here for 7 years ".
Dieser Spieler fahrt mit einem Satz nach dem
ersten Muster fort ( oder z.B. "I've known X/
I've been able to swim since 1975"), auf den der
zweite Spieler von Team I reagiert.

Das Spiel soll moglichst schnell gespielt werden.

VARIATIONEN:
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WIHAT WOULD YOU DO? 37

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: reproduktives Sprechen

SPRACHE
ANDERE :

Struktur: Conditional

Phantasie

ORGANISATION

NIVEAU :

SPIELER :
MATERIAL
DAUER :
VERLAUF
VARIATIONEN :

ab 3. Lernjahr

nindestens 10 Spieler; Einzelspieler gegen die
Gesamtgruppe

S NMinuten

Ein Spieler verlaflt den Raum. Die anderen einigen
sich auf ein dramatisches und/oder unwahrscheinliches
Ereignis, z.B. " an elephant comes into the class-
room". Der Spieler wird hereingerufen und versucht
dieses Ereignis herauszufinden, indem er einzelne
Mitspieler fragt, was sie im Falle des Ereignisses
tun wirden ( z.B.: " “hat would you do if this
happened? ").

181



WRITTEN DIRECTIONS |38

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Schreiben, Leseverstehen

SPRACHE : alle Elemente; besonders Lexik: Adverbien
ANDERE . Rollenspiel

ORGANISATION

NIVEAU . ab 3. Lernjahr

SPIELER : hochstens 3o0; Gruppen von je 3-5 Spielern
MATERIAL  : Papier

DAUER . 20 Minuten

VERLAUF . Jede Gruppe schreibt auf einen Zettel, welche

Handlungen eine andere Gruppe oder ein Mitglied

einer anderen Gruppe durchfiuhren oder mimen soll,

und wie das geschehen soll (z.B.: Gruppe 1 schreibt:

" Open the door angrily.'" Ein Mitglied von z.B.

Gruppe 4 fihrt die Handlung aus). Auftrag und
Ausfiihrung werden gemeinsam diskutiert.

Es ist darauf zu achten, daB jede Gruppe sowohl als
Auftraggeber als auch Ausfihrender an die Reihe kommt.

VARIATIONEN: Der Spielleiter kann die Auftrige auch vorbereiten
und sie die Gruppen nur durchfiihren lasse.
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BALLOON DISCUSSION |39

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Oprechen

SPRACHE
ANDERE :

alle Elemente, insbesondere Sprechakte:
Argumentieren, Begriinden

ORGANISATION

NIVEAU :

SPIELER :
MATERIAL
DAUER
VERLAUF

VARIATIONEN:

ab 4. Iernjahr
mindestens 4; eine Gruppe von 4-5 Spielern;
Restgruppe als Jury

ca. 710 ¥inuten

Der Spielleiter schildert die Gpielsituation:
In einem sinkenden Ballon sitzen 4 (oder 5)
Personen mit unterschiedlichen Berufen. Damit
nicht alle abstiirzen, mull einer sich opfern.
Jeder 3pieler mull versuchen, die anderen (und
den Rest der Spielgruppe als Jury) davon zu
uberzeugen, daB er zu wichtig ist und er sich
daher rnicht zu opfern braucht.

Nach einer vorher festgelegten Zeit (ca.l0 Minuten)
entscheidet die Jury, wer die schwidchsten
Argumente hatte.

1. Die Argumentation der einzelnen Ballonfahrer kann

in Gruppenarbeit von allen vorbereitet werden.

2. Statt Personen wmit unterschiedlichen Berufen konnen

auch berihmte Personlichkeiten in der 5Sondel sitzen.
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|F - CHAIN 40

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Schreiben (oder Sprechen)

SPRACHE : Struktur: if-Sitze
ANDERE * Phantasie

ORGANISATION

NIVEAU :ab 4. Lernjahr

SPIELER :hochstens 4o0; Gruppen von je 4-6 Spielern

MATERIAL . Karten mit so vielen Ausgangssidtzen (if-Sdtzen) wie
Gruppen

DAUER ‘10 Minuten

VERLAUF . Der Spielleiter hat Karten mit Bedingungssitzen vor-
bereitet (z.B. "If animals were able to talk, they could
tell us what they think of zoos. If cars were forbidden
we would have to walk."), von denen jede Gruppe eine
erhdlt. Ausgehend von ihrem Satz muB jede Gruppe ver-
suchen, eine mdglichst lange Kette von if-Sdtzen zu
schreiben. (Beispiel: "If we only had pills for food we
would not need so much time for meals. If we did not need
so much time for meals we would have more time for hobbies,
If we had more time for hobbies ....")

VARIATIONEN: pas Spiel kann auch als Sprechspiel (evtl. in Teams)
durchgefiihrt werden. Dann ist auf den Gebrauch der
Xurzformen ("would" = "'d") zu achten.
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STRIP STORY

41

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen

SPRACHE
ANDERE :

alle Elemente

Interaktion der Spieler untereinander

ORGANISATION

NIVEAU :
SPIELER :
MATERIAL
DAUER :
VERLAUF :
VARIATIONEN :

ab 4. Lernjahr

hochstens 30 ; Einzelspieler
eine Geschichte mit so viel Satzen wie Spieler

20 - 30 Minuten

Jeder Satz der Geschichte wird auf einen
gesonderten Zettel geschrieben, diese werden
an die Spieler verteilt. Jeder Spieler hat
eine Minute Zeit, um seinen Satz auswendig zu
lernen, dann werden die Zettel eingesammelt.
Die Spieler sollen nun die Geschichte ( in
ihrer richtigen Abfolge) rekonstruieren, ohne
dabei zu schreiben. Der Spielleiter halt sich
dabei v6llig zurlick.
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TOLD AND RE-TOLD |42

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: reproduktives Sprechen; Horverstehen
SPRACHE : alle Elemente

ANDERE : Einsichten in Eigenarten der mindlichen

Ubermittlung (Informationsverlust)

ORGANISATION

NIVEAU : ab 4. Iernjahr
. mindestens 4; eine Gruppe von 4 Spielern;
SPIELER * Restgruppe ais Jury '

MATERIAL ¢ kurze Geschichte (evtl. Tonbandaufnahme)
DAUER . 20 Minuten

VERLAUF : Vier Spieler verlassen den Raum. Der Rest der
Gruppe hort die Tonbandaufnahme der Geschichte

und legt gemeinsam einige Kernpunkte der
Erzahlung fest, auf die die Jury besonders

achten wird. Der erste Spieler wird herein-
geholt und hort ebenfalls die Aufnahme; er
erzdhlt die Geschichte dem dann hereingerufenen
zweiten Spizler, wobei die Jury darauf achtet,
welche Kernpunkte ausgelassen werden (evtl.
schriftliche lotizen). Der zweite Spieler erzihlt
das was er gehort hat dem dritten weiter, dieser
es dann dem vierten, der die Geschichte schlieidlich
wieder der Restgruppe erzahlt.

Unterschiede der einzelnen Fassungen werden
diskutiert. (Eine Tonbandaufnahme erleichtert den

VARIATIONEN: Vergleich.)

186



WIHAT [PAGE ? (ID 43

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: Leseverstehen
SPRACHE : alle Elemente

ANDERE : Kennenlernen englischsprachiger Zeitungen

ORGANISATION

NIVEAU : ab 4. Lernjahr

SPIELER ! hochstens 3o0; Spielerpaare oder Kleingruppen (3-5)
MATERIAL . pro Spielergruppe ein Exemplar der gleichen englisch-
* sprachigen Zeitung und etwa 5 Zitate aus der Zeitung

DAUER : 10-15 Minuten

VERLAUF . Jede Spielergruppe erhalt eine Zeitung und einen
Zettel mit 5 (typischen) Zitaten aus dieser
Zeitung. Aufgabe ist es, die Artikel zu finden,

denen die Zitate entnommen wurden.

VARIATIONEN: Anstelle von Zitaten kann man den Spielern auch
Fragen stellen, zu deren Beantwortung ein Uber-
fliegen der Zeitung notig wird, z.B. " Where are
the rugby results?" - " What is the name of
the murdered woman/girl ?" etc. Dabei konnen die
Gruppen auch unterschiedliche Zeitungen bekommen.
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MARKET RESEARCH

44

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen und Schreiben

SPRACHE
ANDERE :

alle Elemente

Simulation einer Situation aus der Wirtschaft

ORGANISATION

NIVEAU :
SPIELER :
MATERIAL
DAUER
VERLAUF
VARIATIONEN :
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ab 5. Lernjahr

hochstens 4o0; Gruppen von je 5-7 Spielern
Papier (evtl. Reklameseiten, Klebstoff, Scheren)

45-90 Minuten

Jeder Gruppe wird vom Spielleiter ein Produkt
zugeteilt, z.B. Seife, Gartenzwerg. Fur ihr
Produkt entwirft jede Gruppe zuerst einen
Fragebogen, um herauszufinden, welche Eigen-
schaften ihr Produkt besitzen sollte, damit

es sich dem Rest der Klasse gut verkaufen laBt.
Mit Hilfe des Fragebogens werden dann die
Spieler der anderen Gruppen befragt und ihre
antworten aufgeschrieben.

MARKET RESEARCH kann weitergefihrt werden,
indem jede Gruppe fur ihr Produkt auch ein
Nerbeplakat entwirft.




REPORTER GAME 45

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Schreiben

SPRACHE : alle Elemente
ANDERE ¢ Kombinationsgabe, Phantasie

ORGANISATION

NIVEAU : ab 5. Lernjahr

SPIELER : hochstens 30; Gruppen von je 3-5 Spielern
MATERIAL : pro Gruppe 6 unterschiedliche Zeitungsphotos
DAUER : 20 Minuten

VERLAUF ¢ Aus der groBen Anzahl der beim Spielleiter
ausgebreiteten Photos sucht sich jede Gruppe
mindestens 3 und hochstens 5 Bilder aus.

Zu diesen Bildern wird eine kurze Reportage
geschrieben. Alle Reportagen werden dann
vorgetragen.

VARIATIONEN : 1. Spielziel kann auch sein, moglichst passende
oder lustige Bildunterschriften zu finden.
2. Der Spielleiter kann die Photoserien auch
vorher zusammenstellen und an die Gruppen

verteilen.
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WHAT'S IN THE BOX? 46

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen, Horverstehen
SPRACHE : Frageformen (Entscheidungsfragen), beschreibende Adjektive

ANDERE ¢ Partnerspiel als Vorbereitung von Gruppenarbeit

ORGANISATION

NIVEAU . ab 3. Lernjahr

SPIELER : hochstens 40; Spielerpaare

MATERIAL . pro Spieler ein Behdlter (Tabakdose, Zigarrenschachtel o.&.
in dem sich ein Gegenstand befindet

DAUER ! 10-30 Minuten

VERLAUF . Der Spielleiter prédpariert die Behdlter, indem er in
jeden einen Gegenstand legt.
Aus der Gruppe werden Spielerpaare gebildet. Gleichzei-
tig holt sich von jedem Spielerpaar ein Partner eine
Schachtel, sieht hinein und 148t den anderen durch
Fragen den Inhalt raten. Wenn dies geschehen ist, wer-
den bei einer neuen Schachtel die Rollen getauscht.

VARIATIONEN: 1. Man kann eine Zeit- oder Fragenbegrenzung festlegen.
2. Man kann dem jeweiligen Besitzer der Schachtel ge-
statten, seinem Partner zu helfen, indem er das bis-
her Herausgefundene zusammenfaBlt oder Hinweise fiir
mogliche glinstige Fragen gibt.
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WHAT ARE THE DIFFETENCES 47

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen, HSrverstehen

SPRACHE
ANDERE

talle Elemente, Prdpositionen
: Kooperation

ORGANISATION

NIVEAU
SPIELER
MATERIAL
DAUER
VERLAUF

VARIATIONEN :

:ab 3. Lernjahr

t hdchstens 30; Spielerpaare

. pro Spielerpaar zwei Aktendeckel, in denen zwei einander
sehr dhnliche Zeichnungen liegen (z.B. aus Zeitschriften)

* 10-30 Minuten
: Der Spielleiter bereitet die Materialien vor: Dafir eig-

nen sich entweder selbst verfertigte einfache Strichzeich-
nungen oder Bilder von den Ratselseiten der Illustrierten ,
wobel jeweils zwei Zeichnungen zusammengehodren, die sich
nur in wenigen Punkten unterscheiden. Jede dieser Zeich-
nungen wird in einen Aktendeckel gelegt. Zusammengehorige
Aktendeckel werden gekennzeichnet.

Jedes Spielerpaar erhdlt zwei zusammengehorige Aktendeckel.
Jeder Partner darf nur sein Bild sehen. Beide miissen nun
ein Gesprach filihren, um herauszufinden, in welchen Punkten
die Zeichnungen voneinander abweichen.
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DESERT ISLAND 483

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN: produktives Sprechen

SPRACHE . Sprechakte: Argumentieren, Begrinden, Vorschlédge machen,
Zustimmung und Ablehnung duBern
ANDERE ! Erreichen eines Konsenses durch Diskussion in der Gruppe

ORGANISATION

NIVEAU :

SPIELER :
MATERIAL
DAUER :
VERLAUF :
VARIATIONEN :
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ab 4. Lernjahr

hochstens 25; Gruppen von je 4-6 Spielern
Papier (evtl. Liste mit Redemitteln fiir die Spieler)

25-40 Minuten

Zuerst wird die Gruppeneinteilung vorgenommen.

Der Spielleiter schildert die Ausgangssituation: "You
are stranded on a desert island in the Pacific Ocean.
There is food and water on the island but nothing else.
Decide on a list of eight things that would be most
useful to you on the island." Innerhalb jeder Gruppe
wird nun in einer Diskussion versucht, sich auf acht
Gegenstinde zu einigen. Im AnschluB an die Gruppenarbeits-
phase stellt jede Gruppe die von ihr getroffene Auswahl
vor. Die anderen Spieler greifen die Entscheidungen der
vortragenden Gruppe an, die ihre Auswahl verteidigen
miissen. In einer SchluBdiskussion der Gesamtgruppe kann
versucht werden, sich iliber eine gemeinsame Liste von
Gegensténden zu einigen.



ONE DAY IN LONDON

SAN
O

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN:

SPRACHE
ANDERE :

ORGANIS

NIVEAU :
SPIELER :
MATERIAL
DAUER
VERLAUF :
VARIATIONEN :
13 ISL 34

produktives Sprechen

alle Elemente
Erreichen eines Konsenses durch Diskussion

ATION

:ab 5. Lernjahr

hochstens 30; Spielerpaare
Papier

: 20-30 Minuten

Der Spielleiter bildet Spielerpaare und erlautert die
Spielaufgabe: "You have to plan a day in London with
your partner. You arrive at Heathrow Airport at 9a.m.
You are given a car, the petrol tank of which is full.
You also receive an envelope with£8 in it. You don't
hawe any other money. You have to be back at Heathrow
at 9 p.m. on the same day. Discuss how you both would
like to spend these twelve hours in London."

Im AnschluB an die Partnerorbeitsphase werden entweder
einige Planungen vorgestellt, oder aber man diskutiert
dariiber, wie leicht bzw. schwer es den Spielern fiel,
Kompromisse zu finden.
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FOUR CORNERS 50

ZIELE UND INHALTE

FERTIGKEITEN

SPRACHE
ANDERE

: produktives Sprechen
: alle Elemente

‘ Interaktion der Gruppenmitglieder, gegenseitiges Kennen-
lernen

ORGANISATION

NIVEAU
SPIELER
MATERIAL
DAUER
VERLAUF

VARIATIONEN :
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:ab 5. Lernjahr

. héchstens 40; Einzelspieler, die sich in wechselnden

* Gruppen zusammenfinden

. 20 groBRe Zettel; auf jedem steht ein Begriff; jeweils vier
Begriffe gehdren thematisch zusammen; Tesakrepp

: 15-30 Minuten

. Der Spielleiter bereitet die Materialien vor. Jeder Zettel

wird mit dickem Filzschreiber beschriftet. Mogliche Be-
griffe sind z.B. Farben, beschreibende Adjektive, Buch-
titel, Stddte u.v.a.m. Wichtig ist nur, daB die ver-
wendeten Begriffe den Spielern bekannt sind und sie sich
in irgendeiner Weise dazu ZuBern kdénnen. In jeder Ecke
des Raumes wird vor Spielbeginn je ein Schild mit einem
Begriff befestigt, so daB in den vier Ecken Schilder mit
zusammengehorigen Begriffen hidngen.

Alle Spieler stehen in der Raummitte und betrachten die
Schilder. Sie gehen auf ein Zeichen hin in die Ecke, der
Begriff ihnen am meisten zusagt und flihren dért mit den
anderen Spielern ein Gesprich. Dabei soll versucht werden
die unterschiedlichen Griinde fiir die Wahl dieser "Ecke"

zu sammeln. Diese werden in einer zweiten Phase dem Plenum
von einem Sprecher jeder Gruppe vorgetragen. Wéhrend sich
die Spieler dann wieder in der Raummitte sammeln, hingt
der Spielleiter neue Zettel auf, und das Verfahren wieder-
holt sich.



Auswahl von Redemitteln fir den Lehrer
zur Durchfihrung von Lernspielen
im Englischunterricht

1. Hinfithrung zum Spiel

What about a game now? Any suggestions?
Would you like to | learn a new game?
play SIMON SAYS again?

Let’s play | a new game.
something you all like.
I know a new game. Would you like to learn it?

I have learnt

Do you know SIMON SAYS? Would you like to that?

play

learn

Shall we play SIMON SAYS now?

2. Einfiihrung des Spiels und Erklirung der Spielregeln
In this game | two teams
five groups
the whole class

together.
against each other.

play

You have to | write down as many words as you remember.
find out what word the other team has chosen.
do exactly as I say.

put together a dialogue.

In this game it is very important that you listen carefully.
that you think of good questions.
that you don’t ask the same thing
twice.

You have lostif | you have to ask more than 20 questions.
Your team has you take more than 5 minutes.

Your group has you can’t find another word.

The person who finishes first is the winner.

The team which finds the highest number of words

You are allowed to | talk to the other people in your group.
look at your English book.
write some questions down before the game starts.
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look at your neighbour’s piece of paper.
ask more than three questions at a time.

You are not allowed to

ask yes-no questions.
talk English in your groups.

You are only allowed to

This is the material we need. Each | of you | gets. ..
team

group
All you need is . . .

The game is finished | when you have all done your tasks.
when every number on the blackboard is crossed
out.
after 10 minutes.

3. Durchfiihrung des Spiels

a) Probedurchgang

Let’s start playing now. We won’t count the points this time. This is just to see whether
playing P ]
you’ve all understood the rules.

What about playing it once before counting the points/starting to score?

b) Bestimmen der Reihenfolge

Who’s next?
Whose turn is it now?

Who

wants to
can

go on?

Everybody ready? Then start.
Ready, steady, go! (= Achtung, fertig, los!)
I’ll count to three and then the first two of each team start.

Let’s see. Team 1 started in the first round. Then it’s your turn to begin now, Team 2.

¢) Abanderung und Diskussion von Regeln

Well, we said 10 seconds. I think that’s not quite long enough. Let’s take 15 seconds in
the next round.

Shall we change | the length of time?
the number of questions?

the groups?

this time?
in this round?

How many questions shall we allow

What about changing . . .2

Perhaps it’ll be easier ’ if you. ..
more difficult
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Remenmber not to write tasks that are oo difficult wo do.
that take too long.

Don’t forget . . .
3
faster.

easier.
more difficult.

We could change the rules and make the game

d) Spielbegleitende Kommentare (Hilfe, Ermutigung, Ermabnung)

Good.
Well done.
Excellent.
That was quick.
That’s a very good | task.
question.
You’ve nearly got it.
There’s no hurry.
Take your time.
You’re nearly there.
Bad luck.
Don’t be sad. I'm sure you’ll do better next time.
Don’t hurry. It’s only a game.
Both teams are really good today.
You’ll have to speak up. The others can’t hear you.
A bit louder, please.
Hurry up.
You can do better than that, can’t you?
Try again.
Hmm, nearly.
Let me help you . . .
Remember, he said . . .

e) Beendigung des Spiels

Let’s stop (the game) here.

Let’s look at the results.

scores.

Let’s see what you’ve got.

What did you | find our?

work out?

How far did you get?

Have you all finished?

Let’s read the stories.
dialogues.

We’ve had 4 rounds. That’s enough, I think.
Both teams | scored 10 points.
did very well.
Well, just one more | question
round

then.

We really have to stop here.
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4. Besprechung des Spiels

Did you like the game?
Shall we play that again some time?
You didn’t like that game much, did you? Why?
Was the game too | difficult?
easy?
fast?

What would you like to change about that game?
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Lehrerverhalten 27, 69, 71, 99, 100, 124
Leistungsprinzip 133
Leistungssteigerung 38, 48, 69, 77
Lernanreize 70

Lernen

— emotionales 37,38, 48,69, 102, 104f.,
130

— soziales 26, 69, 99, 102, 104f., 109,
128, 130

Lernerleichterung 65

Lernsituation 28, 69ff., 73, 74, 81, 87

Lernspiel

- Begriffsklarung 2Cff.

— als Lernsituation 66, 73, 76, 77, 103,
122, 130, 133

- Struktur  22ff., 28, 66, 79, 93 (s. auch
Konnen; Wettbewerb; Zufall)

Lernspiele im Fremdsprachenunterricht

1. Arten 40, 68, 112ff. (s. auch Eintei-
lung der Lernspiele; Klassifizierung
von Lernspielen)

- aufgabenorientierte
108, 129

- kommunikative
123, 124, 130

- populire Lernspicle

Lernspiele 75,
Lernspicle 50, 95,

126, 1271f.

- wenig populire Lernspicle 126, 128,
130

(s. auch unter den Namen cinzelner Lern-
spiele)

2. Funktionen

- Binnendifferenzierung 37

- Disziplinicrung und Belohnung 77,
100, 132

- Lntspannung und Auflockerung 31,
38, 47, 49, 55, 63, 67

- Motivation 38, 47, 71 ff.

- Ubungsform 35, 39, 61, 78ff., 81

- Wiederholung 37, 39, 48, 61, 92, 94

3. unterrichtliche Verwendung

— Abinderung von Lernspielen  119ff.

- Anfangsunterricht 35, 39, 43, 84, 95,
129, 132

- Anwendungsphase 80, 95

- didaktische  Aufbereitung 58, 67,
118ff.

— Auswahl 55f., 98ff., 111, 121, 124

— facheribergreifende Ziele 38, 46, 48,
50, 59, 62

— Festigungsphase 80, 94, 95

- Fremdsprachengebrauch 76, 96

- Griinde fir die Verwendung 39, 46,
48, 54f., 61, 62

— Grundschule 37f., 49, 132

— Hauptschule 36, 49, 53, 57f.

— Phasen der Durchfithrung 98 ff.

- schulformspezifische Unterschie-
de 53, 55f., 57f., 125, 130f.

(s. auch Integration von Lernspielen)

Lernspielmaterialien  20f., 29, 35, 40,
53, 60, 63

Lerntransfer 26, 87

Lernziele (von Lernspielen)
83ff., 91, 93ff., 113ff.

- Fertigkeiten 39, 46, 62, 83, 91 (s. auch
Horverstehen; Leseverstehen; Schreib-
fertigkeit; Sprechfertigkeit)

- fremdsprachliche Inhalte 39, 46, 59,
62, 83

- landeskundliche Inhalte  46f.

Lernziel — Spielziel 28ff., 81, 85, 86,
89f., 110, 113

Leseverstchen 83, 94, 120

Lottospiel 20, 59, 61

28, 39, 46,

Memory-Spiel 59

Motivation 26, 29, 56, 63, 65, 71 ff., 97,
102, 105, 130 (s. auch Lernspicle im
Fremdsprachenunterricht, Funktionen)

Motivationsarten  72f.

Partnerspiel 94, 107, 128

philanthropische Pidagogik 15, 60
,play 13, 17
Quartettspiel 20, 40, 59, 61, 92, 93, 94

Quasi-Realitat - 24, 61, 73, 75f., 89
Quizspiel: s. Ratespiel
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Ritselspiel 40, 41

Ratespiel 35, 40, 59, 61, 63, 84, 91,
1211f., 128

Redemittel 59, 61, 89, 93, 195 ff.

Reformpidagogik 15, 60ff., 78

Regelhaftigkeit (des Lernspiels) 21ff,,
90, 110f.

Regeln 22ff.) 84, 95

Regelspiel  22ff., 33, 73, 93

Reihenspiel: s. Fortsetzungsspiel

Rollenspiel 23, 40ff., 43, 66

Schreibfertigkeit 83, 94
Schreibspiel 92, 94

Schiiler als Spielleiter 76, 101
Simulationsspiel 17f., 25, 41
Singspiel: s. Spiellied

Situation 86 ff.

Spiel

- Dienstwert 16, 29, 65, 66, 89
- Eigenwert 16, 29f., 65, 82, 89

- Hinfihrung 100

Spielesammlungen 45, 58f., 85, 92, 112

Spielfreude 27, 74, 82, 90, 111, 130

Spielleiter: s. Lehrer als Spielleiter; Schii-
ler als Spielleiter

Spiellied 35, 42, 62

Spielmerkmale 13, 30f. (s. auch Aktivi-
tit; Ambivalenz; Quasi-Realitit)

Dniversitats-
Bibliothek
MOncher
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Spielpluralitit 96

Spielstunden 65, 110

Spicltdtigkeiten  113ff., 116f., 128

spicltheoretische Forschung  11ff., 65,
90

Spielziel 21, 73f., 85 (s. auch Lernziel -
Spielziel)

Sprechakte

Sprechanlisse 37, 46

Sprechfertigkeit 83, 91, 96

szenisches Spiel: s. darstellendes Spiel

85, 93, 94

Teamspiel 28, 107
Turnibungen 60

Uben, Ubung  78ff., 82

Ubersetzungsspiel 61

Ubungsformen 81, 82, 94 (s. auch Lern-
spiele im  Fremdsprachenunterricht,
Funktionen)

Wettbewerb 22, 24ff., 35,38, 47, 49, 59,
75, 111, 130

Wiederholung: s. Lernspiele im Fremd-
sprachenunterricht, Funktionen

Zufall 22, 24, 26, 75, 122
Zuordnungsspiel 61, 84, 116, 1191,



