Der Einsatz von

Kursleiter?, die im DaF-Bereich tatig
sind und einen Alphabetisierungs-
kurs in der Zweitsprache Deutsch
anbieten wollen, stellen schnell fest,
dass erschreckend wenig Unter-
richtsmaterial zur Verfligung steht.
Die Lehrwerke fir die Alphabetisie-
rungsarbeit mit Auslandern sind in
der Anzahl recht Gberschaubar und
selbst bei deren Einsatz bleibt es
dennoch nicht erspart, zusatzliches
Material herstellen oder kopieren zu
muissen. Fester Bestandteil der Al-
phabetisierungsarbeit in der Zweit-
sprache Deutsch? ist daher die Kon-
zeption und Herstellung von Unter-
richtsmaterialien. Im Folgenden wird
erortert, inwieweit sich das Lernspiel
auch im Alphabetisierungsunterricht
in der Zweitsprache Deutsch einset-
zen lasst und welche Faktoren bei
dessen Konzeption/Herstellung be-
ricksichtigt werden sollten. Da zu
diesem Thema im Bereich der Al-
phabetisierungsarbeit i.d.ZsD. kei-
ne wissenschaftliche Diskussion
stattgefunden hat, lohnt es auch,
Ober den eigenen Tellerrand zu
schauen: Insbesondere die Metho-
dik des Fremdsprachenunterrichts
kann diesbezliglich sehr brauchbare
AnstdBe geben.

Das Spiel im
Fremdsprachenunterricht

Die meisten Autoren, die sich mit
dem Einsatz des (Lern-)Spiels im
Fremdsprachenunterricht beschéf-
tigt haben, sehen sich vor dem Pro-
blem, keine genaue und eindeutige
Definition geben zu kénnen und zie-
hen es vor, sich dieser durch eine Li-
ste von Merkmalen anzunahern.
Auch der Versuch, das Spiel tber
das zu definieren, was es nicht ist,
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also es durch seine Merkmale von

anderen Tatigkeiten wie z.B. Arbeit

oder im Unterricht vorkommende

Ubungsformen abzugrenzen, hat

sich als nicht brauchbar erwiesen

Kleppin (1980, 91). Inbar / Stoll

(1976) fassen die meisten Definiti-

onsversuche in der Literatur zusam-

men und liefern eine Definition, in
der Spiel und spielerisches Verhal-
ten beschrieben werden. Die Defini-
tion subsumiert die am haufigsten
genannten Wesensmerkmale so-
wohl des ,Spiels” als auch des ,spie-
lerischen Verhaltens®: ,Spiele und
spielerisches Verhalten sind freiwilli-
ge Aktivitdten; ihr Zweck ist aus-
schlieBlich SpaB oder Vergnigen.

Sie sind wesentlich unproduktiv; sie

bestehen in der Auseinanderset-

zung mit einer Aufgabe oder einem

Gegpner; sie sind symbolische Aktivi-

taten und an Regeln gebunden; sie

sind willkiirlich geschaffene Situa-
tionen mit klarer zeitlicher und raum-
licher Abgrenzung von Aktivitaten
des wirklichen Lebens" Inbar / Stol
(1976, 139). Als wesentliches Unter-
scheidungsmerkmal zwischen Spiel
und spielerischem Verhalten flhren
die Autoren, beim Spiel, das Vorhan-
densein von Regeln und damit in ho-
hem MaBe den Wettkampfcharakter
an Inbar/Stoll (1976, 139). Lehmann

(nach Hansen / Wendt 1990) defi-

niert das Spiel Uber eine Sequenz

von Tatigkeiten, fur welche Folgen-
des gilt:

— Mindestens 2 Personen sind be-
teiligt.

— Es gibt Regeln, die teilweise das
Verhalten der Spielenden bestim-
men.

— Es gibt einen Zielzustand, den es
durch Austauschhandel zu errei-
chen gilt.

Alexis Feldmeier

pielen in der Alphabetisierung
auslandischer

Alexis Feldmeier leitet Sprach-
und Alphabetisierungskurse an
verschiedenen Einrichtungen
und gibt Fortbildungen zur Alpha-
betisierung auslandischer Er-
wachsener. Zur Zeit arbeitet er an
einer Dissertation zur Alphabeti-
sierung in der Zweitsprache
Deutsch.

— Es werden einige zentrale Ge-
genstande verwendet, die Sub-
stitute von anderen Gegenstén-
den sind.

— lhre Reihenfolge ist jedes Mal un-
terschiedlich.

— Unter Unsicherheit gefallte Ent-
scheidungen bleiben sanktions-
frei.

— Die Spieler fuhren sie freiwillig
fort.

In dieser Auflistung finden sich eini-
ge der von Inbar / Stoll (1976) be-
schriebenen Wesensmerkmale wie-
der; die Punkte 1, 3, 5 und 6 be-
schreiben jedoch Wesensmerkma-
le, die in der Definition von Inbar /
Stoll (1976) nicht enthalten sind.

Aus dem Bereich der Kindererzie-
hung lieBen sich noch weitere Auto-
ren zitieren, die hnliche Definitions-
ansatze liefern; Hansen / Wendt
(1990, 17) sehen jedoch aus andra-
gogischer Sicht Schwierigkeiten in
der Ubertragung vieler dieser Defini-
tionen, die das Kinderspiel und des-
sen Abhangigkeit von der kindlichen
Entwicklung beschreiben, auf das
Lernspiel im Fremdsprachenunter-
richt mit Erwachsenen. Sie fordern
daher die Verwendung ausschlieB-
lich ,erwachsenengemaBer” Spiele.

— rwachsener
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Auch Dolle u.a. (1983, 15) befassen
sich mit dem Problem der Ubertrag-
barkeit von Definitionsansatzen aus
dem Bereich der Kindererziehung
auf die Erwachsenenbildung und
stellen hingegen fest, dass es ,Mo-
mente im kindlichen Spiel gibt, die
sich nicht prinzipiell von denen eines
Erwachsenenspiels unterscheiden®.
Die Autoren betrachten das Spiel als
eine Form des Lernens und auBern
folgende Vermutungen:

— Das Spiel bietet flir den Erwach-
senen, ebenso wie fir das Kind,
Mdglichkeiten zu lernen.

— Das Spiel kann auch beim Er-
wachsenen Fantasietatigkeit aus-
l6sen.

— Das Spiel lasst fur den Erwachse-
nen Probehandlungen zu, ohne
dass diese negativ sanktioniert
werden.

— Das Spiel ist unabhangig vom Al-
ter durch Spannung und Entspan-
nung gekennzeichnet und sollte
SpaB machen.

Als Unterschied zwischen dem Kin-
der- und Erwachsenenspiel fiihren
sie folgende Punkte an:

— Erwachsene erleben Entspan-
nung bewusster. Sie suchen be-
wusst nach Maoglichkeiten der
Entspannung. Das Spiel kénnte
die Méglichkeiten bieten.

— Erwachsenenspiele sind komple-
xer in deren Regelhaftigkeit.

— Erwachsenenspiele sind weniger
spontan (Zeit, Raum und Situati-
on).

— Speziell fir Sprachlernspiele gilt,
dass diese vom Erwachsenen als
solche erkannt werden. Spielziel
und didaktisches Ziel werden er-
kannt Dolle u.a. (1983, 15).

Eine interessante Definition des
Spiels gibt Gdbel (1979), der sich bei
seiner Auflistung von Wesensmerk-
malen an normalen ,Unterhaltungs-
spielen® orientiert und die Bezeich-
nung Lernspiel nur dann als berech-
tigt sieht, wenn das im Unterricht
eingesetzte Spiel auch auBerhalb
des Unterrichts als solches betrach-
tet wirde. Gdbeflenkt somit sein Au-
genmerk auf Gesellschaftsspiele,

die den Erwachsenen zugeordnet
werden kénnen. Er listet daher fol-
gende Punkte auf:

— ,Es ist (allgemein) Unterhaltungs-
spielen ahnlich.

— Es hat ein vom Lernziel verschie-
denes Ziel.

— Der Zufall spielt eine Rolle.
— Es ist erheiternd.
— Es st spannend.

— Es enthalt Konkurrenz-Elemente,
die aber wie eine Parodie auf die
alltagliche  Konkurrenzsituation
wirken“ Gébel (1979, 64).

In dieser Definition ist der Faktor Zu-
fall enthalten, was sich letztendlich
auch aus der Orientierung an (oft
vom Zufall abhangigen) Unterhal-
tungsspielen ergibt. In der Tat erftil-
len viele dieser Spiele (wie z. B. Mo-
nopoly oder Mensch argere dich
nicht) diese Kriterien. Andere Spiel-
formen wie z. B. das fiir den DaF-Un-
terricht typische Rollenspiel erflillen
den ersten Punkt nicht.

Es stellt sich nun die Frage, warum
das Spiel eingesetzt werden soll
(welche Ziele der Kursleiter damit
verfolgt) und wann der richtige Zeit-
punkt zum Spielen da ist. Gobel gibt
als Antwort auf das Warum, dass
,man mit den Ubungen in den ein-
schlagigen Lehr- und Lernbiichern
nicht zufrieden sein kann“ Gdbel
(1979, 61). Diese Aussage ist aus
heutiger Sicht aber nicht mehr halt-
bar, da das Spiel in viele neue DaF-
Lehrwerke l1angst Eingang gefunden
hat. Der sicher am haufigsten ge-
nannte Grund fiir den Spieleinsatz
ist Motivationssteigerung. Darlber
hinaus werden oft folgende Griinde
angefihrt:

— Das Spiel wird zum Selbstzweck,

— es motiviert fir zukinftige Hand-
lungen in der Zielsprache und

— bewirkt durch positive Spielerfah-
rungen eine positive Veranderung
der Einstellung zum Fach Kleppin
(1980, 32).

In der Ubertragung dieser Griinde
auf die Alphabetisierungsarbeit mit
Erwachsenen konnten sich Proble-
me ergeben. Ob das Spiel tatsach-
lich zum Selbstzweck wird, ist sogar

bezlglich seines Einsatzes im
Fremdsprachenunterricht  umstrit-
ten. Gerade die von Dolleu. a. (1983,
15) geauBerte Vermutung, Erwach-
sene wlrden (im Gegensatz zu Kin-
dern) Spiel- und didaktisches Ziel
unterscheiden konnen, widerspricht
der Annahme, Spiel wirde zum
Selbstzweck. Ebenso fraglich ist ei-
ne magliche Motivation flr zukiinfti-
ge Handlungen in der Zielsprache,
da es in der Anfangsphase des Al-
phabetisierungsunterrichts  haupt-
séchlich um die Vermittlung der
Buchstabenkenntnisse geht. In Al-
phabetisierungskursen kann beob-
achtet werden, dass ein groBer Teil
der Lerner hauptséchlich damit be-
schéftigtist, den schriftsprachlichen
Anforderungen des Kurses zu genu-
gen. Es ist daher zu bezweifeln,
dass Spiele wahrend der ersten Wo-
chen eines Alphabetisierungskur-
ses wirklich zu zukiinftigen Hand-
lungen (etwa im Sinne der Spre-
chakttheorie) in der (Schrift)Spra-
che Deutsch motivieren k&nnen.
Sollte allerdings der Einsatz von
Spielen im Alphabetisierungsunter-
richt zu einer abwechslungsreiche-
ren Gestaltung des Unterrichts und
zu einer positiven Unterrichtserfah-
rung bei den Teilnehmern flhren, so
scheint eine Verbesserung der Ein-
stellung zum Alphabetisierungskurs
vorstellbar.

Zusammen mit den Grinden flir den

Spieleinsatz wird oft im gleichen

Atemzug der Begriff Lernziel ge-

braucht. Kleppin (1980, 211f.) fasst

die am haufigsten genannten Lern-
ziele zusammen, spricht sich aber
gegen diesen Begriff aus. Fir sie las-
sen sich Faktoren wie Spal3 oder Mo-
tivation nicht als Lernziele angeben.

Daher bevorzugt sie den Begriff Ef-

fekte und unterscheidet diese in:

1. Effekte, welche das Verhalten
betreffen;

2. Effekte, welche die Entwicklung
von Fahigkeiten und Fertigkeiten
betreffen;

3. Effekte, welche die Vermittlung
von Fakten und Inhalten betreffen;

4. Effekte zur Verminderung struk-
tureller Defekte der Schule und
des Fremdsprachenunterrichts.
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Die Effekte, die unter Punkt 1 be-
schrieben werden, zahlt Kleppin
(1980, 12) zu den nicht operationali-
sierbaren Lernzielen beim Spielein-
satz. Aus diesem Grund bezeichnet
sie die ,Effekte zum Verhalten® als
Nebeneffekte. Diese ,Effekie zum
Verhalten“ wie die Entwicklung der
Persénlichkeit, die Forderung von
Kooperationsbereitschaft oder der
Empathieféhigkeit etc. werden in Er-
fahrungsberichten Gber die Alpha-
betisierung deutscher und ausléandi-
scher Erwachsener ebenfalls ge-
nannt. Hier muss die Frage gestellt
werden, ob diese Ziele auch in der
Alphabetisierungsarbeit mit Auslan-
dern als Nebeneffekte betrachtet
werden missen. In keinem der Er-
fahrungsberichte zum Einsatz des
Spiel im Fremdsprachenunterricht
wird erwahnt, wie solche Ziele ver-
folgt werden konnen und wie festge-
stellt werden kann, ob sie erreicht
wurden. In der Alphabetisierungsar-
beit mit Deutschen werden Uber Be-
ratungsgesprache die Umsetzung
solcher Ziele verfolgt Fuchs-Brin-
ninghoff (1983); vgl. auch Wiegand
(1992) zur Rolle der Beratung in der
Alphabetisierung auslandischer Er-
wachsener. Bei Auslandern sind
zum groBten Teil Beratungsgespra-
che auf Grund fehlender Deutsch-
kenntnisse nicht maglich. Daher
sind besonders fiir die Alphabetisie-
rungsarbeit in der Zweitsprache
Deutsch die von Kleppin (1980) be-
schriebenen Effekte zum Verhal-
ten® als wiinschenswerter Nebenef-
fekt zu betrachten.

Die Effekte, die unter Punkt 3 be-
schrieben werden, kénnen in der Al-
phabetisierungsarbeit i.d.ZsD. durch
den Einsatz von (Lern-)Spielen nur
bedingt erreicht werden. Um neuen
Unterrichtsstoff  einzufahren  (z.B.
Buchstabeneinfiihrung in Anfanger-
Alphabetisierungskursen oder die
Einfihrung der Verbkonjugation im
Prasens in fortgeschrittenen Kursen),
eignen sich besser spielerische
Ubungen, wahrend sich der Einsatz
des Spiels besser zur Festigung /
Wiederholung von schriftsprachlichen
Kenntnissen eignet.

Im Zusammenhang mit dem von
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Kamper (1984) entwickelten Fahig-
keiten-Ansatz waren Spielkonzepte
interessant, welche die Entwicklung
von Fahigkeiten und Fertigkeiten
(Punkt 2) fordern konnen. Gerade
aber die gezielte Forderung von ele-
mentaren Fahigkeiten stellt jeden
Kursleiter vor das grundsatzliche
Problem, die bereits vorhandenen
elementaren Fahigkeiten zu ermit-
teln, um durch sie fehlende Fahig-
keiten auszubilden. Darliber hinaus
lasst sich die Forderung, gezielt —
d.h. individuell — Féhigkeiten zu for-
dern und das Spielen kaum verwirk-
lichen, da in einer Spielrunde stets
mehrere Teilnehmer mitspielen.3
Zum letzten Punkt 4 z&hlt Kleppin
(1980, 16) Effekte wie:

— die Befreiung des Lehrers von der
Notwendigkeit, die Leistungen
der Schiller zu bewerten;

— kompensatorische  Funktionen
bei heterogenen Gruppen und

— Motivationssteigerung.

Diese Effekte diirften zum gréBten

Teil auch auf die Alphabetisierungs-

arbeit mit Erwachsenen zutreffen

und rilcken den Einsatz von Spielen
in ein viel versprechendes Licht. Bei
stark verunsicherten Teilnehmern
erlauben Spiele ein sehr gesichts-
wahrendes Korrekturverhalten. Der

Kursleiter zieht sich weitestgehend

zuriick und Uberlasst den Teilneh-

mern die Korrektur ihrer eigenen

Fehler. Auch fiir die oft notwendige

Binnendifferenzierung bei stark he-

terogenen Gruppen bietet das Spiel

Maglichkeiten. Gerade bei Spielen

kénnen Aufgaben innerhalb der

Kleingruppen ausgehandelt und ver-

teilt werden, so dass alle Teilnehmer

entsprechend ihrer Fahigkeiten und

Kenntnisse gefordert werden.

Gleichzeitig mindern Faktoren wie

Geschicklichkeit, Zufall oder strate-

gisches Spielvorgehen die Wichtig-

keit von schriftsprachlichen Kennt-
nissen fiir den Spielverlauf: Jeder
kann wirklich gewinnen. Dadurch

kénnen auch die Teilnehmer, die im

Vergleich zur Gruppe schriftsprach-

liche Defizite aufweisen, positive

Unterrichtserlebnisse erfahren;

méglicherweise tragen diese zu ei-

ner Motivationssteigerung bei.

In Bezug auf den Alphabetisierungs-
unterricht mit auslandischen Er-
wachsenen scheinen nicht alle oben
genannten Griinde, Effekte, definiti-

onskonstituierende  Wesensmerk-
male oder Ziele wichtig zu sein. Im
Hinblick darauf, dass in der Fachlite-
ratur (iber muttersprachliche Alpha-
betisierungsarbeit vor den Gefahren
gewarntwird, die der Spieleinsatz im
Alphabetisierungsunterricht mit Er-
wachsenen bringt (diese Warnun-
gen beziehen sich aufden Unterricht
mit funktionalen Analphabeten, vgl.
Rothenburg 1984, Leischel 1997),
sollte eins der wichtigsten Ziele das
Erwecken einer spielerischen
Haltung beim Lerner sein, sowie
es Hansen / Wendt (1990) fur den
Bereich des Fremdsprachenunter-
richts gefordert haben. Aus demsel-
ben Grund sollten die Teilnehmer
nicht einzeln gegen- oder miteinan-
der spielen, da so bei Fehlern die
Gefahr eines Gesichtsverlustes gro-
Ber ist. Daher kénnte nach dem Mot-
to Geteiltes Leid ist halbes Leid die
von Lehmann angefuhrte Forde-
rung, dass mindestens zwei Perso-
nen am Spiel beteiligt sind, erweitert
werden: Es spielen nicht einzelne
Teilnehmer, sondern mindestens
zwei Gruppen (bestehend aus 2—
4 Teilnehmern) gegen- oder mit-
einander. Ebenfalls aus demselben
Grund erscheint das von Gobel
(1979) vorgeschlagene Unterschei-
dungsmerkmal, das Vorhandensein
eines Unterrichisspiels daran zu
messen, ob dasselbe auch auBer-
halb des Unterrichts auch als sol-
ches betrachtet wird, prinzipiell rich-
tig. Eine Orientierung an Unterhal-
tungsspielen fiir den Alphabetisie-
rungsunterricht sollte maBgebend
sein, da die Teilnehmer mit solchen
Spielformen eher das Erwachsen-
sein verbinden. Rothenburg (1984,
2141.) hebt hervor, dass Teilnehmer
von Alphabetisierungskursen in der

Ohm: Zweitsprachenerwerb
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Muttersprache Deutsch sehr deut-
lich zwischen kind- und erwachse-
nengerechtem Vorgehen im Unter-
richt unterscheiden. Durch den Ein-
satz von Spielen bestiinde die Ge-
fahr, dass sich die Kursteilnehmer
auf eine Stufe mit Kindern gestellt
ansehen. Aus diesem Grund ist bei
der Konzepterstellung von Spielen
zur Alphabetisierung Erwachsener
eine Orientierung an Gesellschafts-
spielen oder Brettspielen (z.B. Do-
mino oder Kartenspiele) win-
schenswert. Hierbei sollte der Faktor
Zufall eine wichtige Rolle spielen.
Spiele, die strategisches Vorgehen
zulassen, kdnnen dazu beitragen,
dass alle Teilnehmer eine Chance
haben zu gewinnen. Beide Faktoren,
Zufall und Strategie, sind haufig
wichtige Hauptmerkmale von Unter-
haltungsspielen (wie z.B. Monopo-
ly). Des Weiteren wére die Ausbil-
dung bestimmter elementarer Fi-
higkeiten sinnvoll, sowie sie Kam-
per (1984) als Voraussetzung zur Er-
lernung der Schriftsprache und
Kleppin (1980) bezlglich der Ent-
wicklung von sprachlichen Fahigkei-
ten beschrieben haben. Zu den ele-
mentaren Féhigkeiten gehoren z.B.
das auditive und das optische Diffe-
renzierungsvermégen. Problema-
tisch ist wie schon erwéahnt, dass zu-
erst die bereits vorhandenen Fahig-
keiten bei den Teilnehmern ermittelt
werden muissen, bevor die fehlen-
den ausgebildet werden kdnnen
Kamper (1984, 1987).4 Die von Klegp-
pin (1980) als Nebeneffekt betrach-
teten ,Effekte zum Verhalten“ mis-
sen im Alphabetisierungsunterricht
eine sehr wichtige Rolle spielen.
Ahnliche Ziele werden auch bei der
Alphabetisierung deutscher funktio-
naler Analphabeten angefiihrt. Wie
bereits bemerkt, ist die praktische
Umsetzung dieser Ziele schwierig.
Wie |&sst sich z.B. die Entwicklung
der Personlichkeit messen? Die von
Kleppin vorgebrachte Umschrei-
bung dieser Ziele als Nebeneffekt
scheint daher richtig zu sein. Viel-
leicht kdnnen positive Spielerlebnis-
se zu einer Umsetzung dieser Ziele
fuhren. Ziele zum Verhalten sind
z.B.: die Entwicklung der Person-

lichkeit, Kooperationsbereitschaft,
Empathiefahigkeit, Kreativitat,
Angst- und Hemmungsabbau

Kleppin (1980, 21ff.). Gerade der
letzte Punkt ist fiir die Alphabetisie-
rungsarbeit besonders wichtig; wiin-
schenswert ware auch das Selbst-
wertgefiihl der Teilnehmer zu
starken, so wie es bei deutschen
Analphabeten immer wieder gefor-
dert wird. Bei deutschen Analphabe-
tenist dieses Ziel besonders wichtig,
weil sie oft das Gefiihl des Versa-
gens haben. Bei Ausldndern, die
nie/kaum eine Schule besucht ha-
ben, ist dieses Gefiihl méglicherwei-
se nicht derart prasent. Dennoch
haben viele dieser auslandischen
Analphabeten in Deutschland erfah-
ren mussen, dass sie nicht das kén-
nen, was jedes Kind kann. Die Star-
kung des Selbstwertgefiihl kann
aber nicht das Ziel eines Spiels sein;
daher muss seine Verfolgung paral-
lel zum Unterricht angestrebt wer-
den. Lob und, soweit es die Sprach-
kenntnisse der Teilnehmer es erlau-
ben, Diskussionen iber Analphabe-
tismus (ein probates Mittel, das bei
deutschen Analphabeten angewen-
det wird) koénnen helfen. Win-
schenswert waren hier Beratungs-
gesprache.

Zum Abschluss soll noch auf magli-
che Probleme hinweisen werden,
die sich beim Einsatz von Lernspie-
len ergeben kénnen. Ein Kritikpunkt
bezieht sich auf den zu erwartenden
Transfer. Beziiglich des Spieleinsat-
zes bei Kindern &uBert Renner
(1995, 51) Bedenken und betont,
dass in der Spielwirklichkeit gelibte
Fahigkeiten und Fertigkeiten sich
moglicherweise nicht ohne weiteres
in der ,echten® Wirklichkeit abrufen
lassen. In Bezug auf Fremdspra-
chenunterricht hat Ehnert (1982,
2041.) die gleichen Bedenken geau-
Bert. Ein weiteres oft angesproche-
nes Problem sind die verstarkt auf-
tretenden Fehler und die Unverein-
barkeit von Korrekturmdglichkeiten
und reibungslosem Spielablauf.
Kleppin (1980, 34) gibt zu diesem
Punkt drei Mdglichkeiten der Korrek-
tur an:

— Fehlerkorrektur nach dem Spiel
(Zuschauer oder Kursleiter notie-
ren die Fehler);

— der Kursleiter sollte schon in der
Vorbereitungsphase korrigieren;

— der Kursleiter sollte nicht korrigie-
ren, da Fehler auch ohne Korrek-
tur mit der Zeit seltener werden.

Auch Ehnert (1982, 210) schlagt vor,
bei einer geringen Zahl von sprachli-
chen Fehlern auf Fehlerkorrektur zu
verzichten oder (am besten) in der
Form einer Nachbesprechung mit
Ton- und Videoaufnahmen auf die
Fehler hinzuweisen. Eine weitere
Option ist eine ,Sammelkorrektur,
bei der zusammenfassend die hau-
figsten Fehler besprochen werden.
Dadurch entfallt die Personalisie-
rung und BloBstellung der Teilneh-
mer. Im Bereich der Alphabetisie-
rungsdidaktik und -methodik gibt es
lediglich wenige Aufsatze, in wel-
chem Spiele fiir die Alphabetisie-
rung vorgestellt werden (vgl. Ro-
thenburg, 1984; Szablewski-Cavus,
1992; Fischer / Koch, 1990; Gehrt,
1991; Evans, 1979; Maurer-Kartal,
1991); darin finden sich vereinzelt
Hinweise auf die Schwierigkeiten,
die der Einsatz von Spielen gerade
im Alphabetisierungsunterricht mit
sich bringen kann. Diese haufig ge-
auBerten Bedenken haben nach
Meinung EVANS (1979) ihren Ur-
sprung in der subjektiven Einschat-
zung / Erfahrung der Kursleiter und
Teilnehmer: [...] many literacy wor-
kers feel uncomfortable about the
idea of learning beeing fun. To them
learning should involve hard work;
learning is a valuable possession
and has been achieved only by tho-
se who work long and hard; play is
for children and is not serious; no-
thing of value can come from noisy,
undisciplined play. These beliefs are
widespread among both literacy
workers an learners” Evans (1979,
2).

Welche Bedeutung haben diese Kri-
tikpunkte fir die Alphabetisierungs-
arbeit mit Auslandern? Die schon
oben erwahnte Gefahr der Infantili-
sierung und die damit verbundene
mdgliche ablehnende Haltung der
Teilnehmer dem Spiel und schlimm-
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stenfalls auch dem Unterricht ge-
genuber ist auch bei ausléandischen
Erwachsenen groB. Dass sich auch
auslandische Teilnehmer schamen,
kann oft im Alphabetisierungskurs
erlebt werden: krampfhaft versu-
chen einige Teilnehmer, das was sie
schreiben mit der freien Hand vor
den Blicken der anderen Teilnehmer
abzuschirmen. Im Verlauf des Kur-
ses verlieren sie das Schamgefihl,
wenn sie erkennen, dass alle ande-
ren Teilnenmer aus dem gleichen
Grund den Kurs besuchen: Sie wol-
len alle schreiben und lesen lernen.
Beim Einsatz von Spielen im Alpha-
betisierungsunterricht muss die
mégliche Scham der Teilnehmer be-
riicksichtigt werden. Aus diesem
Grund kommt der Hinfilhrung zum
Spiel eine entscheidende Rolle zu.
Die Teilnehmer haben die unter-
schiedlichsten Erfahrungen nicht
nur mit der deutschen Sprache und
mit der Schrift, sondern auch mit
dem Lernen und Spielen. Sie mls-
sen das Spiel als eine Mdglichkeit
des Unterrichtens kennen lernen,
aus der sie profitieren konnen. Dies
konnte am besten durch eine spiele-
rische Gestaltung des Unterrichts
mit kurzen, einfachen Spielen oder
mit spielerischen Ubungen erreicht
werden. Nach Inbar / Stoll (1976) un-
terscheiden sich diese zwei Unter-
richtsformen durch das Vorhanden-
sein von Spielregeln. Spiele konnen
als spielerische Ubungen eingesetzt
werden, wenn der Wettkampfcha-
rakter wegfallt.

Das verstarkte Auftreten von Feh-
lern kommt bei Spielen im Fremd-
sprachenunterricht vor, bei denen
die Teilnehmer viel kommunizieren
miissen, z. B. bei Rollenspielen oder
Simulationen. Solche Spielformen
sind in der Anfangsphase eines Al-
phabetisierungskurses nicht mdog-
lich. Zwar lernen die Teilnehmer ei-
nes Alphabetisierungskurses
zwangsléufig Deutsch, aber der Al-
phabetisierungskurs ist nicht wie bei
einem Deutsch-Anfangerkurs konzi-
piert. Ein kurzer Vergleich zwischen
einem Lehrwerk flur Deutsch als
Fremdsprache und einem Lehrwerk
zur Alphabetisierung zeigt es sehr
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deutlich: Im ,Alpha-Buch“ Brandt
u.a. (1997) geht es ausschlieBlich
um die Buchstabenvermittlung; die
Weérter, die im Lehrwerk als Beispiel
fiir Buchstaben oder Silben benutzt
werden, missen selbstverstandlich
von den Teilnehmern gegebenen-
falls gelernt werden. Auch wenn bei
einigen Unterrichtskonzepten der
Alphabetisierungsarbeit von Kom-
munikation gesprochen wird, liegt
anfangs das Augenmerk auf der
Buchstabenvermittlung, die oft in
stiller Arbeit verlauft; schreiben lernt
man durchs Schreiben, so wie es
Kamper (1984) beschrieben hatte.
Natdrlich missen die Teilnehmer
z.T. miteinander sprechen, um ein
bestimmtes Spielziel zu erreichen,
so z. B. bei Quartettspielen: ,Hast
du ein A ?“etc. In solchen Spielen ist
das Gesprochene Mittel zum
Zweck, ein Vehikel um das Ziel des
Spiels zu erreichen, aber nicht das
didaktische Ziel. Das didaktische
Ziel kdnnte die Ausbildung des opti-
schen Differenzierungsvermogens
oder die Festigung der Buchstaben-
kenntnis, sowie das Erlernen der in
Biichern haufig benutzten Druck-
schrift sein: A-a-a. Bei Spielen, in
denen Teilnehmer schreiben mis-
sen, kann es ebenfalls vermehrt zu
Fehlern kommen. Es sollte aber be-
achtet werden, dass das Schreiben
wahrend des Spiels nur ein Teila-
spekt des Ganzen ist; in der Regel
mussen die Teilnehmer miteinander
kommunizieren, sei es innerhalb der
eigenen Gruppe oder der Spielrun-
de. Die in vielen Lehrwerken zur Al-
phabetisierung enthaltenen Ubun-
gen zur Buchstabenvermittlung sind
im Vergleich deutlich schriftlastiger.
Insgesamt spricht vieles daftir, dass
die Fehlerquote bei solchen Spielen
niedriger ist als bei normalen Ubun-
gen wahrend des Alphabetisie-
rungsunterrichts. Ein Beispiel fur ein
solches Spiel ware das Ertasten /
Erraten von Holzbuchstaben, bei
dem Teilnehmer auch einzelne
Buchstaben aufschreiben missen.

Bei samtlichen Spielen sollte die
Korrektur nicht vom Kursleiter vor-
genommen werden, sondern von
den anderen Mitspielern. Der Kurs-

leiter erfullt bestenfalls eine Funkti-
on als Schiedsrichter bei Buchsta-
ben, Silben oder Wértern, Gber de-
ren richtige Schreibung sich die
Spieler nicht einig werden. Es erd-
brigt sich ausfihrlich zu erlautern,
warum jede vom Kursleiter vorge-
nommene Korrektur so gesichts-
wahrend wie nur moglich sein sollte.
Fir (spielerische) Ubungen, wie
z.B. Wanddiktate, hat Kamper
(1988) eine durch den Teilnehmer
selbst vorgenommene Korrektur
vorgeschlagen, am besten durch
den direkten Vergleich mit einer Vor-
lage.

Rahmenbedingungen zum
Spieleinsatz im
Alphabetisierungsunterricht

Es muss keinen Kursleiter wundern,
wenn nach drei Monaten Intensiv-
kurs ohne jemals von den typischen
Einschleifiibungen abgewichen zu
sein, immer am ,Lehrwerk” klebend,
der Versuch eines Lernspiels im Un-
terricht scheitert. Soll der Einsatz
des Spiels erfolgreich verlaufen, so
ist es notwendig, die Kursteilnehmer
langsam ans Spielen zu gewdh-
nen und ihnen positive Spielerleb-
nisse zu ermdglichen. Dies kann da-
durch erreicht werden, dass im Un-
terricht immer wieder kleine, einfa-
che Spiele oder spielerische Ubun-
gen eingesetzt werden. Da im Al-
phabetisierungskurs auch sprachli-
che Kenntnisse vermittelt werden
miissen, bieten sich gerade hier die
im DaF-Bereich zahlreich vorhande-
nen Spiele an. Der Einsatz von
Sprachlernspielen zur Vermittlung
sprachlicher Kenntnisse im Alpha-
betisierungsunterricht hat hier zwei
Vorteile. Zum einen kdnnen Spiele
eingesetzt werden, in denen das
Sprechen, und nicht das Schreiben
oder Lesen, fiir den Spielverlauf
wichtig ist. Auf diese Weise konnen
auslandische Analphabeten ihre
Deutschkenntnisse verbessern, oh-
ne dass sie schriftsprachlich tber-
fordert werden. Zum anderen haben
positive Spielerlebnisse und das
Gefiihl, iber Sprachlernspiele
Deutsch gelernt zu haben, eine posi-
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tive Wirkung auf die Einstellung zum
Spieleinsatz bezlglich der Alphabe-
tisierung. Die Verlagerung des Un-
terrichtsgeschehens auf sprachliche
Aspekte kann auch sprachlich fort-
geschrittenen Teilnehmer, die auf
Grund sehr geringer schriftsprachli-
che Kenntnisse mdglicherweise das
Geflihl haben, der Gruppe (schrifi-
sprachlich gesehen) hinterher zu
hinken, zu positiven Erlebnissen
und zur einer Aufwertung ihres
Selbstwertgeflihls innerhalb  der
Teilnehmergruppe fiihren.
Wichtig ist auch, einen fiir das
Spiel geeigneten Kursraum zu
schaffen. Leider macht die Unter-
richtswirklichkeit Kursleitern diesbe-
zliglich allzu oft einen Strich durch
die Rechnung: ,Der Lernort Schule
ist rAumlich und zeitlich nicht auf das
Spielen eingestellt* Jansen (1998,
7). In der Tat gibt es viele Kursrau-
me, die sich nicht fir das Spielen
eignen (besonders bei Volkshoch-
schulen finden Kurse oft in Schul-
rdumen statt, die in der Regel zu vie-
le und zu schwere Tische haben,
nicht selten in Reihen aufgebaut).

Private Sprachschulen haben dage-

gen eher kleinere Raume, die oft zu-

gestelit sind.

Es leuchtet ein, dass es Sitzordnun-

gen und Sozialformen gibt, die eher

ein spielerisches Verhalten beim

Lerner erméglichen als andere.

Wagner (1977, 11) schlagt ,spielspe-

zifische® Sitzordnungen vor:

— Plenum im Kreis oder Halbkreis,
wobei die Teilnehmer sich gegen-
seitig sehen kénnen (es befinden
sich innerhalb des Kreises oder
Halbkreises keine Tische, Stiihle
oder sonstiges),

— Kleingruppenarbeit und

— Diskussion (gegnerische Grup-
pen sitzen sich an Tischen gegen-
Uber).

Mairose-Parovsky (1997) lasst die
Auswahl von Sitzordnung und So-
zialform etwas offener, fordert aber
insgesamt flr den Klassenraum:
Buhnené&hnlichkeit, ergonomische
und leicht bewegliche Stiihle und Ti-
sche  Mairose-Parovsky (1997,
1641.). Die Forderung nach einem

Tisch

Tisch

ﬂipchs\

Der Spielraum mit Spielraum

bictet auch Moglichkeiten fir Kreisitbungen und Sitzrunden

Tisch

Tisch

Abb. 1 (Vgl. Mairose-Parovsky, 1997, 165)

Kursraum, der gleichzeitig Spiel-
raum sein soll (so wie er in der unter-
en Zeichnung dargestellt wird), drf-
te aber an der Realitat der meisten
Sprachkurse vorbeigehen. In kaum
einer Sprachschule wird es wohl
derart groBe Raume geben. Dage-
gen erscheint die Forderung nach
Mobilitat realistisch zu sein. Der
Kursleiter kdnnte einen Kursraum
suchen (oder gestalten), der (ber
die Kurszeit diese Voraussetzung
erfullt. Dies wére hauptsachlich
durch eine geringe Anzahl an Ti-
schen zu verwirklichen. Verglichen
mit Deutschkursen fir Anfanger
brauchen Teilnehmer eines Alpha-
betisierungskurses ohnehin viel we-
niger Tischflache; sie benutzen kei-
ne Worterbiicher, keine Grammati-
ken oder sonstige Nachschlagewer-
ke. (Abb. 1)

Gerade im Bereich der Alphabetisie-
rung kann der Kursraum fiir den Er-
folg des Alphabetisierungskurses
von groBer Bedeutung sein; speziell
fir deutsche Analphabeten gilt,
dass sie auf Grund ihres ,personli-
chen schulischen Versagens® eine
sehr negative Einstellung zu ihrer
Schulzeit haben. Romberg fordert
daher fiir Alphabetisierungskurse:
.Die Kursraume sollten mdglichst
wenig Ahnlichkeit mit Schulklassen

aufweisen, um eine erwachsenen-
gerechte Lernatmosphéare herzu-
stellen und negative Erinnerungen
der Teilnehmer an ihre Schulzeit
mdglichst zu vermeiden“ Romberg,
(1993, 41).

Diese Forderung lasst sich nicht im
Ganzen auf auslandische Analpha-
beten lbertragen, da viele von ihnen
ja nie eine Schule betreten und des-
halb keine negativen Gefiihle gegen
die Institution Schule entwickelt ha-
ben. Es handelt sich aber bei den
meisten Teilnehmern von Alphabeti-
sierungskursen um erwachsene
Menschen, die nicht wie Kinder be-
handelt werden sollten. Hierzu diirf-
te auch ein ,erwachsenengerechter”
Unterrichtsraum gehéren, in dem
die Tische nicht in Reih und Glied
stehen und der nur Frontalunterricht
zulésst.

Ein sehr wichtiger Faktor zur Forde-
rung einer spielfreundlichen Atmo-
sphare ist Bewegung. Unabhangig
von den Spielen sollten Ubungen so
oft wie méglich mit Bewegung ver-
bunden werden. Beispiel hierfir ist
die Ubung ,Diktat*. Nicht der Kurs-
leiter sollte Buchstaben, Silben oder
Worter diktieren, das (bernehmen
am besten die Teilnehmer selbst, in-
dem sie sich gegenseitig etwas dik-
tieren. Bewegung kommt in die
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Ubung z. B. wenn sie als Wanddiktat
oder als Interview gestaltet wird.
Des Weiteren sollte im Unterricht
versucht werden, so viele Sinne
wie méglich anzusprechen. Die
Teilnehmer sollen ihre Hande nicht
nur zum Schreiben benutzen; sie
sollen ertasten, bewegen, zusam-
menbauen, ihre Hande zur Kommu-
nikation benutzen. Das Ertasten
lasst sich realisieren, indem man
den Unterricht etwas mehr von der
Tafel abkoppelt: der Kursleiter kann
Buchstabenkartchen oder Holz-
buchstaben verteilen. Bei Ubungen,
bei denen ein Teilnehmer oder eine
Gruppe ratlos ist, neigen andere
Teilnehmer dazu, das Ergebnis vor-
zusagen. Diese Teilnehmer kdnnen
beispielsweise dazu angehalten
werden, ihre Tipps nonverbal auszu-
driicken: Sie kénnen ein C oder ein
A mit der Hand formen, kénnen Lau-
te durch die Lippenbewegung an-
deuten (z.B. zusammengepresste
Lippen als Tipp fur ein M) etc. Auch
das Anfertigen von eigenem

Abb. 2 Durch den Verzicht auf vorgefertigte
Spielbretter kann das Spiel auf die
wachsenden  schriftsprachlichen
Kenntnisse angepasst werden.

Spielmaterial (z.B. Buchstaben
aus dicker Pappe) kann Abwechs-
lung in den Unterricht bringen und
fordert die Ausbildung und Festi-
gung von Fahigkeiten und Kenntnis-
sen Feldmeier (in Vorb.).

Dies alles flhrt dazu, dass Teilneh-
mer den Unterricht nicht als etwas
Starres wahrnehmen. AuBerdem
profitiert jeder Unterricht durch das
Ansprechen mehrerer Sinne. In
Deutschkursen, in denen in der Re-
gel ein Lehrwerk benutzt wird, ist
das kein Problem (die Lehrwerke
sind heute so konzipiert). Im Alpha-
betisierungsunterricht aber benut-
zen Teilnehmer oft keine Lehrwerke.
Meistens arbeiten sie mit Kopien
(natdrlich in schwarzweiB) und mit
selbsterstelltem Material. Fir Anal-
phabeten sind Buchstaben véllig un-
bekannte Zeichen, zu denen sie kei-
nen Bezug haben; es ist so als ob
man als Europ&er chinesische Zei-
chen voneinander unterscheiden
und sich diese schlieBlich merken
musste. Je mehr Sinne angespro-
chen werden, je mehr Verbindungen
zwischen den Buchstaben und der
Welt der Teilnehmer hergestellt wer-
den, desto einfacher fallt das Aus-
wendiglernen.5 Zu einer besseren
Gedachtnisleistung flihren auch die
Sprache wiederholende Bewegun-
gen, die eine Mehrfachkodierung
der Information darstellen Engel-
kamp / Krumnacker (1980).
AbschlieBend sollte auf die Bedeu-
tung der Faktoren ,Kursleiter” und
»Teilnehmer® hingewiesen werden.
Die oben beschriebenen Rahmen-

Abb. 3

Ein Spielbrett, das sich zusammenbauen lasst, kann ebenfalls zur Wiederholung

und Festigung der sprachlichen Kenntnisse eingesetzt werden. Mit zunehmenden
sprachlichen Kenntnissen, wird das Spiel komplexer. Auf diese Weise lassen sich
die Konjugation im Prasens und die Verbvorsilben nach der Morphem-Methode

Uben.
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bedingungen stellen nur eine Orien-
tierung dar. Sie sind keine Gesetze,
die es zu befolgen gilt. Es soll nicht
hier der Versuch unternommen wer-
den, den Kursleitertypus zu be-
schreiben, der zu einer spielfreundli-
chen Atmosphare beitragt. Trotzdem
ist eine bejahende Haltung des Kurs-
leiters gegenlber Spielen im Unter-
richt die allerwichtigste Vorausset-
zung flr deren erfolgreichen Einsatz
Evers (1979). Eine ebenso wichtige
und entscheidende Rolle fallt dem
Teilnehmer zu. Es gibt Teilnehmer,
die Uberhaupt nicht spielen wollen.
Da kann der Kursleiter im hdchsten
MaBe motivierend sein und die Rah-
menbedingungen kénnen bis zum
letzten Punkt erflllt sein: Wenn ein
Teilnehmer auf Grund seiner Person-
lichkeitsstruktur einen spielerischen
Unterrichtsstil von vornherein ab-
lehnt, ist der Einsatz von Spielen
nicht durchsetzbar.

ANMERKUNGEN

1 Im Folgenden wird auf geschlechtsneu-
trale Bezeichnungen wie Kursleiterln ver-
zichtet und stattdessen durchgehend die
mannliche Form, z.B. Kursleiter, stellver-
tretend fur die weibliche und méannliche
Form des Substantivs gewéhlt.

2 Im Folgenden wird der Begriff ,Alphabeti-
sierung in der Zweitsprache Deutsch” mit
JAlphabetisierung i.d.ZsD." abgekurzt.

3 Fir eine Forderung von Fahigkeiten in
Unabhangigkeit des Fahigkeitenstandes
der Teilnehmer fehlt jedoch die wissen-
schaftliche Basis. Kamper (1987) kann
auf Grund der Ergebnisse ihrer Untersu-
chungen auf die gezielte Férderung ver-
zichten, da die von ihr untersuchten funk-
tionalen Analphabeten groBe Defizite in
fast nahezu allen Fahigkeitsbereichen
aufwiesen. Eine solche Untersuchung ist
aber fir den Bereich der Alphabetisie-
rungsarbeit i.d.ZsD. noch nicht wieder-
holt worden.

4 Eine sicher nicht sehr elegante Alternati-
ve sind Ubungen / Spiele, durch welche
eine Gruppe von Fahigkeiten gefordert
wird; eine Art Rundumschlag mit der
Hoffnung, dass sich dadurch die fehlen-
den Fahigkeiten ausbilden mogen.

5 |m Buch ,Lernen kénnen ja alle Leute*
von Mann (1990) findet sich ein illustrier-
tes Alphabet, das im Gegensatz zu Ubli-
chen Anlautbildern (z.B. ,AU" und das
Bild eines Autos) Situationen beschreibt,
mit denen der Teilnehmer bestimmte
Laute verbinden kann (z.B. der Buchsta-
be ,H* und das Bild eines Mannes, der
seine Brille anhaucht, um sie zu putzen).
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