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Affektiv ist effektiv

Spielerisches Worterlernen i Deutschunterricht

Daf das Affektive der Humus ist, auf dem die Friichte des Unten:ichts ge- &
zogen werden miissen, ist eine Grundweisheit der Lernpsy.chologle‘. In ei- i
nem ersten Schritt méchte ich darauf eingehen, warum diese Grundweis- |
heit so wenig Eingang in die Praxis des Sprachunterrichts gefunden hat. In :
einem zweiten Schritt beschreibe ich affektive Handlungsmuster, die beim |
Sprachenlernen effektiv sind. In einem dritten Schritt méchte ich dann fiir
eine Gruppe von Wértern Beispiele fitr die konkrete Anwendung vorlegen.

1. Warum gibt es so wenig emotionale Unterrichtsgestaltung?

Es gibt mehrere Griinde fitr das Schattendasein emotionaler Unterrichtsge-
staltung. Der wichtigste ist sicher, daf sie erst sehr spit und dann nur ganz
am Rande von der allgemeinen Didaktik wahrgenommen wurde. Im Ge- §'

gensatz dazu war Gedédchtnisschulung d.h., die phantasievolle Verwendung

von Gedichtnisbildern schon in der Antike Anlafl zu Kontroversen®. Von :
den neueren Einfliissen im Sprachunterricht hat sich die kognitive Psycho- .

logie, welche die meisten der heute im modernen Sprachunterricht verwen-
deten Ubungstypen hervorgebracht hat, fiir das Emotionale wenig interes-
siert. Auch die neueren Anstosse aus der Linguistik, die den Sprechakt ins

Zentrum der Auseinandersetzung stellten und in der Folge auch der soge- f

nannte kommunikative Ansatz, richteten ihr theoretisches Interesse in eine
andere Richtung. Als wenig emotionenbezogen mochte ich auch eine neue-
re Unterrichtsmethode bezeichnen, die den Aspekt des Handelns wihrend
des Lernens besonders hervorhebt (AsgeR, 1982). Eine Ausnahme bilden
Methoden, die sich auf die Humanistic Psychology berufen oder ihr nahe-
stehen, wie zumn Beispiel «Counseling Learning» (CURRAN, 1976} oder die
aus einer anderen Tradition stammende Suggestopidie’.

Gerade aber diese Methoden, die nun dem Gedanken des Affektiven
beim Lernen nahestehen, entziehen sich durch ihre Abgeschlossenheit und

1 Vel Sinz 1981 und VESTER 1978, 142,

2 Quintilian erwdhnt in seiner «Institutio oratoria» Stimmen, die eine Aufnahme von «me-
moria» und «actio» in das normale Bildungsprogramm innerhalb der Retorik ablehnen,
mit dem Argument, daf diese keine Kiinste seien, sondern uns von Natur gegeben. Siehe
Yates 1978, 3741,

3 Sieche etwa LozaNov 1971,
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innere Kohiirenz einem gesunden Ausschlachten und Ausprobieren durch
den pragmatischen Lehrer, der sie sich kaum aneignen kann.

DaB aber auch sonst wenig Umsetzung unseres Grundgedankens im Un-
terricht zu findenist, liegt vielleicht an einem anderen Hindernis: wir selbst.
Wir sehen uns als Wissensvermittler, Organisatoren, als Aufsicht, als ver-
antwortliche Erwachsene, nicht zuletzt auch als Arbeitnehmer und anderes
mehr, aber kénnen wir uns so leicht als Gesprichspartner sehen? Affektiver
Unterricht fiihrt zu Gesprichen zwischen Menschen, die miteinander spre-
chen wollen. Wenn uns das mit unseren eigenen Kindern oder denen von
Freunden noch relativ leicht fallt, ihnen ein Gesprichs- oder Spielpartner
zu sein, so fallt uns das mit unseren Schiilern sehr viel weniger leicht. Viel-
leicht liegt das daran, daB jeder als fundamentale Uberiebensweisheit fiir

i diese Gesellschaft gelernt hat, Privates und Berufliches streng zu trennen,

und man ist damit ganz gut gefahren. Leider ist eine der Konsequenzen die-
ser Trennung oft auf Seiten des Lehrers der Verzicht auf die persénliche
emotionelle Bereicherung, die er ja doch in seinem Privatleben anstrebt.
Damit ist oft schon durch den Lehrer vorgegeben, in welch beschrinktem
MaBe Personlichsein im Unterricht méglich ist. Ich glaube deshalb, daB der
Lehrer versuchen muB, nicht nur fiir die Schiiler, sondern gerade fiir sich
selbst im Unterricht interessante Kommunikation zu suchen und zu schaf-
fen. Ich mochte behaupten, daf die Qualitédt des Lernens direkt damit zu-
sammenhéngt, ob im Unterricht Dinge gesagt werden, denen die Lehrer
und Schiiler zuhéren mochten und inwieweit es dem Lehrer gelingt, in der
Klasse eine Atmosphire zu schaffen, die ein Personlichsein fordert, das
heif}t, inwieweit es ihm selbst gelingt, auch persénlich und privat zu sein’.

Leider gibt es aus all diesen Griinden einen grolen Mangel an Experi-
menten und Erfahrungen mit einem Unterricht, der direkt auf innere und
personliche Betroffenheit der am Lernprozed Beteiligten abzielt.

Diesem Mangel an Unterrichtserfahrung entspricht auch ein Mangel an
Vielfalt in der Grundlagenforschung. Ich mochte auch diese eher spérli-
chen und oft widerspriichlichen Untersuchungen zur Bedeutung des Affek-
tivem beim Lernen hier nicht besprechen, sondern vielmehr dem interes-
sierten Lehrer einen Uberblick iiber vorhandene Unterrichtstechniken ge-
ben.

Im folgenden zweiten Teil sollen also Mittel und Wege gezeigt werden (im
Kleinen, ohne gleich eine ganze Methode iibernehmen zu miissen), fiir ei-
nen Sprachunterricht, der ansatzweise affektives Lernen realisieren hilft,

4 Der Tagungsteilnehmer wird sich vielleicht noch an eine Bemerkung von Herrn GOBEL er-
innern, in der er von einer Schiilerin erzéhlte. Dieser war ganz unabhiingig von der verwen-
deten Methode das wichtigste gewesen, daB er immer zugehdért hatte.
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und in dem gesprochen wird, weil man weil3, dal} der andere, der Partner
oder der Lehrer, zuhort - dazu Ubungen oder Aktivitdten, die es erlauben,
etwas Horenswertes zu duflern.

2. Handlungsmuster, die das Affektive in den Unterricht hineinnehmen

Dazu mdchte ich einige mogliche Handlungsmuster vorstellen: Nehmen
wir zum Beispiel eine typische Aufgabe, wie wir Lehrer si¢ immer wieder

einmal stellen: «Beschreibe die im Text erwahnte Person». Das dabei ange- 3

strebte lexikalische oder strukturbezogene Uben konnte dabei nach
Stevick (1976, 118) auch durch eine verdnderte Aufgabenformulierung fol-
gender Art erreicht werden: «Was gefilit dir an Pamela Penrose und was ge-
fallt dir nicht an ihr? oder, wenn P. P. deine Schwester wiire, was wiirdest du

zu ihr sagen?»® Hier, genau wie im néchsten Beispiel, werden der Partner, ‘g
die Gruppenmitglieder oder der Lehrer etwas erfahren, was sie noch nicht

wubten, und was den Sprecher in einem neuen Licht erscheinen lassen

kann. )
ROHRER zielt in eine dhnliche Richtung (1976, 104), wenn er feststelit: Wo

«eine nach objektiven lexikalischen oder semantischen Kriterien richtige §

Lasung (...) ausgeschlossen (ist), kann die Aufgabe nur gefithlsmabig ge-
165t werden.» — also wenn der Lehrer beispielsweise die Klasse danach fragt,
welche Meinung wohl der Popstar Nena zu einem bestimmten Problem hat,
driicken die von den Schiilern darauf formulierten Meinungen notgedrup-
generweise etwas von ihren eigenen Gedanken aus, da sie ihre Antwort mir-
gends ablesen kdnnen,

Auf ganz andere Art und Weise wird unser Problerp von Per.my Ur ange-
gangen, die den direkten Kontakt zwischen Personen in den Mittelpunkt ih-

rer Uberlegung stellt und damit gleichzeitig auch einen der ganz wenigen |

echten kommunikativen Ansétze in der Fremdsprachendid.aktik formuliert
hat. «Wenn eine Gruppe eine Aufgabe gestellt bekommt, die nur durch ver-

bale Interaktion ausgefiihrt werden kann, wird alles Sprechen bedeutungs- - |

voll und deshalb interessanter®» (Ur 1981, 12). Wenn Schiiler zum Beispiel
die Aufgabe bekommen, in Gruppen eine nicht fiir alle_sichtbare Figur au‘s
Legosteinen nachzubauen, dabei der Schiiler, der die Figur sehen darf, ke'l—
nen Siein berithren darf, und der Schiiler, der die Steine berithren darf, Fhe
Modeilfigur nicht selbst sehen darf, wird es zwischen ihnen ganz patﬁrhch
7u einem Gespriach kommen, das eine personliche Beteiligung beinhaltet,

5 {Jbersetzung des Verfassers.
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Von dem direkten Kontakt zwischen den am Unterricht Beteiligten geht
auch Gertrud Mosxowirz aus. lhre Ubungen versuchen «to blend what
students feel, think and know, with what they are learning in the target lan-
guage» (1978, 2) und dabei ein Klima zu schaffen, bei dem Mitteilen zu An-
teilnahme fithrt. Wenn das Lernen entscheidend davon beeinfluft wird, wie
der Lerner sich fiihlt und was er von sich selbst halt, dann sollten wir durch
unseren Unterricht dazu beitragen, dafl «the students develop more posi-
tive feelings about themselves and their classmates and find out more about
what they are really like» (1978, 13). Eine solche Ubung, die sich schon mit
Anfingern machen laBt ist; «Lots in commony» (1978, 48). Die Schiiler ver-
suchen bei dieser Aktivitit, Gemeinsamkeiten herauszufinden, etwa wie-
viele andere Schiiler auch blaue Augen haben, oder wer das gleiche Lieh-
lingstier hat. Der Grad an Intimitit der Mitteilungen wird dabei von den
Beteiligten selbst, und von ihrem Vertrauen zueinander bestimmdt.

Eine andere Uberlegung fuBt auf dem Gedanken, daB man immer dann
persdnlich reagiert, wenn man etwas bewertet. DaB also ein Sprechen tiber
meine Werte oder wie ich etwas bewerte immer auch personliche Kommuni-
kation ist. Ein Konzept, das in den Vereinigten Staaten unter dem Stichwort
«Values clarification» in den verschiedensten Fiichern interessante Lehr-
mittel hervorgebracht hat. Hier nur ein Beispiel fiir eine entsprechende
Ubungsform, dieich bei S. SiMon et al. (1972, 98) gefunden habe: die Priife-
renzleiter. Hierbei soll der Schiller beispielsweise eine gewisse beschrinkte
Anzahl von Wartern danach bewerten, wie wichtig sie fiir ihn sind. Dabei
wird das wichtigste Wort mit 1 bezeichnet, das nichstwichtigste mit 2 usw.
Am Ende hat man eine hierarchisch gegliederte Liste, anhand derer der
Schiiier und der Lehrer (der sich nach G. Moskow1TZ immer mit beteiligen
soll) nun leicht mit seinem Nachbarn oder einer groferen Gruppe seine
Vorlieben und Abneigungen vergleichen und diskutieren kann.

DaB Spielen, das ja gleichzeitig affektives 1ernen ist, auch effektives
Sprachlernen mit sich bringt, ist eine Erfahrung, die in letzter Zeit einen er-
staunlich festen Platz im Sprachunterricht eingenommen hat, was sich in
einer Vielzahl an Spielbiichern fiir den Unterricht von Deutsch als Fremd-
sprache niederschlug. Es sei deshalb an dieser Stelle nur ein ganz einfaches
Spiel beispielhaft erwahnt, ein Quartettspiel, wie es GOBEL (1979, 43fT.) be-
schreibt. Dieses Beispiel zeigt u.a. auch, dafl emotionale Unterrichtsaktivi-
tdten nicht immer grofe intime Bekenntnisse voraussetzen.

Als ein letzter Bereich in dieser sicher nicht vollstindigen Aufzihlung
sollen nonverbale Aktivititen und szenische Darstellungen angefiihrt wer-
den, wie sie von A. MALEY und A. DUFF und vielen anderen schon seit eini-
ger Zeit bekannt gemacht worden sind. Beispielsweise stellt die Hilfte einer
Klasse mimisch ein Bild dar, etwa ein Boot, und nimmt dann an dieser Fi-

49




gur, in Abwesenheit der anderen Klassenhilfte, kleine Verinderungen vor,
die von der zuriickgekehrten Gruppe erstens entdeckt und zweitens verbal
beschrieben werden konnen. Die Entlastung, nicht sprechen zu miissen,
und die Betonung der Korperlichkeit kdnnen in diesem Spiel besonders we-
gen seiner detektivischen Note, zu sehr lebhafter sprachlicher Beteiligung
fithren.

Obwohl es noch «keine klare Theorie des Wortschatzerwerbes» (MEARA
1983, 221) gibt, lassen sich die oben zitierten und beschriebenen Ansitze
auch fiir die Arbeit am Wortschatz verwenden. Das mochte ich im folgen-
den an einer Gruppe von Wortern zeigen, die ich dem Lehrwerk «Deutsch
Aktiv 1», Lektion 7B U2 entnommen habe. Sie dienen zur Erlduterung der
dort abgebildeten Gruppe von Piktogrammen (s. Abb.).

3. Unterrichtsvorschlag zu einer ausgewdhlten Wortgruppe

Das im folgenden aufgefiihrte Material habe ich besonders deshalb ge-
wiihlt, weil es den meisten wenigstens als Zusatzmaterial bekannt ist; zum
anderen wollte ich aber auch einmal zeigen, wie solche Aktivititen fiir eine
Gruppe von Wortern aussehen kénnen, die nicht direkt einem bestimmten
Textzusammenhang entnommen wurden®. Hier also diese nur vage verbun-
dene Sammlung:

& Ich habe hier absichtlich eine Gruppe von Wértern gewihlt, die sich (eher) “.:eniger.fﬂr
emotionale Ubungen zu eignen schienen, um dem Vorwurf zu entgehen, es mir zu leicht
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Auskunfishiiro, Geldwechsel, Gepdckaufbewahrung, Schliefifach,
Gepdckirdger, Postamt, Taxi-Haltestelle, Bushaltestelle, Fuhrkarten-
verkaufsstelle, Waschraum, Nichiraucher, Liiftungsschalter, Kein
Trinkwasser, Nichts hinauswerfen, Bahnhofrestaurant, Bedienung
des Wasserflusses durch Fufthebel, Weg zum Speisewagen, Rasier-
steckdose, Regelschalter fiir Lautsprecheranlagen, Nicht dffnen be-
vorder Zug hdlt, Lichtschalter, Fernsprecher, Behdlter fiir gebrauchre
Handtiicher, Behidlter fiir Abfille.

Im Folgenden mochte ich Ihnen konkrete Schiileraktivititen vorstellen,
die alle in der einen oder anderen Weise persdniiche Beteiligung und Betrof-
fenheit wahrend des Ubens des Zielvokabulars voraussetzen oder erlau-
ben’.

L. Beispiel: Aus einer Kopie der Abbildungen 1dBt sich relativ leicht ein
kleines Memory-Spiel herstellen, in dem auch die einfache Wortbedeutung
geiibt wird. Hier werden alle Warter schr oft und ohne Ermiidung wieder-
holt. Semantisch ist diese Aktivitit aber nicht sehr ergiebig, abgesehen von
der wiederholten Verbindung von Wort und Bild.

2..Beispiel: Jeder Schiiler produziert zu dem gleichen (oder zu verschie-
denen) Abbildern ein Assoziogramm?®, das heilit, er sammelt alle Assozia-
tionen, die ihm zu einem Wort einfallen. Dann liest einer nach dem anderen
vor1, was er notiert hat. Die Zuhorer streichen dabei vorgelesene Warter, die
sie auch notiert haben, aus, so dafl von den anderen Schiilern zum gleichen
Stichwort immer nur neue Worte vorgelesen werden. Variante: Ein Schiiter
verlift die Klasse, wihrend sich die anderen auf ein Stichwort einigen.
Wenn der Schiiler in die Klasse zuriickkommt, geben ihm die Klassenkame-
raden Assoziationen zu dem vorher ausgemachten Wort an, bis er es errt®,
Dies ist eine nette Moglichkeit, isolierte Worter aufzugreifen und spiele-
risch in ihren assoziativen Rahmen einzugliedern.

3. Beispiel: Ausgehend von einer Aufgabenformulierung, die sich auf die
kognitive Psychologie berufen kann, fragt man den Schiiler nach den Beru-
fen, die man mit den oben erwihnten Schildern in Verbindung bringen
kann. Dann bittet man die Schiiler, alle diese Berufe in eine

gemacht zu haben. Von den Autoren des Lehrwerkes selbst ist eine solche intensive Arbeit
hier éiberhaupt nicht geplant gewesen. Denn «diese Ubung (7B U2) greift ... im Wort-
schatz weit voraus...». (Lehrerhandbuch S. 25).
7 Diese Aktivititen wurden in Erwachsenenklassen erprobt, auf einem Niveau, dasetwa 140
Unterrichtsstunden entspricht, Klassengrosse: max. 12 Teilnehmer.
Vel. Pierno 1980, 60ff.
Dies ist eine ldee, die im Laufe einer Ideenbdrse bei unseren Lehrertreffen eingebracht
wurde und im Englischunterricht ein «traditional» zu sein scheint.

b=l
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Priferenzstufenleiter'” einzugliedern und dann die Griinde ihrer Auswahl
mit dem Nachbarn zu besprechen. Bei dieser Aktivitat kommt ¢s zu vielfa-
chen Wiederholungen des Wortes, und zu ciner gewissen Reaktivierung von
Assoziationen und Konnotationen.

4. Beispiel: «Suche das Piktogramm heraus, das bei dir die schdnsten
oder schauerlichsten Erinnerungen hervorruft, und erzdhle sie deinem
Nachbarn» (eine Abwandlung einer Ubung von G. Moskow1rz 1978, 125:
«surprise»).

Diese Aktivitit fithrt im Vergleich zu Beispiel 3 semantisch mehr in die
Tiefe, fithrt zu mehrfachen Wiederholungen des Wortes, zu einer Reakti-
vierung vieler Assoziationen und Konnotationen, zu einer BewuBtma-
chung des eigenen kulturell gepréagten Weltbildes und zu einer Verbindung
des Unterrichisstoffes mit der Schitlererfahrung.

5. Beispiel: Auf die Frage a) «Wem von Ihnen/euch hat schon mal im Aus-
land solch ein Schild geholfen?» oder b) «Wer von Thnen/euch hat schon
einmal an einem Ort gearbeitet oder zu tun gehabt, der auf einem der Schil-
der beschrieben ist?», erzihlen sich die Schiiler in Partnerarbeit gegenseitig
von ihren Erfahrungen.

Hier handelt es sich um eine Variante des Beispieles 4, die sich vielleicht
durch ihre zuriickhaltendere Formulierung besser fiir eine ungeiibte oder
schiichterne Gruppe eignet'’.

6. Beispiel: «Welche Malheure oder Ungliicke konnen dadurch entstehen,
daf man eines dieser Schilder nicht beachtet? Denke dir eine solche Situa-
tion aus. Gib eine kurze schriftliche Beschreibung der Szene, ohne das ent-
sprechende Schild zu erwihnen. La)’ deinen Nachbarn das Schild raten,
mach’s ihm nicht zu leicht!»

Hier wird das Beispiel 4 mit dem Raten von Beispiel 2 verbunden. Die
schriftliche Durchfiihrung verlangt mehr Zeit, zielt aber auch auf eine den
bisherigen oralen Beispielen komplementéire Behaltensleistung. Mit der
nachfolgenden Rateiibung ist dies hier eine recht komplette Aktivitat,

Die nun folgenden Aufgaben sind eher fur spitere Wiederholungstun-
den auf einem deutlich héheren Niveau gedacht.

7. Beispiel: «Quarrel» nach C. KramscH (1981, 28). Die Schiller versetzen
sich in Gedanken an einen durch eine der Abbildungen bezeichneten Ort
und spielen dort paarweise einen Wortwechsel, den A. mit: «Nein, das habe
ich nicht getan!» beginnt und B. mit: «Doch, du warst es!» fortsetzt®. Das
fiihrt schnell zu einer Auseinandersetzung iiber einen klaren Streitgrund.

10 SmvoN et al. (1972, 98).

11 1ch versuche fiir alle Aktivititen, so weit es geht, anzugeben, bei wem ich Sie das erste Mal
gesehen habe, oder wo ich sie beschrieben fand. Wenn es nicht auf die eine oder andere
Weise angegeben ist, konnte ich ihren Ursprung nicht mehr ermitteln.
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Die Schiiler diirfen die beiden erstgenannten Sitze nicht wiederholen, son-
dern miissen improvisieren und die Situation entwickeln. Jede Aussage
muf} auf der vorhergehenden des Partners aufbauen. Der Austausch sollte
nicht langer als 1 Minute dauern. Erfahrungen mit Drama-Ubungen und
Rollenspiel von seiten des Lehrers und von seiten der Schiiler sind vorausge-
setzt.

8. Reispiel: Wenn du einen Kurzkrimi schreiben wiirdest, welche fiinf
Schilder kénnten darin eine Rolle spielen? Schreibe diesen Kurzkrimi.
K&nntest du und/oder ein Klassenkamerad darin mitspielen?

9. Beispiel: Schreibe mit deinen Klassenkameraden Ereigniskarten zu ei-
nem Brettspiel « Am Bahnhof», wobei pro Karte eine der Abbildungen ver-
wendet werden muB. Etwa so: «Sie haben zu lange im Restaurant gesessen.
Ihr Zug ist abgefahren. Einmal aussetzen.»

10. Beispiel: Suche die Abbildung heraus, die zum Beispiel in deinem Hei-
matland unverstindlich wire, und erklire, warum. Variante: In welchem
Land wire eine der vorliegenden Abbildungen eher komisch oder absurd?
Bespreche diese Situation mit deinem Nachbarn,

Ich habe mit Absicht keine «Brauchbarkeitsangaben» zu diesen Beispie-
len gemacht. Ich glaube, ihr Wert ist nicht objektiv und kann sich von Klas-
se zu Klasse, Lehrer zu Lehrer erstaunlich unterscheiden. Wie effektiv diese
Aktivitdten genau werden kénnen, mull jeder Lehrer selbst herausfinden.

Fiir fast alle Beispiele wird man als stindigen Nebeneffekt ein kontinu-
ierliches Reaktivieren des dem Schiiler schon bekannten Vokabulars fin-
den, welches zu einem natiirlichen Verkniipfen von altem und neuem Wis-
sen fiihrt.

Eine Voraussetzung bei solchen Aktivitidten, genau wie bei allen anderen,
die in der Erziehung von Jugendlichen oder Erwachsenen bedeutsam sind,
ist das Vertrauen, von dem sie getragen sein miissen.

Des weiteren ist festzuhalten, dafl die hier vorgestellten Aktivitdten auch
dem Gedanken des Lernens in Approximationen, oder durch Hypothesen-
bildung, gerecht werden'?,

Natiirlich lassen sich alle die beschriebenen Aktivitaten auch beispiels-
weise filr das Arbeiten der einen oder anderen Grammatikstruktur verwen-
den. Ich mochte aber mit meinem Vortrag grundsitzlich dazu ermuntern,
solche ansprechenden Aktivititen zugunsten des Wortschatzerwerbs und
seiner Sicherung einzusetzen. Damit vertieft der Schiiler auch iiber die An-
forderungen eines Vokabeitests hinaus (denen ja mit Auswendiglernen ge-
niigt werden kann) sein Vokabular, nimmt es emotionell auf und macht es
dadurch fiir spiitere spontane Verwendung verfiigbar.

12 Vgl. den Beitrag von HERMANNS in diesemn Heft.
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Ich glaube, dal der hier beschricbene Ansatz, besonders wie er von
StevIcK oder MoskowlITz vertreten wird, den Begriff des Bildungsauftrags
des Lehrers mit neuem Leben fiillen kann, wenn er in die Praxis des Unter-
richtens Eingang findet.

Laboratoire de langues Andreas ROLLINGHOFF

Ecole Polytechnique
Fédérale de Lausanne
CH-1015 Lausanne
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