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Spiel und Bewegung im
kommunikativen Deutschunterricht flr

Jugendliche

- Wie mindliche kommunikative Kompetenz spielerisch geférdert
werden kann. Ergebnisse eines Aktionsforschungsprojekts im

Fremdsprachenunterricht.



,Wenn das Lernen einatmen ist, ist das Spielen ausatmen®

(Unbekannte Quelle)



Abstract

In einem standig mehr digitalen Alltag wird das Bewegen des Kérpers immer wichtiger fur die
Volksgesundheit, so auch in der Schule. Das Wort Spiel wurde urspriinglich von der Bewegung des
Tanzes gepragt, trotzdem ist in der Fachliteratur eine Licke entstanden, wenn es sich um
Bewegungsspiele handelt. In der Fachliteratur gibt es fast keine Referenzen zu physischen Spielen im
Zweitsprachlernen bzw. Fremdsprachlernen.

Das Ziel dieser Forschung ist es, Bewegungsspiele als didaktische und mundlich-
kommunikative Methode im Deutsch als Fremdsprachenunterricht fiir Jugendliche zu untersuchen.

Die vorliegende Arbeit, die sich auf Resultate an einer weiterfiihrenden Schule in Norwegen
durchgefuihrten Aktionsforschung stiitzt, stellt sich die Frage, wie mindliche kommunikative Kompetenz
durch zwei spielerische Bewegungsaktivitaten geftrdert werden kann. Der Hintergrund waren die
Probleme, die bei spontanen Gesprachen im regelméaRigen Unterricht zu observieren waren. Fiur die
Zwecke der Situationsverbesserung wurden muindliche Bewegungsspiele als didaktische Methode
gewahlt.

Um die Forschungsfrage zu beantworten, wurde eine Deutschklasse wahrend einer
Unterrichtsstunde beim Spielen beobachtet. Spieltheorie und Theorie zur kommunikativen Kompetenz
wurden aus wissenschaftlichen als auch von padagogischen Quellen eingesammelt, bevor ein
Aktionsplan gemacht wurde. Observationen aus dem Unterricht, ein unmittelbares Reflexionsgespréach
mit den Observatoren und ein semi-strukturiertes Gruppeninterview mit den Teilnehmern wurden
durchgefuhrt, als auch eine Befragung der Observatoren. Die erworbenen Daten wurden qualitativ
analysiert und im Rahmen einer Reflexion und Proflexion von der Forscherin bewertet.

Trotz der offenbaren Problemstellungen der Aktionsforschung, kdnnen die qualitativen
Forschungsresultate dieser Arbeit auf interessante Ergebnisse deuten, weil die Validitat durch eine
Triangulierung der Quellen beriicksichtigt worden ist.

Die Antworten auf die Fragebdgen und Interviews als auch die Observationen haben gezeigt,
dass die ausprobierten Spiele eine kommunikative und lernerzentrierte Potenzial haben. Die Sozialform
des Bewegungsspiels bietet zusatzlich eine motivationale Variation im Unterricht. Durch die informelle
Situation des Spiels verschwanden Vermeidungsstrategien, die frilher im Unterricht zu observieren
waren. Die kommunikative Kompetenz wurde sowohl bei den hochleistenden als auch den schwécheren
Schilerinnen und Schiiler gefordert. Trotzdem sind die Methoden besonders fir diejenigen zu
empféhlen, die Konzentrationsprobleme haben, denn die kérperliche Aktivitat tradgt zu ganzheitlichem
Lernen bei.

Die Proflextion der Arbeit zeigt, dass Lehrkrafte viel Zeit brauchen, um spielerische Methoden
im Unterricht einzuziehen, auszuprobieren und teilen. Die methodische Variation wird als
ausschlaggebend besonders fir die Motivation der schwéacheren Schilerinnen und Schiler
beschrieben. Auf dieser Grundlage ist es zu empfehlen, dass die Schulleitung dafiir sorgt, dass
Lehrkrafte genligend Zeit zur Zusammenarbeit fir sowohl fachbezogene als auch facheriibergreifende
Gesprache Uber Methoden bekommen.



Schlisselworter
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Vorwort

Es gibt derzeit viele Fortbildungskurse, die das spielerische Lernen fir Jugendliche
hervorheben. Im Heft ,DaF fur Jugendliche 10 (Mohr & Salomo, 2016) vom Goethe

Institut wird erwahnt;

»~Jugendliche lernen anders als Kinder und Erwachsene und stellen daher eine ganz besondere
Zielgruppe dar. Die Veranderungen, die ein Mensch wahrend der Jugendphase erfahrt, sind
sehr grol3 und haben Einfluss auf das Lernen. Lehrkrafte suchen deshalb kontinuierlich nach
Konzepten, wie sie Schiilerinnen und Schilern auf eine zeitgemafle Art und Weise gerecht

werden und ihr Potenzial nutzen kénnen®.

Spiele sind Lehrkonzepte, die fur Jugendliche zweckgemaf3 sind. Die bekannte
Padagogin Maria Montesorri wurde in einem Seminar, an dem ich teilgenommen habe,
zum Thema zitiert: ,Das Spielen ist die Arbeit des Kindes*. Man kann auch ,und macht
den Lehrern viel Arbeit* hinzufligen. Trotz der Mehrarbeit des spielerischen Lernens
sollte es sich fur Lehrkrafte lohnen, die extra Energie zu verwenden. Einige halten die
Spielpadagogik fiir so wichtig, dass sie sogar von ,Playducation“ (Beste, 2012, p. 68)
sprechen, und das ganze Schulsystem &andern wollen. Ich meine dagegen, dass
spielerische Aktivitaten ein Teil des derzeitigen Systems sein kénnten, und zwar

besonders wenn es sich um mundliche Kommunikation handelt.

Als Lehrerin moéchte ich gerne engagierte und mundlich aktive Schilerinnen und
Schiler (SuS) haben, die das Deutschlernen interessant, angstfrei und lehrreich finden
und obendrein dabei Spald haben. Ich bin auch davon Uberzeugt, dass eine
spielerische Annaherung des Fremdsprachlernens den Ruf des Faches verbessern
kann. Ich hoffe, dass Schuler und Schilerinnen dariber nachdenken kénnen, dass sie
beim Erlernen Spal3 hatten und zuséatzlich etwas gelernt haben. Ich méchte Lernspiele
ausprobieren und entwickeln, die die Schiler und Schilerinnen engagieren und zum

Sprechen motivieren kdénnen.



Es ist damit geforscht worden, dass Sprachhemmungen mit formellen Situationen
verbunden sind. Im Alter von 15-17 benutzen die SuS Vermeidungsstrategien bei
formellen Sprechsituationen, aber fast nicht, wenn sie nicht mit Stress verbunden sind
(Mohr & Salomo, 2016). Spiele sind nutzlich, denn sie tragen oft zu guter und
entspannter Stimmung im Klassenzimmer bei. Korperliche Aktivitat und Lachen bauen
Stress ab, die Durchblutung erhéht sich und damit das Wohlbefinden und die
Motivation (Boschel, 2017, p.8).

Das Lernen einer Fremdsprache ist harte Arbeit, aber kann auch Spald und Freude
bieten. Der Mensch ist im Wesen kreativ und spielerisch, und dies kann im Unterricht
ausgenutzt werden. ,The brain runs on fun“ - das Gehirn lauft mit Spafd — hat Mal eine
Kursleiterin gesagt, die einen Theaterworkshop organisiert hatte. Bei dem Kurs erlebte
ich, wie wichtig der Korper fir die Kommunikation ist, und ich versuche seitdem
korperliche Elemente in meinen Unterricht einzubeziehen. Neuere Studien haben
gezeigt, dass ,Bewegung die Nervenzellneubildung im Hippocampus fordert” und dass
das Gehirn am besten bei einem Puls von 100 arbeitet (Béschel, 2017, p.8). Man
konnte behaupten, dass ,das Gehirn lauft mit Bewegung“. Ob physisch aktive Spiele
auch die mundliche Kommunikation férdern kénnen, ist die Frage dieser Arbeit. Das
Wichtigste ist meiner Meinung nach, dass die Schuilerinnen und Schiler sich trauen,
in der Zielsprache zu sprechen und, dass sie ihre eigenen Meinungen zu auf3ern

wagen.

Die Gesprache Uber dieses Thema, sowohl schriftlich als auch mundlich, haben mich
zum Nachdenken angeregt und sind ein wichtiger Teil dieser Arbeit geworden. Ich
bedanke mich deswegen sehr herzlich bei meinen geduldigen Schilern, meinen
Kollegen im In- und Ausland, der Bibliothekarin meiner Schule, meiner Familie und
meinen Freunden und der Betreuerin dieser Arbeit. Sie haben alle viel dazu
beigetragen, dass diese Masterarbeit mich sehr engagiert hat und dass ich jetzt einen
groRen ,Werkzeugkasten“ mit unterschiedlichen Lernspielen habe. Es gibt sehr viele
Spiele, die man als Lehrkraft, mit dem Ziel der methodischen Variation, im Unterricht
fur unterschiedliche Lernziele benutzen kann. Wenn die Spiele auch zur besseren

Volksgesundheit und Kommunikation fihren kdnnen, sind sie kleine Beitrdge der



modernen Didaktik in einer Zeit, wo das Stillsitzen meiner Meinung nach

herausgefordert werden sollte.

Ich hoffe auch, dass diese Masterarbeit Inspiration fir meine Kollegen sein kann. Es
ist mir wichtig gewesen, die Lernspiele kritisch zu evaluieren und mit Kollegen zu teilen,
damit sie nicht nur Spal3 machen, sondern auch zum Lernen beitragen. Es ist mir
wichtig, dass die Erfahrungen, die ich mit kommunikativen Bewegungsspielen
gemacht habe, zu neuen Diskussionen fihren kdnnen und hoffentlich einen Beitrag
liefern, den Fremdsprachenunterricht spielerisch in Bewegung zu setzen; denn, wenn

das Lernen einatmen ist, ist das Spielen ausatmen.



1. Einleitung

1.1 Volksgesundheit

Rund um 2,5 Millionen Norweger befolgen die Hinweise des Volksgesundheitsinstituts
nicht, das eine Stunde tagliche physische Aktivitat empfiehlt. In Norwegen verbringen
15-jahrige Jugendliche 70 % des Tages stillsitzend u.a. vor dem Computer oder mit
dem Handy mit Online-Spielen und dem Gebrauch von sozialen Medien, und der
Trend setzt sich fort (Helse- og omsorgsdepartementet, 2015, p. 6). Die Tendenz, dass
sowohl Jugendliche als auch Erwachsene durch die neuen digitalen Medien isoliert
werden, und weniger mit einander kommunizieren, ohne standig auf einen Schirm zu
schauen, fuhrt dazu, dass viele sich nach menschlichem Kontakt und analogen
Dialogen sehnen. Zur selben Zeit wird psychische Gesundheit der norwegischen
Schuler immer wieder als eine Herausforderung fur das Lernen erwahnt. Immer mehr
Jugendlichen berichten, laut Ungdata, dass sie sich einsam oder gestresst in der
Schule fuhlen (Bakken, 2017, p. 7).

Der Zusammenhang zwischen physischer Aktivitat und psychischer Gesundheit ist von
dem Departement fir Gesundheit mehrfach dokumentiert (Helse- og
omsorgsdepartementet, 2015, p. 6). Trotzdem bewegen sich norwegische SuS
erfahrungsgeman noch zu wenig im Klassenzimmer wahrend des Unterrichts, obwohl
dies derzeit vielleicht in Anderung ist. In Norwegen gibt es auf jeden Fall politische
Forderungen, die fir mehr Bewegung in der Schule argumentiert.

Im neuen norwegischen Lehrplan, der 2020 implementiert werden soll, steht
Volksgesundheit und Lebensmeisterung als eines von drei fachubergreifenden
Themen im tGbergeordneten Teil des Lehrplans. In einer Pressemeldung, die von dem
Forschungsprojekt ,Schools in Motion“ (Kolle, 2019, p. 9) berichtet, schreibt die

Regierung auch folgendes:

Rapporten viser at en del elever kan fa mye ut av ekstra aktivitet i skolen, men at effekten er mest
positiv nar aktiviteten er leererstyrt. Derfor skal vi na utvikle et godt stette- og veiledningsmateriell
for hvordan leereren kan legge til rette for fysisk aktivitet i timene, og stgtte opp om lokale initiativ.
Dette vil bli fulgt opp i arbeidet med de nye leereplanene som trer i kraft fra 2020.
(Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 8)



Der Effekt von zuséatzlicher physischer Aktivitat in der Schule ist also grél3er, wenn sie
vom Lehrer gesteuert wird, so das Departement fur Wissenschatft. Ich nehme an, dass
es sich um den Lerneffekt handelt, und dass die Materialien, die entwickelt werden

sollen, zielgerichtete Lernmaterialien sind.

1.2. Lernen mit Bewegung

Physisch aktive Elemente im Unterricht dienen bekanntlich oft als ,Pausen® vom
Lernen, wobei die SuS etwas Anderes machen — z.B. sich zur Musik bewegen oder
Koordinationsibungen machen — damit sie sich nach der aktiven Pause besser
konzentrieren kénnen. In der Schweiz, verkindigt z.B. Eduard Buzer-Batzli ,bewegtes
Lernen; ,Die Methode des bewegten Unterrichts bezieht den naturlichen
Bewegungsdrang der Kinder in den schulischen Alltag mit ein und hat
erwiesenermalien positive Auswirkungen auf die Schilerinnen und Schiler:
Bewegung steigert die Durchblutung im Gehirn. Es wird besser mit Sauerstoff und mit
Nahrstoffen versorgt. Dadurch kénnen sich die Kinder besser konzentrieren® (Buser-
Batzli, 2017).

Es gibt aber auch Schulen, wo die Lehrkrafte Bewegungsaktivitdten als didaktische
Methodik im Unterricht benutzen, wie an der Vassend Skule (Husabg, 2016). An dieser
Schule wurde im Bereich des hier aktiven Mathematikunterrichts geforscht und es
wurden positive Effekte auf die Ergebnisse der Schilerleistungen gefunden. Diese
Schule ist Teil des ASK-Projekts (Aktiv Smarter Kids), das 1000 5.Klassler in einem
randomisierten Studium untersucht hat (Resaland et al., 2016). An der Hochschule in
Vestlandet, die Fortbildung zu Grundschullehrer bietet, hat man ein Zentrum fir
physisch aktives Lernen (SEFAL) gegrindet. Physisch aktives Lernen hat in der
letzten Zeit also einen grof3eren Stellenwert in der hoheren Ausbildung in Norwegen
gefunden. Der Direktor der Hochschule erklart, dass es schon einige Databasen mit
Ideen fiir physisch aktive Ubungen gibt (z.B. askbasen.no), aber dass man trotzdem
nicht damit rechnen kann, dass Lehrkrafte ausreichende Zeit haben selbst zu

recherchieren (Lomsdalen, 2019). Deswegen braucht man entsprechende



Fortbildungsangebote, die schulbasierte und forschungsbasierte Entwicklungsarbeiten
anbieten. Die Forschung auf diesem Gebiet ist noch jung, aber es gibt schon ein Paar

Schlussfolgerungen:

e Die Schuler werden nicht fachlich schwéacher durch physisch aktiven Unterricht.

¢ Im Mathematikfach sieht man deutliche Verbesserungen der Schilerleistungen

e Die schwachen Schiler sind diejenigen, die den meisten Nutzen vom aktiven Lernen
haben.

Der Direktor hebt Mathematik hervor, aber sagt, dass viele Projektteilnehmer
spezifisch auch Sprachunterricht erwahnen (Lomsdalen, 2019). Dies bestatigt auch
niederlandische Forschung, die diese Schlussfolgerung hat: ,Physically active
academic lessons significantly improved mathematics and spelling performance of
elementary school children and are therefore a promising new way of teaching®
(Mullender-Wijnsma et al., 2016). Ich meine, dass Mathematik auch mit traditionellem
Grammatikunterricht im Fremdsprachlernen verglichen werden kann.

Beide Facher, bzw. Themen, sind in der Regel theorielastig, fordern Bewusstheit fur
Regeln, werden oft durch schriftiche Ubungen wiederholt und es wird selten mit
Begeisterung dartber gesprochen. Eine Alternative zum traditionellen
Grammatikunterricht sind physische Aktivitaten, die Grammatik beibringen, lustbetont

sind und zur positiven Lernergebnissen fuhren.

Es wird meiner Ansicht nach oft angenommen, dass Spiele ein Gegenteil von Arbeit
sind, so wie physische Aktivitaten als Pausen vom Lernen gesehen werden kdnnen.
Spiele werden oft unterschatzt, bzw. als ,blof3 ein Spiel“ betrachtet, wenn man ein
wenig Zeit im Unterricht Gbrig hat vor den Ferien oder als Liickenfuller. Spieltheoretiker
sind trotzdem der Meinung, dass jede Ubung sowohl produktorientiert als auch
lustbetont und spielerisch sein kann, wenn es sich um ein durchgedachtes Lernspiel
handelt:

Es besteht also bei Einsatz und Aufnahme des Spiels eine Bandbreite zwischen lustbetontem,
spielorientiertem Selbstzweck und lernzielgerichtetem Mittel zum Fremdsprachlernen, die sich nach
der jeweiligen Einstellung der Handelnden richtet und die sich nicht nur zwischen den Beteiligten,
sondern auch im Individuum selbst verschieben kann (Kleppin, 1995).



Im Review-Artikel ,Playing to learn“ (Tomlinson&Matuhara, 2009, p. 646), stellen die
Autoren fest, dass es in der Fachliteratur leider fast keine Fachliteratur zu physischen
Spielen im Zweitsprachlernen bzw. Fremdsprachlernen tberhaupt gibt. Sie suchten in
12 Databasen mit einem Umfang von 30 Jahren mit Schlusselwortern wie ,physical
games®, ,physical play“, ,competition®, ,kinestethic learning“ usw. Nur wenn ,second
language aquisition/learning® aus der Suche entfernt wurde, fanden sie Referenzen —
dann aber nur zur Entwicklung des Kindes und Bewegungserziehung. Ihr Kommentar

zur Untersuchung ist eindeutig:

It seems that in the fields of child development and physical education, it is almost taken for granted
that physical play facilitates cognitive, affective, and social development at any age
(Tomlinson&Matuhara, 2009).

In der letzten Zeit sind aber auch Lehrangebote zu sprachlichen Ubungen mit
Bewegung erschienen. Das Buch DaZ lernen mit Bewegung. 90 Spiele und Ubungen
zur Grammatik (Piel, 2016) und DaZ-Bewegungsspiele - Effektives Sprachenlernen fur
Schuler und Erwachsene (Boschel, 2017) sind Beispiele hierfur. Im Fach Deutsch als
Fremdsprache ist es zwar eine Herausforderung Grammatik engagierend zu lehren
und zu lernen. Um grammatische Regel zu bearbeiten und verstehen helfen oft Spiele

wie im genannten Buch.

1.3. Bewegung und Kommunikation

Die mundliche Produktion der Zielsprache ist ein erlebtes Problemgebiet des
Fremdsprachenunterrichts. Sprachhemmungen macht die Kommunikation schwer in
formellen Situationen (Mohr & Salomo, 2016), wie bei traditionellem Unterricht, und
dies zeigt sich oft beim Versuch, eine Fremdsprache zu sprechen. Erfahrungsgemar
aul3ern sich viele SuS aus Angst Fehler zu machen und wegen mangelnden
Selbstvertrauens nicht spontan, weil es ihnen zu schwierig ist, oder, weil es ihnen
keinen Sinn macht. Beim mundlichen Examen zeigt sich auch erwiesenermalien
haufig, dass die vorbereitete Prasentation viel mehr geubt, bzw. auswendig gelernt
wird, als das spontane Gesprach. Die kleinen, informellen Gespréche sollten daher
viel mehr im Unterricht getibt werden, damit die SuS bis zum Examen daran gewdhnt

sind. Hier kann man vermuten, dass Spiele behilflich sein kdnnten. Spiele kénnen
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vielleicht sowohl die Hemmungen vermeiden als auch mehr Bewegung fordern.
Physische Spiele, die nicht nur auf die Grammatik, sondern auch auf spontaner,
mindlicher Kommunikation fokussieren, sollten daher mehr Aufmerksamkeit

gewidmet werden.

Die kommunikative Kompetenz ist seit langem ein Brennpunkt des
Fremdsprachlernens, und wird in dieser Arbeit ausfuhrlich in der theoretischen
Annaherung beschrieben (Kap. 2). Nach der ,kommunikativen Wende" in der 70er und
80er Jahren, wurden tatsachlich viele kommunikative Spiele hergestellt. Rollenspiele
verschiedener Fokusgebiete, z.B. ,Einkaufen gehen®, ,Nach dem Weg fragen®, ,Im
Restaurant bestellen® oder . Tickets kaufen® sind ublich im
Fremdsprachenklassenzimmer. Zusatzlich kdnnen Lehrkrafte in Norwegen viele
Ubungen selbst produzieren, wegen der Autonomie man als Lehrerin hier hat.
Trotzdem gibt es leider wenige Lernspiele, die sowohl die koérperliche und mindliche

Aktivitat fordern, auf denen geforscht worden sind.

Diese Masterarbeit hat darum das Ziel, zwei Bewegungsspiele als didaktische und
mundlich-kommunikative Methode im Deutsch als Fremdsprachenunterricht zu
untersuchen, und will damit einen kleinen Beitrag zur Didaktik liefern und dadurch zur

personlichen Bewusstmachung der Lehrkrafte beitragen.

1.2 Problemstellung

Die vorliegende Arbeit, die sich auf Resultate an einer weiterfihrenden Schule in

Norwegen durchgefiihrten Aktionsforschung stitzt, stellt sich die Frage,

wie mindliche kommunikative Kompetenz durch zwei spielerische

Bewegungsaktivitaten gefdrdert werden kann.



Der Hintergrund der Problemstellung ist vielfaltig. Der erste Grund ist, dass
spielerischer Unterricht motivierend sowohl fir die Lernenden als auch die Lehrkrafte
wirkt, und vielleicht zur angstfreien und spaf3betonten Kommunikation beitragen kann.
Dies kann zur Besserung der sozialen Beziehungen fiihren, nicht nur zwischen den
Lernenden, sondern auch zu der Lehrkraft. Ein gutes Lernmilieu ist in der Sache

inbegriffen und eine Voraussetzung fur einen gelungenen Unterricht.

Als zweiter Grund kann es erwdhnt werden, dass ein physisch aktiver Unterricht auch
als Brucke zwischen Korper und Geist dienen kann, bzw. eine Verbindung zwischen
Bauchgefiihl und Kognition sein kann. Dies fuhrt dazu, dass physisch aktive Spiele als
,ganzheitliches” Lernen gesehen werden konnen und bieten die Madglichkeit, die
Erfahrungen und Kreativitdt der Schilerinnen und Schiler einzubeziehen. Die
Lernenden haben normalerweise auch unterschiedliche Vorlieben fir unterschiedliche
Methoden und es ist darum wichtig, fir Methodenvielfalt im Unterricht zu sorgen.
Lernen mit Bewegung ist zusatzlich im 21.Jahrundert mehr ins Blickfeld geraten. Wenn
dennoch so wenige kommunikative Bewegungsaktivitdten zur Verfugung stehen,

scheint es noch wichtiger zu diesem Bereich beizutragen.

Der dritte Grund, warum es wichtig erscheint, das Thema zu untersuchen, ist die
wachsende Bewusstheit auf kommunikative Kompetenz. Zwar verstehen viele
norwegische SusS schriftliches und mindliches Deutsch wegen der Verwandtschaft der
Sprachen, aber die allermeisten haben Schwierigkeiten mit der Fremdsprache zu
kommunizieren, weil sie sie kaum auf3erhalb der Schule benutzen oder sich nicht
trauen Deutsch im wahren Leben zu reden, weil sie sprachlich unsicher sind.
Traditionell ist dem schriftichen Teil des Sprachlernens erfahrungsgemafl mehr
Aufmerksamkeit gewidmet als dem mindlichen. Sowohl Lehrkréfte als auch SuS
sprechen unzweifelhaft mehr in der Muttersprache als in der Zielsprache im
Fremdsprachenunterricht, wenn sie Uberhaupt gesprochen wird. ,Auf Deutsch, bitte"
ist vielleicht der am meist benutzten Satz von Fremdsprachenlehrer. Im neuen
Lehrplan fur Fremdsprachlernen kann man im ,zentralen Werte des Faches® lesen,

dass:



Kommunikasjon er selve hovedkjernen i faget. A leere fremmedsprék handler om & forsta og bli
forstatt. Elevene skal utvikle kunnskaper og ferdigheter for &8 kommunisere hensiktsmessig bade
muntlig og skriftlig. Spraket skal tas i bruk fra ferste stund bade uten og med bruk av ulike medier

og verktgy.

Fremdsprachen zu lernen heil3t zu verstehen und verstanden zu werden. Die
Zielsprache soll sowohl mit als auch ohne Hilfsmittel benutzt werden. Die SuS mussen
also Ubungen haben, die spontane miindliche Kommunikation ohne Manuskript
fordert. Deswegen liegt der Fokus dieser Arbeit auf Spiele fir muindliche

kommunikative Kompetenz.

Viertens kann das Ausprobieren spielerischer Kommunikationstubungen im Unterricht
Anreize fur eine innere Motivation des Sprachlernens geben. Letztendlich ist das Ziel
jedes Fremdsprachenunterrichts, dass die Schiler sich trauen, die Sprache zu
benutzen und sich verstandlich zu machen. Wichtig ist dann zu argumentieren, dass
es schliel3lich besser ist, Fehler beim Sprechen zu machen, als perfekt zu schweigen.
Dies lasst sich im Spiel besser vermitteln, denn Spiele werden normalerweise nicht

.ernst aufgefasst und sind normalerweise nicht mit Stress verbunden.

Um zusammenzufassen, sollen also die SuS bei mindlichen Bewegungsspielen
aktiviert und engagiert werden. Die Hoffnung ist, dass ein mundlich aktives
Bewegungsspiel sowohl lustbetont als auch einen Beitrag zur Verbesserung der
kommunikativen Kompetenz sein kann, wo die SuS kooperativ und mit gegenseitigem
Verstandnis lernen mussen Die Spiele sollen deshalb auch handlungsorientiert,
angstfrei und personlich bedeutsam sein. Zur selben Zeit wird also auf die mindliche
kommunikative Kompetenz fokussiert. Wenn miindliche Ubungen spielerisch, aktiv
und lustig sind und die SuS keine Angst haben Fehler zu machen, gibt es die Hoffnung,

dass das kommunikative Ziel leichter zu erreichen ist.
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1.4. Aufbau der Masterarbeit

Um die Problemstellung darzulegen, wird im Kapitel 2 eine theoretische Annaherung
zu den Begriffen kommunikative Kompetenz, das kommunikative Potenzial der
Sozialformen, Aktiver Unterricht, das Spiel, und didaktische Spiele im DaF-Unterricht

dargestellt.

Im Kapitel 3 wird das Material veranschaulicht; die Teilnehmer und der Rahmen der
Untersuchung werden hier beschrieben, und im Kapitel 4 wird die qualitative Methode
Aktionsforschung mit deren Beschrankungen und ethischen Betrachtungen

beschrieben.

Im Kapitel 5 werden die Resultate der Forschung prasentiert. Zum Schluss werden die
Diskussionen der Resultate im Kapitel 6 bekannt gemacht. Die Arbeit schliel3t mit der
Konklusion im Kapitel 7 und einem Nachwort mit einer Darstellung tber die Bedeutung

der Aktionsforschung flir die weitere Unterrichtspraxis ab.
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2. Theoretische Annéherung

Die Vorliegende theoretische Annaherung erfolgt innerhalb einer sozial-
konstruktivistischen Sicht des Lernens. Wissen wird in dieser Perspektive als sozial
und kulturell konstruiert, d.h., dass Wissen sich standig &andert, und in einem
historischen, kulturellen und sozialen Zusammenhang zwischen Menschen

weitergefuhrt wird (Postholm, 2010).

2.1. Kommunikative Kompetenz

Der Gemeinsame Européaische Referenzrahmen fur Sprachen (GERS, Kap. 2.1.) sagt,

dass:

Sprachverwendung - und dies schlie3t auch das Lernen einer Sprache mit ein - umfasst die
Handlungen von Menschen, die als Individuen und als gesellschaftlich Handelnde eine Vielzahl
von Kompetenzen entwickeln, und zwar allgemeine, besonders aber kommunikative
Sprachkompetenzen. Sie greifen in verschiedenen Kontexten und unter verschiedenen
Bedingungen und Beschrankungen auf diese Kompetenzen zuriick, wenn sie sprachliche
Aktivitaten ausfiuihren, an denen (wiederum) Sprachprozesse beteiligt sind, um Texte Uber
bestimmte Themen aus verschiedenen Lebensbereichen (Doméanen) zu produzieren und/oder
zu rezipieren. Dabei setzen sie Strategien ein, die fur die Ausfuhrung dieser Aufgaben am
geeignetsten erscheinen. Die Erfahrungen, die Teilnehmer in solchen kommunikativen

Aktivitdten machen, kdénnen zur Verstarkung oder zur Veranderung der Kompetenzen fuhren.

Die kommunikative Kompetenz besteht weiter aus zwei Hauptteilen; Rezeption (Horen
und Lesen) und Produktion (Sprechen und Schreiben). Zusatzlich teilt der GERS die

kommunikative Kompetenz in:
. Linguistische Kompetenzen; lexikalische Kompetenz; grammatische Kompetenz; semantische
Kompetenz und phonologische Kompetenz.

. Soziolinguistische Kompetenzen; Sprachliche Kennzeichnung sozialer Beziehungen;
Hoflichkeitskonventionen; Redewendungen, Ausspriche, Zitate und sprichwdrtliche
Redensarten; Registerunterschiede und Dialekt und Akzent.

. Pragmatische Kompetenzen; Diskurskompetenz, formale Kompetenz und Schemakompetenz
der Mitteilungen.
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(2001, Kap. 5)

Der Begriff ,kommunikative Kompetenz“ hat 2001 im Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmen fiir Sprachen Eingang gefunden. Die zum Thema bahnbrechende
Sandra J. Savignon (2018, p. 1) behauptet, dass die kommunikative Kompetenz das
Ziel des Fremdsprachenpadagogik des 21.Jahrhundert ist, und dass der
Ausgangspunkt die mehr und mehr globalisierte Gesellschaft ist: ,Considerable
resources are currently being devoted worldwide to respond to the need for language
teaching to meet the communicative needs of learners in an increasingly global
society» (2002, in Savignon 2018, p. 6). Sie ist auch der Meinung, dass die Einflihrung

der kommunikativen Kompetenz revolutionar war:

Given the 1960s academic theories in linguistics and learning psychology upon which the
prevailing recommendations for classroom language teaching methods and materials were

based, however, the introduction of communicative competence as a guide for the teaching and

evaluation of learners proved nothing short of revolutionary. (2018, p. 1)

Fur den Fremdsprachenunterricht gilt also seit vielen Jahren die kommunikative
Kompetenz als konsensuelles Lehr- und Lernziel, so auch das Handbuch
Fremdsprachenunterricht (Bausch, 2007, p. 270). Die kommunikative Kompetenz gab
es zwar schon immer, aber man hat erst in den 70er Jahren begonnen, ihre
Bedeutsamkeit fir den Fremdsprachenunterricht zu erkennen. Dennoch ist die
Realisierung dieses Ziels schwierig, behauptet Krumm im genannten Handbuch
(Bausch, 2007, p. 270). Diese Beschreibung passt allerdings in Norwegen, wo der
Fremdsprachenunterricht sich lange nicht von der Grammatik-Ubersetzungs-Methode
hat I6sen konnen. Die SuS haben oft allein mit schriftichen Aufgaben bzw.

grammatischen Arbeitsblattern zum Ausflllen gearbeitet.

Eine Darstellung der Forscherin dieser Arbeit zeigt hier, dass sie, wenn sie selbst
Schulerin gewesen war, die Arbeitssprache Norwegisch gewesen ist und wie die Satze
als Einzelsatze im Durchgang geblieben sind. Der Unterricht wurde also, ihrer
Erfahrung nach, von der Grammatik-Ubersetzungs-Methode gepragt. Savignon (2018,

p. 6) hat dies ebenfalls observiert und kommentiert, dass:
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With the gradual acceptance of modern languages as worthy of inclusion, teachers eager for
respectability and esteem took care to teach them on the grammar-translation model

prized by their colleagues in the classics [Latin and Greek]. A similar pattern persists today.The
findings of studies of US teacher practice echo those of classroom observations
worldwide.Teachers remain adamant about explicit attention to form through practice drills,
completion of textbook activities, and grammar practice worksheets. Longheld professional
values and beliefs and specific instructional rituals often reflect how teachers themselves have

been taught.

Ihre Erklarung, warum die kommunikative Kompetenz so schwierig im Klassenzimmer
zu erlangen ist, hat also sowohl mit dem Respekt, den die klassischen Sprachen und
das Unterrichten von denen hatten, als auch mit der Tatsache, dass Lehrerinnen
lehren, so wie sie selbst unterrichtet worden sind. Dies bedeutet, dass eine
Bewusstmachung notwendig ist, wie kommunikatives Sprachlernen sich von z.B. der

Grammatik-Ubersetzung-Methode unterscheidet, und wie es sich geéndert hat.

Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode gehort zu den behavioristischen Theorien der
40er Jahre. Die Behavioristen wurden nach und nach von dem Kognitivisten, bzw.
Nativisten, Noam Chomsky in den 50er Jahren herausgefordert. Er hat den Begriff
Jinguistische Kompetenz“ als zentral fir menschliches Sprachlernen gehalten und
bereitete den Weg fur die ,audiolinguale Methode®. Dell Hymes fuihrte den Kompetenz-
Begriff in den 70er Jahren weiter, und war der erste, der von kommunikativer
Kompetenz sprach (Savignon, 2018, pp. 1-2), obwohl es die Methode schon viel langer
gibt. Hymes war Soziolinguist und befasste sich damit, wie Menschen in sozialen
Kontexten verschiedene Normen und Erwartungen durch die Sprache zeigen. Er
meinte, dass Chomskys Theorie nicht genug Wert auf die interaktionalen Aspekte des

Sprachlernens hatte (Swain, 1980, p. 4).

In Gegensatz zu Chomsky, der argumentierte, dass Kompetenz nur mit dem
grammatischen Aspekt einer Sprache zu tun hat, meinte Hymes, dass sowohl die
Grammatik als auch die soziolinguistischen und kulturellen Bedingungen einer
Sprache in Betracht zu ziehen sind. Er teilt zusatzlich zwischen kommunikativer

Kompetenz und (kommunikativer) Ausfiihrung, wobei die letzte vom Gebrauch der
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Sprache handelt (Swain, 1980, p. 4). Diese Distinktion bedeutet méglicherweise, dass
man nicht notwendigerweise eine Fremdsprache sprechen kann, obwohl man die
Grammatik und die soziolinguistischen oder kulturellen Bedingungen kennt. Sandra J.
Savignon hat hingegen den umgekehrten Zusammenhang gefunden. Sie hat einen
direkten Zusammenhang zwischen dem Gebrauch der Sprache und der
kommunikativen Kompetenz gesehen (Savignon, 2018, p. 4). Dies heil3t also, dass
wenn man versucht, die Zielsprache zu sprechen, bekommt man zusatzlich

grammatisches, soziolinguistisches und kulturelles Verstandnis der Sprache.

In den 70er Jahren wurden von Savignon empirische Untersuchungen in den USA
durchgeflhrt, die zeigten, dass spontane Gesprache zur kommunikativen Kompetenz
und zur selben linguistischen Kompetenz fiihrten als bei denjenigen, die Mustersatze
im Sprachlabor einlibten (Savignon, 2018, p. 4). Es wurden aufgrund dessen viele
Sprachspiele und kommunikative Aktivitaten konstruiert. SuS wurden dabei
aufgefordert, Strategien bei der Verhandlung von der Bedeutung (negotiation of
meaning) zu haben, wie z.B. ,Entschuldigung, kdnnen Sie das wiederholen®, ,Ich
verstehe nicht...“ oder ,Wie heilt das Wort fur...“, die als strategische (bzw.
pragmatischen) Kompetenz bezeichnet wurde. Diese Kompetenz diente, zusatzlich
zur grammatischen (bzw. linguistischen) Kompetenz und soziolinguistischen
Kompetenz, auch als Grundlage der wegbereitenden Arbeit fir den theoretischen
Rahmen der kommunikativen Kompetenz von Swain und Canale in den 80er Jahren
(Savignon, 2018, p. 4).

Swain und Canale schlagen funf Prinzipien des kommunikativen Sprachlernens vor;
Erstens sollten grammatische, soziolinguistische und strategische Kompetenz als
gleich wichtig gesehen werden. Zweitens muss eine kommunikative Annaherung in
Bezug auf die Bedurfnisse des Lerners geschaffen werden. Drittens sollten die
Lernenden die Mdéglichkeit haben, mit héchst kompetenten Sprechern der Zielsprache
Uber bedeutsame Themen zu sprechen. Viertens sollten die Lernenden ihre
Erfahrungen von friherem Lernen der kommunikativen Kompetenz benutzen.
Letztens sollten die Lehrkrafte sich damit beschaftigen, den Lernenden

Informationen, Praxis und Erfahrung zu geben, die sie brauchen, um ihren
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kommunikativen Bedarf in der Fremdsprache zu decken. Zum letzten Punkt
kommt auch eine Aufforderung dazu, am Anfang des Fremdsprachlernens auf eine
Metasprache zu fokussieren (d.h. grammatische Kategorien, Diskursregeln,
Hoflichkeitskonventionen usw.) und von den soziokulturellen Bedingungen zu

berichten, um lebenslanges Lernen zu fordern (Swain, 1980, pp. 27-28).

Ausgehoben bei den Prinzipien nach Swain und Canale ist hier die kommunikative
Annaherung in Bezug auf die Bedurfnisse des Lerners und der kommunikative Bedarf
in der Fremdsprache. Warum lernen die Menschen Fremdsprachen? Wozu brauchen

sie die Sprache?

Zwar gibt es viele Grunde dafir, warum jemand eine Sprache lernt: Liebe,
Freundschaft, Arbeit, Urlaub, Ausbildung usw. Fir SuS in Norwegen, wirkt das
Fremdsprachlernen oft zwanghaft und die allermeisten lernen, um das Examen zu
bestehen (Svarstad, 2015). Das Examen bedeutet viel und, obwohl es kein ideelles
Ziel ist, kann es nicht vermieden werden. Wahrend der Schulzeit kdnnen trotzdem
sowohl das Examen als auch die Interessen der Lernenden in kommunikativen

Aktivitaten bertcksichtigt werden, damit die Themen ,bedeutsam® fur die SuS wirken.

Die kommunikative Annaherung schlagt eine lernerzentrierte Grundhaltung vor. Diese
Haltung kommt wahrscheinlich aus der sozialdemokratischen Welle in Europa in den
70er Jahren. In den 70er Jahren wurde nédmlich die Autonomie der Lernenden als
aul3erst wichtig fur das Starken des individuellen Menschen in Europa gehalten, und
Unterrichtsmaterialien wurden entwickelt, die die Wahl des Lerners aufgefordert
haben:

In Germany, for example, against a backdrop of social democratic concerns for individual
empowerment articulated in the writings of sociologist and philosopher Jirgen Habermas
(1970), language teaching methodologists took the lead in the development of classroom

materials that encouraged learner choice and increasing autonomy (Savignon, 2018, p. 4)
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In Deutschland wird diese demokratische Wende vom Soziologen und Philosoph
Jirgen Habermas eine Wende des kommunikativen Handels genannt. Die
Autonomie des individuellen Lerners steht im Vordergrund, und die Frage ist ,was
wollen wir mit der Sprache erreichen®? (Savignon, 2018, p. 4). Der Begriff des
,kommunikativen Handelns" breitete sich weltweit aus, und heute beschaftigen sich
viele Sprachforscher mit ,kommunikativem Unterricht“. ,Der kommunikative Ansatz
verarbeitet Anregungen der Sprechakttheorie und der kommunikativen Kompetenz.
Die pragmatischen Aspekte der Sprache und die Muster der unterschiedlichen
Sprechabsichten stehen im Vordergrund, wird im Artikel ,Communicative Language
Teaching®“ (Biris, Tirban, Milancovici, 2010, 46, in Banchiu, 2012, p. 94) kommentiert.

Laut Banchiu ist kommunikativer Unterricht keine einzige Methode, sondern eine breite
Schicht vom Sprachlernen. Es handelt sich um Eigenschaften, die den

kommunikativen Unterricht durch finf Punkte kennzeichnen:

¢ Eine Betonung darauf, Kommunikation durch Interaktion in der Zielsprache zu lernen,

e Introduktion authentischer Texte in der Lernsituation,

e Madglichkeiten fur Lerner nicht nur auf die Sprache zu fokussieren, sondern auch auf
den Lernprozess,

o Eine Verstarkung von den personlichen Erfahrungen des Lerners als wichtige Beitrage
zum Lernen im Klassenzimmer,

e Ein Versuch, das Sprachlernen im Klassenzimmer mit Sprachaktivitaten auf3erhalb des

Klassenzimmers zu verbinden (Nunan 1990 zitiert nach Banchiu, 2012, p. 95)

Es kbnnte kommentiert werden, dass jedes Sprachlernen im Klassenzimmer oder
anderswo (zu Hause, Online-Kurse usw.) das Ziel hat, das Lernen mit dem ,realen
Leben® aullerhalb des Klassenzimmers zu verbinden. Die Diskrepanz zwischen
.wirklichen Welt-Erfahrungen“ und den Erfahrungen, die man innerhalb von
Institutionen anbieten kann, kann also diskutiert werden. Lerninstitutionen kénnen
gemal Bruner (1996) sowohl Authentizitat durch personliche Ziele und Interessen im
Klassenzimmer als auch durch reale Sprachgemeinschaften auf3erhalb der Schule
bieten (Bruner, 1996 in Stein, 2004, p. 241).

17



Es kann zusatzlich behauptet werden, dass Authentizitat nicht als einen Gegensatz
zum ,Erfundene” gesehen sein soll. Stattdessen sollen Lernziele im Fokus stehen
(Gilmore, 2007, p. 5). Die Schlusselfrage ist: ,Was mochten wir mit dem Material
erreichen?”. Eine logische Folge ware Lernern Hilfestellungen zu geben, die es ihnen
ermdglichen, effektiv in der Zielsprache kommunizieren zu koénnen, d.h.

kommunikative Kompetenz anzureizen.

Der GERS (2001, Kap.7.1.) stellt fest;

Kommunikative Aufgaben im Unterricht - ganz gleich, ob sie 'reale’ Sprachverwendung
widerspiegeln oder im Wesentlichen 'didaktischer' Art sind - sind in dem Maf3e kommunikativ,
in dem sie von den Lernenden verlangen, Inhalte zu verstehen, auszuhandeln und
auszudricken, um ein kommunikatives Ziel zu erreichen. Der Schwerpunkt einer
kommunikativen Aufgabe liegt auf ihrer erfolgreichen Bewaltigung und im Mittelpunkt steht
folglich die inhaltliche Ebene, wahrend Lernende ihre kommunikativen Absichten realisieren. Im
Falle von Aufgaben, die speziell fiir das Lernen oder Lehren von Sprachen entwickelt wurden,
geht es bei der Ausfiihrung jedoch sowohl um Inhalte als auch um die Art und Weise, wie diese
verstanden, ausgedrickt und ausgehandelt werden. Bei der allgemeinen Auswahl und
Sequenzierung von kommunikativen Aufgaben muss eine sich stdndig verdndernde Balance
geschaffen werden zwischen der Aufmerksamkeit, die Inhalt und Form gewidmet wird, und der,
die der Flussigkeit und Korrektheit gilt, sodass sowohl die Ausfiihrung der Aufgabe als auch der

Sprachlernprozess erleichtert und angemessen beachtet werden kénnen.

Der Gedanke hat auch Eingang in den norwegischen Lehrplan gefunden, und der
praktische Gebrauch der Sprache wird in der Anleitung des KL0O6 hervorgehoben:

Elevene ma jobbe med kommunikasjonssituasjoner der de far prgve seg pa a mgte spraket slik
det brukes i omrader der spraket brukes. Dette innebaerer at laereren ma legge opp til en
praktisk tilneerming i sprakoppleeringen. Det vil si & skape spraksituasjoner der elevene far

kommunisere med spraket.

Die Lehrkraft muss also fur Sprachsituationen zurechtlegen, in denen die SuS mit der
Zielsprache kommunizieren kdnnen. Trotzdem kann man als Lehrer nicht nur sagen,
dass die Schuler einfach sprechen sollen. Ein gewisses Gewicht muss auch auf die
Grammatik gelegt werden, so GERS; Die Aufgaben muissen eine Balance zwischen

Form und Inhalt, Korrektheit und Fluss haben, und den Spracherwerbprozess
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erleichtern damit sie als angemessen gesehen werden kdnnen. Savignon (2018, p. 6)

unterstitzt dies:

[..], for the development of communicative competence, findings overwhelmingly support the
integration of form-focused exercises with meaning-focused experience. Grammar is important;
and learners seem to focus best on grammar when it relates to their communicative needs and

experiences.

Savignon kommentiert also, dass die Bedurfnisse und Erfahrungen der Lerner in
Bezug auf kommunikative Kompetenz einen Eingang in den Grammatikunterricht sind.
Im Lehrplan sieht man auch diese Lernerzentriertheit deutlich, denn eines der Ziele
hebt die Erlebnisse, Meinungen, Haltungen, Wiinschen und Emotionen der Lernenden
hervor; ,gi uttrykk for opplevelser, synspunkter og holdninger, gnsker og emosjoner*
(Utdanningsdirektoratet, 2006).

Diese Lernerzentriertheit ernst zu nehmen, heif3t vielleicht auch, dass die Lehrer und
Lehrerinnen das kommunikative Potenzial der unterschiedlichen Sozialformen im
Klassenzimmer von neuem ansehen sollten. Es gibt vielleicht Grinde dafir, den
traditionellen lehrerzentrierten Frontalunterricht mit anderen lernerzentrierten Formen

zu tauschen, wie z.B. didaktische Spiele, die spontane Gespréache fordern.

2.2. Kommunikatives Potenzial der Sozialformen

Der Unterrichtsraum kann unterschiedlich ausgeformt sein; vom Auditorium, Labor,
Werkstatt zum traditionellen Klassenzimmer, mehrfunktionellen Zimmer, Grol3-
Klassenzimmer, flexiblen Arealen/Landschaften und Mini-Auditorien. Das physische
Lernmilieu ist ein aktiver Agent, das Form zu ,the experience of schooling“ gibt, und
das Klassenzimmer kann als ,der dritte Padagoge“ gesehen werden (dfsti, 2014, p.
91). In diesem Zusammenhang kommt es darauf an, wie das Klassenzimmer mit Blick

auf den kommunikativen Unterricht benutzt wird.
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Der Frontalunterricht ist laut einer Masterarbeit (Warmgy, 2013) eine nach wie vor
Ubliche Unterrichtsform in der norwegischen Schule, wo die Lehrkraft vor der Klasse
vorliest und die Lernenden passiv zuhdren. Es ist eine lehrerzentrierte Form, die viele
SusS tatséchlich moégen, darum, dass sie nichts selbst machen missen — sie missen
nur da sein. Nattrlich kann diese auditive und oft visuelle Form auch sehr inspirierend
sein, denn es gibt viele gute Vortrdge im schulischen Zusammenhang. Trotzdem
konnte man diese Form vor allem als passivierend, kontrollierend und disziplinierend
bezeichnen. Die Dauer dieser Unterrichtsform richtet sich nach dem
Spannungscharakter und liegt zwischen 5 bis 10 Minuten (max. 20 Minuten), wobei
bereits Aufmerksamkeitsprobleme bei den SuS nach 5 Minuten eintreten kénnen
(Eggenschwiler, 2014, p. 5). Sie kann aber auch eine effektive Lernform sein,
besonders, wenn sie durch andere Sozialformen unterstitzt wird, denn der
Frontalunterricht an sich fordert normalerweise nicht die mindliche kommunikative

Kompetenz der SusS.

Eine Form, die oft zum Frontalunterricht verbunden ist, ist das Unterrichtsgesprach.
Durch Fragen (6fter zwischen SuS-Lehrerin, aber auch SuS-SuS) wird uber den
Fachstoff reflektiert. Erfahrungsgemald wird das fragend-erforschende Gespréach
(lehrerzentriert; die Lehrkraft fragt und einige — oft dieselben - SuS antworten) mehr
benutzt als das offene Gesprach (schuilerzentriert: die SuS stellen die Fragen).
,Methoden wie Erzahlstein, Blitzlicht, Murmelphasen, Partnerinterview, Bienenkorbe,
Kugellager- oder Doppelkreismethode, Stilles Gesprach u.v.a. (vgl. Gudjons, 2003,
S.200 ff. und Klippert, 2007) tragen dazu bei, die Rolle der Sprache bei Denk- und
Lernprozessen als tragendes Element der Verstandigung im Bewusstsein der Schiiler
zu verankern, so Eggenschwiler (2014, p. 9). Diese Methoden fordern oft
Kommunikation in der Zielsprache zwischen den SuS. Im Anhang 1 werden die Spiele,

die hier genannt werden, beschrieben.

Besonders in grol3en Klassen, ist bei Lehrerinnen die Gruppenarbeit beliebt. Sie bietet
Zusammenarbeit, Kommunikation und Kompromissfahigkeit, Kreativitdt und das
Voneinander-Lernen. Doch ist diese Form problematisch, denn individuelle

Beurteilung ist schwierig, ungleichméafig verteilte Arbeitsmenge kommt oft vor (und
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deswegen gibt es auch ein erhéhtes Konfliktpotenzial), in Zusatz zu Zeitgebrauch und
Verlust der Kontrolle als Lehrer. Nur durch Ergebnissicherung, gute Organisierung,
verstandene Gruppenregeln und positive Einstellung und Zusammenarbeit der

Gruppenmitglieder ist die Form zu empfehlen (Eggenschwiler, 2014, p. 10).

Die Gruppenarbeit kann in Grol3- oder Kleingruppenarbeit geteilt werden. Sie haben je
nach Form und Ziel unterschiedliche Starken und Schwachen, aber bieten alle sowohl
individuelle Arbeit als auch Zusammenarbeit. Differenzierung ist moglich, in der
Organisierung oder innerhalb der Gruppe. Die Lehrkraft kann als Moderatorin,
Expertin oder Beraterin handeln, aber die Form ist hauptsachlich schilerzentriert und

fordert Kommunikation besonders zwischen den SusS.

Gruppenarbeit kann unterschiedliche Sozialformen ermdglichen. Normalerweise um
einen Tisch sitzend, wo die einzelnen SuS die Arbeit individuell verteilt haben (auf
einer Weise eine Einzelarbeit) und zusammen ein Produkt machen und prasentieren.
Dies wird oft als ,, Think, pair, share* (Michels, 2013, p. 30) beschrieben; erstmal alleine
Stoff sammeln, dann in Kleingruppen voneinander lernen und Wissen austauschen,
bevor am Ende in einer Gro3gruppe bzw. gesamter Klasse vorgestellt, geprift oder
diskutiert wird. Man kann aber auch Gruppen in Basis- und Quergruppen teilen, d.h.
dass die Gruppen sich unterwegs andern (z.B. vier SuS pro Basisgruppe, die ein
Thema bearbeiten, und nachstens mit drei anderen, die mit drei verschiedenen
Themen gearbeitet haben, eine Quergruppe bilden). Dann héangt der Erfolg der
Quergruppe von dem Verstandnis der einzelnen SuS in der Basisgruppe, d.h., dass
die Kommunikation der SuS in der einleitenden Gruppenarbeit gut sein muss. Es gibt
naturlich viele andere Formen, die genannt werden kdnnen, z. B. Cluster, Placemat,
Gruppenpuzzle, 3-Schritt-Interview u.a. Eggenschwiler (2014, p. 13) weist auf einen
Metodenpool hin, der vom Mercator-Institut fir Sprachférderung und Deutsch als

Zweitsprache gesammelt worden ist (2019).

Die Einzelarbeit gehort auch der traditionellen Sozialformen. Ganz im Gegensatz zum

Ublichen Klassenunterricht arbeiten die SuS in ihrem eigenen Tempo.
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Selbststandigkeit, Vorwissen und Motivation der einzelnen SuS ist aber
ausschlaggebend, um einen gelungenen Unterricht zu schaffen. Traditionell wird die
Einzelarbeit als ,Stillarbeit” beschrieben, und erfahrungsgemald handelt es sich um
schriftliche, repetitive Flissigkeitstibungen. Es kann sich aber auch um die einleitende
Arbeit einer Gruppenarbeit handeln, wie oben genannt. Kommunikation findet wahrend
der Einzelarbeit ab und zu statt, aber eher in der Muttersprache sowohl zwischen SuS
und SuS und Lehrkraft.

Einige der obengenannten Sozialformen kdnnen auch physische Aktivitat bieten und
,aktives Lernen“ fordern (vgl. Kapitel 2.3.). Beim Frontalunterricht gibt es wenige
Moglichkeiten, sich zu bewegen (fir die Lernenden), aber bei einigen
Unterrichtsgespréchen ist die Einrichtung im Klassenzimmer nicht notwendigerweise
J[traditionell” - d.h., dass die SuS wéhrend des Gesprachs an ihren Schreibtischen
sitzen — die Unterrichtsgesprache kdonnten sogar physische Aktivitat fordern, damit die
SuS auch eine korperliche Variation bekommen. Bei Ubungen wie ,Kugellager”,
,Partnerinterview“ oder ,Doppelkreismethode” kdnnen die SuS herumgehen, entweder
frei oder im festen Muster. Gruppenarbeit oder Partnerarbeit konnen auch Bewegung
im oder aul3erhalb des Klassenzimmers enthalten. Spiele wie ,Staffellauf, ,der Konig
befiehlt®, ,Was machst du da?“, ,Wimmeln®, ,Stellung nehmen®, ,Lernspaziergang®,
,Quiz-Tauschen®, ,Vier-Eck-Gesprache®, oder ,Richtung zeigen“ kénnen sowohl

Bewegung als auch kommunikative Kompetenz fordern.

Unabhangig davon welche Sozialform im Unterricht eingesetzt ist, muss die Lehrkraft
bedenken, dass die gewéhlte Methode Férderung der kommunikativen Kompetenz
geben sollte. Die Lernenden sollen die Zielsprache aktiv benutzen, indem sie lernen.
Der Unterricht sollte am besten aktiv fir die Lernenden sein. Im néchsten Teil der
Arbeit wird erlautert, was unter ,aktivem Unterricht® verstanden wird, und warum

Bewegungsspiele ein gutes Beispiel flr den aktiven Unterricht gesehen werden kann.
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2.3. Aktiver und kommunikativer Unterricht

In der letzten Zeit haben verschiedene Autoren das ,aktive Lernen® als Methodik

hervorgehoben, das Forderungen zur Sozialform im Klassenzimmer gibt:

“When learning is active, students do most of the work. They use their brains, study ideas, solve
problems, and apply what they learn. Active learning is fast-paced, fun, supportive, and personally
engaging”. Often students are out of their seats, moving about, and thinking aloud. Active learning
engages and motivates students while enhancing understanding and performance
(Guillaume,Yopp, & Yopp,2007; Silberman, 1996,2006; Udvari-Solner& Kluth,2008; Zmuda,2008).It
is important to make learning active because to learn something well, a student needs to hear i,
see it, ask questions about it, and discuss it with others. Above all, students need to do it» (Green,
2011, p. 5).

Green besteht also darauf, dass aktiver Unterricht wichtig ist, denn ,ein Lernender
muss den Stoff hoéren, sehen, in Frage stellen, und mit anderen diskutieren, um etwas
gut zu verstehen®. Die SuS werden derzeit aufgefordert, dariber nachzudenken, wie
sie am besten lernen und Lehrkrafte sollten ihre SuS gut kennen, um die beste

Lernmethode fir sie zu finden.

Alle Menschen lernen auf unterschiedliche Weisen, behaupten einige, obwohl die
Lerntyptheorie auch angezweifelt wird. ,Verschiedene Lerntypen sind anhand zu
definieren versucht, u.a. von Vester (1998)“ (Loos, 2001, p. 1). Loos besteht darauf,
dass der ganze Gedanke von ,Lerntypen falsch ist. Sie beweist, dass der Lernende
eine kognitive Bewusstheit haben muss, um etwas zu verstehen und zu lernen,
ungeachtet davon, ob die Sache besprochen, gesehen, angefasst oder geschrieben

wird. Das Lernen passiert nur, wenn nachgedacht wird:

Ein Lernerfolg stellt sich allerdings erst dann ein, wenn die Schiler selbst aus Experimenten die
richtigen Schlussfolgerungen ziehen. So behalten sie den Lernstoff moglicherweise eher als wenn
das Ergebnis nur mitgeteilt wird. Lernen durch Nachdenken! Aber aus Experimenten kénnen auch
falsche Schlussfolgerungen gezogen werden. Dann liegt eben auch der Fehler im Gedanken und
nicht in falscher Optik, Haptik oder Akustik.(Loos, 2001, p. 9)
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Die Lerntyptheorie ist als Theorie Uberholt, aber sie kann trotzdem zu Variation der
Methoden beitragen. Die Theorie, dass Variation zum besseren Lernen fihrt, findet
man in Norwegen, z.B. in Variert undervisning - mer leering : leererens metodebok
(Repstad & Tallaksen, 2006). Normalerweise lernen die SuS auf vielen verschiedenen
Weisen, und schétzen eine Variation der unterschiedlichen Methoden, um das Lernen
eines Themas zu vertiefen, ohne standig dasselbe zu machen. Wenn der Unterricht
zu wenig variiert wird, kann er als ,langweilig“ bezeichnet werden. Hier kbnnen sowohl
»2auditive®, ,visuelle/optische®, ,haptische® und ,intellektuelle® Methoden zur Variation
beitragen. Der auditive Lerntyp lerne vom Horen und Sprechen, der visuelle/optische
vom Sehen, der haptische vom Anfassen/Fihlen und der intellektuelle durch den
Intellekt, bzw. theoretisch. Im norwegischen Kontext wird auch vom ,kinasthetischen®

Lerntyp gesprochen, das sich aufs Lernen durch Bewegung bezieht.

Der Gedanke, dass weniger gelernt wird, wenn man physisch inaktiv ist, ist sogar

wissenschaftlich bestatigt worden:

In children, lower amounts of fitness have been related to decreased cognitive function for tasks
equiring perception, memory, and cognitive control [6,7] as well as lower academic achievement
[8,9,10]. However, our understanding of which aspects of cognition are modifiable through fitness
is in its infancy, as only a few aspects of memory have been studied. [..] The findings in the present
study are also important from an educational policy perspective. Reducing or eliminating physical
education in schools, as is often done in tight financial times, may not be the best way to ensure

educational success among our young people (Raine LB, 2013, p. 2).

Die Resultate der zitierten Untersuchung weisen darauf hin, dass es wichtig ist
Bewegungserziehung, bzw. Sportunterricht, in der Schule zu behalten und nicht zu
reduzieren oder unterschatzen. Die Forscherin Mia Keindnen ist derselben Meinung,
aber geht noch weiter. Bewegung gehort nicht nur Sportunterricht, sie sei auch laut
Keindnen wichtig in den einzelnen Fachern: ,Wenn wir wissen, dass physische
Aktivitat das Gehirn stimuliert — und dass das Stillsitzen uns tétet — warum sollen die

Schuler absolut lernen still zu sitzen?* (Johansen, 2012).
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Weiterhin wird im Artikel , The Influence of Childhood Aerobic Fitness on Learning and
Memory“ beschrieben, dass physische Aktivitat ein Faktor ist, der das Gedachtnis
starken kann, sowohl bei Menschen als auch bei Tieren. Forschung an trainierenden
Mausen, zeigt, dass sie bessere raumliche Orientierung und Gedachtnis, als auch
erhohte Neurogenese bekamen, die mit erhdhtem Lernen verbunden wird. Der Gewinn
des Trainings findet man auch bei Kindern. Wahrend einer Ubung des Verschliisselns,
hatten die fitten Kinder, die untersucht wurden, bessere Lernerfolg und kognitive
Kontrolle (Raine LB, 2013, p. 2).

Auch der neuere Review-Artikel aus Skandinavien (,Physical fithess and academic
performance in youth: A systematic review.“, 2017) bestatigt die Wichtigkeit der

physischen Aktivitat:

On the basis of the results of this review, we suggest the focus of future interventions should be
directed at promoting PF in an environment that is developmentally appropriate for children and
adolescents as this may be the most advantageous path to promote overall functional capabilities,
as well as improvements on motor skill due to gender-specific games, equipment, and spaces
(Hardy et al., 2012). Both PF and motor skill may promote positive and sustainable trajectories of

health, cognition, and AP leading to long-term positive health outcomes (Santana, 2017, p. 599)

Die Resultate der Review-Untersuchung weisen darauf hin, dass physische Aktivitat
gefordert werden sollte, besonders in Umgebungen, wo Kinder und Jugendlichen in
der Entwicklung sind. Physische Aktivitaten férdern sowohl Motorik als auch positive
und nachhaltige Pfade der Gesundheit und Kognition. Was hat dies fir den

Fremdsprachenunterricht zu sagen?

Laut Claudia Bdschel lernt das Gehirn am besten bei einem Puls von 100: ,Die
Konsequenz daraus, muss aber nicht sein, dass der Fremdsprachenunterricht nun im
Gymnastikraum stattfinden sollte, denn es gibt noch einen anderen interessanten Fakt:
Der Puls sollte wellenférmig ansteigen und abfallen®, so Bdschel (2017, p. 8). Die
erfahrene DaZ/DaF-Dozentin und Kursleiterin besteht auf Bewegungsspiele als
Ansatz im Fremdsprachunterricht und unterstitzt das Lernen durch Bewegung. Sie

behauptet, dass die Gedéachtnisleistung und Konzentration und das Sauerstoff- und
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Zuckerversorgung des Gehirns dadurch verbessert, so dass die SuS sich wacher
fuhlen und mehr Motivation erleben. ,Man hat einfach bessere Laune, wenn man

etwas in Bewegung lernt®, behauptet sie (Bbschel 2017, p 8).

Was denn mit der kommunikativen Kompetenz? Kann sie durch Bewegung, bzw.
Bewegungsspiele gefordert werden? Laut Banchiu (2012) sind auf jeden Fall Spiele

ein Teil vom Begriff ,kommunikativer Unterricht*:

Thus, communicative language teaching often takes the form of pair and group work requiring
negotiation and cooperation between learners, fluency-based activities that encourage learners
to develop their confidence, role-plays in which students practice and develop language
functions, as well as judicious use of grammar and pronunciation focused activities. Some of
the most frequently classroom activities used in communicative language teaching are:

> e.g. Activities,

> Role-play,

> Interviews,

> Information Gap,

> Games,

> Language Exchanges,

> Surveys,

> Pair Work

(Banchiu, 2012, p. 97)

Hervorgehoben ist in dieser Arbeit das Wort ,Game" - auf Deutsch ,Spiel®. Spiele im
Unterricht einzusetzen, kbnnen also als kommunikativer Unterricht bezeichnet werden.
Spiele kdnnen sowohl visuell, auditiv, haptisch, intellektuell oder kinasthetisch, oder
als eine Mischung von denen sein. Spielerisches Lernen sei auch sehr effektiv, um
Vermeidungsstrategien bei Jugendlichen zu vermeiden, laut dem Goethe Institut (Mohr
& Salomo, 2016).

Aktiver und kommunikativer Unterricht heisst nicht notwendigerweise physisch aktive

Spiele, aber wenn man spielerische und kdrperliche Aktivitaten benutzt, kann man also
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damit rechnen, dass das Lerneffekt der kommunikativen Kompetenz fir Jugendliche

grof3er wird.

2.4. Das Spiel

~Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch,

wo er spielt.“ - Friedrich Schiller

Das Spiel ist ein uralter Teil von dem Menschen. Es ist élter als die Kultur, denn Tiere
spielen auch und niemand hat ihnen das gezeigt. Deswegen sollte der Mensch nicht
nur ,Homo Faber® oder ,Homo Sapiens” genannt werden, sondern auch ,Homo Ludus”
— der spielende Mensch (Huizinga, 1950, p. 1). Menschen haben eine Vielfalt von
Spieltypen produziert und eine Liste aus Wikipedia (2019) zeigt Spiele aus Agypten,
schon 3000 Jahre vor moderner Zeitrechnung.

Das Spiel ist ein ,Verwandlungskunstler, der sich nicht gerne festlegen Iasst".
(Scheuerl, 1983, p. 33). Das Wort ,Spiel“ hat namlich mehrere Definitionen. Laut dem

Online-Wérterbuch Duden.de (2019) ist mit dem Wort verstanden zu sein:

»a) Tatigkeit, die ohne bewussten Zweck zum Vergnigen, zur Entspannung, aus Freude an ihr
selbst und an ihrem Resultat ausgetibt wird, b) das nach festgelegten Regeln durchgefiihrt wird,
c¢) bei dem der Erfolg vorwiegend vom Zufall abh&ngt und bei dem um Geld gespielt wird, d)
nach bestimmten Regeln erfolgender sportlicher Wettkampf, bei dem zwei Parteien um den

Sieg kdmpfen, e) fur dessen Zielerreichung ein Gewinn ausgelobt ist”

Ein Blick in andere Kulturen zeichnet die kulturspezifische Bedeutung des
Spielbegriffes auf: Bei den Griechen lieRe sich das Spiel als "Sich-Kindereien-
hingeben" Ubersetzen. In der judischen Tradition heil3t Spielen zu scherzen und
lachen, und bei den Romern Freude und Heiterkeit (ludus) (Sommer, 1994, pp. 139-
164). Im Alt-Englischen bezeichnete das entsprechende Wort ,play“ ,to frolic or
rigorously exercise or dance® (Reinhart, 2019, p. 47). Heute verbindet man vielleicht

besonders ,play“ mit dem Verb ,spielen®, das englische Synonym ,game“ mit dem
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Substantiv ,Spiel“, wdhrend ,gaming“ eine Assoziation zu digitalen Computerspielen

gibt, wo die Spieler meistens in Ruhe sitzen.

Das deutsche Wort ,Spiel® — ,Spill“ auf Norwegisch - kommt aus dem
althochdeutschen Wort ,spil, das Tanz(bewegung) bedeutet (Duden.de, 2019). Im
norwegischen Kontext ist ,lek” ein verwander Terminus, der aus dem Alt-Nordischen
Jeik kommt, der ,Sportaustibung, Tanz, Spiel, Unterhaltung, Spass und Scherz"
bedeutet (De Caprona, 2013). Bewegung war also der Ursprung des Spiels, ganz im
Gegensatz zu ,gaming“, das vielleicht unter Jugendlichen heute die populéarste Form
des Spielens ist. Spiele sind also von Assoziationen zu Tanzen/Bewegung zu

Assoziationen zu Gaming/Stillsitzen gegangen.

Spiele sind aber, wie oben genannt, sehr unterschiedlich. Sie kénnen in unendlich viele
Kategorien geteilt werden, u.a. Funktionsspiele (Freude an der Bewegung),
Informationsspiele (Bezzerwizzer), Konstruktionsspiele (Baukl6tze), Illusionsspiele
(Als-ob-Spiel), Rollenspiele (,Vater, Mutter, Kind“) und Regelspiele (“Mensch argere
Dich nicht®), so Oerter (1997, in Wikipedia.de, 2019). Hinzugefiigt kbnnen aber auch
Computerspiele werden, und die Kategorien konnten Ballspiele, Brettspiele,
Wiirfelspiele, Bewegungsspiele als auch Lernspiele sein.

Definitionen von dem Begriff ,Spiel“ zu geben, ist schwierig. Die Definition in Homo
Ludens von Johan Huizinga wird trotzdem als bahnbrechend in der Fachliteratur
bezeichnet (Reinhart, 2019, p. 46);

~Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschaftigung, die innerhalb gewisser festgesetzter
Grenzen von Zeit und Raum nach freiwillig angenommenen, aber unbedingt bindenden Regeln
verrichtet wird, ihr Ziel in sich selber hat und begleitet wird von einem Gefiihl der Spannung und
Freude und einem Bewusstsein des ,Andersseins’ als das ,gewohnliche Leben’.* (Huizinga,
1950, p. 46)

Die Freiwilligkeit des Spiels kann dennoch diskutiert werden, denn einige missen

spielen (Reinhart, 2019, p. 55). Es kann erwéhnt werden, dass einige spielen, um Geld
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zu bekommen, nicht nur aus Freude oder als freiwillige Handlung. In der Schule spielen
auch zwar einige nur, weil der Lehrer/die Lehrerin es fordert. Reinhart besteht
deswegen darauf, die Klassifikation von Callois in Betracht zu ziehen, um ein

ausgeweitertes Verstandnis vom Spiel zu bekommen.

Callois hat zwischen ,paidia“ (Spiel mit offenem Ende) und ,ludus® (ziel-orientiertes
Spiel) differenziert. Sowohl ,ludus” als auch ,paidia“ kommen trotzdem in allen Spielen
vor, denn paidia ist “a primary power of improvisation and joy”, an exercise of feeling
and creative impulse, while ludus is “conventions, techniques, and utensils” that are
‘complementary to and a refinement of paidia, which it refines and enriches™
(2001/1961, p. 29). Dariiber hinaus schlagt er vier Elemente vor, die im Spiel wichtig
sind: ,agon“ (Wettbewerb), ,alea® (Zufall), ,mimicry® (Nachahmung), und ,ilinx*
(Schwindel) (Reinhart, 2019, p. 55). Diese Elemente tauchen im unterschiedlichen

Grad in verschiedenen Spielen auf.

Wettbewerb, kann zwischen Gruppen oder Einzelpersonen sein, oder man kann gegen
sich selbst kampfen — eigene Ziele setzen und erreichen. Zufall ermdglicht, dass alle
das Spiel gewinnen kénnen, Nachahmung sorgt dafiir, dass das Spiel einfach zu
meistern ist, und Schwindeln fuhrt oft zu Freude. Beim Einsatz von Lernspielen im
Fremdsprachenunterricht, kann das Ziel in sich selbst liegen, denn die meisten Spieler
spielen, weil das Spiel SpaR macht. Um zu einem gelungenen Lernergebnis zu
erlangen, muss jedoch das Spiel zusatzlich ein Lernziel haben, um didaktisch

eingesetzt zu werden.

2.5. Didaktische Spiele

Es gibt mehrere Argumente daflrr, dass Lernspiele bzw. ,didaktische Spiele“ oder
.ernste Spiele” (Reinhart, 2019, p. 4) fir sich behandelt sein sollen. Wygotsky besteht
zwar darauf, dass das Kind im frihen Alter ,spielt, ohne die fiktive Situation von der

realen zu trennen” (1973, p. 37) und Hoppe behauptet weiter, dass dies auch spater
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gilt: ,[...], wenn es sich des Unterschiedes zwischen spielerisches und nicht-
spielerisches Betatigung sehr wohl bewusst ist, bleibt ihm die erstere doch noch
ebenso wichtig, wenn nicht gar wichtiger, und ebenso wirklich als wie die letztere®
(1983, p. 168). Trotzdem besteht eine ,Notwendigkeit einer Didaktik des Spielens
wenn das Spielen seine Funktion als eine Grundlegende Form des Lernens erfillen
soll“ (Hoppe, 1983, p. 172).

Es sei mdglich, das Verhaltnis der Spiel- und Lernprozesse zueinander auf dreifache
Weise zu charakterisieren (Twellmann, 1983, p. 204):

1. Man muss etwas lernen, um spielen zu kénnen
Das Spiel selbst tragt dazu bei, Gelerntes zu vertiefen und zu sichern
3. Der Lernvorgang schlief3t mit einem Zustand ab, in dem das Gelernte so beherrscht wird, dass

es ,spielend” zur Verfugung steht.

Die Definition des Huizingas reicht also nicht aus, denn Lernspiele haben einen Zweck
aulR3er dem Spiel an sich; es soll lehrreich sein, die Teilnehmer missen in der Schule
sein (und im Normalfall das machen, was der Lehrer/die Lehrerin sagt) und sind nicht

in der Quasi-Realitat, sondern sind sie SuS im realen Leben.

,Die Zweckfreiheit des Spiels konkurriert auch mit der Zweckgebundenheit der
Lerntheorie. So lasst erst eine relativ weite Offnung des Lernspielbegriffs eine
strukturelle Ubereinstimmung von Spielen und Lernen erkennen® (Freiheit, 2019, p.
57). Die Behauptung, dass Spiele zum Lernen beitragen kdnnen, ist von vielen
Forscher geauf3ert worden. Padagogische Spiele sind so alt wie die Padagogik selbst,
so Scheuerl (1991, p. 13). Die padagogische Diskussion Uber den Stellenwert des
Spiels fur die Entwicklung und die Erziehung der Kinder hat eine lange Geschichte.
,Schon in den staatsphilosophischen Schriften von Platon und Aristoteles finden sich
dezidierte Aussagen uber den erzieherischen Wert und Nutzen des Kinderspiels®
(Hoppe, 1983, p. 159). In einer Masterarbeit wird auch der padagogische Wert des
Spiels beschrieben; schon in der Antike soll der romische Padagoge Quintilian den
Kindern Elfenbeintafelchen mit Buchstaben zum Spielen gegeben haben (Timonen,

2008, p.7). Im Mittelalter wurde das Spiel als sundhaft gesehen, aber zur Zeit der
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Aufklarung hoben viele Philosophen das spielerische noch hervor; u.a. John Locke,
Jean Jaques Rousseau, Johann Christoph Friedrich Guts Muths, Friedrich Ernst
Daniel Schleiermacher und Friedrich Frobel (Freiheit, 2019, pp. 38-41). Weiter
beschreibt Freiheit, wie die Gedanken der Aufklarung im 19. Jahrhundert festgehalten
wurden und dass im 20.Jahrhundert einige Padagogen das Spiel fur so wichtig halten,
dass ganze Schulideologien sich rund um das Spiel drehen, z. B. bei

Montessorischulen oder freie Waldorfschulen.

Im Zusammenhang mit der kommunikativen Wende und dem schilerzentrierten
Unterricht sind viele Spielsammlungen erschienen. In den 70er und 80er Jahren
wurden auch viele kommunikative Spiele entwickelt, z.B. Rollenspiele
(Tomlinson&Matuhara, 2009, p. 648). Diese Spiele sind noch im
Fremdsprachenunterricht zu finden, aber missen auch mit anderen Spielen

konkurrieren.

Heute gibt es viele Spiele zur Auswahl fir die Lehrkraft, z.B. Memorykarten, das Kim-
Spiel, unterschiedliche Quizze, Galgenmannchen, ,Stadt-Land-Fluss®, Bingo,
Worterratsel, Domino, Brettspiele unterschiedlicher Art, Tabu-Kartchen, Triminos,
Quadratpuzzle, Kettenspiele, Wiirfelspiele, die Flasche drehen, Kartenspiele, Schiffe

versenken, Kofferpacken, ldentitatsspiele usw.

Das norwegische Fremdsprachenzentrum hat viele Spiele gesammelt und als
,Fertigkeitsheften“ herausgegeben (Hope BIla, 2017). Im Heft ,Sprachlernspiele
Deutsch fur den Anfang“ hat das Goethe Institut dasselbe gemacht (Szklenar, 2019).
Auch Lehrerlnnen machen Spielsammlungen, wie Karla R6hner-Minchs
~Sprachlernspiele DaZ“ (ohne Zeitangabe), oder Lerninstitutionen, wie Bildungsserver
Berlins ,Methodisch-didaktische Spiele und Ubungen zur Aktivierung der
Schuler*innen im DaZ-Unterricht, zur Erfassung von vorhandenem Wissen bzw.
Festigung von Unterrichtsinhalten und zum Training von unterrichtsrelevanten
Fahigkeiten und Fertigkeiten®. Viele von diesen Sammlungen sind ,analog®. Es gibt
aber eine Vielfalt von digitalen Spielen (Vgl. Reinhart, 2019), wie Quizlet, DuoLingo,
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Busuu, Socrative und Kahoot unter anderem, und viele digitale Spielsammlungen
stehen online zur Verfigung, wie auf Derdiedaf.com ("Apps und Tools fir den
DaF/DaZ Unterricht,” 2019). Im Anhang 1 werden einige von diesen mit Beispielen aus

dem Fremdsprachenunterricht prasentiert.

Welche Spiele sind geeignet im Unterricht und wann sollen sie zum Einsatz kommen?
Wie wahlt man ein Spiel fur den Unterricht aus? Wie man ein Lehrspielt auswahlt
kommt darauf an, welches Lernziel die Lehrkraft erreichen will. Viel kann darauf
deuten, dass gerade Bewegungsspiele effektiv fur die Forderung der kommunikativen

Kompetenz sind.

2.6. Das Auswahlen eines Lehrspiels

Lernspieltheorie ist nicht neu. Im Handbuch der Spielpadagogik (Kreuzer, 1983)
werden vier Hinweise zum methodischen Vorgehen gegeben, die als ,Anhaltspunkte
bei der Konzeption lernspielbezogener Spielsequenzen dienlich sein kbnnen“ (Hoppe,
1983, p.176-177):

1. Durch Verhaltensbeobachtung und -Diagnose erworbene Kenntnisse Uber den
Entwicklungsstand der Kinder, Uber deren Leistungsféhigkeiten und —Defizite, Gber konkret
vorhandene individuelle und gruppenspezifische Schwierigkeiten, Probleme, Konflikte,
Bedurfnisse und Winsche bilden die Grundlage und liefern konkrete Ansatzpunkte fir die
Formulierung und operationale Definition von Lern- bzw. Verhaltenszielen, die mit Einsatz des
Mediums Spiel verfolgt und erreicht werden sollen.

2. Je praziser und detaillierter bestimmt wird, welches Zielverhalten in welcher
Verhaltensdimension (zum Beispiel motorisch, kognitiv oder sozial) im Einzelnen durch den
Spieleinsatz ermdglicht, geférdert oder erreicht werden soll, desto eher kdnnen die betreffenden
Zielbestimmungen auch als konkrete inhaltlich-thematische Orientierung dienen fir die Auswahl
spielerischer Betatigungsinhalte, die zum einen den jeweils verfolgten Zielen und die zum
anderen sowohl den entwicklungsméassigen und existentiellen Gegebenheiten der Kinder als
auch deren momentaner Handlungsdisposition entsprechen.

3. Auszuwéhlen sind dabei im Einzelnen zum Beispiel:

* kdrperliche, intellektuelle, verbale, nonverbale etc. Einzel-, Partner- oder Gruppenaktivitaten,

* individuelle, interpersonale, soziale etc. Verhaltensregelungen,
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* physische, psychische, kognitive, affektive, soziale, &sthetische, moralische etc.
Leistungsanforderungen

- die erstens von ihren handlungs- und verhaltensméassigen Implikationen her und die zweitens
von ihrer spielspezifischen Reiz- und Vergnigungsqualitéat her sowohl den gesetzten Zielen als
auch den momentanen Leistungsféhigkeiten und —Bereitschaften der Kinder so weit wie
mdglich entsprechen.

4. Wichtig ist dabei vor allem, dass die ausgewahlten Betatigungsinhalte fir die Kinder einen
hohen spielspezifischen Reizwert [sic!] haben. Gegebenenfalls wéaren sie also zusatzlich mit
solchen spielerischen Handlungselementen (-Prinzipien, -Strukturen, -Regeln, -Aufgaben) zu
verstehen, die an sich selbst fiir die Kinder besondere Reiz- und Vergnigungsqualitéat besitzen.
Derartige Handlungselemente, die je nach Entwicklungsstand, dominierenden Téatigkeiten und
Interessen der Kinder variieren, lassen sich durch die vergleichende Analyse der von den
Kindern bevorzugten spielerischen und nicht-spielerischen Betatigungen ausfindig machen.
Dabei kann man davon ausgehen, dass gerade diejenigen Handlungsprinzipien, -Strukturen, -
Regeln und —Aufgaben, die in ihren bevorzugten Tatigkeiten haufig auftreten, auch deren

besondere Anziehungskraft ausmachen oder zumindest mitbedingen.

Eine neuere und vereinfachte Liste von Schweckendiek (2001, p. 14) hat sechs

Kriterien zur Auswahl der Lernspiele:

Welches Lernziel hat das Spiel und welche Fertigkeiten hilft das Spiel zu entwickeIn?
Passt das Lernspiel in den Unterrichtsverlauf hinein?

Welches sind die affektiven Vorziige des Spiels?

Ist das Spiel leicht herzustellen, leicht zu verstehen und durchzufthren?

Ist das Spiel angemessen fir das Niveau der Teilnehmer, fr ihre Alter und ihre Reife?

S A

Wie viel Zeit wird fur das Lernspiel bendétigt? Lohnt es sich?

Heutzutage scheint es, als ob alle Spiele stillsitzend gespielt werden, denn bei einem
Such nach ,Games and Language Learning“ im Suchmotor Oria handeln fast alle
Treffer um digitale Spiele. Das englische Wort ,gaming® kennt jeder Jugendliche und
seit den 70er Jahren sind Computerspiele ein beliebtes Thema auch fir Padagogen.
Die Forschung dieses Bereiches ist Uberwaltigend und Begriffe wie CALL (,Computer
Assisted Language Learning“), GBLL (,Game-Based Language Learning“) und
,Gameful Learning® sind im Fachliteratur Gber Fremdsprachlernen zu lesen (Reinhart,
2019, pp. 5-12).
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Obwohl digitale Spiele im Fremdsprachenunterricht definitiv viele Mdglichkeiten
bieten, ist in der Fachliteratur eine Licke entstanden, wenn es sich um
Bewegungsspiele handelt. Im Review-Artikel ,Playing to learn“ (Tomlinson&Matuhara,
2009, p. 646), stellen die Autoren fest, dass es in der Fachliteratur fast keinen Referenz
zu physischen Spielen im Zweitsprachlernen bzw. Fremdsprachlernen tberhaupt gibt.

Trotzdem heben sie physische Spiele hervor, und behaupten, dass sie:

[can be] cheap and effective [...] in providing motivated and meaningful experience of language
in use. The games do not require expensive technological aids, and the fact that the target for
the learners is the winning of a game guarantees that the language used will be authentic,
useful, and relevant, and that the learners will be focused on their aim of winning the game
rather than practicing the language (Tomlinson & Matuhara, 2009, p. 664)

Dass die SuS wahrend des Spielens nicht daran denken, dass sie die Fremdsprache
lernen, passt auch sehr gut zum kommunikativen Gedanken von Savignon (2018, p.4)
die behauptet, dass spontane Gesprache zur kommunikativen Kompetenz fuhren.
Beim Spielen mussen die SuS spontan agieren, und wenn es sich um ein mundliches
Bewegungsspiel handelt, lernen die SuS durch das Spielen zu kommunizieren, ohne
auf das Lernen zu fokussieren. Zusatzlich kommentieren Tomlinson und Matuhara,
dass die physischen Lernspiele den Lehrkraften die Moglichkeit bieten, direkte
Ruckmeldungen an die Lernenden zu geben als Verstarkung des theoretischen

Lernens.

Um Lernspiele auszusuchen, die mindliche kommunikative Kompetenz férdern, sind
die Kriterien von Schweckendiek (2001, p. 14) benutzt. Die Lernspiele, die im Kapitel
3 untersucht werden, haben 1) das Lernziel, examensrelevante Themen miundlich
zusammenzufassen 2) passen in den Unterrichtsverlauf hinein, denn sie sind Ubung
fur eine mundliche Jahresprifung, 3) sind lustbetont und physisch aktiv 4) sind leicht
herzustellen, zu verstehen und durchzufihren, 5) sind angemessen fir ein
jugendliches Niveau (B1), und 6) konnen innerhalb einer Unterrichtsstunde
durchgefuhrt werden.

Im Kapitel 3 wird zuerst das Material der Untersuchung beschrieben: den Kontext,
Beschreibung der untersuchten Gruppe, Kriterien fir die Auswahl, bevor die

ausgewahlten Spiele in Detail beschrieben werden. Im Diskussionsteil im Kapitel 6
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werden die untersuchten Spiele mit Hilfe von Callois‘ Klassifikation analysiert in Bezug
auf die kommunikative Kompetenz. Férdern die ausprobierten Bewegungsspiele die

kommunikative Kompetenz?

3. Material

3.1 Kontext - Allgemeines zum DaF in der erforschten Schule

Die Ausbildung an der weiterfihrenden Schule/Gymnasium in Norwegen dauert drei
Jahre und entspricht der obergymnasialen Stufe in Deutschland. Die untersuchte
Schule bietet unterschiedliche Wahlfacher und die SuS kénnen unter Fremdsprachen
wie Spanisch, Russisch und Deutsch wahlen, aber alle miissen eine Fremdsprache
lernen. Deutsch ist also eigentlich kein Wahlfach, d.h., dass DaF flr viele ein
Pflichtfach wird, was negative Auswirkungen auf die Motivation hat. Wenn die SuS kein
Deutsch in der Grundschule gehabt haben, missen sie das Deutschfach drei Jahre
lang belegen, die ersten zwei Jahre A1-A2 und das dritte Jahr auf B1 Niveau. Wenn
SuS DaF in der Grundschule gehabt haben, missen sie das Fach zwei Jahre im
Gymnasium haben, und sollen das Niveau B1 erreichen.

Die Stunden dauern 80 Minuten zweimal pro Woche und das Fach wird mit einer
Jahresdurchschnittsnote von sowohl schriftlichen als auch mindlichen Prifungen
bewertet. Die SuS kdnnen zusétzlich zum schriftlichen und/oder miindlichen Examen
aufgerufen werden. Besonders schwierig ist es fir die SuS, sich mindlich in spontanen
Gesprachen zu aul3ern. Dies zeigt sich oft in mundlichen Examen nach der Erfahrung
der Lehrerin, die seit elf Jahren in der Schule arbeitet und mehrmals sowohl Priferin
als auch Zensorin beim mundlichen Examen gewesen ist. Dies ist eine personliche
Einschatzung nach vielen Jahren als Lehrerin und wird auch von anderen Kollegen
unterstutzt. Die mundlichen kommunikativen Schwierigkeiten in der relativ kleinen

Gruppe wurden aber auch sichtbar in den Stunden.
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3.2.  Beschreibung der untersuchten Deutschgruppe

Die Deutschgruppe bestand aus 8 ,Normalschuler®; sechs Madchen und zwei Jungen.
In dieser Arbeit sind sie anonymisiert und werden Knut, Tim, Hilde, Cecilie, Bente,
Thea, Inger und Stina genannt. Sie waren 17 und 18 Jahre alt und lernten zur Zeit der
Observation seit 4,5 Jahren Deutsch als Fremdsprache - 3 Jahre in der Grundschule
und 1,5 Jahre im Gymnasium. Die Lehrerin hat die Klasse von einem anderen Lehrer
tubernommen und sie nur ein halbes Jahr unterrichtet. Die SuS der Gruppe schlossen

nach Beobachtungsende das Fach Deutsch an der Schule ab.

Die Schuler sagten zur Lehrerin am Anfang des Jahres, dass sie im friheren
Fremdsprachenlernen viel Aufmerksamkeit auf grammatische bzw. schriftliche
Aufgaben gehabt hatten, die als monoton und wenig variiert beschrieben wurden. Ihre
Motivation Deutsch zu lernen war zum Teil niedrig. Bei schriftichen Ubungen wurde
zusatzlich merkbar, dass einige SuS auch andere Sachen auf dem Computer
machten, wie z.B. Facebook zu checken (Beobachtungsnotizen 12.3.19). Ohne
kontrolliert zu werden, schafften sie es nicht, fachlich fokussiert und selbststandig zu
arbeiten. Funf von den Madchen hatten ein gutes Verstandnis fur als auch Freude an
der Grammatik. Sie drickten auch aus, dass ihnen die Arbeit mit der deutschen
Grammatik gut gefiel und besonders Inger, Stina, Bente und Cecilie mochten das
Schreiben von Texten (Beobachtungsnotizen 12.3.19), denn dann konnten sie im Buch
Informationen und Regel nachschlagen. Die Jungen und Thea hatten eher Interesse
an mundlichen Aufgaben, und besonders bei den Jungen waren
Konzentrationsprobleme zu spiren. Die zwei Jungen zeigten durch eine sehr deutliche
Korpersprache kein Interesse an der Grammatik. Bei schriftlicher Arbeit ging Knut hin
und wieder auf die Toilette und war lange weg. Tim sah von Zeit zu Zeit aus dem
Fenster heraus und machte seine Arbeit demonstrativ langsam, oder musste seine
Bucher holen, die er irgendwo zufallig verlassen hat (Beobachtungsnotizen 11.4.19).
Sie machten trotzdem die schriftlichen Aufgaben, wenn auch mit einem gewissen
Widerstand und ab und zu mit Hilfe ,unerlaubter Hilfsmittel wie Google Translate
(Beobachtungsnotizen 14.5.19).
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Die meisten hatten keine grof3en Probleme bei der Aussprache, weder beim Lautlesen
noch bei Referaten oder miundlichen Aktivitaten, wo schriftliche Texte zum Vorlesen
waren (z.B. Dialoge uben). Einige zdgerten bei Wortern und brauchten Hilfe, um die
richtigen Worter zu finden (Beobachtungsnotizen 12.3.19). Die Lehrerin hat aber am
Anfang haufig gemerkt, dass die SuS sich weigerten, Deutsch zu sprechen, ohne
Manuskript, und dies war auch in Mai bei Cecilie zu spuren (Beobachtungsnotizen
9.5.19). Die SuS sagten am Anfang des Jahres, dass sie miindliche Ubungen
brauchten, und dass sie daran nicht gewdhnt waren, spontan in den Stunden zu
sprechen. Die Aufforderung ,auf Deutsch, bitte“ war deswegen oft wahrend des

Unterrichts zu horen (Beobachtungsnotizen, 12.3.19).

Es zeigte sich am Anfang des Jahres, dass die SUS sich nicht trauten zu sprechen
oder nicht in der Lage waren, sich auf Deutsch zu &ufR3ern. Dies deutet auf fehlende
mundliche kommunikative Kompetenz hin. Wahrend der Lernzeit wurden mehrere
kleine mindliche Ubungen gemacht (mehrmals zur Grammatik aber auch zu
BegrifRungen, sich verabschieden, Fragestellungen wahrend des Unterrichts usw.)
und die SuS kommentierten, dass sie diese Ubungen sehr nitzlich fanden
(Beobachtungsnotizen 12.3.19). Sie z6gerten trotzdem beim spontanen Sprechen und
sprachen am liebsten nur, wenn sie Manuskript hatten (Beobachtungsnotizen 11.4.19).

Die Lehrerin begann Notizen in den Stunden zu schreiben, bevor die geforschten
Bewegungsspiele eingefuhrt wurden. Die Notizen zeigen, dass einige der SuS viel
dariiber nachdachten, ob es grammatisch richtig sei, was sie sagten. Gleichwohl
versuchten sie Deutsch in den Stunden zu reden, wenn sie dazu aufgefordert wurden
und bekamen Rickmeldungen, wenn etwas geandert werden musste
(Beobachtungsnotizen 12.3.19). Thea war das einzige Madchen, das viel besser
mundlich als schriftich war. Sie benutzte mehrere Strategien bei spontanen
Gesprachen, u.a. Satze wie ,Entschuldigung, wie heit ,X“ auf Deutsch?”
(Beobachtungsnotizen 14.3.19). Sie nahm oft die Initiative, um Gespréache
aufrechtzuerhalten, aufRerte eigene Meinungen und hat sich zusammenhangend

ausgedrickt, selbst wenn sie ab und zu nach Wortern suchte.
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Eine andere Haltung zum spontanen Gesprach im Klassenzimmer zeigten die Jungen.
Beim Sprechen fand Tim es lustig auf Englisch oder sogar Spanisch zu antworten
(Beobachtungsnotizen 12.3.19). Tim vermied es, auf Fragen zu antworten, sagte so
wenig wie moglich beim spontanen Gesprach und brauchte oft eine Ubersetzung der
Fragen, bevor er antworten konnte. Nur wenn mundliche Aufgaben gegeben wurden,
die Redemittel enthielten oder wenn sie sich zuerst schriftlich in Musterséatzen
vorbereiten konnten und danach aufgefordert wurden mit einander zu interagieren,
sprach er Deutsch. Knut auf der anderen Seite hat oft Lob wegen seiner guten
Aussprache bekommen (Beobachtungsnotizen 12.3.19). Er nahm an spontanen
Gesprachen teil, aber ihm fehlte oft die Worter, und er benutzte norwegische Worter,
statt Synonyme zu finden, oder sich in einer einfacheren Weise zu auf3ern. Nur bei
Wettbewerben zeigten sie, dass sie spontan sprechen konnten, oder sehr gerne hatten
sprechen konnen, um zu gewinnen (Beobachtungsnotizen 14.3.19). Engagiert wurden
die SuS auch beim Spielen unterschiedlicher Lernspiele, und die SuS wollten gerne
Lernspiele, wie z.B. ,Quizlet® zu ,den kleinen Wortern® als Repetition spielen
(Beobachtungsnotizen 30.4.19).

Viele kommunikative Spiele wurden gelungen im Unterricht verwendet, aber um auch
physische Aktivitat zu foérdern, wurden Bewegungsspiele mit der Gruppe ausprobiert.
Im Buch DaZ lernen mit Bewegung — Ubungen zur Grammatik (Piel, 2016) hat die
Lehrerin einige Ideen bekommen. Das Buch differenziert zwischen Spielen am Platz,
Kreisspielen, Staffelspielen, Reihenspielen, Spielen im ganzen Raum und Spielen
aul3erhalb des Klassenzimmers. Die Verfasserin verspricht, dass die Spiele sofort
umsetzbar sind, ohne teure Materialien herzustellen, und allen Niveaus der 3.-13.
Klasse passen. Zusatzlich sind bei jedem Spiel Uberblickskastchen, wo Themen,
Bewegungsgrad, Niveaustufe des GERS, Sozialform u.a. beschrieben sind.

Anschliel3end folgen Spielbeschreibungen, Umsetzungstipps und mdgliche Varianten.

Im Buch fand die Lehrerin u.a. einen Staffellauf, wo grammatische Regel oder
Vokabeln wiederholt wurden. Dies war eine beliebte Ubung (Beobachtungsnotizen

12.3.19) und als Beispiel kann Adjektivsteigerung genannt werden. Gleich ist es mit
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dem Spiel ,Der Konig befielt“, wobei die SuS auf Befehlenden agieren. ,Was machst
du da“ ist ein Mimen-Spiel, wo Verben gemimt werden und von den Anderen erraten
werden sollen. Zu diesem Spiel muss erwdhnt werden, dass die SuS viel Spal3 hatten
und viel gelacht haben. Ein Ballspiel, wo die SuS im Kreis standen und Relativsatze
bilden mussten, wurde auch versucht. Der Schiler oder Schiulerin, der/die den Ball
hat, muss einen Relativsatz formulieren und eine Handlung anordnen. Diejenigen, die
von der Aussage getroffen fihlen, missen die Handlung ausfiihren (Ein Beispiel ware:
LAlle, die eine Katze haben, missen in die Hande klatschen®). Die spielerische
Annaherung des Lernens haben die SuS engagiert, aber die Themen der Spiele sind
alle sehr beschrankt auf grammatischen Phanomenen und sind weder lernerzentriert
—d.h., dass die SusS ihre eigenen Meinungen, Haltungen usw. ge&auf3ert haben - noch
direkt examensrelevant firs muindliche Examen. Dass die Spiele mehr auf die
Grammatik bezogen waren, ist naturlich kein Problem an sich, aber der Lehrerin
fehlten kommunikative Spiele, die zu spontanen, examensrelevanten Gesprachen

fuhrten.

Die Schwierigkeiten der SuS beim spontanen Gesprach im Klassenraum war also der
Ausgangspunkt in dieser durchgefuhrten Aktionsforschung. Die Lehrerin stellte sich
die Frage, wie die SuS zum Sprechen examensrelevanter Themen vorbereitet werden
kénnten (Beobachtungsnotizen 15.5.), und zwar auf eine aktive und engagiert Weise.
Vor diesem Hintergrund entstanden zwei Bewegungsspiele, die die kommunikative

Kompetenz spontaner und examensrelevanter Gesprache férdern sollten.
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3.3.  Rahmen der erforschten Spiele

‘

3.3.1. Beschreibung des Spiels ,Platztauschen’

Bildquelle: Praxis-jugendarbeit.de

,Platztauschen® ist ein Kreisspiel, das sowohl das Schreiben, das Horen, das
Sprechen als auch Bewegung fordert. Das Klassenzimmer wird als der dritte
Padagoge gesehen, und die Sozialform bietet Variation zum traditionellen
Frontalunterricht und ist lernerzentriert. Deswegen wurde das Spiel zur Férderung der

mundlichen kommunikativen Kompetenz gewabhit.

Im untersuchten Spiel war das Ziel den Inhalt des Faches DaF muindlich
zusammenzufassen. Als Redemittel wurde die Struktur ,Mir hat ....... gefallen/ nicht
gefallen als passend fur das Niveau der SuS betrachtet. Das Spiel bietet auch eine
Lernerzentriertheit dadurch, dass, die personlichen Meinungen der SuS angestrebt

werden, was nach kommunikativen Prinzipien ist.

40



Den SuS wurde die Struktur durch Frontalunterricht bewusstgemacht und mit dem
Norwegischen verglichen. Diese Ausdrucksweise lasst sich schwer ins Norwegische
ubersetzen und kann nicht direkt Ubersetzt werden. Man kann z.B. ,jeg likte/likte ikke*
benutzen, oder ,.....falt i smak/falt ikke i smak“ sagen. Weder den Dativ noch Perfekt

findet man wieder auf Norwegisch.

Die SuS wurden weiter aufgefordert, 10 Satze dieses Musters individuell zu schreiben
und nachzudenken, was ihnen im Unterricht gefallen hat und was ihnen nicht gefallen
hat. Auf diese Weise wurden der Inhalt des Faches und die potenziellen Themen des
mindlichen Examens ihnen bewusstgemacht, weil sie sich an die im Unterricht
besprochenen Themen erinnern missten. Wahrend des Schreibens hat die Lehrerin
ihnen bei direkten Fragen geholfen. Wenn sie fertig waren, haben sie sich zu zweit

gegenseitig korrigiert.

Wahrend sie gearbeitet haben, sind sieben Stihle in einen Kreis gestellt worden. Ein
Stuhl fehlt also fur die Gruppe von acht. Die SuS setzten sich und bekamen Hinweise
furs Spiel: Wenn eine Aussage zutraf, missten sie den Platz tauschen und einen
neuen Stuhl finden. Sie durften sich aber nicht auf den Nachbarstuhl setzen, wenn
andere Stuhle frei waren. Der-/diejenige, der/die keinen Stuhl fand, musste eine neue
Behauptung selbes Musters bilden. Die Teilnehmer durften keine Notizen mithnehmen,
aber die Struktur stand wahrend des Spiels an der Tafel. Sie hatten auch die

Moglichkeit, einander oder die Lehrerin nach Waortern zu fragen.
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3.3.2. Beschreibung des Spiels ,Kugellagerquiz*
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Bildquelle: Grundschulschnueffler.de

Das ,Kugellagerquiz® - noch ein Kreisspiel, diesmal beim Kugellager-Prinzip - wurde
als zweites Spiel gewahlt. Beim ,Kugellager” rotieren die SuS in den Kreisen in
verschiedene Richtungen, so dass sich immer andere Gesprachspartner
gegenuberstehen. Die Sozialform bietet Bewegung, aktives Lernen, Zuhoren,

Sprechen, und Verhandlung der Bedeutung, was nach kommunikativen Prinzipien ist.

Im Voraus wurde ein Quiz mit Antworten bestehend aus zentralen, bearbeiteten
Themen des Fachs erstellt und in acht Teile geschnitten. Jede/r SuS bekam eine Frage
mit jeweiliger Antwort und sie stellten sich einander gegentber in zwei Kreisen. Sie
fragten, beantworteten und tauschten Quizfragen, bevor sie sich jede zweite Runde
bewegten — der innere Ring nach links und der auf3ere Ring nach rechts, so wie im
Kugellager. Die Lehrerin hat die Zeit angepasst, damit alle gefragt und beantwortet

hatten, bevor sie Gesprachspartner tauschten. In der nachsten Runde ging es darum,
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neue Fragen zu stellen und zu beantworten. Die SuS wurden dazu aufgefordert, die
Antworten der Fragen so weit wie moglich zu erinnern, damit sie am Ende ohne
Manuskript beantworten konnten. Als Hilfsmittel bekamen die SuS ein Blatt mit (schon
bekannten) Redemitteln und nitzlichen Ausdriicken zur Verfiigung:

e Wie, bitte? / Noch einmal, bitte? / Entschuldigung? = unnskyld, kan du gjenta?

¢ Ich habe das nicht ganz verstanden = Jeg forstod ikke helt

e Wie heiRt das auf Norwegisch? = Hva betyr det pa norsk?

e Ich bin mir nicht sicher = Jeg er ikke sikker

e Meiner Meinung nach.... = Etter min mening

¢ Ich finde/meine/denke/glaube, dass..... = Jeg synes/mener/tenker/tror at.....

e Es kommt darauf an = det kommer an pa

e Einerseits / andererseits = pa den ene siden / pa den andre siden

e Sowohl.... als auch..... = bade... og......
e Weder.....noch.... = hverken.... Eller.....

Nachdem bekamen sie das gesamte Quiz als mindliche Zusammenfassung.

Die Spiele wurden insgesamt 20 + 20 Minuten gespielt und von zwei Kollegen
beobachtet. Nach den Spielen wurde Uber die Spiele reflektiert und die SuS und
Beobachter wurden spéter interviewt. Sowohl die Perspektive von den SuS, als auch
von der Lehrerin und den Observatoren sind in der qualitativen Forschung

hervorgehoben.
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4. Methodische Annéaherung

4.1. Qualitative Forschung

Qualitativ zu forschen, heil3t die Perspektive der Teilnehmer zu verstehen (Postholm,
2010, p. 17). Der Blick der Forscher ist auf die Handlungen der Menschen in ihrem
naturlichen Kontext gerichtet. Theorien geben eine Richtung fir die Forschungsarbeit
vor. Zugleich beeinflussen die Erfahrungen und Erlebnisse der Forscher den Fokus
der Forschung. Qualitative Forschung auf die Praxis enthdlt eine enge
Zusammenarbeit zwischen den Forschern und den Teilnehmern, mit dem Ziel die
Komplexitat eines Phanomens zu beschreiben, das zu einem bestimmten Fokus oder

einer bestimmten Problemstellung verbunden ist.

Postholm (2010, pp. 22-23) verweist weiterhin darauf, dass jede qualitative Forschung
sich in der Praxis innerhalb eines konstruktivistischen Paradigmas befindet. Sie hebt
John Deweys Ideen vom Lernen durch Aktivitat und Erfahrung hervor, zusatzlich zu
Michail Bahktins Dialogtheorie als Hintergrund der sozialkonstruktivistischen
Denkweise; der Kontext, in dem Menschen leben, formt und bestimmt welche Meinung
sie auf AuRerungen und Worter legen.

Die Dialoge und Interaktionen zwischen Menschen in der sozialen, kulturellen und
historischen Gesellschaft sind wichtig, um Verstandnis fir einander zu bekommen.
Auf Dialoge und Aktionen zu fokussieren kann dazu fihren, dass man die Interaktion
zwischen Menschen und den Handlungen, die Menschen machen, versteht. Dialoge
und Handlungen passieren Seite an Seite. Ab und zu sind die Dialoge zwischen
Personen, aber es kann auch sein, dass die Teilnehmer mit sich selbst sprechen —
dass sie einen inneren Dialog haben. Dies entspricht Bahktin, der behauptet, dass
alles ,dialogische Spuren® hat (Postholm, 2010, p. 29). In den erforschten
kommunikativen Spielen missen die SuS mit einander interagieren, sprechen und
Bedeutungen verhandeln. Zuséatzlich bekommen die Lehrkrafte Verstandnis daftr, was

die SuS verstehen.
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Um die Problemstellung zu untersuchen, scheint eine qualitative Untersuchung
passend zu sein, denn sie entspricht der Intention der Fragestellung in der Arbeit. Die
Vielfaltigkeit der spielerischen Methode lasst sich besser durch eingehende qualitative
Analysen beschreiben, weil die Einsicht aus mehreren Perspektiven betrachtet werden
kann. Qualitative Forschung scheint eine gut geeignete Methode, um Verstandnis der

Forschungsteilnehmer zu bekommen.

Der Methodologe Creswell kommentiert, dass

Die qualitative Forschung ist ein Prozess der Suche nach dem Verstandnis, es griindet sich auf
verschiedenen methodologischen Untersuchungstraditionen des gegebenen sozialen und
menschlichen Problems. Der Forscher bildet ein komplexes, holistisches Bild, analysiert
verschiedene Textsorten, informiert Uber die Ansichten der Untersuchungsteilnehmer und

untersucht unter den nattrlichen Bedingungen. (Creswell, 1998 in Melicharova, 2017, p. 19)

Um qualitativ zu forschen, muss sich der Forscher in einer intensiven Interaktion mit
dem untersuchten Milieu befinden. Der Kontext der Untersuchungen ist wichtig, um die
Resultate zu verstehen und tiefere Erkenntnisse Uber das Untersuchte zu bekommen.
Der Forscher muss eine interpretierende Rolle einnehmen und versucht eine Meinung

zu finden, in all dem, was er oder sie observiert oder hort (Postholm, 2010, p. 32).

Zusatzlich kann man in einer qualitativen Forschungsarbeit ,reiche Beschreibungen®
finden (Postholm, 2010, S. 122) um das erforschte Milieu ausfihrlich und detailliert zu
schildern. Dabei kdnnen die Leser Einsicht in Stimmungen und Umgebung bekommen,
die unkonventionell in wissenschaftlichen Arbeiten scheinen. Solche Narrative kdnnen
trotzdem gut geeignet sein, besonders in der Aktionsforschung, wo die Forscher sich
im untersuchten Milieu befinden, und dies bis ins Einzelne eingehend untersuchen

sollte.

45



Als praktizierende Lehrkraft, die auch forscht, befindet man sich im untersuchten
Milieu, und eine Aktionsforschung scheint in diesem Kontext zweckgemalf als Form

einer qualitativen Forschungsmethode.

4.2. Aktionsforschung

In den letzten Jahren wird auf den Bedarf nach praxisbasierter Forschung in der
Lehrprofession ausdrticklich hingewiesen (Hiim, 2010, p. 15). Der Hintergrund sind die
Erkenntnisse, dass ein Bedarf an relevantem Wissen Uber die Austbung des
Lehrerberufes besteht. Eine wesentliche Seite der Relevanzproblematik laut Hiim
(2010, p. 16) sei, dass es der Lehrerberuf noch an Forschung fehlt, die direkt im
Verhéltnis zur Tatigkeit steht.

Aktionsforschung bietet eine Losung fur diese Herausforderung. Aktionsforschung ist
schon seit den 40er Jahren in den Sozial- und Erziehungswissenschaften diskutiert
worden, und kommt aus dem amerikanischen Begriff ,Action Research® von Kurt Lewin
(Postholm&Moen, 2009, p. 32). Es ging darum Losungsstrategien entdeckter sozialer
Probleme zu entwerfen. Vor dem Hintergrund der praktischen Aktionen stand Lewins
Interesse an der Unterstitzung von Menschenrechten und Demokratie. Alle Stimmen
der Forschungsteilnehmer sind dabei wichtig, sowohl die Stimmen der SuS, der Lehrer

als auch der Forscher.

Aktionsforschung wird im Werk Padagogische Aktionsforschung. Anndherungen,

Beispiele und wissensphilosophische Grundlage (Hiim, 2010, p. 18) so definiert:

Forschung, die systematische Zusammenarbeit von Planung, Durchfihrung und Bewertung mit
sich bringt und kritische Analyse von Ausbildungs-, Unterrichts- und Lehrprozessen enthélt. Die
Forschung hat als Ziel die Qualitat der Ausbildung, des Unterrichts und des Lernens zu
verbessern, zusatzlich Wissen uber solche Prozesse in der Schule und im Arbeitsleben zu
dokumentieren. (Eigene Ubersetzung)

In traditioneller qualitativer Klassenzimmerforschung ist laut Postholm das Ziel einen

Forschungstext zu schreiben, der inspirierend ist und zur Reflexion und Diskussion
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dient, damit das Praxisfeld sich entwickeln kann. Aber wenn Lehrer und Forscher
zusammen planen, observieren und die eigene Praxis evaluieren, Gber heutige und
zukiinftige Anderungen diskutieren, dann handelt es sich nach Postholm um
zielgerichtete Aktionsforschung (2009, p. 10). Sie kommentiert, dass sie sich von der
traditionellen qualitativen Forschung dadurch unterscheiden lasst, dass sie nicht von
Reflexion handelt, sondern von ,Proflexion — ein Gedanke Uber den zukilnftigen
Unterricht. Als Aktionsforschung wird in dieser Arbeit verstanden, wenn der Lehrer als
Forscher dient, mit dem Ziel standig zweckmalige Verbesserungen einer

problematischen Situation zu schaffen.

Die padagogische Aktionsforschung wird also beschrieben als ,die systematische
Untersuchung beruflicher Situationen, die von Lehrerinnen und Lehrern selbst
durchgefuhrt wird, in der Absicht, diese zu verbessern® (Elliot, 1991, p. 69). Der positive
Aspekt der Aktionsforschung ist, dass diese Arbeit zum Lernen der Lehrer fihrt und
den Unterricht weiterentwickelt. Letztendlich kommt dies den SuS zugute. In Bezug
auf die Lehrerberuf kdnnte die Methode also fiir die personliche Entwicklung der
Lehrkraft sein zugleich als Motivation fur den Forscher und die Forschungsteilnehmer

dienen.

Unten wird ein Ablaufvorschlag eines Aktionsforschungsprojekts gezeigt;
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Fahrplan fiir das eigene Aktionsforschungsprojekt
Ablaufvorschlag

Erste Aktionsidee

Kontext
Hintergrunde,Situation fur AuBenstehende darstellen

Problemformulierung
Ausgangsfrage/ -problem erklaren

l

Datensammlung
Informationen zur Fragestellung zusammentragen

l

Aktionsplan
Gesammelte Daten werden reflektiert und interpretiert (praktische Theorie=Wissen
schaffen), daraufhin wird eine neue Aktion geplant

l

Umsetzung
die geplante Intervention wird in der Praxis ausprobiert

l

Dokumentation

Erste Aktion

Zweite Aktionsidee

Zweite Aktion

das Ergebnis der Intervention wird durch erneute Datensammlung festgehalten

l

Reflexion
die neuen Daten werden reflektiert und interpretiert, eine erweiterte praktische
Theorie entsteht

Weiterentwicklung
hier kann auf Basis des neuen Informationsstands eine neue Aktionsidee entwickelt
werden

Figur 1: Fahrplan fir das eigene Aktionsforschungsprojekt (Boeckmann, 2010, p. 30)

Nachdem das Problem klar wird, kann der Lehrer als Forscher seine eigene Praxis
dadurch professionalisieren, dass er Informationen sammelt, eingehende
Beobachtungen macht und dartber reflektiert. Fragen wie ,Wie 16se ich das Problem?
Was mache ich jetzt? Wie kann ich es anders machen? Wie wichtig ist es? Was will
ich erreichen?“ auslosen Interventionen und Dokumentation in der Praxis, die wieder
neue Problemstellungen, Datensammlungen und Reflexionen abwerfen, die neue

Iterationen fordert.

Allgemein handelt es sich um die Verbindung von Theorie und Praxis, Planung und
Ausfiuhrung, Reflexion und Beobachtung. Diese zyklische Forschungsspirale ist flr
das Schulgeschehen sehr nutzlich, denn die Lehrer befinden sich mitten drin im
Klassengeschehen. Der Lehrer ist aktiver Teil der Forschung. Zusatzlich ist diese
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Methode demokratisch im Sinne eines dialektischen Wechselspiels zwischen den
Teilnehmern. Der Beitrag von jedem Akteur ist wichtig und hat seine Bedeutung. Im
schulischen Milieu verdndern sich die beruflichen Situationen stdndig und die
Lehrkrafte kdnnen nie voraussehen, wie die SuS auf den Unterricht reagieren.
Wesentlich sind die emotionalen Faktoren, die das Unterrichtsklima stark beeinflussen.
Durch die Flexibilitait der Aktionsforschung kann Rucksicht auf diese Faktoren
genommen werden. Die relativ schnelle Umsetzbarkeit der Ideen in die Praxis ist ein

Vorteil der Aktionsforschung gegeniber anderen statischen Forschungsdesigns.

In dem vorliegenden Aktionsforschungsprojekt sieht der Fahrplan so aus:

Fahrplan fiir das eigene Aktionsforschungsprojekt
Ablaufvorschlag

Erste Aktionsidee

Kontext

Probleme beim spontanen Gesprach. Angstlich sich miindlich
auszudriicken. Wenig Bewegung im Klassenzimmer. Niedrige Motivation
£ 4

Problemformulierung

Wie konnen SuS spielerisch und physisch aktiv zum Sprechen
examensrelevanten Themen geférdert werden?

l

Datensammlung

Erste Aktion

Feldnotizen, Gesprache mit den SuS Theorie finden, Empirie suchen.

!

Aktionsplan ‘

Zweite Aktionsidee

Bewegungsspiele mit kommunikativem Fokus herstellen

!

Zweite Aktion

Umsetzung
Die Spiele "Platzt: hen" und "Kugell quiz” werden im Unterricht
ausgefiihrt.
v
Dokumentation

" Unterrichtsbeobachtung, Interviews, Fragebogen

!

Reflexion

Die Daten werden von Observatoren und Forscher besprochen, Interviews werden vom Forscher
analysiert und die Ergebnisse werden trianguliert und verglichen.

l

Weiterentwicklung
hier kann auf Basis des neuen Informationsstands eine neue Aktionsidee entwickelt
werden
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4.3. Forschungsethische Betrachtungen

Die Aktionsforschung setzt eine positive und lernwillige Einstellung der Teilnehmer
voraus. Sie fordert auch eine aktive Rolle der Akteure, die ein personliches Verhaltnis
zur Problemstellung haben, Fragen stellen und eignen Fehler oder Begrenzungen zu
zeigen wagen. Was passiert, wenn jemand nicht beitragen mochte, sich aus einem
Interview herauszieht oder antwortet, dass was er glaube ,richtig“ ist, ohne es zu

meinen?

Dass viele Menschen sagen, was die ,richtige” Antwort sei, ist ein Problem auch fir
die Validitat der Aktionsforschung. Diese Frage wird u.a. vom Padagogikforscher Olav
Eikeland im Artikel ,The Validity of Action Research. Validity in Action Research”
diskutiert;

It may be a problem for project work that people, for a number of reasons, do not always do
what they say. But it is a serious problem for research, and for the common understanding of
human activity at all, that people more often than not, do not reveal and say what they actually
do, but cover it up, or stash it up, in order to make it look nicer, prettier, more rational, more
politically correct, more innovative etc., than it is. [A]n important provision for securing validity is
discussing and exposing all known, possible and relevant threats to validity [...]. Disclosing and
revealing these things implies exposing and making conscious, increasingly wider contexts,
bringing these into dialogical Action Research-spirals of learning (2006, p. 232)

Eikeland konkludiert damit, dass Aktionsforschung — wenn sie Uber ihren eigenen
Voraussetzungen reflektiert — das Potenzial hat, neue Relationen zwischen
akademischen Institutionen fir Forschung und Lernen und einem wissenschatftlich

basierten Arbeitsleben zu knupfen.

Im deutschsprachigen Raum kann man auch eine mangelnde Akzeptanz dieser
Forschungsrichtung finden aufgrund der unzureichenden Wissenschatftlichkeit.
Grothjahn (2002, p. 496) sieht aber auch das Potenzial: ,Gemessen an
methodologischen Standards, wie Generalisierbarkeit der Ergebnisse, ist dieses
Konzept sehr problematisch. Fur Forschung, die auf eine von den Betroffenen
akzeptable, punktuelle Veranderung der Praxis abzielt, stellt die Handlungsforschung
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sicherlich eine bedenkenswerte Erganzung der traditionellen empirischen

Methodologie dar.”

Die begrenzte Validitdt von Forschungsergebnissen, die im Rahmen von

Aktionsforschung gewonnen werden, muss man sich bewusst sein;

1. Bei dem Projekt sind die Beobachter/Forscher direkt in der Stunde dabei. Allein
dies konnte das Verhalten der SuS beeinflusst haben (Hawthorne-Effekt).

2. Die SuS kennen die Lehrerin, die sowohl den Unterricht als auch die
Forschungsarbeit ausfiihrt. Das personliche Verhalten zur Lehrerin kann
sowohl Kritik (beim schlechten Verhalten) als Weigerung der Kritik (beim guten
Verhalten) mit sich fihren.

3. Herausfordernd ist auch die begrenzte GruppengréfRe der Teilnehmer. Die
Resultate sind nicht quantifizierbar, weil die Teilnehmeranzahl niedrig ist.

4. Problematisch sind vor allem der Mangel einer Kontrollgruppe und die

Tatsache, dass der Forschungstext von Forscher/Lehrkraft geschrieben ist.

Um Validitat in der Aktionsforschung zu sichern, ist deswegen eine Triangulation der
Quellen wichtig. Deshalb wird hier zwischen Erfahrungen der SuS, Erfahrungen der
Lehrkrafte, Observationen und Theorie trianguliert. Die theoretische Verankerung der
Aktionsforschung liegt in einem konstruktivistischen Paradigma, wo es keine festen
objektiven oder absoluten Wahrheiten gibt. Eine Situation kann deswegen von den
verschiedenen Teilnehmern unterschiedlich verstanden und erlebt werden. Oft kann
man zum gemeinsamen Verstandnis kommen, aber nicht immer. Uneinigkeit kann
aber ein Keim zur neuen Einsicht und Entwicklung sein, wenn die Perspektive
diskutiert werden. Die Hauptsache ist allerdings, dass man als Forscher die Akteure
anonymisiert, ihre Meinungen mit Respekt behandelt und die Resultate von dem

Personlichen auf das Professionelle hebt (Postholm&Moen, 2009, pp. 83-84).

Dass man im Rahmen der Aktionsforschung sowohl Teilnehmer als auch Forscher im
Projekt ist, kann die Resultate der Forschung beeinflussen. Postholm (2009, p. 55)

kommentiert, dass Lehrer als Forscher Daten sowohl wahrend des Unterrichts als
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auch nach beendetem Unterrichtsverlaufen einsammeln kénnen. Deswegen wurden
Interviews nicht wéahrend des Projekts, sondern nach dem Projekt und nach
Notenvergabe durchgefuhrt. Diese Entscheidung wurde getroffen, um mdoglichst
ehrliche Antworten von den SuS zu bekommen. Damit sind die Antworten nicht davon
gepragt, dass die Interviewobjekte ein gutes Verhaltnis zu den Lehrern/Forschern
haben wollen und sich dementsprechend verhalten haben. Dies bedeutet jedoch auch,
dass einige der unmittelbaren Gedanken der SuS verloren gegangen sind, und dass
das Projekt vielleicht nicht mehr wichtig fur sie war. Trotzdem zeigen Erfahrungen der
Lehrkraft, dass SuS nach der Schulzeit ehrlicher (und kritischer) sind als wahrend der

Schulzeit.

Zusatzlich sind die Resultate trianguliert durch die Feldnotizen der Forscherin wahrend
des Unterrichts und dadurch, dass zwei Beobachter und Reflexionsgespréachspartner

im Klassenzimmer wahrend des Projekts dabei waren.

Trotz der offenbaren Problemstellungen der Aktionsforschung, kénnen also die
gualitativen Forschungsresultate auf interessante Ergebnisse deuten, weil die Validitat

in der Arbeit berticksichtigt worden ist.

4.4. Empirische Untersuchung

In der Aktionsforschung kénnen sowohl qualitative als auch quantitative Daten oder
Kombinationen von diesen eingesammelt werden. In dieser Arbeit wird eine qualitative
Analyse vorgenommen, wegen der Intention Forschungsteilnehmer tiefgreifend zu
verstehen. Durch die Praxisbezogenheit der Aktionsforschung sollten die Daten leicht
zur Verfiigung stehen, und Anderungen in der Unterrichtsplanung sollten einfach
auszufiihren sein und die Observationen der Anderungen sollten sofort eingesammelt

werden.

Die Daten, die wahrend der Forschung eingesammelt wurden, sind
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¢ Feldnotizen bevor der Aktionsforschung

e Theorien und empirische Untersuchungen der Themen ,Kommunikative
Kompetenz®, ,Sozialformen®, ,Aktiver Unterricht* und ,Didaktische Spiele*

e Unterrichtsbeobachtung eines Fachleiters und einer Kollegin (Observatoren)

e Feldnotizen wahrend/nach dem Unterricht

¢ Reflexionsgesprach zwischen Forscher und Observatoren

e Befragungen der Observatoren

e Interviews der Teilnehmer

Um den Unterrichtsverlauf zu beschreiben und die Problemstellung zu diskutieren, hat
die Lehrerin als Forscher 8 Schiiler in einer Deutschklasse im zweiten Semester am
Ende der Schulzeit in einer obergymnasialen Schule in Norwegen wahrend einer
Unterrichtsstunde beim Spielen beobachtet. Der Hintergrund waren die Probleme, die
im regelmafigen Unterricht zu observieren waren (Vgl. Feldnotizen). Fur die Zwecke
der Situationsverbesserung wurden mundliche Bewegungsspiele als didaktische
Methode gewahlt, wegen des motivationalen und kommunikativen Potenzials der
Methode. Spieltheorie und Theorie zur kommunikativen Kompetenz wurden aus
wissenschaftlichen als auch von padagogischen Quellen eingesammelt, bevor ein
Aktionsplan gemacht wurde. Observationen aus dem Unterricht, ein unmittelbares
Reflexionsgesprach mit den Observatoren und ein  semi-strukturiertes
Gruppeninterview mit den Teilnehmern wurden durchgefiihrt, als auch eine Befragung
der Observatoren. Die erworbenen Daten wurden qualitativ analysiert und im Rahmen

einer Reflexion und Proflexion von der Forscherin bewertet.

5. Resultate der Untersuchung

5.1. Feldnotizen aus dem Klassenzimmer — ein rekonstruiertes Narrativ

08.30 an einem Dienstagmorgen saf3en die SuS im Klassenzimmer. Sie waren mude.
Auf die Frage ,,Guten, Morgen! Wie geht’s euch heute? wurde nur gemurmelt. ,Heute

haben wir zwei Gaste. Sie werden uns nicht storen, und werden hinten sitzen, um uns
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zu observieren®. Die Lehrerin hat ihnen im Voraus erzéhlt, dass zwei Observatoren
anwesend sein wurden, trotzdem sahen die SuS Uberrascht aus, als der Fachleiter
und eine Kollegin ins Zimmer kamen, grif3ten und sich setzten. Die SuS waren leise
und ernst, und sprachen kaum miteinander. Die Informationen Uber die
Unterrichtsstunde wurden vermittelt und die Lehrerin versuchte auf eine positive
Weise, das Ziel zu beschreiben. ,Wir werden zusammenfassen, was wir dieses Jahr
gemacht haben®, sagte sie, ,und zwar auf einer spielerischen Weise. Zuerst musst ihr
aber einige Satze individuell schreiben®. Tim sah aus dem Fenster. Inger nahm ihr
Schreibheft aus dem Rucksack. Bente schnupfte und erklarte auf Norwegisch, dass
sie krank war. ,Du machst so viel, wie du schaffst, Bente®, sagte die Lehrerin tréstend.
,Wenn du nicht beim Spiel mitmachen mdchtest, ist das ok. Du kannst andere
Aufgaben haben®. Bente sagte, dass sie versuchen wollte und nahm den Computer

aus dem Rucksack.

Das Muster ,Mir hat..... gefallen.... / mir hat.... nicht gefallen® wurde an die Tafel
geschrieben. ,Diese Form ist sehr Ublich auf Deutsch zu finden, und kann in vielen
Zusammenhangen benutzt werden. Z.B. beim Essen, bei Erlebnissen und Sachen
kann man sie verwenden. ,Mir hat der Film gefallen® oder ,mir haben die Lebkuchen
gefallen erkennt ihr vielleicht?“ Niemand antwortete, und die Lehrerin berichtete
weiter. ,Die Struktur ist so: Indirektes Objekt (mir), Hilfswerb (hat oder haben — es
kommt darauf an, ob das Subjekt Einzahl oder Mehrzahl ist), Subjekt (der Film oder
die Lebkuchen) und Partizip (gefallen). Aber wenn das Subjekt aus einem Nebensatz
besteht, wird die Struktur so: Indirektes Objekt (mir), Hilfsverb (hat), vorlaufiges
Subjekt (es), Partizip (gefallen), Nebensatz. Z.B. ,Mir hat es gefallen, Deutsch zu
lernen®. Versteht inr? Bente nickte. Knut hat nichts in sein Buch geschrieben. Thea hat
fleiBig notiert, sah aber verwirrt aus. Von den Gesichtern konnte keine Freude
abgelesen werden. ,Habt ihr Fragen?, fragte die Lehrerin, bekam aber keine Antwort.
,Okay, dann koénnt ihr ja versuchen zehn Satze selbst zu formulieren®, forderte sie

weiter. ,Was hat euch dieses Jahr gefallen, oder nicht gefallen?*.

Die SuS agierten auf die Frage und die Lehrerin ging herum, um zu sehen ob sie helfen

konnte. Inger schrieb schnell und grammatisch korrekt. Finf Satze ohne, und funf
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Satze mit Nebenséatzen, fast ohne Fehler. Stina hatte auch die Struktur schnell
verstanden, nachdem sie die Unterschiede zwischen dem Hauptsatz und dem
Nebensatz verstanden hat. Am Anfang hat sie ,Es hat mir Karneval gefallen®
geschrieben, wenn sie eigentlich ,Mir hat Karneval gefallen / Mir hat es gefallen,
Karneval zu feiern“ meinte. Bente und Cecilie arbeiteten individuell, aber fragten
einander, wenn sie unsicher waren. Deswegen hatten sie beide fast dieselben Satze,
aber auch keinen Fehler. Sowohl Hilde, als auch Stina, Bente und Cecilie wurden
darauf aufgefordert, mehrere Satze zu schreiben, wenn sie friher fertig mit der
Aufgabe wurden. Knut dagegen schrieb langsam auf sein Papier, und die Schrift
konnte fast nicht gedeutet werden, als er vorlesen musste, was dort stand. Er vergald
das vorlaufige Subjekt bei Nebensatzen und hatte eine eher ,norwegische”
Wortstellung, und wurde korrigiert und erklart. Tim schrieb langsam. Der erste Satz
war richtig und er bekam deswegen Lob. Die zwei nachsten Satze enthielten Fehler
bei den Artikeln. Er wurde aufgefordert, ,Ordnett® (ein digitales Worterbuch) zu
benutzen, verkiundete aber ironisch auf Norwegisch, dass er ein Worterbuch im Kopf
hatte. Er war auch der einzige, der Verneinungen hatte (,mir gefallt nicht Grammatik®).
Bei Thea setzte sich die Lehrerin, um die unterschiedlichen Fehler zu erklaren. Im

Gegensatz zu Tim sah es aus, als ob Thea dankbar ware, Hilfe zu bekommen.

,Wenn ihr fertig seid, konnt ihr mit dem Nachbarn vergleichen und eure Satze fir
einander laut lesen®, sagte die Lehrerin, bevor sie sich damit befasste, Stiihle in einen
Kreis zu stellen. Schreibtische wurden zur Seite gestellt und sieben Stiihle innerhalb
von einer Minute in einer Ecke vorne im Klassenzimmer organisiert. ,Jetzt werden wir
Platztauschen spielen. Lasst eure Bucher am Platz liegen, kommt hierher und setzt

euch hin“.

Die Stimmung anderte sich drastisch. Von leisen und passiven SuS entstand
Engagement. Sie setzten sich schnell und Knut war der Letzte. Er bekam also keinen
Stuhl, und wurde aufgefordert anzufangen. ,Was hat dir dieses Jahr gefallen oder nicht
gefallen, Knut?“, fragte die Lehrerin. Knut, der in der Nahe seines Buches stand, drehte
sich herum um zu schauen, was er geschrieben hat. ,Mir hat gefallen Film* sagte Knut,

und alle die Anderen haben Platze getauscht. Knut hat einen freien Stuhl gefunden
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und Bente, die sich sehr langsam bewegt hat, stand. ,Welcher Film hat dir gefallen,
Knut?“ fragte die Lehrerin. ,Eh...Goodbye, Lenin!“, antwortete Knut. ,Dann kdnntest
du sagen: ,Mir hat der Film Goodbye, Lenin gefallen. Und dir, Bente, was hat dir
gefallen?”. ,Mir hat es gefallen, Grammatik zu lernen®. Inger, Thea, Cecilie und Stina
haben Platze getauscht, aber Bente ist stehengeblieben. ,Ach, ich habe vergessen,
mir einen Stuhl zu suchen®, sagte sie auf Norwegisch. Sie sah bleich aus, und die
Lehrerin fragte sie, ob sie lieber beobachten und zuhéren wollte. Dies wurde abgelehnt

und sie spielte weiter.

Bente, die kranke Schulerin, sprach mehr als die anderen. Sie hat die Struktur
verstanden, konnte von ihren vorhergeschriebenen Satzen abweichen und Satze
spontan bilden. Knut hatte, wenn er dran war, seine Séatze vergessen und wollte
standig im Buch nachsehen, was er geschrieben hatte. Die Lehrerin hat es am Anfang
erlaubt, versuchte ihn aber nach und nach zu Uberzeugen, Séatze spontan zu
formulieren. Er schaffte es, unter anderem mit Negationen der AuRerungen von
anderen Schulern: ,mir ist nicht gefallen, Grammatik zu lernen. Tim ist dabei
aufgestanden, als einziger Schiler. Die anderen haben dabei gejubelt, denn Tim hat
erwahnt, dass sein Ziel war, nichts zu sagen. Er sah die Struktur an der Tafel und
fragte (auf Norwegisch): ,aber...sagt man ,mir“, obwohl man ,jeg“ auf Norwegisch
sagt? Die Frage nach der Struktur, die aus dem Norwegischen nicht direkt Gbersetzt
werden kann, wurde beantwortet, und Tim versuchte sich mit ,Mir hat FuRball®, und

bekam Hilfe von Inger: ,gefallen®.

Das Spiel ging nach und nach schneller. Die Geschwindigkeit machte es schwer,
Kommentare zu geben und zu bekommen. Trotzdem kam es bei Cecilies Aussage:
,Mir hat es gefallen, Lebkuchen zu backen®, zu einem Stopp im Spiel. Sowohl Bente
als auch Tim sind aufgestanden und Knut hat zu Tim (auf Norwegisch) gesagt: ,Haha,
du hattest dich nicht bewegen sollen. Wir haben ja keine Lebkuchen gebacken! Es
waren Florentiner!“ Ein Gesprach darlber, was ,julekaker (das norwegische Wort fur
,Weihnachtsgeback®) hie3 entstand. Thea erinnerte sich daran, dass sie
Zimtsternchen gebacken hatte, fragte laut: ,Hie® es nicht ,Platzchen“ als

Sammelbegriff?“. Die Lehrerin stimmte zu und merkte den zufriedenen Ausdruck
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Theas Gesichts. Tim tauschte seinen Platz mit Bente, denn er ,wollte sich nicht

bewegen®.

Zwanzig Minuten wurde gespielt. Am Ende des Spiels wurde von der Lehrerin ,nur
zwei Satze noch, dann sind wir fertig“ vermittelt. Als letzter Satz sagte Stina: ,mir hat
es gefallen, [die Lehrerin] kennenzulernen®, wobei die Lehrerin nattrlich gelachelt und
geantwortet hat: ,Es hat mir auch gefallen, euch kennenzulernen und ich finde es
schade, dass ihr bald fertig seid. Jetzt habt ihr nur die individuellen mindlichen
Prifungen nachste Woche. Wir missen viele miindliche Ubungen machen, damit ihr
wisst, welche Themen vertraut sind, und welche wiederholt werden sollten. Deswegen
habe ich ein ,Kugellagerquiz mit acht zentralen Fragen aus den unterschiedlichen
Themen aus dem vergangenen Jahr gemacht und ihr braucht euch nicht setzen®. Die
Information wurde zur Verstandnissicherung auf Norwegisch wiederholt, damit alle die
nachste Aufgabe verstanden haben.

Die Schuler bekamen eine Frage pro Person, mit Fazit. Zusatzlich bekamen sie eine
Liste mit Redemitteln, die sie benutzen konnten, wenn sie unsicher waren. Die Liste
enthielt keine neuen Formulierungen, diente dagegen als eine Wiederholung. Die SuS
lasen schnell durch und bekamen Hinweisungen: ,Stellt euch bitte zu zweit in einen
Kreis. Die Stuhle wurden zur Seite geschoben und das Kugellager-Prinzip wurde
erklart: ,Diejenigen, die im aulersten Ring stehen, fangen an zu fragen und diejenigen
im inneren Ring versuchen zu antworten. Wenn die Antwort nicht richtig ist, liest ihr
das Fazit vor, bevor die nachste Frage kommt. Beim Signal tauscht ihr die Zettel. Der
auRRerste Ring bewegt sich nach der ersten Frage einen Schritt nach vorne, und der
innere Ring bewegt sich in gegensatzlicher Richtung nach der zweiten Runde®. Sowohl
Korpersprache als auch Ubersetzung von Einzelwoértern wurde benutzt, so dass die
SuS die Regel zum Schluss verstanden haben und sich in zwei Kreisen formiert haben.

Cecilie zeigte besonders groRen Enthusiasmus bei der Ubung. Sie erinnerte sich an
vielen Tatsachen und zeigte, dass sie Fakten Uber die Themen hatte. Die Lehrerin

merkte auch, dass die SuS versuchten zu antworten, obwohl sie die Antwort nicht
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wussten. Die Redemittel ,ich bin mir nicht sicher” oder ,keine Ahnung“ wurden benutzt,
aber oft begleitet von ,aber ich glaube, dass...“. Tim versuchte Norwegisch zu reden,
aber wurde von der Lehrerin aufgefordert, Deutsch zu reden. Es wurde gelacht, wenn
die Antworten falsch waren, oder wenn, die SuS Norwegisch-Deutsch sprachen wegen

fehlendem Wortschatz. Es gab deswegen grol3es Interesse an den Losungen.

Am Ende hatten alle acht SuS alle Fragen gefragt und beantwortet. Das Quiz wurde
zum Schluss muandlich von der Lehrerin durchgefihrt und mtndlich in der Gruppe
beantwortet. Dann wurde auch auf Norwegisch zwischendurch kommentiert, was die
meisten sich nicht erinnert haben (z.B. die Hauptstadt in Lichtenstein). Sie wurden
zuletzt aufgefordert, an das spontane Gesprach zu den unterschiedlichen Themen zu
denken, denn das war das Thema in der nachsten Stunde: ,Nachstes Mal, wenn wir
uns treffen, werdet ihr Wimmel-Gesprache haben, um spontan tber diese Themen zu

reden. Ihr sprecht dann frei und wir kbnnen viele Themen besprechen oder nur eins®.

5.2. Reflektionen der Observatoren zu den untersuchten Spielen

,Tolle Ubungen“ hat der Fachleiter festgestellt, direkt nach der Unterrichtstunde. Das
werde ich auch versuchen. ,Platztauschen ist aber schwierig, wenn man eine grof3e
Klasse hat®, erwahnte die andere Kollegin, ,aber ich fand es toll, dass so viel gelacht
wurde. Wenn die SuS sich z.B. auf denselben Stuhl setzen wollten, kam einen

gewissen Konkurrenzinstinkt hervor®.

Die Stimmung hat sich auch gedndert, wéhrend die SuS spielten. Sie wachten auf,
sozusagen. Die Observatoren haben gesehen, dass Tim beim Frontalunterricht
mehrmals aus dem Fenster sah und, dass niemand bei Fragen antwortete. Bei der
Einzelarbeit war der Einsatz der SuS unterschiedlich. Die ,fleiBigen“ machten die
Aufgaben, um zu lernen, fragten einander oder die Lehrerin, aber diejenigen, die keine
Lust bzw. keine Motivation hatten, die Struktur zu lernen, zeigten deutlich, dass sie

,physisch, aber nicht mental da waren®.
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,ES ist aber merkwirdig, dass diejenige, die krank war, plotzlich gesund wurde. Sie hat
ja mehr gesprochen als die anderen®, wurde kommentiert. ,Vielleicht wollte sie zeigen,
was sie konnte. Sie ist ja ein fleiRiges Madchen®. Eine Diskussion wurde daruber in
Gang gesetzt, ob ,die fleiRigen Madeln® eigentlich spielerisches Lernen mochten, oder
ob sie ,ernsten® Unterricht bzw. Frontallunterricht und schriftliche Einzelarbeit besser
fanden. Einer der Observatoren behauptet, dass die ,theoretischen Madchen*

gleichwohl viel von kommunikativen Spielen zu lernen héatten.

Die Observatoren waren einig, dass die SuS sich wahrend des Schultags mehr
bewegen sollten. ,Wenn es mit dem Lernen kombiniert werden kann, ist es ein Gewinn

far alle”.

Die Observatoren, die 14, beziehungsweise 8 Jahre sowohl als Spanischlehrer als
auch Deutschlehrer gearbeitet haben, haben im Fragebogen (Anhang 4) zugegeben,
dass die Schuler zu gro3em Grad in ihrem eigenen Unterricht in Ruhe sitzen. Sie
versuchen trotzdem Aktivitdten anzubieten, die Bewegung fordern. ,Jede Woche ist
die Intention, Bewegungsaktivitaten zu schaffen, aber in der Realitat wird es wohl eher
jede zweite Woche“, kommentiert der Eine. Der Andere nannte, dass er jede Woche
,gehende Interviews” (bzw. Walk and talk) zwischen den SuS forderte. Andere
Beispiele, die genannt worden sind, sind Staffellaufe zur Grammatik oder zum
Vokabeltraining, Rollenspiele, Puzzle, Yoga, Rebuslaufe, Kims-Spiel oder
Mimenspiele. Eine Aktivitat, die nicht haufig vorkommt, aber trotzdem relevant ist, ist
das Kochen in der Schulktiche.

Bewegungsaktivitaten, die auch Kommunikation bzw. Gesprache in der Zielsprache
fordern, kommen dagegen nicht haufig vor. ,Jeden Monat vielleicht, aber es kommt
darauf an, wird im Fragebogen kommentiert. Rollenspiele, wo Formulierungen getibt
werden mussen, Balle einander zu werfen, um Fragen zu stellen und zu beantworten
oder wie im weiter oben dargestellten Spiel - das Platztauschen, werden genannt.

Walk and talk ist das, was am héaufigsten durchgefiihrt wird.
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Der eine Observator meint, es ist zu gewissem Grad motivierend fir SuS, an
physischer Aktivitdt gekoppelte Aufgaben zu haben. Besonders fir diejenigen, die
unruhig sind, koénnen Bewegungsibungen motivierend sein, behauptet sie.
Diejenigen, die das Theoretische nicht gut beherrschen, Schwierigkeiten mit der
Konzentration haben oder traditionelle Schreibaufgaben nicht schaffen, wiinschen sich
mehr ,Spiel und Spall®, wird weiter behauptet. Der andere Observator meint dagegen,
dass physische Aktivitaten in weitem Grad motivierend wirkt und macht sich diese
Gedanken: ,Die SuS treten auf eine individuelle und personliche Weise auf und die
SuS mogen neue Aktivitdten als Variation im Unterricht“. Jedoch erwahnt er auch, dass
besonders diejenigen, die sich schlecht konzentrieren kdnnen, das physische Element

motivierend finden.

Auch die Effektivitait der physisch aktiven Ubungen ist ,zu gewissem Grad"
motivierend, meint der eine Observator. Jedoch wird kommentiert, dass der Effekt
variiert und von Zeitpunkt, Gruppe und Form abhangt. AuRerdem gebe es individuelle
Unterschiede: die ,tichtigen Madchen” finden es eher ineffektiver und behaupten oft,
dass sie Frontalunterricht und Einzelarbeit bevorzugen. Unter den
,<theorieschwacheren® Lernern kdnnen auch das ,Drillen® durch schriftliche Aufgaben
oder eins-zu-eins-Gesprache effektiver sein, obwohl sie selbst das Gegenteil
behaupten, erfahrungsgemal’. Dennoch glaube er, dass Spiele ,ein grol3es Potenzial
haben, das man unbedingt erforschen sollte“. Der andere Observator meint dagegen,
dass die Effektivitat seiner aktiven Ubungen sehr effektiv sei. ,Die SuS verlieren ihre
Unsicherheit und bekommen Selbstvertrauen und dies wirkt sich auf die Effektivitat

ein“ behauptet er.

Es ist aber ab und zu herausfordernd, physische Aktivitdten in den Unterricht
einzubauen, wird auch kommentiert. Wenn man viele Stuhle und Schreibtische
wegraumen muss, kann es sowohl zur Unruhe fliihren als auch Zeit verschwenden. Ab
und zu benutzt man Korridore aul3erhalb des Klassenzimmers, aber dies kann den
Unterricht in anderen Klassenrdumen stéren. Eine andere Herausforderung ist
physisch aktive Ubungen bei unterschiedlichen kulturellen Themen zu finden, wenn

man selbst nicht so vertraut mit dem Stoff ist. Dann wird das Lehrbuch haufiger
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benutzt. Im Spanischunterricht gibt es laut eines Observators nicht dieselben
Probleme, weil er die Kultur so gut kennt und sowohl Tanz, Essen und Popmusik

einbeziehen kann.

5.3. Die Auffassung des spielerischen Lernens aus Sicht der Lernenden

Die SuS wurden nach der Notenausgabe zum Gesprach in der letzten Deutschstunde
in Juni eingeladen. Sie bekamen einen Fragebogen zum Ausfillen (Anhang 3), als
Vorbereitung des semistrukturierten Interviews (Anhang 5). Die gestellten Fragen

waren auf Norwegisch, als auch das Interview. Die Fragen sind hier Gibersetz worden.

Zu der Frage, ob sie im Unterricht stillsitzen, sagen 50 % der Teilnehmer, dass sie ,zu
weitem Grad® stillsitzen, die anderen 50% sagen ,zu gewissem Grad®. Im Interview
kommt vor, dass die Antworten anders waren, wenn man Sportunterricht nicht
mitnimmt. Knut erwahnt, dass ,auller Sportunterricht passiert es nur im

Deutschunterricht, dass wir uns regelmafig bewegen®.

Dies findet man in der zweiten Frage wieder. Keiner der Teilnehmer sagte, dass er/sie
jede Woche physisch aktive Ubungen beim Lernen erlebt, abgesehen vom
Sportunterricht. Facher wurden aufgelistet und gewertet. ,In Geschichte sitzen wir
immer in Ruhe®, schreibt Hilde, ,auch in den Naturwissenschaften, als auch im
Norwegischunterricht®. Als Erganzung wurden Aktivitaten wie ,Staffellauf‘ (Norwegisch
und Deutsch), ,Legobauen“ (Norwegisch), ,Prasentationen von Fachstoff* (alle
Facher), ,Kochprogramm mit deutschen Rezepten machen“ (Deutsch),
zunterschiedliche Feiertage feiern“ (Deutsch), ,Karaoke“ (Deutsch), ,Kopf-Schulter-
Knie-FulR“ (Deutsch), ,einander Fragen stellen“ (Deutsch), ,Reagieren auf Fragen®

(nicht fachbezogen) und ,Platztauschen® (Deutsch) genannt.
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Im Interview mussten sich die SuS lange Uberlegen, ob das Legobauen eigentlich eine
physisch aktive Ubung war. ,Legobauen® ist ein schriftlich kommunikatives Spiel, wo
man eine Figur baut, eine Anleitung zum Herstellen schreibt und diese einem Partner
gibt. Das Ziel ist es, die Figur moglichst ahnlich wie die Modelle zu bauen. Ob es sich
um eine physische Ubung handelt, wird im Interview in Frage gestellt. Thea erwahnt,
dass es sich um ,etwas Anderes® handelt. ,Prasentationen von Fachstoff,
,Kochprogramm machen®, ,unterschiedliche Feiertage feiern® und ,Karaoke“ werden
in diesem Zusammenhang auch nicht als ,physische Bewegungsspiele® kategorisiert.
Prasentationen von Fachstoff kbnnen kaum als physisch angesehen werden. Karaoke
wird ab und zu stehend gemacht, kann sich aber auch schwierig als physisch aktive
Ubung beschreiben lassen. ,Kochprogramm machen® als auch ,unterschiedliche
Feiertage feiern konnen zwar als kommunikativ und zum Teil als Rollenspiele

beschrieben werden, sind aber kaum physische Aktivitaten.

Der Staffellauf ist eine Art Gruppenarbeit, wo man am schnellsten Fachstoff kartieren
soll, beschreib Hilde. Nur zwei von den SuS haben die Ubung im Norwegischunterricht
erlebt, denn es wurde nur in der einen Klasse ausgefuhrt. Im Deutschunterricht ist es

z.B. bei Verbkonjugation benutzt.

Viele Aktivitaten ahneln sich. Die Ubertragung infaus Fachern wurde deswegen
besprochen. Knut hat festgeschlossen, dass ,der Staffellauf in allen Fachern benutzt
werden kann®. Hilde stimmte zu und nannte, dass man in Chemie Stoffgruppen
kartieren konnte, so wie es in Norwegischunterricht bei ,A-Verben, E-Verben und

unregelmanigen Verben®“ gemacht wurde oder bei Verbformen auf Deutsch.

Physische Ubungen, wo man auch sprechen muss, erleben alle die gefragten SuS
jede Woche (Frage 3). Am meisten werden Aktivitaten aus dem Deutschunterricht
erwahnt, aber auch einige in anderen Fachern. Im Interview wurde auch kommentiert,
dass das ,Agieren auf Fragen® nicht zu einem Fach angeschlossen war. Es handelt
sich um eine Ratgeberin, die eine Art ,Kennenlernenspiel“ ausgefihrt hat, als Teil ihrer

Arbeit. ,Wir bekamen Fragen, z.B. ,magst du Fisch oder Fleisch®“ und mussten uns hier
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und da hinstellen®. Dieses Spiel ahnelt trotzdem das ,Spiel der Gemeinsamkeiten®, ist
aber nicht kommunikativ, denn die SuS agieren nur darauf, was jemand sagt, sie

sprechen oder schreiben nicht selbst.

Auch der Staffellauf fallt weg, wenn man miundliche Kommunikation in der Zielsprache
foérdern will. Im Deutschunterricht sprechen die SuS Norwegisch, wenn sie Probleme
beim Staffellauf haben und die Ubung ist eher schriftlich als miindlich, so wie sie in
dieser Klasse gemacht worden ist. Daraus kann man die Folgerung ziehen, dass die
muandlich kommunikativen Bewegungsspiele im Deutschunterricht ,Platztauschen”

und ,Quiztauschen” sind.

Alle Ubungen, die nicht nur ,das Lesen im Buch und Fragen beantworten® sind, werden
aber als beliebte Variationen im Unterricht betrachtet (Inger). Variationen kénnen zu
positiven Haltungen des Fachs gegenuber fuhren. Statt ,ach, nein, wieder Deutsch®
wird es eher ,ich wundere mich, was wir heute im Deutschunterricht machen werden®,

sagt Hilde.

Fast alle Teilnehmer finden physisch aktive Ubungen besonders motivierend beim
Lernen. Der Rest sagt ,zu einem gewissen Grad®. Die Hauptargumentation ist, dass
es ,eine andere Form des Lernens ist, die sich abhebt [von der traditionellen
Lernarbeit] “. Thea kommentiert, dass, wenn sie ,eine Pause vom Stillsitzen bekommt*
wird sie mehr motiviert. ,Wenn man 80 Minuten in Ruhe sitzt, wird man am Ende [der
Schularbeit] Gberdriissig. Aber wenn man etwas Anderes in der Mitte hat, dann kann
man einen Neuanfang bekommen®. Bente schreibt auch, dass physische Aktivitaten

sie wach und interessiert halten.

Spal3 beim Anlernen scheint eine bedeutende Rolle zur Motivation zu sein. ,Fur viele
kann ja das Fremdsprachenlernen sehr... langweilig sein...aber ich fuhle, dass wenn
es variiert ist, wird es lustbetonter”, fugt Hilde zu. Sie bemerkt, dass Spiele die
Eigenschaft haben, etwas Langweiliges lustbetonter zu machen, so wie bei

Wiederholungsaufgaben. Knut behauptet zusatzlich, dass Studien zeigen, dass man
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,mehr lernt, wenn das Lernen Spald macht®. Thea ist der Meinung, dass sie schneller
lerne, wenn es sich um Wettbewerb handelt. Tim gibt zu, dass er auch Wettbewerbe
motivierend findet, obwohl er zégert. Es missen einige Voraussetzungen gefullt sein,
bevor er Gberhaupt bei Konkurrenzen teilnehme: ,Ich konkurriere nicht mit Leuten, die
,out of my league® sind. [...] Die Mannschaften missen gleich gut oder gleich schlecht
sein.” Cecilie bemerkt gleichwohl, dass sie glaubt, dass Tim das nicht selbst steuern
kann: ,er hat keine Wahl“. Knut lacht auch und bemerkt, dass Tim bekannt dafir ist,
Konkurrenzinstinkt zu haben. Dies wird von der Beobachtung im Klassenzimmer auch

gestutzt.

Ob physische Ubungen effektiv fiir das Erlernen sind - Frage 5 — wird auch von 87,9
% mit ,sehr beantwortet. Tim ist davon fest Uberzeugt, dass er es nicht mag, im
Klassenzimmer still zu sitzen. Vor allem wird argumentiert, dass physische Ubungen
einen gunstigen kdrperlichen Zustand schaffen. ,Korperliche Bewegungen halten mich
wach®, so Bente. Sie machen die SuS zum Lernen positiv bereit und motiviert. Hilde
ist die einzige, die unsicher ist, ob es effektiver als andere Ubungen ist, denn ,einige
lernen ja viel beim Pauken®. Cecilie nickt. Sie gibt auch zu, dass sie das
Auswendiglernen mag. Sie hat eine Tendenz zu versuchen, Satze auswendig zu
lernen aber erlebte deswegen Herausforderungen beim Versuch spontaner
Gesprache: ,lch habe die Satze [fur frUhere Prasentationen] nur gepaukt und laut
gesagt. [...] Es kommt nicht automatisch und es ist deshalb sehr effektiv, wenn man
einfach sprechen muss. Es wird nicht immer richtig, aber dann korrigiert man®. Tim fallt
es ein, dass sie beim ,Platztauschen® trotzdem etwas auswendig gelernt haben: ,Was
war es eigentlich wir hatten... ,Mir hat gefallen, mir hat nicht gefallen, oder?“ Von Hilde

kommt automatisch: ,Mir hat es gefallen, Deutsch zu lernen®.

Knut besteht darauf, dass er nichts auswendig lernen kann, weil ,sein
Kurzzeitged&chtnis so schlecht ist. Wenn er beim Spielen dann etwas Spontanes
sagen muss, tendiert er eher dazu, die Worter, die er schon kannte, in neuen
Strukturen zu benutzen. Cecilie stimmt zu, denn ,man hort ja was die anderen sagen
und bekommt Ideen®. Hilde hat dasselbe erlebt. Sie behauptet, dass ,man ofters etwas

anders sagt als das, was man im Voraus geschrieben hat®. ,Es kann herausfordernd
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sein, wenn man dasteht, die Worter zu erinnern®, sagt Thea, ,aber wir haben die
Struktur und erganzen [...] man denkt nur daran, was man einfullen soll“. Tim
kommentiert, dass er bei mindlichen Bewegungsspielen ,nach und nach einiges
aufschnappt und denkt: ,das werde ich Mal benutzen®. Weiter wird auch von Hilde
behauptet, dass wenn man friiher Worter gelernt hat, benutzt man sie in solchen

Ubungen.

Tim ist der Meinung, dass er mehr lerne, wenn er die Sprache praktisch verwendet,
als bei schriftichen Grammatikaufgaben: ,Also, ich lerne mehr vom praktischen
Deutsch als vom Schriftlichen. Also davon, zu sprechen und zugesprochen zu werden,
statt ... Pronominaladverbien [flucht] ... Denn sie weil} ich ehe nicht, wie ich benutzen
soll, wenn ich sprechex». Er fugt zu, dass es sich auch um die Aussprache handelt:
,also, man lernt ja wie man es sagt. Wenn man nur deutsche Blicher liest, lernt man

nicht Deutsch zu sprechen®.

Mit der Diskussion vom Schreiben vs. Sprechen wurde die Frage gestellt, ob die
schriftiche Vorbereitung des Spiels ,Platztauschen verschwendet war. Die
Ruckmeldung war Gberwaltigend. Die Antworten der SuS waren klar: die Vorbereitung
war notwendig. ,Wenn es neu ist, ist es ja eine Art Basis®, laut Knut. Inger ist auch
davon Uberzeugt, dass es mehrere Stopps im Spiel sein wirde, wenn sie kein
Brainstorming hatten. ,Es ist gut, dass wir eine Vorbereitung haben, denn dann
verstehen wir die Struktur besser®, teilt Hilde mit. Weiter erklart sie wie schwierig sie
am Anfang ,Meiner Meinung nach...“ zu verstehen fand. ,Man kann es nicht direkt aus
Norwegisch Ubersetzen, und dann wird man verwirrt. Deswegen ist es wichtig, dass
man lernt, wie es sein soll... die Struktur also®“. Tim bespricht auch das Verhaltnis
zwischen dem Mundlichen und dem Schriftlichen, indem er sagt: ,ich bin mir immer
noch unsicher, ob es ,meinE Meinung nach” ist, oder ,meinER meinung nach®. Beim
Schreiben sieht man den Unterschied besser als beim Sprechen. Er kommentiert aber,
dass es ,kein kommunikationsstorender [sic!] Fehler® ist. (Diese Formulierung hat die

Lehrerin mehrmals im Unterricht benutzt).
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Bei der Frage, ob das Wettbewerb vielleicht stérend fiir die Kommunikation sein
koénnte, denn das Ziel des Spiels ist es ja, einen freien Stuhl zu finden, damit man nicht
sprechen muss, wurde von Tim erwéhnt, dass er wahrend des Spiels tatsachlich daran
dachte: ,Ich muss mich richtig schnell hinsetzen, damit ich nicht stehen muss®. ,Dann
gewinnst du ja trotzdem was, entweder im Deutschen oder im Spiel“, lacht Knut. ,Man
kann das [Platztauschen-]Spiel nicht gewinnen!” erlautert Tim, ,denn, wenn jemand
sagt ,meiner Meinung nach ist Fuball groRartig bin ich der einzige, der aufsteht®.
Hilde beschreibt auch, dass Regeln dabei helfen. ,Wir konnten uns nicht auf den
nachsten Stuhl setzen und dann wurde es schwieriger®. Trotzdem, dass einige mehr
sprachen als andere, wurde es klar, dass die SuS die Rezeption Ubten. Cecilie erganzt
im Interview, dass das Spiel sowohl Produktion als auch Rezeption forderte: ,Man
muss ja die anderen verstehen, um zu agieren“. Der innere Dialog wurde auch

hervorgehoben, denn ,man bereitet ja vor, was man sagen wird*, infolge Hilde.

Auf Frage 6, die sich von Vorteilen und Herausforderungen des aktiven und
mindlichen Bewegungsspiels handelt, nannten die SuS folgenden Vorteile: Es fordert
mundliche Kommunikation. Man wird besser spontan zu reden. Man wird
herausgefordert, bzw. gepresst, Deutsch zu sprechen. Es wird dabei weniger
unangenehm bei miundlichen Prifungen. Man Ubt mit einander und vor einander zu
sprechen. Man bt praktisch. Man muss selbst denken. Es férdert aktives Héren. Man
bekommt Repetition. Man bt feste Ausdrucksformen. Man bekommt einen grél3eren
Wortschatz. Es ist sozial und fordert Aktivitat in der Schule.

Als Nachteile wurden Unsicherheit und Vermeidungsstrategien genannt als potenzielle
Herausforderungen. Einige kdnnen Angst haben, Fehler zu machen. Im Interview wird
erganzt, dass es schwieriger in grof3en Klassen oder wenn man sich nicht gut kennt
sei, laut zu sprechen. ,Man steht ja... technisch gesehen... vor vielen Menschen und
redet. Das kann fur einige sehr unheimlich sein®, erklart Knut. ,Man muss eine Uber
durchschnittliche Mangel an Selbstwiirde oder so was haben®. Darauf kommentiert
Thea, dass wenn man eine Vorarbeit gemacht hat, weil3 man auf jeden Fall, was man
sagen soll. Hilde erwahnt auch, dass es am besten ist, wenn man sicher auf einander

und den Lehrer bzw. die Lehrerin ist.
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6. Diskussion der Resultate

Man kann nattrlich behaupten, dass viele Aktivitdten zur mindlichen kommunikativen
Kompetenz fuhren kénnen, aber nicht alle engagieren die Lernenden auf eine aktive
Weise. Didaktische Spiele konnen als kommunikativer und aktiver Unterricht
bezeichnet werden. Das Auswahlen des Lernspiels muss aber von der Lehrkraft aus
einigen didaktischen Kriterien gemacht werden. Um die mindliche kommunikative
Kompetenz zu férdern, sind in dieser Arbeit Rucksicht auf die Kriterien von
Schwieckendiek (2001, p. 6) genommen. Die ausprobierten Spiele kdnnen
zusammenfassend als auch examensvorbereitend (firs spontane Gesprach des
mindlichen Examens) dienen, sind lustbetont, physisch aktiv und motivational, sind
leicht herzustellen, zu verstehen und durchzufihren, sind angemessen fir Jugendliche

auf Niveau (B1), und kénnen innerhalb einer Unterrichtsstunde gemacht werden.

Weiter wird diskutiert welche Rolle die ausprobierten Bewegungsspiele fur die

mundliche kommunikative Kompetenz spielen kdnnen.

Es gibt eine Reihe von didaktischen Spielen, die im Unterricht benutzt werden
(kdnnen), um kommunikative Kompetenz zu fordern. Spielerisch zu lernen wird von
den SuS als Variation des traditionellen Unterrichts geschatzt und hat den Effekt, dass
Stress reduziert wird, und dass Vermeidungsstrategien nicht benutzt werden. Dies wird
durch Observationen im Unterricht bestatigt. Die SuS behaupten, dass sie Variation
brauchen, um neuen Schwung im Lernen zu bringen und um das Engagement

aufrechtzuhalten.

Die SuS einigen sich darauf, dass Variation ein wichtiger Motivationsfaktor zum Lernen
und zur positiven Haltung zum Fach fuhrt. Insgesamt weisen die Resultate der

Interviews trotzdem darauf hin, dass die Sozialformen im Klassenzimmer noch
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traditionell sind, obwohl die Lehrer selbst berichten, dass sie versuchen, den
Fremdsprachenunterricht zu variieren. Vielleicht ist die (neue) Variation ein Schltssel
des gelungenen Unterrichts, der mit sich fiihrt, dass Lehrkrafte standig neue Methoden
ausprobieren sollten, um ihren Werkzeugkasten zu fillen. Einige Methoden passen
vielleicht nicht zu einer besonderen Gruppe, oder sie werden langweilig angesehen,
weil sie oft und in vielen Fachern benutzt werden. Bewegungsspiele werden laut den
Befragten nicht oft benutzt, und kdnnen eine geschéatzte Variation zu stillsitzenden
Methoden bieten.

Die Observatoren und die Lehrerin haben auch unterschiedliche Erfahrungen mit
spielerischem Lernen. Vielleicht ist das Verhaltnis zwischen der Lehrkraft und den SuS
ausschlaggebend, um Spiele gelungen in den Unterricht einzufiihren, und hat das
Forschungsresultat beeinflusst. Die SuS in der Aktionsforschung hatten das ganze
Jahr unterschiedliche Lernspiele versucht, und mochten es sehr. Sowohl starke als
auch schwache SuS waren sehr positiv zur Forschungsarbeit im Ausgangspunkt. Der
Kontrast zu der Beschreibung von einem der Observatoren ist interessant zu
bemerken; die starken SuS mogen Spiele nicht, denn sie fassen es im Unterricht nicht
ernst auf, behauptet sie.

Sowohl Lehrkrafte als auch SuS bestatigen dagegen, dass die SuS zu viel in Ruhe
wahrend des Unterrichts sitzen. Dies zeigt sich laut der SuS nicht nur im
Fremdsprachenunterricht aus, ist sondern eine ganzheitliche Einschatzung. Dies
deutet darauf hin, dass zu wenige physische Aktivitaten im Klassenzimmer stattfinden,
obwohl Studien darauf hinweisen, dass physische Aktivitat die Kognition starkt.
Zusatzlich zeigen sowohl die Spieltheorien als auch die Observationen im
Klassenzimmer, dass Bewegungsspiele die Moglichkeit bieten, den SuS direkte
Ruckmeldungen zu geben, um das theoretische Lernen und die kommunikativen

Lernziele zu verstarken.

Die SuS berichten auch, dass sie nicht daran gewdhnt sind, spontan zu sprechen. Dies

passt allerdings zu der Theorie der Sozialformen; dass SuS im traditionellen

68



Frontalunterricht noch zu viel der Lehrkraft zuhdren oder Schreibarbeit als Einzelarbeit
machen, statt selbst zu sprechen. Interessant ist es, dass die Lehrerin selbst
Frontalunterricht im Anfang der Stunde als Unterrichtsform wahlt. Besser ware es,
wenn die SuS selbst herausfinden durften, wie man ,jeg likte“ ins Deutsche lbersetzen
konnte. Dass unbedingt ,mir hat ... gefallen benutzt werden muss, ist eine
Einschrankung der Autonomie der SuS. Vielleicht hatten die SuS selbst andere
Ausdrucke gefunden, aber dann hatte die Lehrerin selbst die ,typisch deutsche”
Satzstruktur erwdhnen kbnnen. Es gibt ja viele moégliche Varianten, die dasselbe
ausdruckt; ,lch mochte,...“ , ,Ich habe ....gemocht®, ,Ich fand ...... gut, ,Meiner
Meinung nach war..... lustig“. ,,...hat SpaR gemacht“, usw. Eine solche Anderung der
Aufgabe, wiurde das Vorwissen der SuS beim ersten ausprobierten Spiel viel mehr
aktivieren. Lernerzentriertes Lernen ist ein wichtiges Prinzip der kommunikativen

Kompetenz.

Eine andere Observation ist, dass die Quizfragen des zweiten ausprobierten Spiels
am besten offen sein sollten. Wenn die Prinzipien des kommunikativen Unterrichts
angestrebt werden sollen, hatten die SuS selbst Antworte finden kénnen. Dann werden
sie nicht von der Idee erfllt, dass man ein Gesprach auswendig lernen kann. Trotzdem
sind einige SuS sehr zufrieden damit, ein Fazit zu haben, denn sie méchten wissen,
was sie genau lernen mussen. Dies fordert trotzdem keine mindliche kommunikative
Kompetenz. Spontane Gesprache fordern kommunikative Kompetenz, und fihren zur
selben linguistischen Kompetenz als bei denjenigen, die Mustersatze im Sprachlabor

eintiben (Savignon, 2018 p. 4).

Physisch aktivierende Spiele dienen als Pause vom Stillsitzen, und bieten darum eine
Variation in korperlicher Haltung, und es scheint, als ob sie zur Lust aufs Sprechen
fuhren. Nicht nur physisch, sondern auch kognitiv und mundlich wurden die SuS
aktiver wahrend des Spiels. Sowohl die SuS als auch die Observatoren im
Klassenzimmer haben die Stimmungswechsel im Ubergang von der Schreibarbeit zum
mundlichen Spiel gespurt. Der Stimmungswechsel kam in dem Moment, wo die SuS

sich bewegen durften. Die Stimmen wurden lauter, die Gesichter lachelten. Die
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Korpersprache zeigte Freude. Auch bei der Schilerin, die krank war und eigentlich
eine Ausrede dafur hatte, nicht teilzunehmen, konnte bemerkt werden, dass die
Bewegung ihre Kérpersprache anders machte. Bei der Schreibarbeit sah sie schlapp
aus, aber schien bei der Bewegung gesunder. Dass die SuS mit den Korpern
teilnehmen mussten, schien auch auf das mentale Dasein einzuwirken. Niemand sah
aus dem Fenster oder wurde vom Computer oder Handy abgelenkt, obwohl die Spiele
auch kognitive Herausforderungen darstellten. Sie fragten nach, wenn etwas unklar
war und versuchten sich in der Zielsprache zu auf3ern. Dies kann darauf deuten, dass
die informelle Situation der Spiele dazu fiihrt, dass die SuS ihre Sprachhemmungen

verlieren.

Der Wechsel zwischen dem Stillsitzen und der physisch aktiven Ubung bietet
Variationen und Neuanfang im Unterricht. Ein Bewegungsspiel kann aber auch glinstig
als Wechsel zwischen schriftlichen und miindlichen Ubungen sein und das Erlernte
vertiefen. Man braucht die Vorbereitung im Voraus, behaupteten die SuS. Obwohl
einige SuS kommentierten, dass sie nichts vom Schreiben lernen, sagten alle, dass
die Schreibarbeit wichtig ist, um sicher bei der Grammatik zu sein. Einige
wiedersprachen also sich selbst auf diesem Punkt, und zwar die ,theorieschwachen®.
SuS. Es scheint, als ob die Spiele das theoretische Lernen verstarkten, und dass auch
schwachere SuS an die Regel Interesse hatten, denn sie fragten unterwegs nach den

sprachlichen Strukturen.

Dass das Mindliche auch wichtig ist, nachdem etwas schriftlich bearbeitet worden ist,
scheint auch klar, obwohl einige der hochleistenden ,schriftabhangigen® SuS zugaben,
dass sie es am Anfang unangenehm fanden, weil sie so viel auf die Grammatik
konzentrierten, dass sie sich kaum zum Sprechen trauten. Dennoch haben sie
mitgemacht und die Risiken des mindlichen Fehlermachens unterdriickt, um das Ziel
des Spiels zu erreichen. Das Ziel beim Spiel ,Platztauschen® ist es zu schaffen, dass
die Mitschulerinnen ihren Platz verlassen und beim Quiztauschen, die Fragen richtig
zu beantworten, aber wie friher erwdhnt ist das Lernziel, die mindliche kommunikative

Kompetenz zu starken und letztendlich examensvorbereitet zu sein. Wenn das
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Lernziel des Spiels deutlich ist, schatzen auch die ,akademisch gerichteten® SuS

Lernspiele, zeigen die Observationen.

Dass der Inhalt der Spiele examensrelevant ist, ist fur die starken SuS wichtig. Der
Konkurrenzinstinkt und die Lust am Gewinnen spielen aber auch fir viele der
Befragten zur Motivation ein und kénnten zum erhéhten Lernen fiihren, berichten die
SuS. Die Observatoren haben trotzdem die Erfahrung, dass das Spielen besonders
fur die unmotivierten SuS gut ist. Die Observationen zeigen dennoch, dass die
mundlich aktiven Spiele auch fir die hochleistenden SuS kommunikative Kompetenz
fordert. Sie mussten sich von Hilfsmitteln wie Waorterbuch und Nachschlagwerken
losreil3en, und versuchten sich daran zu erinnern was sie friher gelernt haben. Weill
die Spiele lustbetont und ,nicht ernst® aufgefasst worden, wagten die SuS beim Spielen
auch spontan zu sprechen. Es kann auch kommentiert werden, dass wenn Spiele nur
als ,Fuller” oder ,Belohnung“ am Ende der Stunde, oder ,ohne prazises Lernziel
eingesetzt werden, werden die ,ernsthaften® Lernenden sie auch nicht schatzen
lernen® (Schweckendiek, 2001, p. 11).

Wenn das Spiel aber =zu herausfordernd ist, konnen einige dabei
Vermeidungsstrategien benutzen, um ihre Schwachen zu verstecken. Besonders beim
Platztauschen wurde kommentiert, dass einige die Strategie hatten sich schnell
hinzusetzen, weil sie nicht sprechen wollten. Trotzdem haben die SuS als auch die
Lehrerin Strategien gefunden, die dafiir sorgten, dass alle teilinehmen missten. Die
Lehrerin forderte ab und zu auf, Satze zu bilden, die nur zu einer/m traf, damit sie
mitmachen mussten. Die SuS kannten einander und wussten, was zu sagen, um einen
oder anderen Teilnehmer in Bewegung zu setzen. Die Spielregel und Spielrahmen
sowohl als auch das Lernmilieu missen also dafir sorgen, dass
Vermeidungsstrategien nicht benutzt werden konnen, bzw. nicht benutzt werden

brauchen.

,Ich konkurriere nicht mit jemandem, der ,out of my league“ ist®, sagte einer. Im Bezug

von Callois‘ Spieldefinitionen wird zum ,,Agon” also ,Wettbewerb“ kommentiert, dass
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For competition to be fair it must occur on a level playing field, metaphorically speaking, and all
players must have equal access to resources and opportunity to compete. If there is unequal
access or unfair advantage, the win may not be considered legitimate. Fair competition thus

requires cooperation (Reinhart, 2019, p. 56).

Beim Platztauschen als auch beim Quiztauschen gibt es das Element des
Wettbewerbes, bzw. ,Agon“. Beim Quiztauschen waren die SuS beim Spielen weniger
vom Wettbewerb beeinflusst. Nur am Ende, wenn sie zusammenfassende Antworten
zum Quiz gegeben haben, gab es eine Ahnung Konkurrenzinstinkt. Wahrend des
Spiels haben sie einander mit den Fragen geholfen. Beim noch aktiveren Spiel
,Platztauschen“ war der Wettbewerb ein zentraler Teil. Am Anfang hat sich die
Lehrerin die Frage gestellt, ob die kranke Schilerin mitmachen konnte. Es waére
ungerecht, dass sie in schlechter Form als die anderen ware. Die Schiuilerin bekam die
Wahl und hat selbst entschieden teilzunehmen. Genau diese Schulerin hat bei dieser
Ubung jedoch viel mehr als die anderen gesprochen. Dies ist ein Normalfall, denn sie
mochte oft zeigen, was sie kann, das naturlich als ein ,ungerechter Vorteil* oder ,out
of someones league®“ gesehen werden kann. Dennoch wurde ja behauptet, dass man
das Spiel ,Platztauschen® nicht gewinnen kann. Die Spieler kbnnen das Spiel steuern,
wenn das Ergebnis ungleich wird, bzw. wenn jemand zu viel oder zu wenig spricht. Auf
derselben Zeit kann die Lehrkraft als Moderator handeln. Mit W-Fragen konnen
diejenigen, die nicht viel sprechen trotzdem herausgefordert werden.

Zusatzlich zum ,Agon“ gibt es namlich auch das Element von ,Alea“, d.h. ,Zufall*. Beim
Platztauschen konnten die SuS etwas sagen, das nur einer Person oder der gesamten
Gruppe zutrifft. Dies fordert aber Kreativitat und Wille, Risiken zu nehmen. Die SuS
missen neue Satze wahrend des Spiels bilden und dadurch riskieren Fehler zu
machen. Reinhardt (2019, p. 58) behauptet, dass

If learners have never been given opportunities for open ended and creative language use, for
example, in free and open conversation, they have been deprived of the opportunity to develop
comfort with risk taking and to learn to face potential failure. A key aspect of language
awareness and developing proficiency is knowing what is predictable and what is not in
language use, in other words, being comfortable with chance playing a part. Because formal

education can be very high stakes, chance is usually not a part of task and syllabus design.
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Die Fragen beim Quiztauschen waren nicht offen und forderten kurze, konkrete
Antworten, aber es gab spontane Versuche, wenn die SuS die Antwort nicht wussten.
Die SuS bestanden darauf, dass es dabei wichtig war, dass die Gruppenmitglieder
sich kannten, damit sie den Willen hatten, Risiken einzugehen. Sonst werden
Antworten wie ,keine Ahnung“ jedes Mal wiederholt, ohne das Risiko Fehler zu
machen. In dem erforschten Spiel hatten die SuS eine Liste voller Redemittel, die zur
Verfligung stand, wenn sie unsicher waren. Die Observation zeigte jedoch, dass diese
Liste nur wenig benutzt wurde. Die SuS versuchten stattdessen zu antworten, und
lachelten nur bei Fehlern. Ab und zu sprachen sie auch Norwegisch, um
Missverstandnisse aufzuklaren. Wie man dies vermeiden kann, scheint schwierig zu
sagen, aber es kdnnte noch deutlicher von der Lehrerin ausgedrickt worden, dass die
Liste zu benutzen war oder dass es nicht erlaubt war, Norwegisch zu sprechen.
Vielleicht konnte es ein Teil von der Beurteilung des Quiz’ sein, z.B. als Minuspunkte
am Ende des Spiels, wenn sie wahrend des Spiels Norwegisch geredet haben. Dabei
mussten die SuS naturlich auch auf einander aufpassen. Besser ware, wenn nur
Pluspunkte verteilt werden konnten, z.B., wenn sie die Redemittel benutzt haben. Der
Mitspieler konnte einfach ihre Signatur hinter der Redemittel schreiben, damit
vermieden wurde, dass dieselbe Redemittel jedes Mal benutzt wurde. Dann wurde
LAlea“ gestarkt, und die kommunikative Kompetenz im Bezug von pragmatischen
Sprachstrategien wie ,Entschuldigung, kannst du das wiederholen®, ,ich bin mir nicht
sicher, ,ich glaube, dass...“ usw. wurde noch mehr geférdert werden. Wenn so eine
gegenseitige Kontrolle Teil des Spiels ware um gelungen ,Alea“ im Sprachunterricht
zu haben, ist dringend notwendig ein positives Lernmilieu zu haben. Dabei helfen
Spiele, wie observiert.

Auch fur Callois* Begriff ,Mimikry“ oder ,Nachahmung® scheint eine positive Einstellung
Risiken zu nehmen wichtig. Eigentlich kdnnte man behaupten, dass Nachahmung der
Basis fur all Lernen ist. Reinhardt weist auf Vygotsky und soziokultureller Theorie zu,
indem er sagt, dass ,mimicry is the basic means by which a learner internalizes a
process modeled by another” (2019, p. 58).

Beim Platztauschen wurde kommentiert, dass wahrend des Spiels die SuS neue Satze
bildeten, ab und zu aufgrund der Satze der Anderen. Die SuS wurden von den anderen

inspiriert, und haben also nachgeahmt. Beispielsweise wurde der Satz ,Mir hat es
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gefallen Grammatik zu lernen® negiert zu ,Mir hat es nicht gefallen, Grammatik zu

lernen®. Auch die typisch deutsche Satzstruktur wurde wiederholt.

Nach dem Spiel sollte aber eine Zusammenfassung gemacht worden. Die SuS héatten
einander so viel wie mdglich nach dem Spiel erzahlen dirfen. Dabei hatten sie die
Moglichkeit zu wiederholen, nicht nur was sie selbst gesagt haben, sondern auch was
sie gehort haben. Derjenige gewinnt, der am meisten Satze bildet. Auf dieser Weise
wird nicht nur der Wettbewerb verstéarkt, sondern auch der Zufall (alle kénnen
gewinnen, nicht nur diejenigen, die viel wahrend des Spiels gesprochen haben) als

auch die kommunikative Kompetenz.

Beim Quiztauschen tritt das Element der Nachahmung auch hervor. Wenn die SuS
versucht haben zu antworten, wurde das Fazit vorgelesen und nach der Runde
bekamen sie die Fragen mit Fazit und stellten sie selbst. Die Nachahmung lag also
darin, sich auf das Fazit zu erinnern. Vielleicht ware das Spiel noch besser, wenn die
Fragen offen wéren, z.B. statt ,Wie heiRen die Hauptstadte in Deutschland, Osterreich,
der Schweiz, Lichtenstein und Luxembourg?“ hatte die Frage ,Kannst du ein bisschen
Uber die Hauptstadte in... erzahlen?” sein sollen. Dann kdénnten sie voneinander
lernen, statt von dem Fazit und das Gesprach wére spontaner, und die kommunikative

Kompetenz noch mehr gefordert.

Das letzte Punkt Callois‘ ist ,ilinx“ oder ,,Geschwindigkeit®, was fur die meisten mit
Freude in Verbindung gesetzt wird: ,In short, vertigo is the fun that play brings through
upsetting the status quo and experiencing the unexpected (Reinhardt, 2019, p. 60).
Durch die Geschwindigkeit soll das Zeitgefihl verschwinden, die Teilnehmer sollen
fuhlen, dass sie ein Teil des Spiels bzw. Systems sind und dadurch im ,Flie“ kommen.
Optimal sei es, wenn zwischen Herausforderung und Meisterung eine Balance
besteht. Reinhardt behauptet auch, dass eine Flie3-Zustand ideell fir Sprachlernen ist
(2019, p. 62). Beim Platztauschen konnten die Observatoren die Geschwindigkeit
sehen. Die SuS spielten am Anfang langsam, mussten Beratungen haben bei der
Satzstruktur, aber wenn die Flussigkeit getibt wurde, ging das Spiel immer schneller.

Obwohl einige natirliche Pausen im Spiel wegen Regelbriiche oder
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Verstandnisprobleme vorkamen, hatten die SuS viel Spal3. Dies ist in den Interviews

explizit bemerkt, sowohl von Observatoren als auch von den SusS.

Beim Quiztauschen war die Geschwindigkeit niedrig und gesteuert. Beim Signal
bewegten die SuS sich im Kugellager, fragten und antworteten. Einige sprachen viel
und wurden nicht fertig, wahrend andere nicht so viel zu sagen hatten. Die Frage ,was
bedeutet das Wort ,Deutsch“ kann man ja schwierig vertiefen, wahrend die Frage ,wie
ist das deutsche Schulsystem?“ eine langere Antwort verlangt. Es ging nicht um
Flissigkeit in dem Sinne von grammatischen Strukturen zu Uben, sondern um
Landeskunde, Geografie und Geschichte zu wiederholen. Dennoch konnte man bei
der Zusammenfassung eine gewisse Geschwindigkeit spiren, denn am
Unterrichtsgesprach nach dem Spiel teilnahmen mehrere SuS, und sie diskutierten,
wobei sie Schwierigkeiten hatten und was sie sich erinnerten. Die Bewusstmachung
von den unterschiedlichen examensrelevanten Themen zeigte sich auch im
Durchgang, obwohl die Fragen dartber auf Norwegisch waren. Es wére noch besser,
wenn die Fragen im Quiztauschen offener wéaren, damit die SuS die Moglichkeit hatten,
die Themen zu vertiefen. Dies wurde deswegen in einer spateren Unterrichtstunde als
,Wimmel-Gesprach“ gemacht. Die SuS behaupteten jedoch, dass die Spiele trotzdem

behilflich waren, denn sie bekamen Repetition von examensrelevanten Themen.

,Muss denn alles lustig und spielerisch sein?“ kann man sich fragen. Die Antwort ware
sowohl ja als auch nein. Viele traditionelle Ubungen kdnnen anders gemacht werden,
um eine neue Aktivitat einzufihren. Der Lernstoff wird also interessant und spannend
wegen der Form der Ubung. Der Observator, der diese Behauptung hatte, ist meiner
Meinung nach auf der richtigen Spur. So kann ein Bewegungsspiel auch ein Wechsel
zwischen Entspannung und Anspannung gesehen werden. Wenn Lernen einatmen ist,
soll das Spielen ausatmen sein, aber sie missen eng zusammengeknUpft werden. Nur
so kann das Spiel zur kommunikativen Kompetenz fiuhren, und sowohl fir die
unkonzentrierten als auch fur die resultatorientierten SuS nutzlich und motivierend

gesehen werden.

Die mogliche Ubertragung der physisch aktiven Spiele zwischen unterschiedlichen

Fachern zeigt, dass Lehrkrafte viel voneinander lernen kdnnen. Das Teilen der guten
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kommunikativen Ubungen muss von der Leitung der Schule zurechtgelegt werden —
es ist sogar essenziell fur den kommunikativen Unterricht, so Savignon (2018, p. 6),

die damit schlussfolgert, dass

For language teaching to represent true change not only in theory but also in classroom practice, a
reform of goals, materials, and assessment is insufficient. Attention needs to focus on increased
opportunities for both preservice and inservice teachers to experience and practice ways of
integrating communicative experiences into their lessons for beginning and advanced learners
alike. Teacher collaboration with institutional support is essential to promote and sustain

collaboration, innovation, and change.

Es hat vielleicht sowohl mit der Theorie, dass Lehrer lehren, wie sie selbst unterrichtet
worden sind, als auch mit Zeitdruck zu tun, dass standig sehr traditionell unterrichtet
wird. Wenn man Bewegungsubungen selbst herstellen muss und zusatzlich
Recherche machen muss braucht man Zeit oder gute Arenen furs Teilen von guten

Ubungen, die zur Variation beitragen kénnen.

7. Fazit

Um die Problemstellung, wie mindliche kommunikative Kompetenz durch zwei
spielerische Bewegungsaktivitdten gefordert werden kann, zu diskutieren, ist in
dieser Arbeit eine qualitative Aktionsforschung (vgl. Kapitel 4) ausgefuhrt worden.
Sowohl Lehrer als auch SuS sind befragt worden, was sie von den erforschten
Bewegungsspielen ,Platztauschen“ und ,Quiztauschen® (vgl. Kapitel 3.3.) halten, als
auch allgemein von Bewegungsaktivitaten im Unterricht. Die Resultate im Kapitel 5
zeigen, dass SuS und Lehrkrafte sich einigen, dass Bewegungsaktivitaten eine
wichtige Rolle spielen kbénnen, Forderungen mundlicher kommunikativer Kompetenz
zu geben. Trotzdem bedurfen Lehrkrafte noch Erfahrungen von gelungenen Spielen

zu teilen und auszuprobieren.
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Mindliche kommunikative Kompetenz heildt, die Zielsprache in unterschiedliche
Situationen benutzen zu kénnen, aus dem Bedarf der SuS (vgl. Kapitel 2). Es sollte
eine kommunikative Annaherung in Bezug auf die Bedirfnisse des Lerners basiert
werden. Die SuS sollen Uber personlich meinungsvolle Themen sprechen und die
Lehrkrafte missen sich damit beschéftigen, den Lernenden Informationen, Praxis und
Erfahrung zu geben, die sie brauchen, um ihren kommunikativen Bedarf in der

Fremdsprache zu decken (vgl. Kapitel 2.1.).

Das Examen ist eine solche Situation, wo sich die SuS normalerweise spontan Uber
die besprochenen Themen des Faches aul3ern missen. Vor allem geht es um ihre
Emotionen, Wiinsche, Haltungen und Erfahrungen, aber auch um Landeskunde,
Geografie und Geschichte. Die Bewegungsspiele wurden auf dieser Grundlage
konzipiert, um examensrelevant zu sein, aber auch um das ernst aufgefasste Examen
im Rahmen eines lustbetonten Spiels muindliche kommunikative Kompetenz zu
fordern. Bewegungsspiele mussen nicht nur Pausen vom Lernen sein, sie kénnen
auch ein zentraler Teil des Lernens werden, wenn sie aus didaktischen
Gesichtspunkten sorgféaltig gewahlt, ausprobiert und korrigiert werden (Vgl. Kapitel
2.5.).

Die Sozialformen im Unterricht scheinen in der erforschten Schule auf3erdem noch
sehr traditionell und bieten wenige mindliche Kommunikationssituationen. Die
Sozialforme bei Bewegungsspielen haben ein groRes kommunikatives Potenzial (vgl.
Kapitel 2.2) und sind deswegen zweckmafiig im Fremdsprachenunterricht. Die SuS
hatten eine Menge digitaler Distraktionen und Ausreden, um das Klassenzimmer zu
verlassen, die nicht auftauchten, wenn es fur einen aktiven Unterricht zurechtgelegt
wurde. Bewegungsspiele bieten aktiven Unterricht (vgl. Kapitel 2.3.) und die Spiele,
die erforscht worden sind, sind Beispiele der modernen (Fremdsprachen-)Didaktik. Die
Wirksamkeit der Spiele scheint in der erforschten Gruppe effektiv fur die mindliche

kommunikative Kompetenz.
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Das Spiel ,Platztauschen® hat das spielerische Ziel, Satze im Muster von ,mir hat [im
Deutschunterricht]..... (nicht) gefallen® zu bilden, um Mitschulerinnen in Bewegung zu
setzen dabei man selbst einen freien Stuhl zu finden koénnte. Als notwendige
Aufwarmung schrieben die SuS Satze im genannten Muster und haben ein
Brainstorming von den examensrelevanten Themen bekommen, bzw. dartber
nachgedacht, was sie im Unterricht alles gemacht haben, als auch Bewusstmachung
der Grammatik bekommen. Fur die kommunikative Kompetenz sind anscheinend
Jform-focused exercises“ durch ,meaning-focused experience” das aller beste
(Savignon, 2018, p. 14). Das Spiel bietet alle Elemente der Spielmerkmale von Callois,
d.h. Wettbewerb, Zufall, Nachahmung und Geschwindigkeit. Besonders die
Geschwindigkeit scheint der Hauptgrund zu sein, warum das Spiel beliebt und
gelungen bei den SuS wirkt. Das Spiel geht immer schneller, als die Flussigkeit der
Satzstruktur geibt wird. Die SuS zeigen bei der Freude des Spiels ihre Hemmungen
beim Sprechen zu verlieren. Das Spiel kann aber auch Herausforderungen fur die
kommunikativen Ziele, denn einige Strategien (z.B. sich zu schnell oder zu langsam
hinsetzen) zu nicht-balancierter Sprechzeit fihren kdnnen. Die Lehrkraft muss also als
Moderator immer wieder aufpassen, dass alle zum Sprechen durch W-Fragen
gefordert werden, und in Zusatz genaue Spielregeln folgen. Trotzdem kann man, wenn
die SuS zu zweit am Ende des Spiels eine Zusammenfassung machen, die alle
Teilnehmer eine Forderung der mindlichen kommunikativen Kompetenz geben

sowohl bei der Grammatik als auch der Inhalt.

Das Spiel ,Quiztauschen“ hat das spielerische Ziel, Quizfragen zentraler
examensrelevanter Themen zu beantworten. In der Form eines Kugellagers tauschen
die SuS Fragen, bis alle Fragen sowohl gestellt als auch beantwortet geworden waren.
Nach dem Spiel wurde eine muindliche Zusammenfassung in der Form eines
Unterrichtsgesprachs durchgefiihrt. Das Spiel hat auch alle Elemente der
Spielmerkmale von Callois. Besonders gelungen bei diesem Spiel war aber die
Nachahmung. Die SuS haben den Ldsungsvorschlag nachgeahmt und haben im
Unterrichtsgespréach gezeigt, dass sie Fragen von der Lehrerin gut beantworten
konnten, im Gegensatz zu dem Ublichen Schweigen beim Fragen. Trotzdem ware das

Spiel gelungener, wenn einige Anderungen gemacht wiirden. Statt Kkurzer,
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geschlossener Fragen, wéren offene Fragen besser. Die SuS mussten dann selbst im
Gedachtnis suchen, um relevante Antworten zu finden. In der Zusammenfassung
konnten sie auch voneinander viel Lernen. Sprachforscher bestehen auch darauf, dass
spontane Gesprache zur kommunikativen Kompetenz fihren, und zur selben
linguistischen Kompetenz fiihrten als bei denjenigen, die Musterséatze im Sprachlabor
eintbten (Savignon, 2018, p. 4). Zusatzlich ware es gut fur die pragmatische
Kompetenz, wenn die SuS Pluspunkte bekdmen, wenn sie die Liste der Redemittel

benutzten, um Verhandlung der Bedeutung auszutben.

Sowohl die Observatoren als auch die SuS einigten sich darauf, dass
Bewegungsspiele als Variation der Sprachunterricht effektiv sein kdnnen, besonders
bei Forderung der mindlichen kommunikativen Kompetenz, ohne auf Kosten anderer
Teile des Lernens (Schreiben, Lesen) zu gehen. Zu bedenken ist trotzdem, dass diese
Spiele das Vorwissen der SuS aktivieren sollen, ein deutliches Ziel haben mussen,

und das theoretische Lernen befestigen sollen.

Kdrperliche Aktivitat und das spielerische Lernen kénnen mindliche kommunikative
Kompetenz férdern. Die Kombination scheint sehr effektiv fiir Jugendliche zu sein, um
Stress zu reduzieren und Sprachhemmungen zu vermeiden. Dass die Lehrkraft
unterschiedliche zielgerichtete Spiele versucht, kann dazu fihren, dass die SuS
motivationale Variation im Unterricht erleben, und dass auch ,ernsthafte“ Lerner die
Lernspiele als naturlicher Teil des Lernens schatzen und nachfragen. Die physische
Aktivitat gibt auch bessere Aufmerksamkeit bei den SuS, die Schwierigkeiten sich zu

konzentrieren haben.

Sowohl Lehrkrafte als auch Lernende haben viele Ideen und Erfahrungen mit
spielerischem und aktivem Lernen, das ausgenutzt werden konnte, wenn die
Lehrkrafte fur einen Dialog zurechtlegen. Dabei kann das Lernen lernerzentriert und
personlich engagierend werden, und zur Volksgesundheit beitragen.
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Zum Schluss muss ubrigens kommentiert werden, dass diese Aktionsforschung durch
eine Kontrollgruppe valider sein ware, besonders weil die erforschte Gruppe klein ist.
Die Informanten kennen die Forscherin, die sowohl den Unterricht als auch die
Forschungsarbeit ausfuhrt. Das personliche Verhalten zur Lehrerin war gut, und die
Antworten kdnnen dadurch beeinflusst sein. Trotzdem bestatigen die Resultate die

frihere Forschung, und die zum Thema eingesammelten Quellen.
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8. Nachwort

Beim Schreiben dieser Arbeit ist mir klargeworden, dass Zusammenarbeit zwischen
Lehrkrafte und Lernenden sehr wichtig und nitzlich ist. Nicht nur schétzen die SuS
aktiv und beitragend zu eigenem Lernen zu sein, sondern haben auch Lehrkrafte viel
voneinander zu lernen. Die Ubertragung von engagierenden und effektiven Aktivitaten
sollte nicht missachtet werden, sondern eine Quelle zum Neuanfang sein, damit
Lehrkrafte neue Methoden im Unterricht ausprobieren. Variationen in Sozialformen
werden geschéatzt, und eigene Erfahrungen mit unterschiedlichen Methoden zu
bekommen, ist mir deswegen wichtig. Besonders wichtig nach dieser Arbeit sind mir
Bewegungsaktivitaten geworden. Die Schule sollte nicht zum Stillsitzen, sondern zur

Bewegung im Unterricht beitragen.

So wie bei den SuS sollten auch Lehrkréfte die Gelegenheit haben, Fehler zu machen,
damit sie auch etwas Neues im Unterricht einzufihren wagen. Das Grundgedanke der
Aktionsforschung, Probleme zu identifizieren, Daten zu sammeln, einen Aktionsplan
zu machen, ausfuhren, observieren und dartber (mit den Lernenden und Kollegen) zu
reflektieren, gibt einen Anlass, Ubungen zu verbessern und zu implementieren, um
den Unterricht weiterzuentwickeln. Nur so &ndern sich alte Muster, die vielleicht von
der eigenen Zeit als Lernenden zurlckzufiihren sind. Zeit haben, um relevante
Fachliteratur zu lesen, mit Kollegen zusammenzuarbeiten und an dem Unterricht
anderer Lehrkrafte teilnehmen, scheint auch wesentlich, um Inspiration zu bekommen.
Die Crux der Sache, ist vielleicht der Zeitmangel. Dies kdnnte auch der Grund dafur
sein, dass Lehrer wenig Fachliteratur lesen (Tveitereid, 2012).

Die Aktionsforschung ist also, meiner Meinung nach, eine Voraussetzung fur die
Entwicklung des Unterrichts und die Qualitat des Lernens, die Zusammenarbeit des
Kollegiums und den Dialog mit den Lernenden. Ich hoffe, dass meine Aktionsforschung

als Inspiration fir weitere Forschung und Dialog dienen kann.
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Anhang 1: Liste genannter Spiele

»otaffellauf” — z.B. bei Adjektivsteigerung; Adjektiv holen, innerhalb der Gruppe sich

organisieren — z.B. ,reich — reicher — am reichsten®

sMimenspiel*“ / ,Was machst du da?“ — Z.B. mit Verbkonjugation; Verb ziehen und

mimen (z.B. Zahne putzen)

,Der Konig befiehlt“ — z.B. mit Prapositionen und Imperativ (Setz dich auf einen
Stuhl/Bleib auf dem Stuhl sitzend)

»ldentitatsspiel/“Alias — z.B. Promi raten (man bekommt eine bekannte Person aus
dem deutschsprachigen Gebiet, und muss ja/nein-Fragen stellen, um herauszufinden,

wer man ist)

,Wimmeln-Gesprach* — Kleingesprache mit unterschiedlichen Themen (z.B. ,Sport®

oder ,Schule®)

»Erzéhlstein® — Kleingesprache mit Ausgangspunkt in gezogenen Steinen bzw. Post-
its mit unterschiedlichen Symbolen darauf.

,»Blitzlicht“ — Ein Ball wird zwischen den SuS geworfen, und derjenige, der den Ball
hat, muss mit einem Satz eine Frage beantworten (zum bestimmten Thema).

»Murmelphasen® / Brainstorming — Kleine Gruppen ,murmeln® untereinander als
Vorbereitung eines Themas.

»Partnerinterview® — Zu zweit interviewen die SuS einander mit Ausgangspunkt in
einem bestimmten Thema/bestimmten Fragen und prasentieren die Ergebnisse
nachher.

»Bienenkdrbe® / Think-pair-share — nach individueller Arbeit drehen die SuS ihre
Stihle herum und tauschen sich zu zweit SuS aus zum Thema. Danach teilen sie einen
Satz im Plenum.

»Stellung nehmen® — z.B. mit modalen Hilfsverben— Ich mag Pizza mit Ananas (ja auf
der einen Seite des Zimmers, nein auf der anderen. Man kann sich auch in der Mitte
stellen. Die SuS, die zusammen stehen, erzahlen, warum sie ja/nein geantwortet

haben.

»Lernspaziergang“ — z.B. Fotos, die an den Wanden hangen, missen mit Textzeilen
kombiniert sein. Danach bekommen die SuS ein Foto/Text zum Vorlesen in
Kleingruppen.
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»Vier-Eck-Gesprach“ — Um eine Diskussion zu vorbereiten, werden vier
unterschiedliche Antworten (z.B. ja/nein/weil3 nicht/ist mir egal) in die Ecken geklebt.
Die SuS gehen zu der Ecke, die fir sie passt, und tauschen Argumente mit den
anderen aus. Danach diskutieren sie mit den anderen Ecken.

»yotadt-Land-Fluss“ — Unterschiedliche Kategorien (z.B. Stadt, Land und Fluss)
werden als Uberschrift von Kolonnen geschrieben. Die Lehrkraft nennt einen
Buchstaben, auf der alle Worter beginnen mussen. Die SuS sind zu zweit und haben

1 Minute die Worter im Schema einzufillen.

Kofferpacken — z.B. bei Kasusibung/Wortschatz. Die SuS sitzen im Kreis, ziehen ein

Wort/ein Bild und mussen einen Satz bilden (Im Koffer packe ich ...... (Akkusativ))

die Flasche drehen — Ein/e Schilerin oder Schiler fangt an, eine Frage zu stellen
und die Flasche zu drehen. Der-/Diejenige, der/die getroffen wird, muss die Frage

beantworten, und eine neue Frage stellen.
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Anhang 2: Informationsbrief Schuler

Vil du delta 1 forskningsprosjektet

«spillbasert undervisning i fremmedsprdk»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a @ undersgke
hvordan fysisk aktive spill kan fremme muntlige ferdigheter. | dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Masterstudiet mitt i fremmedpraksdidaktikk skal og skrives og leveres ved NTNU, Institutt for
lererutdanning, varen 2020.

Formal

Elever sier selv at de sitter for mye i ro i timene. | tysktimene er tilbakemeldingen ogsa at det er for
lite fokus pa muntlig kommunikasjon. Formalet med forskningsprosjektet mitt er derfor a finne en
mate 8 kombinere muntlig kommunikasjon og bevegelse. Fokuset i studien er a undersgke hvilken
oppfatning elever i tysk som fremmedsprak har av a delta i lekbaserte spontane samtaler pa
malspraket hvor de ma bevege seg og om metoden kan bidra til muntlige ferdigheter.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

NTNU, Institutt for laererutdanning er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om deltakelse i studien, da du er elev i gruppen hvor opplegget skal giennomfgres.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Datainnsamlingen i aksjonsforskningen, hvor fagleerer ogsa er forsker, vil forega ved observasjon og
feltnotater i timene, sp@rreskjema og gruppeintervju. Spgrsmalene i spgrreskjemaet vil omhandle
erfaringer du har om fysisk bevegelse som del av undervisning og muntlige ferdigheter i
fremmedsprak. Spgrreskjemaet vil ta ca. 20 minutter a besvare og refleksjonssamtalen etter
observasjonen tar ca. 60 minutter. Datamaterialet registreres skriftlig (spgrreskjema, transkripsjon av
lydopptak i intervju og spgrreskjema).
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykke
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil ikke komme frem i prosjektet. De blir erstattet med
en kode som lagres adskilt fra gvrige data.
e Du blir anonymisert og vil ikke kunne identifiseres i publikasjonen

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes varen 2020 og alt datamaterialet vil da slettes.
Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 8 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e NTNU ved Karen Bauer, dr.phil. ved institutt for laererutdanning pa epost karen.bauer@ntnu.
e Vart personvernombud: Thomas Helgesen, thomas.helgesen@ntnu.no
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student
(Forsker/veileder)
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Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «spillbasert undervisning i fremmedsprak» og
har fatt anledning til 3 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[0 3 deltaiobservasjon
O &deltaispgrreskjema

O adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. juni 2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Anhang 3: Informationsbrief Observatoren

Vil du delta 1 forskningsprosjektet

«spillbasert undervisning i fremmedsprak»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke hvordan
fysisk aktive spill kan fremme muntlig kommunikativ kompetanse. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Masterstudiet mitt i fremmedpraksdidaktikk skal og skrives og leveres ved NTNU, Institutt for
leererutdanning, varen 2020.

Formal

Elever sier selv at de sitter for mye i ro i timene. | tysktimene er tilbakemeldingen ogsa at det er for
lite fokus pad muntlig kommunikasjon. Formalet med forskningsprosjektet mitt er derfor a finne en
mate 8 kombinere muntlig kommunikasjon og bevegelse. Fokuset i studien er a undersgke hvilken
oppfatning elever i tysk som fremmedsprak har av a delta i lekbaserte spontane samtaler pa
malspraket hvor de ma bevege seg og om metoden kan bidra til muntlig kommunikativ kompetanse.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

NTNU, Institutt for laererutdanning er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Jeg @nsker ogsa a undersgke emnet fra et laererperspektiv. Du forespgrres derfor om a delta i
studien.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Datainnsamlingen i aksjonsforskningen vil forega ved observasjon og feltnotater i timene (fagleerer i
samrad med deg og en annen faglaerer) med pafglgende refleksjonssamtale samt et sp@rreskjema.
Spgrsmalene i spgrreskjemaet vil omhandle erfaringer du har om fysisk bevegelse som del av
undervisning og muntlige ferdigheter i fremmedsprak. Sp@rreskjemaet vil ta ca. 20 minutter a
besvare og refleksjonssamtalen etter observasjonen tar ca. 60 minutter. Datamaterialet registreres
skriftlig (samtalereferat og spgrreskjema).
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykke
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil ikke komme frem i prosjektet. De blir erstattet med
en kode som lagres adskilt fra gvrige data.
e Du blir anonymisert og vil ikke kunne identifiseres i publikasjonen

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes varen 2020 og alt datamaterialet vil da slettes.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 8 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e NTNU ved Karen Bauer, dr.phil. ved institutt for laererutdanning pa epost karen.bauer@ntnu.
e Vart personvernombud: Thomas Helgesen, thomas.helgesen@ntnu.no
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
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Prosjektansvarlig Eventuelt student
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «spillbasert undervisning i fremmedsprak» og
har fatt anledning til 3 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[0 3 deltaifeltobservasjon i en undervisningstime
O &deltaispgrreskjema

O & deltairefleksjonssamtale

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. juni 2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Anhang 4: Fragebogen Schuler

1. Sitter du mye stille i opplaeringen utenom gym (i stor grad, i noen grad, i liten grad)

2. Opplever du fysisk aktive gvelser i oppleeringen utenom gym (hver gkt, hver uke, hver
maned, hver termin, aldri) Beskriv gvelsene:

3. Opplever du fysiske gvelser hvor du ma kommunisere muntlig i oppleeringen (hver gkt,
hver uke, hver maned, hver termin, aldri) Hvilke gvelser:

4. Opplever du at fysisk aktive gvelser er motiverende i oppleeringen (i stor grad, i noen
grad, i liten grad) — Kommentar:

5. Opplever du at fysisk aktive gvelser er motiverende i oppleeringen (i stor grad, i noen
grad, i liten grad) - Kommentar:

6. Du har veert med pa spillet «Platztauschen» i tysk. Hvilke positive aspekter og hvilke

utfordringer ser du ved gvelsen?

Anhang 5: Fragebogen Lehrer

1. Jeg opplever at elevene sitter mye stille i fremmedspraksopplaeringen (i stor grad, i noen
grad, i liten grad)

2. Jeg forsgker ofte & fa inn fysiske aktiviteter i fremmedspraksopplzeringen. (hver gkt, hver
uke, hver maned, hver termin, aldri). Hvilke:

3. Jeg forsgker & fa inn fysiske gvelser med muntlig aktivitet (hver akt, hver uke, hver
maned, hver termin, aldri) Hvilke:

4. Jeg opplever at fysisk aktive gvelser er motiverende for elevene i
fremmedspraksopplaeringen (i stor grad, i noen grad, i liten grad) — Kommentar:

5. Jeg opplever at fysisk aktive gvelser er effektive for & fremme muntlig aktivitet i
fremmedspraksoppleeringen (i stor grad, i noen grad, i liten grad) Kommentar:

6. Jeg opplever at det er vanskelig & legge til rette for fysisk aktive gvelser i

fremmedspraksoppleeringen (i stor grad, i noen grad, i liten grad) Kommentar:
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Anhang 6: Beobachtungsnotizen April-Mai 2019

(aus dem Notizbuch ins Word eingeschrieben)

Stunde - Beschreibung

Reflektion

Dienstag 12.3. 10.00

Erste Unterrichtstunde nach den Winterferien. Ein Student
(Tim) fehlte. Die anderen bekamen ihre Texte zurlick und einen
Losungsverschlag, wo alle auBer Tim und Knut beigetragen
hatten (sie haben ihre Texte zu spat eingegeben, zu wenig
geschrieben und Tim hat Google Translate benutzt). Der Text
war Aufgabe 4C vom Examen Friiling 2018 und handelt sich
vom Sprachlernen (ist es immer noch wichtig Fremdsprachen
zu lernen)

Sie bekamen zusatzlich drei authentische Examensarbeiten
unterschiedlichen Niveaus (2, 4 und 6), und einen Durchgang
von Beurteilungskriterien (UDIR) und Noten.

Bente und Hilde hoffen darauf, dass sie zum schriftlichen
Examen in Deutsch aufgerufen werden (sprechen
untereinander). ,wenn nicht absolut alles perfekt sein muss ist
es ja moglich eine gute Note zu bekommen®. Hilde schreibt auf,
dass sie Konjuntiv wiederholen muss und ich sage, dass ich eine
Liste von den an den meistverwendeten Redewendungen
beibringen soll (Cecilie hat gefragt — wegen ,es ist mir Jacke
wie Hose” (In erster Examensarbeit — hervorgehoben als
positiv)

Knut: Jeg stryker i hvertfall ikke. Hvis den siste oppgaven fikk
bestatt, bestar jeg ogsa) (,Ich werde nicht durchfallen!! Wenn
die letzte Aufgabe bestanden ist, bestehe ich auch!“) Er hat
Facebook auf dem Schirm, und bekommt Bescheid, sich zu
konzentrieren.

Miindliche Ubung zum Schluss (In der Deutschunterricht haben
wir sowohl — als auch - + gemacht/geschrieben/gesehen/usw)

+ Sowohl x als auch y hat mir gefallen / SpaR gemacht.

Hilde: ,, Bewegung hat mir Spald gemacht” Ich: ,,was meinst du?
Wenn wir uns bewegt haben?“ Hilde: ,Ja, nar vi har stafett

Die Schiiler erkannten
ihre Texte im
Losungsvorschlag und
freuten sich darliber.
Stolz. Stina und Inger
erwahnten, dass sie
Textproduktion sehr
mochten. Bente und
Hilde sind positiv zum
schriftlichen Examen.

SEHR viel Gewicht auf
Grammatik!

Thea spricht mit Bente
und braucht die
Redemittel fast nicht.
Ilhre mindliche
kommunikative
Kompetenz ist
erstaunlich im Vergleich
zu ihren schriftlichen
Arbeiten. Bente ist auch
selbststandig (aber
besser schriftlich) Knut
und Cecilie sprechen
miteinander — beide
sind von Redemittel
abhangig. Knut hat eine
fantastische Aussprache
(und ist Musiker -
Sprachgefiihl). Cecilie ist
viel besser schriftlich

94




f.eks.”. Stina: ,Ja, og spill der vi ma snakke tysk“. Hilde: Ja, vi
snakker mer tysk i ar (auf Norwegisch) Ich: Auf Deutsch, bitte?
Hilde: Wir sprechen mehr wie .... Fgr? Inger: ,friiher”! Ich: ,Es
ist sowohl lustig als auch schwierig Deutsch zu sprechen. Es ist
gut, dass ihr mehr als friiher sprecht und wir missen viel tiben
vor dem miindlichen Examen. Md&chtet ihr das?

Es wird genickt.

und erwahnt, dass sie
miindliche Ubungen
braucht. Das ist ziemlich
deutlich auch bei Hilde
und Inger — beide zeigen
sehr gute schriftliche
Qualitaten aber sind
unsicher beim Sprechen.

Knut zeigt
Konzentrationsproblem
e.
Bewegungsaktivitaten
sind als positiv
hervorgehoben!

Donnerstag 14.3. 13.20

Info: Wichtige Daten:
26. April: Ganztagsprifung (schriftlich). 15. Mai: Aufrufen zum
schriftlichen Examen.

Das Aufrufen fiir das miindliche Examen ist 48 Stunden vorher.
Es fangt im Juni an. Die Themen sind selbstgewahlt aus
Themen, die ihr schon kennt. Aber man lernt kein Deutsch in
48 Stunden, deswegen miissen wir viel im Voraus (iben und
Uber das Fach sprechen.

Tim ist zurlick und bekommt die Texte und Informationen tber
das schriftliche Examen und ein Gesprach liber seine
schriftliche Kompetenz.

Ihr habt gesagt, dass ihr viel miindliche Ubungen méchtet.
Deswegen werden wir ein Projekt machen.

Bevor Ostern (11. April) werden wir die Hurtigrute besuchen
und mit dem Reiseleiter Gber Tourismus sprechen.

Tim sieht einige Touristen und sagt: Apne vinduet! (Mach das
Fenster auf! (norwegisch) ) ,Hola! Wir lernen Deutsh!“ Ich:
DEUTSCH, Tim! Kein ,Hola“ — sondern ,,Hallo“!

Zusatzlich gibt es ein Wettbewerb (Der Traum in uns) —Was ist
ihr Traum? Wo mochtet ihr reisen?

Tim zeigt, dass er kein
Deutsch lernen will,
aber dass er
Wettbewerbe mag.

Stimmungswechsel
(wegen des
Authentischen?)
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Merke wie die Stimmung gut wird. Kénnen wir was gewinnen?
(Tim).

Erst missen wir ein Brainstorming machen.
Google-Suche: Wie viel kostet eine Reise nach Berlin? Cecilie:

Hvor ligger Alexanderplatz? Ich: Auf Deutsch, bitte? Cecilie Wer
liegt ... Ich: hm.... Cecilie: Wo.....? Wo liegt Alexanderplatz?

Donnerstag 11.4.19

Im Voraus: Riickmeldung auf geschriebenen Fragen zum
Reiseleiter in Google docs - zum Korrigieren

Tim und Knut haben ihre Texte nicht korrigiert. Durchgang von
allen Fragen.

Knut geht aufs Klo und wird 15 Minuten weg. Tim sieht aus
dem Fenster und ,,muss sein Buch holen” wenn er seine Fragen
korrigieren muss.

Ich sprach Deutsch, und sie sollten auf Deutsch antworten.
Tims Frage ,hasst du die Touristen” wurde weggenommen und
mit ,wie sind die deutschen Touristen? Sind sie stereotypisch?
ersetzt”

https://docs.google.com/document/d/19p-
Ow gW096h8HsZMmdsklclp-
apjt8iGJPyTcKp83c/edit?usp=sharing

Dann wurde dariiber gesprochen, wie man auf eine Antwort
respondiert.

Wir gingen zum Kai und warteten auf das Schiff. Hilde, und
Thea sprachen Deutsch auf dem Weg.

Das Schiff ist verspatet. Tim macht Fotos draulen.

Videoaufnahme vom Interview (Ich filmte mit Handy). Bente ist
nicht da.

Sowohl Stina als auch Thea stellen Fragen, die sie nicht im
Voraus geschrieben haben. Ein bisschen unsicher bei der
Formulierung, aber werden verstanden. Die anderen stellen
ihre Fragen so wie sie geschrieben sind.

Knut und Tim nehmen
die schriftlichen
Aufgaben nicht serios.
Sie vermeiden
schriftliche Aufgaben
durch Strategien wie
aufs Klo zu gehen, die
Blicher holen usw. Sie
sprechen auch sehr
wenig im Interview
(lesen die Fragen, wenn
bei mir herausgefordert
— sie horen nicht zu, und
wissen nicht wann es
,passt” ihre Fragen zu
stellen). Stina und Thea
sprechen spontan.

Das informelle in der
Situation und die
Moglichkeit, etwas
,anderes” zu machen
tragt zu guter Stimmung
bei (?).
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Cecilie zeigt Unsicherheit beim Horverstandnis. (Das Wort
,lieben”)

Ich mache eine Verabredung an Bord zu kommen, um Vortriage
fiir die Touristen zu halten.

Wenn wir das Schiff verlassen sagen sowohl Thea als auch
Stina, dass sie eigentlich mitreisen mochten.

Gute Stimmung!

25.4. Ganztagprifung (Thema Berufwahl)

30.4. Durchgang der Prifungen

Individuelle Fachgesprache — Vorschldage zur Wiederholung
von den SuS (Prepositionslisten — Cecilie, die kleinen Wértern —
Quizlet — Knut)

Spiele werden
vorgeschlagen
(Grammatik!)

2.5. Kein Unterricht

7.5. Kein Unterricht

9.5. Mindliche Examen vorbereiten
(Bente abwesend)

Info: Mindliches Examen - Deutsch als Fremdsprache

Du wirst aufgerufen zum Examen 48 Stunden bevor der
Examination.

24 Stunden bevor der Examination kannst du ein vertrautes
Thema wahlen, um eine Prasentation vorzubereiten.

Die Examination dauert insgesamt 30 Minuten. Unten siehst du
wie es lauft:

Was? Wie? Wie
lange?
1 | Die Examinatoren Hallo, wie geht’s 1-2
begriRen (dir/thnen)? Es freut Minuten

Cecilie hat Angst vor
mundlichen formellen
Situationen. Muss sicher
sein (Grammatisch?
Vokabeln?) Prasentation
wird kein Problem
(Manus wird
geschrieben) aber das
spontane Gesprach wird
fiir viele ein Problem.
Thea kiimmert sich auch
fir die Grammatik. Stina
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mich (Sie/dich zu
treffen) Ich bin ein
bisschen nervos/Mir
geht’s so-so usw.

Presentation
vorbereiten

Ein Computer steht
bereit. Du musst deine
PowerPoint auf einem
USB-Speicher haben

1 Minute

Sich vorstellen.

Ich heife.. Ich komme
aus... lch wohne
in...Ich lerne Deutsch
seit... In der Freizeit...
Nach der Schule
werde ich... usw.

bis 5
Minuten

Du halst deinen
Vortrag. Erinnere
dich an die
Beurteilungskriterien
. Versuch so frei
wie moglich zu
sprechen.

Thema:

Deutsch als
Fremdsprache.

- Schule,
Ausbildung,
Beruf

- Sport, Freizeit,

- Sprachlernen

- Kultur,
Traditionen,
Brauche

- Typisch
deutsch/typisc
h norwegisch

- Geschichte
und historische
Personen

- Reisen

5-7
Minuten

Gesprache Uber dein
Thema und DaF
generell haben

Wir haben ja Vieles im
Unterricht gemacht.
Kannst du dariiber
erzahlen?

10-15
Minuten

Das Lokal verlassen

Auf Wiedersehen/
Tschiiss/ Schonen Tag
noch/bis bald usw.

15
Sekunde
n;)

will ,Sie” sagen wegen
der Grammatik!

Tim und Knut scheinen
zufrieden (doch sollte
Tim vielleicht
gekiimmert sein — denn
er hat einen begrenzten
Wortschatz).

Spontane Gesprache im
Klassenzimmer: die SuS
sprechen Norwegisch.
ABER: interkulturelle
Themen tauchen auf
(Dutzen/Siezen,
Danke/Bitte)

Freude beim Spielen.
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Wenn alle Abiturienten fertig sind, bekommst du deine Note.
Ich: Blatter ausgegeben, durchgelesen. Daten usw erklart.

Cecilie: Kan jeg spgrre om noe pa norsk? Hvis vi ikke blir tatt
opp til muntlig eksamen, ma vi ha presentasjoner likevel?

Ich: Ja, ihr habt ja eine Standpunktnote. Ich mdchte ja wissen
wie eure Fahigkeiten sind, nicht nur schriftlich, sondern auch
mindlich. Ubrigens miisst ihr ja (iben, sowohl Manus schreiben
als Ubung fiirs schriftliche Examen, als auch tiber vertraute
Themen zu sprechen als Ubung fiir das miindliche Examen.

Cecilie: Jeg kommer til a stryke hvis jeg kommer opp! (oppriktig
engstelig for muntlig — har darlig tro pa seg selv)

Ich: Nein, nattirlich nicht. Du hast ja gut gearbeitet und kannst
Uber etwas, das du kennst sprechen!

Cecilie: Sa jeg kan bruke en av tekstene jeg har skrevet?
Ich: GENAU!
Tim: Kan vi velge hva vi vil fra lista?

Ich: Ja, man kann selbst wahlen, damit man etwas Vertrautes
prasentieren kann.

Tim: (utrop) Da blir det Fuuuuussball!

Knut: Kan man snakke om tysk historie, om hva man tror er
arsaken til at de tapte 2.verdenskrig og sann som vi har jobbet
med i historie?

Ich: Ja, du kannst auch andere Facher einziehen. Check auf
jeden Fall was wir in den Stunden gemacht haben, und mach
die Prasentation nicht zu schwierig fur dich selbst. Die
schriftlichen Texte sind normalerweise schwieriger als was du
mundlich schaffst.

Inger: Det er vel greit a velge noe du har et personlig forhold til,
sa slipper du a tenke bade pa a leere deg fakta samtidig som du
skal tenke pa a formulere det pa tysk.

Ich: Ja, genau.

Thea: Wie wichtig ist es grammatisch Richtig zu antworten?
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Ich: Es ware natirlich das Beste, aber es ist besser Fehler beim
Sprechen zu machen, als perfekt zu schweigen -Schweigen
heisst , tie stille”.

Tim: Aber... wann die Antworte sind schwer....?

Ich: Wie, bitte? Wenn die Antworte schwer sind..? die
Antworte?

Thea: Haha... Antwort er spgrsmal!

Tim: jaja... Fragen dal

Ich: Dann muss man Strategie haben. Du kannst z.B. , wie,
bitte?” sagen.

Tim: bitte langsam? (das sagt er immer)

Ich: Ja, das auch. Aber vielleicht ist es besser wenn du nicht nur
,bitte langsam“ sagst © Entschuldigung, bitte, wie usw sind
Variationen.

Hilde: ja, da viser man jo at man kan noen ord.

Ich: ja, genau.

Hilde: Skal vi si Sie eller du?

Ich: Nja... was meint ihr? Duzen wir uns oder Siezen wir uns?
Alle: Du!

Stina: men hvis vi bruker Sie blir det lettere a bgye verbene...
Ich: Ja, das kann sein. Aber ihr spricht ja mit mir am meisten.
Und ich frage euch, nicht umgekehrt. Aber das klaren wir auf
im Voraus. Ihr vermeidet das Problem, wenn ihr ohne
Pronomen begrift (forklarer pa norsk)

Ich: und wenn man das Zimmer verlasst sagt man...? Tim?
Tim: Danke fur heute!

Ich: Ich gebe auf! Das sagt man nicht auf Deutsch, das weil3t

du!

Inger: Nein, das ist typisch norwegisch!
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Ich: ja, stimmt. Die Deutschen sind Bitte-Menschen, die
Norweger Danke-Menschen. Wir sagen ja ,takk for maten, takk
for i dag, takk for sist”. Das macht man nicht in Deutschland.

Tim: Men nar jeg har fatt karakteren kan jeg si det?

Ich: Ja, dann kannst du sagen genau was du willst. Aber je 6fter
du das richtige sagst, je sicherer wirst du.

Cecilie: Nar skal vi ha presentasjonene?
Ich: am 6.juni.
Inger: Auf der Hurtigrute?

Ich: Ja, wenn ihr wollt? |hr bekommt dann frei am nachsten
Tag.

Inger: Wer bezahlt?

Ich: Ihr werdet gesponst © Essen bekommt ihr auch ©
Hilde: Ja, vi gj@r jo en jobb der!

Inger: wir sind Vortrag...halten

Ich: Ja, ihr seid Vortraghalter.

Cecilie sieht wie ein Geist aus.

Ich: Aber ihr misst nicht. Wir kénnen es im Klassenzimmer
machen auf traditioneller Art.

Cecilie: Neida, neida.
Thea: Nei, vi vill (begeistert)

Ich: Ihr mochtet es machen? Na, super! Aber ihr konnt ja bis
Dienstag daran denken, welches Thema ihr wahlen wollt.

Jetzt habe ich ein Quizlet gemacht, weil Knut das gewiinscht
hat.

Quizlet live gespielt. Gute Stimmung!
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Dienstag 14.5.

Ich: Guten Morgen!

Bente: Guten Morgen!

Ich: Wie geht’s euch?

Hilde, Stina, Inger und Cecilie schweigen. Hilde sieht aus dem
Fenster. Stina liegt Gber dem Tisch.

Ich: Stina, wach auf ;)

Stina: ich bin mide!

Ich: Haha, ja aber jetzt missen wir arbeiten. Habt ihr ein
Thema fiir eure Prasentation gewahlt?

(schreibe an der Tafel: ich werde UGber X sprechen). Tim, was
hast du gewahlt?

Tim: Ich werde Uiber Sport und Freizeit sprechen (nicht
begeistert)

Knut, du wolltest Gber Geschichte sprechen?

Knut: Jeg trodde jeg hadde valgt, men sa fant jeg sa fa kilder, og
na er jeg usikker.

Ich: Aber du solltest die Quellen benutzen, die wir im
Unterricht besprochen haben. Jetzt solltest du nichts Neues
lernen.

Die anderen sehen unmotiviert aus.

Cecilie: ma vi ha presentasjoner selv om vi blir trekt ut til
skriftlig eksamen?

Ich: ja, es geht ja um die Standpunktnote. Ihr misst eine
miindliche Beurteilung haben.

Bente stellt Fragen Uber die Form, Uber die Reise, weil sie
letztes Mal nicht da war. Ich wiederhole. Ihr misst es nicht auf
dem Schiff machen. Ja, ihr konnt was ihr wollt machen.

Alle wihlen und wir machen eine miindliche Ubung — Walk and
talk: Sich selbst prasentieren + Ich werde Uber... sprechen.

Weiterschreiben. Tim wird aufgefordert Google Translate nicht
zu benutzen. Hilde, Stina, Inger und Thea sprechen zusammen.
Ich setze mich mit ihnen zusammen. Worlber sprecht ihr?
Stina: (iber Deutsch.

Inger: In diesem Sommer werde ich viel Deutsch sprechen. Ich
reise zu meiner Tante in Berlin. Viele Verwandte kommen. Sie
sprechen nicht Englisch (denkt viel darliber was sie sagen will —
welche Worter zu benutzen).

Ich: Ooo0, das ist super! Dann musst du ja Deutsch sprechen! Du
wirst gezwungen (tvunget). Hilde nickt, sieht

Hilde: warum sprechen so viele Deutschen nicht Englisch?

Ich: Im Osten lernten die Schiiler friiher Russisch als
Fremdsprache.

Schweigen beim
Frontalunterricht.

Cecilie hat noch Angst
vor mindlichen
formellen
Prasentationen.

Tim hat
Vermeidungsstrategien.

Interkulturelle
Kompetenz durch
Gesprache.
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Inger: Ja, und sie lernen Franzdsisch. De leerer engelsk som vi
leerer fransk.

Ich: Ja, einige hatten Englisch als Fremdsprache. Aber jetzt
lernen wohl alle Englisch.

Hausaufgabe: eine Disposition machen.

Mittwoch 15.5.

Ich informiere dariiber, dass der Reiseleiter krankgeschrieben
ist, damit wir trotzdem nicht auf der Hurtigrute die
Prasentationen halten kénnen. Thea ist deutlich enttauscht.
Cecilie sieht erleichtert aus. Die anderen zeigen weder Freude
noch Enttauschung. Tim fragt wann wir gehen kénnen (zum
Aufruf zum Examen).

Aufruf zum Examen. Tim, Stina und Thea werden aufgerufen.

Tim arbeitet zum ersten Mal ohne jemand Uber seiner Schulter.

Thea ist wieder enttdauscht, denn sie wollte lieber zum
mundlichen Examen ausgezogen werden. Stina ist zufrieden
und moéchtet mit Aufgaben anfangen. Knut ist erleichtert! Die
anderen mochten lieber schriftliches Examen in Deutsch als
mundlich haben. Ich informiere dariiber, dass sie zum
miindlichen Examen auch ausgezogen werden kénnen, und
dass wir mit den Prasentationen weitermachen in den Stunden
nach der schriftlichen Examensperiode. Cecilie sieht wieder
bleich aus, und die anderen hoffen, dass sie

Schriftlich ist fur alle,
auller Thea, besser.
Wie kénnen sie fiirs
mundliche Examen
vorbereitet werden?

27.5

Schriftliches Examen
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Anhang 7: Transkription und Kodieren von Interviews mit Schilern

Semistrukturert gruppeintervju 18.6. To elever borte (Stina og Bente).

Person | Transkripsjon Kommentar/Kategorisering
Jeg Jeg er interessert i a hare hva dere har skrevet til
spagrsmalene? Knut, sitter du mye stille i oppleeringen?
Knut Ja, utenom gym er det vel sa & si bare tysk som vi Fysisk aktivitet
faktisk reiser oss jevnlig. Det har skjedd et par ganger i
andre fag, men sveert sjelden.
Jeg Tim, hvilke gvelser husker du — generelt fra alle fag?
Tim Stolleken og legobygging
Jeg Kan du si noe om hva det var?
Hilde (hvisker) Legobygging?
Tim Stolleken..tyske ord og uttrykk og sette i sammenheng Personlig anliggende
med seg selv, og hvis noen kan relatere til det s& ma de
reise seg og bytte plass til en ny stol.. og sa... ja..
Jeg Enn legobyggingen?
Tim Thea husker det bedre...
Thea Ja, vi gvde pad kommunikasjon tror jeg, eller eh... man
skulle fortelle en figur, eller man skulle lage en figur og
forklare hvordan man lagde den og sa skulle man prgve
a forklare hvordan den sd ut uten at de andre sa den..
Tim Vi skulle skrive en bruksanvisning og kommunikasjon Kommunikativt spill
var temaet.
Jeg Ja, ja, ja
Thea Ja, men vi satt jo fortsatt i ro, det var bare at vi gjorde Variasjon
noe annet
Jeg Sa det var ikke akkurat fysisk aktivt, men noe annet..?
Tim Sa hadde vi jo hun damen i norsken som kom.. da vi
skulle springe frem og tilbake...
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Inger Men det var ikke i norsk, det var hun radgiverdama...

Jeg Aja, s& det var [r&dgiveren] alts& r&dgiving?

Flere (i munnen pé hverandre) ja

Jeg Ja, okei, men hva da..? Hvordan.. hva var greia?

Inger Det var egentlig _ - egentlig ikke en del av _
greia ikke fagrelatert)

Jeg Nei, okei, men hva gjorde dere?

Tim Det var sann tre rekker, sa fikk vi spgrsmal som «liker Minner om «das Spiel der |
du kjatt eller fisk» og s& matte vi ga dit eller dit. Gemeinsamkeiten»

Thea Hun stilte spgrsmal for a bli kjent med oss

Jeg Aja, s hun stilte sparsmal som dere agerte pa? Men fysisk
dere matte ikke si noe selv?

Tim nei

Jeg Men ellers ingen?

Hilde | Jo, vi har hatt sann FyNOISKStalet Stafett

fysisk

Jeg Nynorskstafett?

Hilde Ja, der vi er to lag f.eks. S& har man hver sin bunke og
sa tar man opp et ord, s& skal man |gpe bort og legge
det pa riktig plass.

Jeg Kategorier altsa?

Hilde Ja, substantiv, verb, og... nei a-verb, e-verb og _—
uregelmessige verb. Og s& m& man legge det i bunkene | [GCIIGIUPDEHDIOISK]
og hvis man ikke kan det m& man lgpe tilbake og... ja...

Jeg Ligner litt pa ... vi har jo ogsa hatt stafett i...

Hilde | Ja! Vilhanjolnattstaiettiyeken. Ja, det har vaert
morsomt! S& matte vi skrive ned ordene og sann.

Jeg Knut, du humrer? Hva...?

Knut Jeg og Tim har stirrekonkurranse her.

Jeg Men husker dere stafettgvelsen? Har dere vaert med pa
nynorskstafetten?

knut Ja

Tim Nei

Jeg Okei?

Tim Det var bare b-klassen.

Jeg Men du kjenner til stafetten vi har hatt. Er det noe som

er.. (avbrutt av Knut — jo) en grei gvelse (avbrutt av Kut
— ja) Den nynorskstafetten kunne veert gjort i tysken

0gsa?
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Tim [ Vi GiorGCIpaIYSK

Jeg Jo, men ikke i helt samme form, med kategorier...

Knut | Detkunne for s& vidt veert gjort i alle fag trorjeg. | Spill overfarbare mellom fag |

Jeg Ja, ikke sant?

Hilde Ja, i—a, men, Spill som morsomme
eh... i tysk er det veldig greit, for da far man noe repetisjonsgvelser
repetert.. det er ikke sa ofte man gver pa ren verbbaying
f.eks. At det fort kan bli glemt hvis det ikke blir
vedlikeholdt. Og der er en morsom mate a vedlikeholde
det pa da.

Jeg Ja, men «morsomt»...er det et stikkord som er viktig?

Knut iepp

Knut Ja, det er vel bevist at man laerer mer hvis man har det Morsomt = mer laering
morsomt mens man leerer

_Inger | Jeg tror det ogsa er _ f

Hilde | Ja, man GEnKanSKENtSerepaiagen at det ikke blir Positive
s8nn «& nei, vi har tysk», men mer s&nn «jeg lurer p& forventninger/holdninger til
hva vi skal finne pa i tysken i dag». faget

Knut Jal

Hilde | Jeg faler det har veert s&nn i hele &r egentlig. Jeg har Positive forventninger |
tenkt.. «jeg lurer pé hva vi skal gjgre i tyskenidag?» | variasjon
fordi at.. det er liksom ikke som mange andre fag at man
bare leser en tekst og gjer de samme oppgavene hver
gang.

Inger Eller sdnn som i tysken i fjor.

Thea Jeg opplever ogsa at sann, hvis vi har konkurranse og konkurranseelement
sann, sa oppleves det som.. ja, hvis man har
konkurranseinstinkt sa leerer man fortere for & fa det til.

Jeg Halvard, er du av den samme oppfatningen? At
konkurranseelementet i oppgaver trigger, at du...

Tim Nei (ironisk)

Cecilie | Jeg tror ikke Tim har et annet valg...

Jeg Jeg har jo observert i timene, og da er det jo andre ting Kognitiv dissonans: vil ikke
som kommer frem...som...sa hvis du sier nei n3a, sa er innrgmme at det kan veere
kroppsspraket ditt motsatt i timene! morsomt

Tim Jeg skjgnner ikke hva du snakker om (ironisk)

Latter fra flere

Knut «when you nod your head yes, but you wanna say no»

ieg Ja, hehe...
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Tim Okei, ja pittelitt

jeg Okei, sa konkurranseelementet det kan veere...?

Tim Ja, hvis det er rette folk sa er det greit. For jeg Ma veere jevne lag
konkurrerer ikke med folk som er way out of my league!

Ikke med Oda i kjemi liksom.

Jeg Okei, sa det ma veere jevne lag?

Tim Ja, jevnt darlig eller jevnt bra. Jeg og Thea er jevnt bra.

Jeg Ja,..men eh..hva med dette med muntlig aktivitet? For
dette med bevegelse er jo.. ja, dere kunne jo hatt...
eh...situps..holdt jeg pa & si... «kom igjen, n& tar vi noen
situps» hehe...

Tim Eins, zwei...

Jeg Hva med fagligheten i disse gvelsene da? Og na tenker
jeg mest p& muntlige ferdigheter. For stafett er jo
skriftlig. Det er jo mindre muntlig.

Inger For det med stolleken ... der far man jo gvd pa faste Fysisk
uttrykksmater, samtidig som man ma tenke pa den Kommunikativt
spontane delen. Fordi man har det jo i den farste delen,
men samtidig m& man jo finne ut hva man vil si.

Jeg Jah!

Inger | Seerlig der du m& si noe som de andre kan veere enigi, | DHCIGINONGRSOICHANONE |
for da kan du jo ikke si hva som helst heller.

Jeg Nei.. ja, men altsd, i prinsippet kan du jo lyve pa ganske
mye... Men hva tenker dere..tenker dere mye nar dere
ikke snakker?

Cecilie | Ja, du ma jo [CISICIGEH. resepsjon

Jeg Ja, du ma jo forsad dem. Du ma hagre pa hva de sier og..

Cecilie | S& ma du reise deg hvis du er enig. fysisk

Jeg Ja, det ma du jo. Men tenker du noe over hva du skal si
i neste omgang ogsa eller..?

Cecilie | Ja...

Hilde Ja, det vil jeg si, for man planlegger jo hva man skal si. Kommunikativ strategi

Jeg Hva tenker dere om effektiviteten, altsa i den type
gvelse... der du bade ma forsta og kunne snakke?

Tim Nja.. ja, det er jo ganske kjekt... t-

Hilde (Eggenschwiler) ja, men det var jo ikke negativt & si

Tim | Men hvis man ikke forstér s& har detenslikkog ~ resepsjon
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Jeg

Men synes du det har veert utfordrende p& dette punktet,

altsa & forst&? Har gvelsen veert waist of time?

Tim

(drar pa det) neeeei... det har jo ikke veert bortkastet...
altsa... altsd, i forhold til grammatikk, & sitte og leere det,

da lzerer jeg masse! Det leerer jeg ingenting av.

Hilde

Men det er jo grammatikk i det og...

Jeg

Ja, hehe

Tim

Altsd, jeg leerer mer av praktisk tysk enn av skriftlig tysk.
Altsa utav a snakke og bli snakket til, i stedet for at jeg
skal lzerer meg.... Pronominaladverb.. og faens
oldemor... For det vet jeg uansett ikke hvordan jeg skal

bruke nar jeg prater.

Kommunikativ handling

Interaksjon

Jeg

Jo, ...men du ma jo laere det (grammatikk) uansett. om
du skal delta i gvelsen ma du jo leere noen grammatiske
strukturer da... f.eks.... men na har vi jo ikke hatt

stolleken med pronominaladverb...

Tim

Altsa hvis du flytter til Tyskland og laerer tysk pa en
maned, sa er det jo ikke fordi du sitter og leerer

grammatikk. Det er jo fordi du snakker og blir snakket til!

Kommunikativ handling

interaksjon

Jeg

Ja, jaaa....

Hilde

Sa svaret ditt er altsa ja, Tim?

Jeg

Det er jeg jo enig i. men det blir du jo ogsa i en sann

type muntlig aktiv gvelse hvor du ikke far ha med deg...

Tim

Ja, nar man gjar sann, s plukker man opp litt og litt
hele tiden og sa tenker man over det og sa tenker man

at «det skal jeg bruke en annen gang»

Kommunikativ handling

interaksjon

Jeg

Okei, men det er jo interessant & hgre.

Hilde

Jeg faler ogsa at nar vi hele aret har gjort ulike muntlige
gvelser sa har det ... bade fysiske og nar vi sitter i ro..
da har det blitt mindre skummelt & ha en pravemuntlig
med spontan samtale... for man er blitt vant til & bare
hoppe ut i det og man ma bare snakke og.. at man ikke
ma planlegge det man skal si, for man kan mye selv om
man ikke tror det.

Muntlig kommunikativt
mot/kompetanse

Eksamensforberedende

Selvtillit

Tim

I tillegg leerer man jo hvordan man sier det.. altsa hvis
du bare leser tyske bgker sa betyr jo ikke det at du kan

snakke tysk...

Uttale/Produksjon

Knut

Mener du uttale n&?

Tim

Okei, uttale da, men du skjgnner hva jeg mener.
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Jeg

Enn du, Cecilie, tenker du det samme om dette med «ut

av komfortsonen»?

Cecilie

Ja, for vi hadde veldig lite muntlig tysk i fjor, s& jeg
kjente at det var veldig lenge siden jeg hadde snakket
tysk i klasserommet, og fglte at det ikke kom automatisk,
for det var gjerne sann at man bare pugget setningen og
sa dem hgyt ut, s& det var veldig greit & bare bli satt i
den situasjonen at du bare méa snakke, for det er ikke
sikkert det blir riktig, men da merker du det og

korrigerer.

Pugg vs spontan

kommunikasjon

Hilde

Ja, du kan hvertfall kommunisere.

Jeg

Ja, hvis dere tenker pa stolleken, for det er den jeg skal
prave a analysere og se om kan fungerer, og hva som
er utfordringen... Hva med det at dere ikke far ta med
dere noe skriftlig inn i en slik type oppgave... lekbasert

aktivitet?

Thea

Det GIICHOSSHONINENSHREINEEPE. mens du star der
pa en mate... at du ikke har tenkt pa forhand og husker
det. Men vi har [SHHOINCIIOOISEISCHSTNRRIOTRANCN
bare tenker pa hva du kan sette inn.. tenke pa norsk og
sette inn pé tysk.

Jeg

Ja, hva er best...? Dere hadde en standard mate a si

noe pa, og sa skulle dere bare fylle inn innhold selv

Knut

Ja...

Jeg

Ja, hvordan er det... er det sann at du nar du har
skrevet de setningene pa det du mener, og sa skal du
prgve 3 si det uten & ha tekst foran deg, er det sann at

du praver & memorere det du skal si?

Hilde

Da henter jeg boka.

Jeg

Eller klarer du & ta det pa sparket ut fra den strukturen...

Knut

Hvis jeg far til & ta det pa sparket sa gjer jeg heller det
enn & memorisere, mest fordi jeg har ekstremt darlig
hukommelse... Ja, hvis mulig tar i hvert fall jeg det mer

pa sparket enn etter hukommelsen.

Spontan kommunikasjon
Korttidshukommelse vs
langtidshukommelse
(korttidshukommelsen er
darlig) prever a hente frem fra
langtidshukommelsen.

Hilde

Ja, for det er jo ofte sann at du etter hvert finner pa noe

annet du vil si enn det du har skrevet ned.

Spontan kommunikasjon

Jeg

Men er det noen fare i det at de som har veldig god

korttidshukommelse, for noen har jo klisterhjerne, at nar

109




de har skrevet ned ti setninger sa husker de dem fra det

ene gyeblikket til det neste?

Cecilie | Jeg bruker jo egentlig &4 pugge dem...
Jeg Ja, du bruker jo & pugge dem.
Tim Hva var det egentlig vi hadde... «mir ht gefallen, mir hat
nicht gefallen»...
Jeg JA! (utbryter) riktig!
Hilde Ja, mir hat Deutsch gefallen.
Cecilie | Ja, men sa far du jo ideer fra de andre nar du sitter og Resepsjon som inspirasjon
herer pa hva de sier, og sa tenker du at du liker noe av
det samme eller noe litt annerledes...
Hilde Ja, det er litt sdnn at hvis du husker noen ord sa kan du | langtidshukommelse
bruke dem, hvis du plukker opp ord i Igpet av aret.
Jeg Men sparsmalet er jo...er den skrivebiten farst noe som
egentlig er mer med pa & forstyrre?
Flere Nei!
Fordi atte...
Tim Vi har jo ikke prgvd hva som hadde skjedd hvis du bare
hadde sagt «her er strukturen, na skal dere ta det pa
sparket».
Hilde Vi hadde nok ikke skjant det pd samme maten
Knut Sa nar det hverfall er noe helt nytt sa lager det jo en Spillerammer
base som du kan ga til.
Hilde Men det er greit som forberedelse... liksom at du far Kognitiv bevissthet
forberedt pa hva den strukturen er, at du far skjgnt den
litt, for at hvis du bare ser en setning og sa
prikk,prikk,prikk, sa er det sann at... hvordan type verb
eller substantiv er det man skal ha inn der... og du far
mer forstaelser for hva det egentlig er man skal ha.
Inger Og da hadde det blitt flere stopp i det der... eeee... og Spillerammer
vet ikke hva man skal si og spgr deg og alt mulig...
Hilde For sann som det der «Meiner Meinung nach...» det har
alltid forvirret meg. For det er jo egentlig «etter min
mening», men man kan jo tenke at det er...
Tim Min mening er...
Hilde Ja! Min mening er... men derfor fgler man at det blir Kognitiv bevissthet

feil... jeg vet ikke om du skjgnner hva jeg mener... sa
derfor er det viktig & at man laerer seg hvordan det skal

veere, altsa strukturer altsa...
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Jeg Sa der strukturen er annerledes pa tysk og norsk der er
det bra & ha den oppvarmingen med skriving farst?
Inger Jeg tenker uansett... for da far du en idemyldring. spillerammer
Jeg mmm... ja, det gjer du jo.
Tim | Jeg vet ikke om det er MeinE Meinung nacheller  Uttale vs skift
NSRERIVEIRURGINEEE. .. \ch habe keine Ahnung.
Knut Har ikke du en tyskleerer som sitter der?
Tim ..men na er jeg jo ferdig med tysk...hehe
Jeg Men vet du hvorfor du er usikker pa det? Fordi tyskere
ofte svelger endingene, sa du hgrer jo nesten ikke
endingen... «<meinA Meinung nach»
Tim Men du forstar hva jeg sier. Det er ikke Kommunikativ bevissthet
kommunikasjonsforstyrrende!
Jeg Neinei..hvis du sier det vil de antakelig «hgre» den r-en
uansett, fordi det er det som er rett... du harer det du vil
here pa en mate... Men nar du skriver det vises det jo...
Tim Har aldri veert i tvil om at det var med r.
Jeg Hehe..Men...
Vi var jo innom det, men om det er effektivt...?
Thea | Jeg faler at nar man far et avbrekk fra @ sitte i ro sa blir | Mariasjon/motivasjon
man mer motivert.
Jeg Sa det har med motivasjon a gjare?
Thea Ja, hvis man bare sitter i ro i 80 minutter sa blir man
veldig lei pa slutten. Men hvis man i midten har noe
annet sa kan man fa ny giv.
Jeg Ny giv ja.
Tim | Det gjelder o for alle fag. Ikke bare tysk. Overfgrbarhet
Hilde Jeg faler at sann.. det er ikke ngdvendigvis mer effektivt | Morsomt, motiverende,positiv
enn hvis man sitter og pugger, for noen er jo gode pa holdning
det og, og det funker jo forskjellig for noen, men at..som
de sier.. at nar det er noe morsomt sp blir man mer
motivert og da blir faget noe positivt og da blir det igjen
noe man har lyst til & laere. For mange kan jo sprak
veere sann... kjedelig... Men jeg feler at nar det er
variert blir det mer sann... lystbetont.
Tim Og sa f&r man konkurranse inn i det, og sann <Gl Unnvikelsesstrategi
ikke sta, s jeg ma sette meg skikkelig kjapt igien.
Jeg Ja,... sa du tenker at...
Tim Det er et viktig element i stolleken!
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Jeg Ja, ..sa du tenker at...
Tim Det er konkurranse, ikke en lek! Konkurranseinstinkt
Jeg Jajaja,... hehe... jo, men det er jo ogsa et element...hvis
du er s& god at du aldri blir fri for stol, sa far du jo ikke
sagt noen ting?
Tim Noen dager er det méalet, andre dager ikke....
Knut Da vinner du noe i allefall... enten i stolleken eller i tysk.
Tim Det er en vinn-vinn-situasjon
Jeg Men det jo om det er effektivt...
Tim Man kan jo ikke vinne stolleken! For hvis noen sier Konkurranserammer
«Meiner Meinung nach ist Fussball grossartig» sa er jeg | uforutsigbart
den eneste som reiser meg opp.
Jeg haha
Tim Det er en lek. Man kan ikke bli sittende.
Hilde Men vi har jo hatt regler der vi ikke kunne sette oss pa Konkurranserammer
stolen ved siden av. At man ma flytte minst to stoler
unna. Man blir presset til at man ikke bare kan drive og
sideforflytte seg. Hehe.
Jeg Okei, nei men det er interessant... sa dere noen
utfordringer ellers, eller er det bare positivt med denne
leken?
Knut Nei, det er vel kanskje hvis man har ...jeg vet ikke... f
_ at det kan veere
problematisk.
Jeg Hvorfor tenker du det?
Knut Jo, man star foran...teknisk sett... mange mennesker og
prater. Noe som kan vaere SKERMMEN for noen.
Jeg S& man bgr veere trygg pa hverandre far man setter i
gang?
Knut Ja, eller ha over middels mangel pa selvsikkerhet eller
noe
Cecilie | Men vi har jo veert en liten klasse da Konkurranserammer
Knut Ja, det kan veere verre med en stgrre klasse.
Hilde Du kan veere sa usikker du bare vil, men om du kjenner | Konkurranserammer trygghet
de andre sa blir du hvertfall tryggere. At man er trygg pa
hverandre og pa lzereren.
Thea Men da fgler jeg at hvis man gar gjennom setningene pa | Konkurranserammer
forhand sa er du hvertfall sikker pa det du skal si. forberedelse
Jeg Ja, ...eller har mulighet til & ha jukselapp
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Thea

Ja, men hvertfall at du vet hva det betyr

Inger [ En annen ting er jo hvis du bare [jiCHCIINGRGDaIGHOl | UNDUKSISGssuateE =~ |
Jeg Ja... noe annet...?

Okei... nei, men da...

Har dere skrevet navn pa?
Knut Du ser det pa skrifta,...
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Anhang 8: Observationen im Klassenzimmer

Klasseromsobservasjon — 10.00 pa personalrommet ved klasserommet rett etter gjennomfart time.

Observatgr 1: -supert opplegg! Kan du sende det til meg? Det skal jeg prave.
Fagleerer: - klart —gar fint det. Du syns det var bra ja? (opprgmt)
Observatar 1: Ja, kiempebra!

Observater 2: stolleken gar greit nar det er ei lita gruppe da. Det er verre nar du har stor klasse... Men
eg syns det var fint at det ble ledd s& mye. Da de skulle sette seg pa same stol kom det et visst

konkurranseinstinkt frem hos enkelte.

Fagleerer: du tenker p& Tim? (Eggenschwiler)

Observater 2: ja... han ble helt annerledes. Han satt jo bare og sa ut gjiennom vinduet i begynnelsen.
Fagleerer: ja de var ikke helt med til & begynne med.

Observatgr 2: - Hadde du sagt at vi skulle komme innom?

Fagleerer: - jada, de var klar over det.

Observatgr 2: - syntes de det var greit?

Fagleerer: - ja det virket sdnn. Det var ingen som reagerte pa det. Jeg sa jo at det var meg og

opplegget som var under lupen, ikke dem.
Observatgr 2: ja, kanskje det bare var tidlig pA morgenen.
Fagleerer: hva tenker du pa?

Observatgr 2: de var sa stille, ingen snakket med hverandre fgr timen startet. Nesten litt pinlig stille.
Da du sa god morn ogsa. De sa litt overrasket ut da jeg kom inn. Og hele tiden mens du forklarte var
de litt..tafatt. Svarer ikke pa spgrsmal. Noen er jo der fysisk, men ikke mentalt (pause) Synd at Bente

var syk ogsa da. Men du er jo engasjert da.

Fagleerer: jo, men hun kviknet jo til. (pause) Merket dere at stemningen endret seg da de reiste seg

opp (opprgmt)

Observatgr 2: Ja, det ble mer lyd i dem (Eggenschwiler). Merkelig at den som var syk plutselig var den

som pratet mest. Hun er jo flittig da, ville sikkert vise hva hun kunne.

Fagleerer: det er en grei mate a sjekke om de har forstatt teorien nar de ma bruke den i praksis. Jeg la
merke til at guttene ogsa forstod strukturen etter hvert. Til & begynne med sa jo Knut «mir hat gefallen

Film» og Tim spurte jo til og med om man sa «mir» selv om det var «jeg» pa norsk.
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Observatar 2: nikker. Ja, men er det mer for a sjekke hva de svakeste har skjgnt? Hos meg far jeg
inntrykk av at de sterke jentene ofte ikke gnsker a leke. Du ser at de helst vil ha tavleundervisning og

gjere individuelle oppgaver.

Fagleerer: tja, man ser jo tydelig forskjell pa hvem som falger med nar det er tavleundervisning og som

praver & skrive s mange selvstendige setninger som mulig...
Observatar 2: ja, og som gnsker hjelp.

Fagleerer: ...men samtidig er det jo noen som trenger & fa repetert muntlig, sa det setter seg... og jeg

la merke til at Inger rettet p& Tim da han sa «mir hat Fussball» uten «gefallen».

Fagleerer: og ikke helt overraskende at de ikke husket hva de hadde sett eller bakt... men det er
tydelig at de liker snne aktiviteter. Dessuten fikk de jo repetert noe vokabular. Det gar an & utvikle en
samtale ut fra det de sier, men da tror jeg man ma veere ordstyrer og passe pa at samtalen blir pa tysk

og ikke norsk... Pa den siste gvelsen ogsa.
Observatar 2: De brukte ikke hjelpearket la jeg merke til.

Fagleerer: Jo, i gjennomgangen. Burde jeg sagt noe om at de matte bruke det? Kanskje at de ikke fikk

lov & snakke norsk? Vet ikke hvordan jeg skulle gjort det for & unnga norsk innimellom.
Observatgr 2: Si fra hvis du finner det ut.. (Eggenschwiler).

Observatgr 1: taster pa maskinen sin, er ikke helt med i samtalen.

Fagleerer: Har dere det travelt? Kanskje vi kan snakkes senere?

Observatgr 1: Ja, det kan vi!
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Anhang 9: Schriftliche Antworten der Observatoren zum Fragebogen

Observatgr 1:

Jeg opplever at elevene sitter mye stille i fremmedspréksoppleeringen (IStorigrad, i

=

noen grad, i liten grad)

N

Jeg forsgker ofte & fa inn fysiske aktiviteter i fremmedspraksoppleeringen. (hver
okt, AVERUKE, hver maned, hver termin, aldri). Hvilke:

Jeg forsoker & f& inn fysiske gvelser med muntlig aktivitet (hver okt, iVErUKe, hver

w

maned, hver termin, aldri) Hvilke:

4,
fremmedspraksoppleeringen (IStorgrad, i noen grad, i liten grad) — Kommentar:

Jeg opplever at fysisk aktive gvelser er motiverende for elevene i

o

Jeg opplever at fysisk aktive gvelser er effektive for & fremme muntlig aktivitet i

fremmedspraksopplaeringen (IStorgrad, i noen grad, i liten grad) Kommentar:
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6. Jeg opplever at det er vanskelig a legge til rette for fysisk aktive gvelser i
fremmedspraksopplaeringen (i stor grad, i noen grad, lillitenigrad) Kommentar:

7. Hvor lenge har du jobbet som fremmedspraklaerer?

8. Andre relevante kommentarer:

Observatgr 2:

1. | stor grad

2. Hver uke er intensjonen, men kanskje annenhver uke er mer reelt. Det kan f eks veere en
form for stafett der elevene gver grammatikk eller vokabular. Andre eksempler: rollespill,
puslespill der de setter sammen ord og elevene bruker store kort p& bordet eller golvet, yoga,

rebuslgp, Kims lek (huske objekter), illustrere bruk av preposisjoner ...

3. Hver maned er nok dessverre mest reelt her, kanskje annenhver uke. Det kan vaere
stafetter o.l. der elevene gver pa ord og uttrykk fra ny tekst, rollespill der de har gvd pa
formuleringer pa forhand, stollek e.l der de ma ta stilling til pastander, kaste ball til hverandre
for & veksle pa tur ( stille/besvare spgrsmal, presentere en oppgave 0sv)

4. 1 noen grad. Fysiske aktiviteter er seerlig motiverende for de med litt uro i kroppen. De som
ikke mestrer teori s godt og har vanskeligst for & konsentrere seg om tradisjonelle skrive-

oppgaver gnsker seg ofte mer «spill og lek».

5. I noen grad. Laeringseffekten varierer og avhenger av tidspunkt, gruppe-sammensetning og
type aktivitet. | tillegg er det individuelle forskjeller. De «flinke jentene» kan ha mer utbytte enn
de selv tror. Ofte hevder de at de leerer best med tavleundervisning og oppgavelgsning. Blant
de teorisvake kan ogsa drilling gjennom skriftlige oppgaver eller en-til-en-samtaler veere like
effektive, selv om de selv delvis vil hevde det motsatte. Likefullt tror jeg det er et stort

potensiale her og at dette er noe en burde utforske mer.
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6. 1 noen grad. | tilfeller der en ma flytte mange stoler og pulter kan det skape noe uro, i tillegg
til at det tar tid. Noen ganger har jeg benyttet korridorer utenfor klasserommene, men det kan

forstyrre annen undervisning.

7.14 ar

8. Elevene trenger utvilsomt & bevege seg mer i lgpet av skoledagen. Nar dette kan
kombineres med lzering, ma det sies & vaere en vinn-vinn-situasjon. Effekten er ikke
ngdvendigvis udiskutabel, men dette er noe som er verdt & pregve ut mer. Bade for

bevegelsens skyld og for leeringseffekten.
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