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Susanne Popp Das Lernspiel im Unterricht

1. Das Lernspiel als umstrit
tenes didaktisches Mittel

Bei der Auseinandersetzung mit der 
pädagogischen Bedeutung des Lern- 
spiels stößt man bald auf die Frage, w e l
che Zusam m enhänge zw ischen Spiel- 
und Lernprozessen bestehen und ob 
dem Spiel(en) im Schulunterricht Platz 
einzuräumen sei. Es gibt hierzu sehr un
terschiedliche Auffassungen: Der eine 
denkt vie lle icht an den G rundschulunter
richt seiner Tochter, der allzu „ve rsp ie lt“ 
erscheint. Hat die Schule nicht in erster 
Linie die Aufgabe, arbeitsmäßige Haltun
gen und le istungsorientierte Motivatio
nen aufzubauen? Anderen jedoch miß
fällt die Entgegenstellung von Spielen 
und Lernen, weil sie überzeugt sind, 
daß das Kind im Spiel „m ehr an grundle
genden Fähigkeiten und Fertigkeiten als 
in seinem ganzen weiteren Leben“ 1 
lernt. Sie zweifeln, ob man Spielen und 
Lernen so einfach auseinanderdividieren 
könne.
Die D iskussion über das Lernspiel a b e r -  
das sei hier nachdrücklich betont, um 
M ißverständnissen vorzubeugen -  findet 
ihren Schw erpunkt gerade nicht in dieser 
Problematik. Das Kompositum „Le rn 
sp ie l“ verb indet zwar die Begriffe „S p ie 
le n “ und „L e rn e n “ , doch im Konzept 
des „d idaktischen Spie ls“ (als spezie l
len didaktischen Mittels) erscheint die 
immense Bedeutungsvielfa lt dieser Be
griffe ganz w esentlich eingeschränkt. 
„S p ie l(en)“ meint in bezug auf das Lern
spiel zum eist die Beschäftigung mit re
gelgebundenen Gesellschaftsspielen, 
denn dieser Spieltyp dient der Mehrzahl 
der Lernspielform en als Vorlage. „Le r
nen“ bedeutet in diesem  Fall fast immer 
den Erwerb und viel häufiger noch die 
Einübung und Festigung von grundle
genden schulfachbezogenen Kenntnis
sen, Fähigkeiten und Fertigkeiten, die für 
die schulische Leistungsbeurteilung und 
für „S chu le rfo lg “ relevant s ind.2 
Kube  hat kritisch auf die didaktisch g e 
schlossene G rundstruktur des Lern- 
spiels h ingewiesen3, welche durch die 
eindeutig beschre ib- und überprüfbaren 
Lernziele bedingt ist, denen das didak
tische Spiel dient: Damit diese möglichst 
zuverlässig erre icht werden, legt die 
Spielkonzeption den Umgang des Ler
nenden/Spielenden mit dem didaktisch 
„ge ladenen“ (Petersen) A rbe its-/S p ie l- 
mittel auf den Nachvollzug von (Spiel-)

Regeln fest. Für Spielen im Sinne indiv i
dueller im aginativ-kreativer Gestaltung 
sow ie entdeckender und problem lösen
der Konstitution von W elterfahrung läßt 
das Lernspiel wenig Raum; die affekti
ven, m otorischen und sozialen Kompe
tenzen, die in spielerischem  Tun erw or
ben werden können, zählen ebenfalls 
nicht zu den erklärten Intentionen der 
Lernspielkonzeption 4 Die Fülle der im 
Spiel gegebenen Lernm öglichkeiten 
wird im didaktischen Spiel also keines
falls ausgeschöpft.
Das Lernspiel ist nicht deshalb um strit
ten, weil die Rolle des Spiels im Zusam 
menhang schulischen Lernens unter
schiedlich bewertet wird, sondern weil 
es allenfalls ein „N o ch -S p ie l“ darstellt. 
Die w ichtigsten Überlegungen sind fo l
gende:

-  Ist es pädagogisch zu verantworten, das 
Spiel der Kinder an traditionelle schullei- 
stungsrelevante Lernziele zu knüpfen?

-  Welche pädagogischen Konsequenzen er
geben sich aus der Einbeziehung der Spiel- 
Dimension in lernzielorientiertes Unterrich
ten?

-  Schließlich: Ist es im Interesse einer effi
zienten und ökonomischen Unterrichtsge
staltung vertretbar, das Lernspiel anstelle 
traditioneller Lernmethoden einzusetzen?

Blättert man Prospekte von Schulbuch-, 
Lehrm ittel- und Spielm ittel-Verlagen 
durch, so finden sich zunächst keine 
Spuren von einer angeblichen „Frag
w ü rd ig ke it“ des Lernspiels. Im G egen
teil, das Angebot an „d idaktischen Spie
le n “ , Spielkarteien und „Lernsp ie l-L ite- 
ratur“ scheint unübersehbar geworden 
zu sein. Der Markt reagiert auf ein Inter
esse von Eltern, Vorschulerziehern und 
Lehrern, das seit den späten 60er Jahren 
deutlich im Ansteigen begriffen ist. Diese 
„Le rnsp ie lw e lle “ ist te ilweise darauf zu
rückzuführen, daß die (Neu-)Bewertung 
des kindlichen Spiels als elementares 
Entwicklungsm edium  breiten Eingang in 
das öffentliche Bewußtsein gefunden 
hat. Dabei gilt die besondere Aufm erk
samkeit b ildungsinteressierter Eltern den 
M öglichkeiten frühkind licher Bega
bungsförderung bzw. kom pensatori
scher Erziehung in Spielprozessen. Es 
besteht auch ein Zusam m enhang mit der 
steigenden Nachfrage der Eltern nach 
den höchstqualifizierenden B ildungsab
schlüssen für ihre Kinder.
Das Lernspiel ist aber nicht selten Träger 
der pädagogisch überaus fragwürdigen

Hoffnung, Schulerfo lg „program m ieren“ 
zu können; das Spiel soll das Kind „m a
n ipu lie ren“ , sich mit schulischen Lern- 
gegenständen zu beschäftigen, insbe
sondere wenn es noch nicht zur Schule 
geht oder wenn es ungern bzw. wenig 
erfolgreich „ le rn t“ . Diese Situation bringt 
die Gefahr mit sich, daß schulische Lei
stungsforderungen, auf denen der Druck 
eines hochselektiven Bildungssystems 
lastet, immer we iter in die -  vom „Ver
schw inden“ bedrohte -  kindliche Le
bens- und Spielwelt Vordringen. Zudem 
verlocken die kom m erziell angebotenen 
Lernspiele te ilweise zum verfrühten Ein
satz und sind nicht im m er m ethodisch
didaktisch einwandfrei gestaltet.5 
Für viele Vertreter der ersten Schulre
form bewegung in diesem Jahrhundert 
war das Lernspiel Teil der „Pädagogik 
vom  Kinde aus“ und damit in eine schuli
sche Konzeption integriert, der Kind
orientierung das Grundprinzip didak
tisch-m ethod ischen Handelns bedeute
te .6 Sie schätzten das Lernspiel als di
daktisches Mittel m it starkem Aufforde
rungscharakter, das hohe intrinsische 
Motivation und w irksame W iederho
lungsim pulse verm itteln kann, das also 
sehr gute Lernvoraussetzungen schafft. 
Auch dessen vielfältige Eignung für 
Schülerselbsttätigkeit (vor allem, wenn 
es mit Möglichkeiten für die Selbstkon
trolle verbunden wird) sow ie für Indivi- 
dualisierungs- und D ifferenzierungs
maßnahmen kam vielen Reformpädago
gen entgegen. Das Lernspiel bot die 
Vorzüge des „A rbe itsm itte ls “ , das nach 
Petersen „m it eindeutiger didaktischer 
Absicht geladen [ist; S. P.] [ . . . ] ,  damit 
sich das Kind frei und selbständig da
durch bilden kann.“ 7 
Dabei blieb die professionelle Pädagogik 
stets weit davon entfernt, im Lernspiel 
jene m ethodisch-didaktische „W under
w affe“ zu erkennen, die einschlägige 
Werbetexte so gerne versprechen: das 
Lernspiel als „K ön igsw eg“ zum mühe
lo s -„sp ie le nde n “ Lernerfolg (wobei 
nicht selten der Eindruck entsteht, es 
seien weniger die Lernenden als vor al
lem die Erziehenden bzw. Unterrichten
den, welchen Mühen erspart bleiben sol
len).

Aus dem Kreis der Reformpädagogen ver
nimmt man aber auch Stimmen, die sich sehr 
dezidiert gegen das Lernspiel, gegen die „Di- 
daktifizierung des Kinderspiels“ (Odenbach), 
aussprachen. Solche Lernspiel-Kritiker wa
ren, wie die anderen Schulreformer auch, von



der eminenten pädagogischen Bedeutung 
des kindlichen Spiels überzeugt, lehnten aber 
gerade deshalb das didaktische Spiel (nicht 
aber das Unterrichtsprinzip „Sp ie l“ ) ab. Ge
gen den reduzierten Spielbegriff und die vor
dergründig-didaktische Zweckorientierung 
der Lernspiel-Konzeption erhoben sie den 
Vorwurf der mangelnden Einsicht in die Vor
aussetzungen und den Eigenwert des kindli
chen Spiels.
Hier wird ein Spielverständnis sichtbar, das 
vom Idealtyp des „reinen Spiels“ ausgeht. 
Dieses ist per definitionem „zweckfrei“ 8 und 
verträgt demnach keine Verbindung mit jenen 
didaktischen Zielsetzungen. Das Lernspiel, so 
wandte man ein, sei gar kein „Spielm ittel“ , 
sondern ein „verkapptes“ Arbeitsmittel9, ein 
billiges „Zuckerl“ für die Schüler, das die 
Mängel einseitig kognitiv orientierter oder de
motivierender Lernverhältnisse „versüßen“ 
solle (statt sie zu beheben). Schließlich woll
ten die Reformpädagogen auch verhindern, 
daß die traditionelle „Lern- und Leistungs
schule“ das kindliche Spielbedürfnis für ihre 
Zwecke instrumentalisiere anstatt auf die Be
dürfnisse der Schüler besser einzugehen. 
Setzten sich diese Einwände gegen das Lern
spiel auch nicht voll durch, so trugen sie doch 
indirekt zur Entwicklung von pädagogischen 
Leitlinien bei, die auch heute noch für die Be
urteilung von Lernspielen und für deren unter- 
richtlichen Einsatz relevant sind. Dieser re
formpädagogischen Kritik kommt das Ver
dienst zu, den Eigenwert und die Schutzwür
digkeit des kindlichen Spiels nachdrücklich 
betont zu haben. Sie thematisierte die beson
dere und zusätzliche pädagogische Verant
wortung, wenn beim Lernspieleinsatz das 
„Spiel-Erleben“ planmäßig an nicht-spiel- 
orientierte Ziele „gekoppelt“ wird. Auch stell
te sie sich zu Recht einem U n te rr ic h ts -„tech
nologischen“ Denken entgegen, dem das 
Spiel nur als Mittel „recht kommt“ . Schließlich 
trieb sie die pädagogisch-didaktische Refle
xion des Lernspiels bei dessen Befürwortern 
stark voran.10

In einem wesentlichen Punkt aber folgt 
man der „fundam enta listischen“ Lern- 
spiel-Kritik der Reformpädagogen nicht 
mehr. Heute betrachtet man vielfach 
Spiel und N icht-Spiel nicht als ausschlie
ßende Gegensätze, sondern als Erleb
nisqualitäten, die sich nur graduell unter
scheiden. Das Moment der „Zw eckfre i
heit“ spielt dabei keine entscheidende 
Rolle (H ie tscher)", können doch auch 
zweckorientierte Tätigkeiten unter be
stimmten Bedingungen (teilweise) als 
„spie lerisch“ erlebt werden. Daraus 
folgt, daß die Verbindung von Spiel(en) 
mit traditionellen Lernzielen keinen prin
zipiellen W iderspruch beinhaltet. Das di
daktische Spiel ist nicht a priori eine päd
agogische Fehlkonstruktion; es kommt 
vielmehr darauf an, wie der Spiel-Aspekt 
bei der Beschäftigung mit dem Lernspiel 
realisiert werden kann.
Wie ist der Stand der gegenwärtigen D is
kussion? Das Lernspiel wird vornehm 
lich als „S p ie lm itte l“ 12 gesehen; dies be
deutet, daß der pädagogisch reflektierte

Lernspieleinsatz die Spiel-D im ension  
ebenso ernst nehmen muß w ie die ange
strebten Lernziele. Denn vor allem die 
Entfaltung subjektiven Spielerlebens  un
terscheidet das didaktische Spiel von al
ternativen Arbeitsform en; jene aber be
darf -  als unterrichtlich angebahnte (im 
Unterschied zur spontan entstehenden) 
-  gew isser Voraussetzungen. Der Leh
rer, der Lernspiele nicht nur als „Lük- 
ken fü lle r“ oder „D e sse rt“ einsetzt, soll
te sich darüber im klaren sein, daß sein 
didaktisches Arrangem ent den Schülern 
jene „F re i-“ und „S chonräum e“ gewäh
ren muß, ohne die kein Spielerleben en t
steht -  und ohne die das didaktische 
Spiel auch weniger lernwirksam wird. 
Der folgende Abschnitt erläutert diese 
Zusammenhänge.
Aus der Perspektive der Pädagogen, die 
sich im Rahmen der öffentlichen Regel
schule um einen kindgemäßen Unter
richt bemühen, zeigt sich der Lernspie l
einsatz in erster Linie als praktisches 
Problem. Sie sehen sich meist vor er
heblich höhere Anforderungen als bei 
vergle ichbaren Lehr-/Lernverfahren ge
stellt. Der Anspruch der Sache ist zu 
wahren; eine lernzieladäquate Spielidee 
muß gefunden und die Spielsituation 
pädagogisch gestaltet werden; dabei 
sind die individuellen Spiel- und Lern- 
voraussetzungen der Schüler zu berück
sichtigen; Lern- und Spielwert müssen 
in einem ausgewogenen Verhältnis ste
hen. Oft erfordern Materialbeschaffung 
und -herste llung einen größeren Zeit- 
und Arbeitsaufwand. Dazu kommen ge
w isse Risiken, z. B. verm inderte Z ie lstre
bigkeit des Lernprozesses, größere Un
übersichtlichkeit des Geschehens im 
Klassenzimmer, erhöhter G eräuschpe
gel, Aufbrechen von Emotionen, Konflik
ten und undisziplin iertem  Verhalten oder 
auch Rechtfertigungsproblem e gegen
über Schulleitung, Kollegen und Eltern. 
Trotzdem würden viele Lehrer, so 
scheint es, Lernspiele verstärkt in ihren 
Unterricht einbeziehen, wenn sie in der 
Aus- oder Fortbildung mit praktikablen 
M öglichkeiten vertraut gem acht wür
den.13

2. Die Konzeption des 
Lernspiels

„Immer ist es ein spielendes 
Lernen“ (Petersen)u

Ob nun das Lernspiel als „A rbe itsm itte l“ 
oder als „S p ie lm itte l“ (Kluge) verstan
den wird, der Bezugspunkt des didakti
schen Arrangem ents liegt in der Anbah
nung von Lernprozessen. Som it beruht

die Konzeption des didaktischen Spiels, 
wie alle spielpädagogischen Überlegun
gen, auf der grundsätzlichen Annahme 
von Strukturzusam m enhängen zwischen 
Lern- und Spie lprozessen.15 
Im Unterschied zu anderen pädago
gischen Spielform en gleicht die Verwen
dung des Lernspiels im Unterricht einer 
Gratwanderung: Im Interesse der Lern
ziele müssen die bre itgestreuten Erfah
rungsmöglichkeiten, die sich beim Spie
len bieten, auf die lernwirksamen (im 
Sinne der intendierten Lernziele) e inge
schränkt werden; diese Steuerung darf 
jedoch nicht so „z ie lo rien tie rt“ sein, daß 
sie die Voraussetzungen für das sp ie len
de Tun zerstört. Denn mit der S p ie l-D i
mension ginge die besondere Qualität 
und Lernw irksam keit dieses didakti
schen Mittels verloren.

Im Jahre 1787 warnte der Philanthrop Ernst 
Trapp die Pädagogen: „Soll euch die Absicht 
eures Spielens nicht mislingen (sic), so ver
bergt sie vor den Kindern. Wenn sie -  beson
ders die, die dem Lernen ganz abgeneigt sind
-  merken, daß ihr auf das Lernen ausgeht: so 
mögen sie nicht mit euch spielen, und all eure 
Mühe und Kunst ist verloren.“ 16

Für den Lernspieleinsatz, der die Spiel- 
D imension berücksichtigt, ist es wichtig, 
sich auf das „W esen“ des Spiels zu be
sinnen. Dazu ist es nicht nötig, die über
aus fagettenreiche D iskussion über die 
verschiedenen Ansätze und Probleme 
der W esensbestim m ung des Spiels zu 
reflektieren. Beim Lernspiel handelt es 
sich nämlich -  wie oben erläutert -  um 
einen Sonderfall, liegt ihm doch zum eist 
ein sehr spezie ller Spieltyp, das regelge
bundene Gesellschaftsspiel, zugrunde. 
Diese Form des Spiel(en)s kann man als 
reales Handeln im Bezugsfeld einer 
„Q uasi-R ea litä t“ (C a lliess)'7 deuten; als 
„Q u a s i-Realität“ , weil die Regelstruktu
ren der Spielw irklichkeit fiktiv sind, d. h. 
nur auf fre iw illiger Basis als gültig aner
kannt werden und außerhalb der Spiel
realität bedeutungs- und folgenlos sind. 
Im Spiel wird der Spieler gleichsam 
„H e rr der Lage“ (Freud): anders als im 
realen Leben kann er prinzipiell uneinge
schränkt darüber bestimmen, ob er sich 
auf ein Spiel und dessen Regeln einlas
sen möchte und wann er es beenden 
will. Verläßt er die Spielhaltung, so hebt 
er die Spielrealität auf18. Dessenunge
achtet vermag der Spieler das Spiel mit 
großem Ernst bis zur Erschöpfung zu be
treiben, können die Freude über einen 
Erfolg oder der Zorn über eine N iederla
ge noch lange nach Beendigung des 
Spiels anhalten. Auf das Spiel läßt sich 
der Spielende nämlich real ein: seine 
motorischen und kognitiven Aktivitäten, 
seine affektiven Bewegungen sowie se i



ne sozialen Interaktionen, seine Freude, 
seine Anstrengung und Ausdauer sind 
real. Das Spiel ist ein Medium wirklicher 
Erfahrungen. Erfahrungen aber bedeu
ten immer „Veränderungen von Verhal
tensdispositionen“ , also Lernprozesse 
im weitesten S inne19. Obwohl es als 
Handeln in einer „Q uasi-Realitä t“ statt
findet, ist Spielen stets „fo lgen re ich “ für 
den Spielenden; damit ist die Vorausset
zung für pädagogisches Handeln gege
ben.
Auch wenn man Lernspiele verwendet, 
müssen im Unterricht jene Vorausset
zungen geschaffen werden, die die 
Schüler dazu ermutigen, sich tatsächlich 
auf eine „Q uasi-Realitä t“ einzulassen. 
Nur dann kann Spielerleben entstehen. 
Am wichtigsten erscheint eine pädago
gische Situation, die als „entspanntes 
Feld“ (Röhrs)20 em pfunden wird.

In diesem „Spie lraum “ sind die Schüler vom 
„Ernst“ der alltäglichen Unterrichtswirklichkeit 
weitgehend abgeschirmt. Sie sollten über den 
„Freiraum" verfügen, sich freiwillig mit dem 
Lernspiel zu beschäftigen und spontanes so
wie emotionales Verhalten zu zeigen; gleich
zeitig aber sollten sie die Sicherheit eines 
„Schonraum s“ genießen, wo sie vom Druck 
einer Bewertungs- oder Prüfungssituation so
wie von der Angst vor Mißerfolgen und Sank
tionen entlastet sind. Der Lehrer muß dazu 
bereit sein, sich aus einer zentral steuernden 
Position zurückzuziehen und die Rolle des 
Prüfers und Beurteilers aufzugeben. Stattdes- 
sen tritt er als Berater und Helfer, gegebenen
falls auch als Tröster oder Schlichter auf.

Selbstverständlich sind spannende 
Spielideen und attraktive Materialien 
überaus wichtig. Die Spielform, in die 
man die Lerngegenstände einkleidet, 
stellt aber nur eine Aufforderung und A n
regung zum Spiel dar, sie setzt das 
„Spie l-E rleben“ nicht automatisch in 
Gang. Spiel und N icht-Spiel sind keine 
Gegensätze, die vom Vorhandensein e i
ner Spielform abhängen. V ielmehr ist 
Spielen an Situationen gebunden, die 
u.a. jene freie Haltung gegenüber der 
Realität ermöglichen.21 
Zugleich aber muß die Spielkonzeption 
lernzieladäquate Erfahrungen anbahnen, 
und -  das gilt für jedes didaktische Ar
ra n g e m e n t- „ungewollte Nebenw irkun
ge n “ (Spranger) ausschalten.22 
N im m t man diese Forderungen ernst, so 
erscheint der Lernspieleinsatz als sehr 
anspruchsvolles Vorhaben, und die Fra
ge liegt nahe, wie es denn mit der Lern- 
w irksam keit der didaktischen Spiele be
stellt sei.
Zur Beantwortung trägt die Betrachtung 
des zweiten grundlegenden Aspekts der 
Lernspielkonzeption bei. Die Anzie
hungskraft, die das Lernspiel auf (Schul-) 
Pädagogen ausübt, liegt vornehm lich in

der Erwartung, die spezifische M otiva
tionsstruktur des Spielens  fü r den schu
lischen Lernprozeß nutzbar machen zu 
können. Diese erscheint dem metho- 
d isch-didaktischen Kalkül so wertvoll, 
weil sie intrinsischen Ursprungs ist und 
sehr intensive sow ie ausdauernde W ie
derholungen des Tuns provoziert.

„Gerade weil der Schüler, eingefangen vom 
Spiel, als ganzes Lebewesen hineingeht, 
nimmt er um so tiefer und fester auf, lernt er 
also um so besser“ (Petersen 1984, 102).
Im Spiel eines dreijährigen Kindes entdeckte 
Maria Montessori das Phänomen der „Polari
sation der Aufmerksamkeit“ , der äußerst kon
zentrierten und ausdauernden Wiederholung 
bestimmter „Ü bungen“ .23 
Diese Tendenz zur Wiederholung, die für den 
Lernprozeß, insbesondere für Übungs- und 
Festigungsphasen, so wünschenswert ist, hat 
der Motivationspsychologe Heckhausen (im 
Anschluß an Berlyne) mit dem hypotheti
schen Konstrukt des „Aktivierungszirkels“ 
erklärt24. Demzufolge ist das Spielerleben 
nicht, wie man früher oft annahm, durch einen 
bloßen Entspannungsvorgang gekennzeich
net, sondern durch eine spannungserhaltende 
Zirkelstruktur, durch ein Pendeln zwischen 
Zuständen der An- und Entspannung im Be
reich eines „mittleren Spannungsniveaus“ . 
Erreicht ein Spieler die obere Schwelle eines 
noch als angenehm empfundenen Erregungs
grads, erlebt er das Umschlagen in Entspan
nung als lustvoll; dasselbe gilt für die Bewe
gung von geringer Erregung (z. B. Langewei
le, Verdrossenheit) zu stimulierender Span
nung. Dieses Pendeln folgt den subjektiven 
Bedürfnissen und enthält in sich den Impuls 
zur Wiederholung des Tuns, bis Sättigung ein
getreten ist. In der „Quasi-Realität“ des 
Spiels kann eine Selbstregulierung der Erre
gungszustände stattfinden, wie sie im tägli
chen Leben unter dem Druck der Realitätsfor
derungen nicht möglich ist; dadurch fungiert 
Spielen als psychischer Ausgleichsmechanis
mus.

Die Einbettung von Lernprozessen in 
Spielerleben fördert som it nicht nur die 
Lernbereitschaft und -ausdauer, sondern 
dient auch der Kompensation von dem o
tivierenden W irkungen, die das system a
tische schulische Lernen aufgrund se i
ner äußeren und inneren Bedingungen 
zwangsläufig erzeugt25. „Wo M onotonie 
und Einseitigkeit schulischer Beanspru
chung kindliche M otivationen vernichten, 
sind Anregungen und G egensteuerung 
durch Förderung von Spiel in der Schule 
etwas M achbares.“ 26 Diese kom pensa
torische W irkung kann nur von der Spiel- 
Dim ension  des Lernspiels erwartet wer
den. Der Aktiv ierungszirke l des Spiels 
setzt allerdings eine entspannte A tm o
sphäre und Freiheitsräume voraus, da 
sich sonst das Individuum nicht frei auf 
das eigene m ittlere Spannungsniveau 
„e inpende ln “ kann.

Einsiedler prüfte in einer Studie, „wie Lese- 
lernspiele den Lernfortschritt im Erstleseun

terricht beeinflussen“ 27. Einen „auffällig hö
heren Lernerfolg“ (7) mißt der Nachtest für 
jene Lerngruppe (=  Klasse), die nicht nur -  
wie eine Kontrollgruppe -  mit Leselernspielen 
gearbeitet hatte, sondern diese frei wählen 
und mit beliebigen, auch wechselnden Part
nern arbeiten durfte. Dagegen ergibt sich kein 
wesentlicher Unterschied bei den Lernfort- 
schritten der anderen Gruppen. Diese waren 
teils nach traditionellen Methoden unterrichtet 
worden, teils hatten sie an Trainingsprogram
men gearbeitet oder ohne die genannten Frei
heiten Lernspiele benutzt. Auch Einsiedler 
vermutet daher, daß nicht die Spielform als 
solche schulischen Lernprozessen zugute 
kommt; entscheidend ist wahrscheinlich, daß 
sich die spezifische Motivationsstruktur des 
Spielens entfalten kann. Diese braucht Frei
räume für jenes Maß an erlebter Selbstbe
stimmung28 (z. B. Wahl des Spiels, der Spiel
dauer, der Partner) und freier Selbstregulie
rung (z.B. Ausdruck von Emotionen, keine 
Belastung durch „ernste“ Folgen), die das 
Spielerleben im Unterschied zu anderen Tä
tigkeitsformen charakterisieren.29

Wenn auch vie les darauf hindeutet, „daß 
das Spiel nicht unbedingt eine direkte 
und sofort festste llbare Lernwirkung 
hat“ 30, so sprechen auch die Ergebnisse 
anderer Studien dafür, daß die Lernwirk- 
sam keit der didaktischen Spiele traditio
nellen Verfahren vergle ichbar sein 
kann31 -  wenn die pädagogische Situa
tion die besonderen Spiel-Vorausset- 
zungen berücksichtigt. A llerdings dürfen 
die Effizienz-Überlegungen neben dem 
produktorientierten (Lernzielerreichung) 
den prozeßorientierten (Motivation, 
Lernbereitschaft) Aspekt nicht überse
hen. Wird die Beschäftigung mit dem di
daktischen Spiel w irklich als Spiel erlebt, 
kann sie in ganz besonderem  Maße zum 
psychohygienischen Ausgleich des 
Lernklimas beitragen und indirekt die 
Unterrichts- und Lerneffizienz steigern. 
Lernhem m ende Faktoren werden abge
schwächt und die allgem eine Lernbereit
schaft und -m otivation verbessert.

Die Verwendung von Lernspielen eignet 
sich zur Realisierung der didaktischen 
Prinzipien der Schülerselbsttätigkeit, der 
Individualisierung und Differenzierung32 
und trägt zu einem abwechslungsrei
chen Unterricht bei. Außerdem ist das 
Lernspiel trotz seiner „geschlossenen 
S truktur“ vie lseitig methodisch e rs e tz 
bar. Es kann in der Einführungs-, Erar- 
beitungs-, vor allem aber in der Übungs
und W iederholungsphase verwendet 
werden, wobei letztere der motivations
steigernden Wirkung des Spiel-Erlebens 
wohl am meisten bedürfen. Schließlich 
kann der Umgang mit didaktischen Spie
len in der Schule auch das „Lernen des 
Lernens“ fördern: Kinder werden mit 
Spielideen vertraut und erhalten dabei 
wertvolle Anregungen für die phantasie
vollere und kurzweiligere Gestaltung



häuslicher Lern- bzw. Übungsvorgän
ge.33

Ohne die reform pädagogischen Einwän
de zu übergehen, kann man durchaus 
dafür plädieren, Lernspiele stets dann 
einzusetzen, wenn es gelingt, Unter
richtsinhalte und -ziele in eine Spie lkon
zeption zu übertragen, die einerseits 
lerneffizient ist und andererseits die 
Spielfreude der Schü ler anspricht. Wird 
nämlich die besondere Qualität des 
Spiels im pädagogisch-didaktischen Ar
rangement berücksichtigt, trifft der Vor
wurf des unpädagogisch-oberflächlichen 
Spielverständnisses, welches die Kritik 
der Reformpädagogen hervorrief, nicht 
mehr grundsätzlich zu.34

Will man didaktische Spiele systematisch 
in den Unterricht einbeziehen, sollte man 
mit einem längeren und schwierigen 
Lernprozeß rechnen. Die Spielfähigkeit 
von Schülern kann sehr unterschiedlich 
entwickelt sein35; sie können oft mit den 
Freiheitsspielräumen nicht um gehen und 
müssen die Einhaltung fester Regeln 
mühsam trainieren. Nicht jeden Tag ver
fügen sie über die notwendige em otiona
le Stabilität, um die Lautstärke trotz ho
her Gespanntheit zu kontrollieren, ge
duldig zu warten oder einen „guten Ver
lierer“ abzugeben. K inder/Schüler w o l
len keineswegs im m er dann spielen, 
wenn es die Unterrichtsplanung vorsieht, 
und man darf nicht erwarten, daß ihnen 
die vorhandenen oder vorgeschlagenen 
Spiele stets gefallen.36 

Der „Lernprozeß“ erfordert unter Um 
ständen viel Ausdauer und pädago
gisches Geschick. W ichtige Vorausset
zungen für sein Gelingen sind be isp ie ls
weise klärende Absprachen mit Schulle i
tern, Kollegen, Eltern und Schülern; im 
Klassenzimmer ist für eine spielanregen
de Umgebung zu sorgen37; sorgfältig 
müssen die Kinder m it Spielinhalten und 
-regeln der didaktischen Spiele vertraut 
gemacht werden; für die Benutzung der 
Spiele und das Verhalten sind feste Re
geln zu vereinbaren und geduldig e in 
zuüben38; auf D isziplinverstöße sollte 
man nicht repressiv antworten.

Doch die Perspektive ist lohnenswert: 
Das Lernspiel -  als Spielmittel respek
tiert -  kann dem nicht-spielorientierten 
Unterricht eine Brücke zur Integration 
des Spielerlebens  in die schulische 
Lernweit bauen; manchmal könnte es 
sogar ein Weg sein, auf dem man sich 
jener Schleierm acher sehen Maxime nä
hert, von der schulisches Lernen oft weit 
entfernt ist: „A lle  Vorbereitung [auf das 
Erwachsenenleben; S. P.] muß zugleich 
unmittelbare Befriedigung, und alle Be
friedigung muß zugleich Vorbereitung 
sein.“ 39

3. Anregungen für die Praxis

Eine kleine Auswahl an 
Spielvorschlägen

Die meisten Beispiele beziehen sich auf 
die Fächer Deutsch und Mathematik in 
der Primarstufe; die Auswahl folgt im w e
sentlichen den Kriterien der Variationsfä
higkeit des Spielvorschlags, der Prakti
kabilität beim Einsatz und der Nähe des 
Spielkonzepts zu Gesellschaftsspielen. 
Spielvorlagen, die Übungs- und A rbe its
blättern ähnlicher sind als Spielmittel, 
wurden nicht berücksichtigt.40

W ürfelspiele haben in der Regel einen ho
hen Spielwert; der Zufall bringt Spannung und 
gibt auch schwächeren Schülern echte Ge
winnchancen.
•  Würfel-Einmaleins*' (Einzel-, Partner- und 
Gruppenarbeit): Jeder Spieler würfelt mit zwei 
Würfeln. Die Augen werden multipliziert und 
die Produkte nach mehreren Runden addiert. 
Wer die höchste Summe erreicht hat, ist Sie
ger.
Variante 1: Würfeln mit drei Würfeln; zwei 
werden multipliziert und die dritte addiert; je
der Spieler wählt die Augenzahlen für Multipli
kation und Addition so, daß er das höchste 
Ergebnis erzielt.
Variante 2: Wer als erster z. B. die Zahl 99 
erreicht hat, ist Gewinner; wer über diese Zahl 
hinauswürfelt, muß ausscheiden.
•  Autonummern würfeln42 (Partner- und 
Gruppenarbeit; Bilden und Ordnen von drei- 
bzw. mehrstelligen Zahlen): Jeder Spieler 
würfelt mit einem Würfel drei Mal (bzw. x-mal 
bei x-stelligen Zahlen) hintereinander. Er bil
det aus den Augenzahlen die höchst- oder 
niedrigstmögliche (je nach Spielregel) Zahl. 
Wer in der Runde die höchste oder niedrigste 
Zahl gebildet hat, erhält einen Punkt; gewon
nen hat, wer am Ende die meisten Punkte hat. 
Oder: Nach mehreren Runden addiert jeder 
Spieler seine Zahlen; wer die höchste (oder 
niedrigste) Summe erreicht hat, ist Sieger. 
Variante: Der Spieler muß sogleich bei jeder 
Augenzahl entscheiden, an welche Stelle der 
Zahl sie rücken soll.
•  Fast wie Scrabble (Einzel-, Partner- und 
Gruppenarbeit; aus Buchstaben-Material 
Wörter bilden; Deutsch und Fremdsprachen): 
Vier Würfel sind mit 24 Buchstaben beklebt. 
Mehrere Runden lang würfelt jeder Spieler 
reihum mit allen Würfeln und notiert jeweils 
die vier oben liegenden Buchstaben. An
schließend versucht jeder, aus seinem Buch
staben-Material Wörter zu bilden. Wer zuerst 
alle Buchstaben verwenden konnte, hat ge
wonnen. Die Spielregeln können den Buch- 
staben-Tausch zwischen den Spielern und/ 
oder die Mehrfach-Verwendung von Vokalen 
zulassen.

Herstellung von Brettspielen
Jedes Brettspiel, auf dem Figuren gemäß der 
gewürfelten Augenzahl vorrücken, kann zum 
Lernspiel werden, wenn man in den „W eg“ 
„Ereignisfelder'' einbaut. Erreicht eine Figur 
ein solches, muß der Spieler eines der ver
deckt auf dem Tisch liegenden Kärtchen zie
hen. Diese enthalten Fragen oder Aufgaben 
(zugeschnitten auf den Unterrichtsgegen
stand, mit dem das Lernspiel verbunden ist,

vielleicht auch weiter gefaßte sog. „Wiederho
lungsfragen“ ). Die richtige oder falsche Be
antwortung der Fragen kann mit Konsequen
zen (z. B. nochmals würfeln oder aussetzen) 
verbunden werden.
Spiele mit geographischen Designs (z.B. 
„Deutschlandreise“ ) bieten sich dem Heimat- 
und Sachkunde-Unterricht als Vorlagen für die 
Herstellung regionalbezogener Fassungen 
an.

Kartenspiele sind den Schülern als Gesell
schaftsspiele bekannt; sie enthalten oft ein 
bedeutendes Spannungsmoment. Man kann 
sie ohne großen Aufwand von Schülern ferti
gen lassen, wenn man beispielsweise hekto- 
grafierte Blätter verteilt, die die Schüler auf 
entsprechend zugeschnittene Kartons oder 
auf „blanki“ -Karten43 kleben.

Quartette (Gruppenarbeit)
Grundprinzip: Jeweils vier Karten bilden ein 
Quartett; Gewinner ist, wer die meisten Quar
tette ab- bzw. aufgelegt hat (je nach Spielre
gel). Zu Beginn des Spiels werden alle Karten 
verteilt. Ein Spieler (Vereinbarung) fragt ande
re Spieler nach Karten, die ihm zu einem 
Quartett fehlen; wenn ein Mitspieler die nach
gefragte Karte hat, muß er sie abgeben, hat er 
sie nicht, „bedauert“ er. Dieser darf nun 
selbst nach gewünschten Karten fragen, bis 
ein Mitspieler „bedauert“ .

•  Beispiel: Addition/Multiplikation/Subtrak
tion/Division

Quartett B:

Zu jedem Quartett sind je zwei Karten nach 
diesem Muster zu ergänzen; für das Spiel 
sind weitere Quartette zu bilden. Der Spieler 
fragt nach den nicht unterstrichenen Rech
nungen. Er erhält die Karte aber nur, wenn er 
die richtige Lösung angeben kann; ist dies 
nicht der Fall, geht das „Fragerecht“ an den 
Besitzer der nachgefragten Karte.

•  Beispiel: Steigerungsterzett44 (auch 
Fremdsprachenunterricht)
Jede Karte enthält eine Adjektiv- oder Ad
verbform auf der Grundstufe oder einer der 
beiden Steigerungsstufen. Der Spieler muß 
nach den fehlenden Formen fragen.
Variante: Verben in drei Zeiten (z. B. ich gehe, 
ich ging, bin gegangen); Erweiterung zum 
Quartett (vier Zeiten) oder Quintett möglich. 
Im Heimat- und Sachkundeunterricht bieten 
sich viele Themen für die Herstellung von 
Quartetten an, z.B . geschützte Pflanzen, eß
bare Pilze, heimische Singvögel, regionale 
Sehenswürdigkeiten usw. (Solche Quartette 
sind teilweise auch im Handel erhältlich.)

Domino (Einzel-, Partner- und Gruppenar
beit)
Grundprinzip: Jede Spielkarte hat eine Mittel
linie, die zwei verschiedene Bildertrennt. Die

Quartett A:

7 X " ICO 
j

5 X <J> II

6 X 6 =
8 X 6 =

5 x 6  = 
6 x 6  = 
7 x 6  = 
8 x 6  =

100 + II

h-

13 + II

h-

25 + II

30 + II

r--

13 + --j II

8 + -sj II

25 + II

r-.

30 + II



Karten werden an die Spieler verteilt. Der 
Spieler beginnt, der die einzige Karte mit ei
nem leeren linken Feld besitzt. Der nächste 
Spieler legt eine seiner Karten an, wenn er 
eine passende in seinem Vorrat findet. Wer als 
erster alle Karten angelegt hat, ist Sieger. 
Variante: Jeder Spieler erhält nur wenige Kar
ten, der Rest liegt verdeckt in der Mitte. Wenn 
ein Spieler nicht anlegen kann, muß er so 
lange Karten aus dem Stapel „ziehen“ , bis er 
eine passende findet. Ist die „Bank“ leer, ver
fährt man wie oben.
Hinweis: Das Domino sollte so konzipiert 
sein, daß es grundsätzlich stets mehrere 
Möglichkeiten gibt, an eine Karte anzulegen 
(z.B.: | [B a u m |; Anschlußkarten: Birke, 
Eiche usw.); passen jeweils nur zwei Karten 
zusammen, ist die Memory-Spielform vorzu
ziehen.

•  Beispiele: Rechnen

Zahlen-Domino

• • •  • 
• • • • 4o • • • • 1 0

Einmaleins-Domino

8 - 5 4 - 4 o 2 - 8 9 - ur

Wechselgeld-Domino (Geldscheine)

ci
rj

lI3

Rechen-Domino

2 7 27 + 6 33 33-4-

Umwandel-Domino

3 0  kg 5 kg ü 5000 g 2 t

Wechselgeld-Domino (Münzen)© (££> ©
(Regelein 21979, 26)

•  Beispiele: Heimat- und Sachkunde

Hase Baum Ahorn Blume

•  Beispiele: Deutsch
unterricht

und Fremdsprachen

gehen rief rufen lief

HA- -SE SE- -GEN

Landkarten-Puzzle als Domino (Einzel-, 
Gruppen- und Partnerarbeit): Man stellt ver
einfachte Landkarten her, die zu heimat- 
bzw.- erdkundlichen oder geschichtlichen Un
terrichtsthemen Bezug haben, klebt sie auf 
festes Papier und zerschneidet sie in nicht zu 
kleine Teile mit unregelmäßigen „Puzzle“ - 
Rändern. Die Schnitte sollten durch Stadt-,

Fluß- oder Gebirgsnamen gelegt werden. Das 
Spiel kann als Puzzle, aber auch als Domino 
gespielt werden. In diesem Fall werden die 
Teile an die Spieler ausgegeben, und ein Teil 
wird als Beginn ausgelegt. Reihum darf jeder 
Spieler seine Teile anlegen, wenn sie passen; 
ansonsten setzt er aus. Gewonnen hat, wer 
als erster alle Teile angelegt hat.

Mem ory (Einzel-, Partner- und Gruppenar
beit)
Grundprinzip: Kartenpaare liegen ungeordnet 
und verdeckt auf dem Tisch. Der Reihe nach 
decken die Spieler je zwei Karten auf ; passen 
sie nicht zusammen, werden sie wieder ver
deckt, und der nächste Spieler ist an der Rei
he. Handelt es sich um ein Paar, behält es der 
Spieler; er darf ein weiteres Kartenpaar auf
decken. Gewonnen hat der Spieler mit den 
meisten Kartenpaaren.

•  Beispiele: Rechnen 
Prinzipiell kann man die Aufgabentypen des 
Domino frei wählen. So gehören beispielswei
se zusammen:

#  Beispiele: Heimat- und Sachkunde:
Man kann Abbildungs-, Wort- oder Abbildung- 
/Wort-Paare bilden lassen.
Anregungen: Tierspuren als Abbildung /  Tier 
als Wort oder in Abbildung; Abbildung einer 
Pflanze /  Pflanzenname; berühmtes Städte
wahrzeichen /  Name der Stadt;
Je zwei identische Postkarten aus der Hei
matstadt bzw. -gegend (auf neutralen Karton 
aufkleben!); der Spieler darf das Paar nur 
dann nehmen, wenn er die Frage beantworten 
kann, die sich auf einer der beiden Postkarten 
(Bildseite!) befindet.

•  B e is p ie le :  D e u ts c h - u nd  F re m d spra ch e n 
u n te rr ic h t
Anregungen: Abbildung/Bezeichnung-Paar 
(z.B. [ | <-» | Stern | bzw. | star | bzw.
| etoile |)1
Vorschläge von Regelein (21979, 140) für die 
Gestaltung von Kartenpaaren: (Abb. 1 unten)

Lotto (Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit) 
Jeder Spieler bzw. jede Spielgruppe hat eine 
Legetafel vor sich. Kärtchen müssen richtig 
auf deren verschiedene Felder plaziert wer
den. Selbstkontrollmöglichkeiten: a. Sind die 
Kärtchen richtig gelegt (Bildseite nach unten), 
zeigen die Rückseiten ein Bild, das sich über 
alle Kärtchen erstreckt, b. Die Kärtchen haben 
puzzleartige Schnittränder; falsch zugeordne
te Kärtchen lassen sich nicht einordnen. Bei 
beiden Verfahren wird der Spieler darüber in
formiert, wo er den Fehler gemacht hat. Wie 
bei Memory oder Domino kann man die Zu
ordnungen variieren: Bild zu Bild (z.B. Baum 
und Frucht), Bild zu Wort (auch Fremdspra
chen und Grammatik), Rechenaufgabe zu Re
chenlösung usw.

Andere Spiele

•  Silbenspiel
Wortkarten werden in Silben zerschnitten. Je
dem Kind wird eine Silbenkarte angeheftet 
(z.B. mit einer Wäscheklammer). Die Kinder 
bewegen sich zur Musik im Raum. Wenn sie 
plötzlich aufhört, müssen die „W örter“ mög
lichst schnell zusammenfinden.

•  Teekesselchen und Varianten (Gruppe, 
Klasse)
Je zwei Kinder suchen sich ein „Teekessel“ - 
Wort, ein Homonym. Abwechselnd beschrei
ben sie ihren Begriff, z.B . „B irne“ : „Mein 
Teekesselchen ist grün oder gelb.“ -  „Mein 
Teekesselchen ist durchsichtig.“ „Mein Tee
kesselchen gibt es im Herbst.“ -  „Mein Tee
kesselchen gibt es immer.“ Wer den Begriff 
zuerst errät, darf einen Partner wählen und ein 
neues Rätsel stellen (z. B. Bauer, Bank, Tau, 
Horn, Feder, Flügel, Strauß, Bremse, Pony, 
Lappen, Rost). Es ist günstig, wenn der Lehrer 
Karten mit „Teekesselchen“ -Begriffen bereit
hält -  auch für folgende Varianten45. 
Varianten: Wortpaare, die bis auf einen Buch
staben gleichlautend sind, z.B . „Tanne“ und 
„Tonne“ („M ein Teekesselchen steht im 
Wald.“ „Mein Teekesselchen steht neben

Gleiche Wort-Schriftbilder
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dem Haus.“ ) (z.B. Rasen, Rosen; Mast, 
Most); Wortpaare wie „O stern“ und „S tern“ 
(„Mein Teekesselchen mit Kopf gibt es nur im 
Frühling.“ „Mein Teekesselchen ohne Kopf 
sieht man nur nachts.“ usw.); andere Beispie
le: Glocke, Locke; Mast, Ast.

Anmerkungen

1 NickeI 1978, 249
2 Das Lernspiel d ient meist dem Einüben’ ganz 

spezieller Fähigkeiten und Fertigkeiten. Daher 
wird das umfassende Thema der elementaren 
Bedeutung des kindlichen Spiels für die Entwick
lung der motorischen, kognitiven und psychi
schen Funktionen, d .h . für grundlegendes 
menschliches Lernen, wie dies die Entwick
lungspsychologie (vgl. Piaget 1969, 1983) und 
andere Disziplinen dargestellt haben, nur am 
Rande berührt.
Man kann das Lernspiel als didaktisches H ilfs
mittel definieren, das die Form von (materialge
bundenen oder materialfreien) Spielen aufweist. 
Die Spielform lehnt sich in der Regel an Modelle 
von regelgebundenen Gesellschaftsspielen an 
(z.B. Lotto, Domino, Quartett und andere Kar
tenspiele, Memory, Scrabble, Trivial Pursuit oder 
andere Brett- und Würfelspiele, Rate- und Rät
selspiele sowie materialgebundene Spielhand
lungen für einen, zwei oder mehrere Spieler 
oder für die Klasse insgesamt).
Die Spielkonzeption ist mit didaktischer Intentio
nalität „geladen“ (Petersen), die sich über Spiel
inhalte, Spielregeln oder beides zugleich verm it
teln kann (vgl. dazu Kube  1977, 4 4 -5 6 : Erläute
rung dieser drei Formaltypen des Lernspiels). 
Das Lernspiel unterscheidet sich deutlich von 
anderen schulisch relevanten Spielformen wie 
darstellendes Spiel, Rollenspiel, Planspiel, 
Sport- und Mannschaftsspiel sowie „ freies 
Spiet".
Die weitaus größte Zahl der auf dem Markt ange
botenen oder in „Spie lbüchern“ beschriebenen 
Lernspiele ist auf den Primarbereich bezogen 
und verspricht „Lernförderung“ beim Erwerb der 
„Kulturtechniken“ ; es gibt jedoch auch Lern
spiele für die Heimat- und Sachkunde, Ge
schichte, Geographie, Fremdsprachen und an
dere Fachgebiete. Zu anderen Definitionen vgl. 
Kluge 1981, 61

3 Vgl. Kube  1977, 40
4 So ist es nicht verwunderlich, daß die Verfechter 

des Unterrichtsprinzips „S p ie l“ dem Lernspiel 
nur beiläufiges Interesse entgegenbringen. Ih
nen ist das Spiel als Medium kindgemäßer „o ffe 
ner“ Lernprozesse besonders wertvoll und sie 
wollen die Förderung der Spielfähigkeit als w ich
tige Aufgabe der (Grund-)Schule verstanden 
wissen (vgl. z .B . Daublebsky '1980; Kreuzer 
1986 spricht vom „Spiel als pädagogischem Auf
trag“ (438) und von der „Verantwortung der 
Schule für das Spiel“ ). Das didaktische Spiel 
aber steht der kognitiven Funktionsschulung tra
ditionellen Unterrichtens allzu nahe.

5 Vgl. z .B . Kluge  1981, 71; eine umfassende Un
tersuchung bietet Klinke, Winfried: Spiel- und 
Arbeitsmittel im Vorschul- und Grundschulalter, 
Wien, München 1976

6 Das Eindringen der (meist materialgebundenen) 
didaktischen Spiele in den reformpädagogischen 
Unterricht wurde wesentlich von der Fortführung 
der Fröbelsehen Beschäftigungsmittel im An
fangsunterricht und der Entwicklung der Montes- 
sori-Materialien beeinflußt. Als besonders anre
gungsreich erwiesen sich die „jeux educatifs“ 
des belgischen Arztes und Pädagogen Decroly 
(vgl. Retter 1979, 178f.)

7 Petersen 1984, 182. Es gibt -  auch in der Re
formpädagogik -  keine geschlossene „Theorie 
des Lernspiels", sondern mehr oder minder d is
parate Äußerungen, meist in bezug auf unter- 
richtliche Arbeitsmittel oder auf den Zusammen
hang von Spielen und Lernen.

8 Vgl. Anm. 17
9 Vgl. Kluge (1981): „Das Spielbedürfnis der Kin

der darf nicht der zweckrationalen Organisation 
von Lernprozessen geopfert werden." (54) und 
a .a .O ., 7 0 f. zu den Gefahren des pädago
gischen Mißbrauchs des Lernspiels; zur reform
pädagogisch orientierten Kritik am Lernspiel vgl. 
auch Retter 1979, 182 u. 372 ff.

10 Zur begrifflichen Unterscheidung von Spiel- und 
Arbeitsmitteln vgl. Klinke, Winfried/Mieske, 
Hans: Schulpädagogische Aspekte des Spieles 
und der Spiel- und Arbeitsmittel, Wien, München
1979

11 Vgl. Hielscher in Anm. 17 und 21
12 Kluge stellt in einer überzeugenden Argumenta

tion dar, daß das Lernspiel aus didaktischer Sicht 
zwar als „Lernm itte l“ zu gelten habe; das päd
agogische Arrangement müsse aber so gestaltet 
sein, daß das Lernspiel im Erleben der Schüler 
zum „Sp ie lm itte l“ werde; es sei nicht als „A r
beitsm itte l“ einzuordnen, sondern neben den 
„A rbe its -“ und „Beschäftigungsmitte ln“ als 
„U nterrichtsm itte l“ (vgl. Kluge 1980, 80ff.).

13 Schiffler 21979, 30
14 Petersen 1984, 102
15 Wenngleich die „Beziehungen von Spiel, verm it

telnden Faktoren und Lerneffekten“ (Einsiedler 
1982, 8) noch weitgehend ungeklärt sind, was 
bei der komplexen Beschaffenheit der Phäno
mene, die als Spiel(en) verstanden werden, nicht 
verwundern kann, spricht vieles dafür, daß die 
Entfaltung der Spielfähigkeit mit der kognitiven 
Entwicklung korreliert. Kluge (1981, 5 0 -54 ) be
richtet von Einzeluntersuchungen über eine Viel
zahl von Lernwirkungen des Spielens; er reflek
tiert aber auch Flitners (61980) Kritik an allzu 
simplifizierenden Transfererwartungen: „Beim 
Spielen erlernt das Kind in erster Linie -  spielen. 
Es erlernt ( . . . )  die Verhaltensweisen (...) , die für 
die jeweiligen Spielweisen erforderlich s ind.“ 
(119f.) Vgl. zu allgemeinen Lerneffekten des 
Spiels auch Hielscher 1981, 2 6 -3 5 ; Einsiedler 
(1982, 2 -6 )  stellt verschiedene Modelle des Zu 
sammenhangs von Spielen und Lernen im Über
blick dar.

16 Trapp, Ernst C.: Vom Unterricht überhaupt, in: 
Campe, J. H. (Hg.): Allgemeine Revision des ge
samten Schul- und Erziehungswesens, Teil 8, 
Wolfenbüttel 1787, ND Vaduz 1979, 127f.

17 Einen Überblick über verschiedene Ansätze zur 
Spieldeutung bietet Kreuzer, I, 1983, 7-16. Die 
folgende Darstellung beschränkt sich auf das re
gelgebundene Gesellschaftsspiel und schreibt 
dem Spiel die Merkmale der freiwilligen und in
trinsisch motivierten Aktivität im Bereich einer 
„Quasi-Realität“ ohne „Ernstcharakter“ zu. Die
ser Katalog ist selbstverständlich nicht hinrei
chend, doch kann er sich auf den Konsens ver
schiedener spiel-theoretischer Ansätze stützen 
(vgl. den psychoanalytischen, den motivations
psychologischen und den phänomenologischen 
Ansatz im Überblick bei Kluge 1981, 3 0 f.). Hiel
scher hält, meiner Meinung nach mit Recht, die 
„Zw eckfre ihe it“ für ein begrifflich allzu proble
matisches Kriterium (z.B. 1981, 23).

18 Vgl. Hielscher 1981, 2 4 ff.
19 Vgl. Bower/H ilgard  zit. nach Weidenmann 

(1989): „Lernen bezieht sich auf eine Verände
rung im Verhalten oder Verhaltenspotential eines 
Individuums in einer gegebenen Situation, die 
sich zurückführen läßt auf w iederholte Erfahrun
gen des Individuums in dieser Situation." (996)

20 Rohrs 1983, 45
21 Vgl. Hielscher 1981, 21-26

22 So sollten Lernspiele vermieden werden, in de
nen schwache Schüler voraussichtlich verlieren 
müssen, sowie solche, die in besonderem Maße 
Aggressionen auslösen und konkurrierendes 
Verhalten fördern. Vom Zufallsprinzip bestimmte 
Spiele bieten schwachen Schülern bessere Er
folgschancen. Man muß bedenken, daß Regel
spiele durch eine hohe Spieldynamik, aber auch 
durch große Konflikt- und Frustrationspotentiale 
gekennzeichnet sind (vgl. Kreuzer 1986, 446).

23 Montessori lehnte es ab, von „S p ie l“ zu spre
chen, wenn sich Kinder mit Montessori-Sinnes- 
materialien beschäftigten. Für Montessori be
deutete dieses konzentrierte Tun. „A rbeit“ , Ar

beit der sich entwickelnden Persönlichkeit. Vgl. 
Grundgedanken 1967, 63-91 passim

24 Vgl. Heckhausen  41978, 138-155; andere Merk
male, die das Spiel nach Heckhausen  charakteri
sieren, sind von der Spielforschung oft genann
te, wie z.B . der Gegenwartsbezug, die intrinsi
sche Motivation bzw. die „Zw eckfre ihe it“ , die 
„Quasi-Realität“ und die handelnde Auseinan
dersetzung mit realen Gegenständen

25 Einsiedler nimmt an, daß „Lernen im Spiel die 
demotivierende Wirkung von Lehrgängen auf
fangen und über die Vermittlung von Motivation 
zu einer veränderten Einstellung gegenüber 
Lernaufgaben führen kann“ (1982, 8).

26 Scheuerl 1983, 39
27 Einsiedler 1982, 7
28 Studien des Motivationspsychologen DeCharms 

belegen, daß die Selbstwahrnehmung als „o ri
g in“ , als Urheber des eigenen Tuns, für den 
Aufbau bzw. die Förderung intrinsischer Motiva
tionen überaus wichtig ist; dies gilt für den Spiel
prozeß ebenso wie für den Lernprozeß. Vgl. De
Charms, R.: Ein schulisches Trainingsprogramm 
zum Erleben eigener Verursachung, in: Edel
stein, W./Hopf, D. (Hg.): Bedingungen des Bil
dungsprozesses. Psychologische und pädago
gische Forschungen zum Lehren und Lernen in 
der Schule, Stuttgart 1973, 60 -78

29 Es handelt sich um eine Freiheit des Sich-Einlas- 
sens auf das Spiel; dabei spielt es keine Rolle, 
ob die Spielregeln streng sind oder nicht, wichtig 
ist nur, daß sie freiwillig akzeptiert sind.

30 A .a .O ., 8
31 Vgl. Einsiedler 1982, 7f.
32 Neben anderen Kriterien für die Qualität eines 

Lernspiels (wie z.B . gute Lern/Spielwert-Rela- 
tion, einfache und klare Strukturierung, hoher 
Aufforderungsgehalt, ästhetische Gestaltung, 
Haltbarkeit, Variationsmöglichkeiten usw.) er
scheinen die Möglichkeiten, den Schwierigkeits
grad dosiert zu steigern sowie das Spiel lehrer
unabhängig zu gebrauchen und das Ergebnis 
selbständig zu kontrollieren, besonders wichtig.

33 Das Thema „Lernsp iele “ bietet sich auch für 
Elternabende an, da viele Mütter und Väter an 
Spielideen interessiert sind.

34 Der puristische Spielbegriff der reformpädagogi
schen Kritik wird ohnehin nicht mehr geteilt, vgl. 
Absatz 1.

35 Das Regelspiel setzt eine bestimmte kognitive 
Entwicklung voraus (vgl. Piaget 1983, 23-134 
[Die Spielregeln]). Die Entfaltung der Spielfähig
keit ist auch vom Erziehungsmilieu im Elternhaus 
abhängig (vgl. Einsiedler 1982, 7).

36 Vgl. zu den Schwierigkeiten, in der Schule zu 
spielen Daublebsky 71980, 9 -16

37 Vgl. Calliess 1975, 3 0 ff.
38 So ist z. B. das rasche und organisierte Bilden 

eines Sitzkreises regelrecht zu trainieren.
39 Schleiermacher, Friedrich E. D. Ausgewählte 

pädagogische Schriften, besorgt v. £  Lichten- 
stein, Paderborn 21964, 268

40 Da diese Auswahl zwangsläufig allzu begrenzt 
ist, möchte ich auf Beispiele der neueren Spiel- 
Literatur verweisen:
•  Mathematik:
Krampe, Jörg/M ittelmann, Rolf: Spielen im Ma
thematikunterricht. 250 Rechenspiele im Über
blick und Tips zum Selbermachen von Spielen, 
Heinsberg 1987 (Agentur Dieck). -  Floer, Jür
gen  (Hg.): Arithmetik für Kinder Materialien, 
Spiele, Übungsformen, Frankfurt/M. 1985. -  Die 
Bergedorfer Kopiervorlagen (Verlag Sigrid Per- 
sen) stehen teilweise herkömmlichen Arbeits
und Übungsmaterialien sehr nahe.
•  Deutsch:
Der Markt bietet viele Memory-, Puzzle- und Bin- 
go-Spielformen an. Interessante und bei Schü
lern beliebte Spiele sind „Duden-König“ und 
„S uchsei“ (beide Wehrfritz-Verlag). -  Spiel-Lite- 
ratur: Schwandet, Michael: Spielen im Deutsch
unterricht, Bd. 1, dersJHolly, Werner: Spielen 
im Deutschunterricht, Bd. 2, Heinsberg 1984,
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1985 (Agentur Dieck). -  Wagner, Reinhold: For
men spielerischen Lernens im Deutschunterricht 
der Grundschule, Ansbach 1982. -  Die reichste 
Fundgrube für Mathematik- und Deutsch-Lern- 
spiele: Regelein, Silvia: Lernspiele für die 
Grundschule, Ansbach 21979 
0  Englischunterricht:
Löffler, Renate/Kuntze, Wolf-Michael: Spielen 
im Englisch-Unterricht 2, München 1980.
•  Heimat- und Sachkunde:
Walter, Günter: Spielen im Sachunterricht, 
Heinsberg 1984 (Agentur Dieck). -  Wagner, 
Reinhold: Formen spielerischen Lernens im 
Sachunterricht der Grundschule, Ansbach 1983.
•  Umwelterziehung:
Haibach, Udo u.a.: Lernspiele in der Umwelter
ziehung, Weinheim 1982.
In folgenden Spielen wurden „klassische“ Spiel
ideen auf das Grundschulalter zugeschnitten; sie 
sind auch als Anregung für das gemeinsame 
Herstellen von Spielen in unterrichtsbezogenen 
Projekten interessant: „Trivial Pursuit Junior“ , 
„Junior Scrabble", „Deutschland-Reise“ , 
„Deutschland-Rallye“ (alle Wehrfritz-Verlag), 
Tierarten- und Pflanzen-Puzzles, -Quartette oder 
-Memorys (bei verschiedenen Verlagen ). -  Ein 
besonderer Hinweis gilt dem „B lanki“ -Sortiment 
des ALS-Verlags (Postfach 7001 52 D-6000 
Frankfurt/M.), das Blanko-Vorlagen für Quartet
te, Memorys und Brettspiele anbietet, welche die 
Herstellung unterrichtsbezogener Spiele sehr 
erleichtern.

41 Vgl. Regelein 21979, 22
42 Vgl. a. a. 0 ., 19
43 Vgl. Anm. 40
44 Vgl. Regelein 21979, 143
45 Weitere Beispiele bei Regelein 21979
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