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ABSTRACT

GLIEDERUNG DES
TEXTES

Spiel ist gemafl der UN-Kinderrechtskonvention ein weltweites Grundrecht von
Kindern, das ihnen optimale Bedingungen zur Entwicklung garantieren soll.
Die moderne Spielpadagogik geht dabei von der theoretischen Moglichkeit einer
systematischen Beeinflussbarkeit der kindlichen Entwicklung durch das Spiel
aus. Dabei ist weder in der Forschung noch in der alltdglichen Praxis eindeutig
klar, was genau ,,das“ Spiel ist, da sich der Spielbegriff als duflerst widerspenstiges
Begriffskonstrukt zeigt.

Die Losung liegt nicht in der Definition, sondern in der Explikation von Spiel,
dessen Anzahl und Art an Merkmalen nicht als Entweder-oder-Form existiert.
Viel eher zeigt sich die Strategie des Sowohl-als-auch zum einen von empiri-
schem und zum anderen von praktischem Nutzen. Die Unterscheidung zwischen
explorativem und ,,purem® Spiel erweist sich als duflerst bedeutsam fiir die Be-
griffsscharfung von spielerischem Lernen.

Somit konnen die wichtigsten prototypischen Spielformen (Spielkategorien) und
die damit einhergehenden Einfliisse auf bestimmte frithkindliche Entwicklungs-
bereiche spezifiziert werden. Hierbei wird insbesondere die kognitive Entwick-
lung thematisiert und die Frage, wie die soziokulturelle Spielgestaltung individu-
elle Forderung bewirken kann. Dabei geht es um die soziale Einflussnahme
beispielsweise durch kulturtypisches Spielzeug oder die soziale Wertschitzung
tiir Spiel bzw. Spielformen.

1. Einleitung

2. Das Spiel und seine Entwicklung in der friihen Kindheit
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2.2. Kognitive Entwicklung im explorativen Spiel
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Spiel als weltweites,
kindliches Grundrecht

Lernen und Entwickeln
durchs Spielen

Interventionshypothese:
Systematische Beeinfluss-
barkeit

1. Einleitung

Am 20. November 1989 verabschiedete die Vollversammlung der Vereinten Na-
tionen eine Ubereinkuntft, die allen Kindern auf der Welt die Rechte auf Uberle-
ben, Entwicklung und gesellschaftliche Beteiligung garantieren soll. Als Kinder-
rechtskonvention formuliert diese Vereinbarung weltweit giiltige Grundwerte
tiber alle sozialen, kulturellen, ethnischen oder religiosen Unterschiede hinweg.
Und sie fordert eine neue Sicht auf Kinder als eigenstindige Personlichkeiten.
Innerhalb dieses Perspektivenwandels nimmt das Spiel mit Artikel 31 einen eige-
nen Platz ein, womit die besondere Bedeutung dieser Verhaltensweise fiir die
Entwicklung des Kindes als einem ,,homo ludens® (Huizinga 1956) hervorgeho-
ben wird:

»Artikel 31:
[Beteiligung an Freizeit, kulturellem und kiinstlerischem Leben; staatliche Férderung]
(1) Die Vertragsstaaten erkennen das Recht des Kindes auf Ruhe und Freizeit an, auf

Spiel und altersgemdfSe aktive Erholung sowie auf freie Teilnahme am kulturellen und
kiinstlerischen Leben.” (UN-Kinderrechtskonvention 1989)

Dieser globalpolitischen Vorgabe folgen auch die einzelnen Bundesldnder, die in
ihren jeweiligen Erziehungs- und Bildungspldnen fiir den frithpadagogischen
Bereich dem kindlichen Spiel eine herausragende Bedeutung beimessen. Bei-
spielhaft heifst es im baden-wiirttembergischen Orientierungsplan: ,,Bei dieser
scheinbar so miihelosen, dem inneren Antrieb folgenden, oft in die Sache ver-
sunkenen Beschiftigung durchlduft das Kind die wichtigsten Lern- und Ent-
wicklungsprozesse der frithen Lebensjahre® (MK]JS 2011, 11).

Dieser einfach getroffenen, bildungspolitischen Feststellung liegt allerdings die
— aus spielpadagogischer Sicht — diffizile Annahme zugrunde, dass das Lernen
und die Entwicklung der Kinder im und durch das Spiel nicht nur beildufig, ir-
gendwie und ohne einen kompetenten Begleiter stattfinden. Vielmehr geht die
moderne Spielpddagogik von einer systematischen Beeinflussbarkeit der kind-
lichen Entwicklung durch die Art und Gestaltung des Spielverhaltens durch die
soziale Umwelt aus (Vygotski 1978; Schousboe/Winther-Lindqvist 2013). Ohne
diese Interventionsannahme wire der ganze Aufwand um , kindgerechtes® oder
»entwicklungsgerechtes” Spielzeug, methodische Diskussionen um Sozialformen
und letztlich die grofle Anzahl an Ausbildungsstunden zu kindlichem Spiel in
frithpadagogischen Studiengdngen ohne Sinn (vgl. Garvey 1978, 12ff.).
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Zwei Strategien der
Begriffsklarung

Keine einheitliche
Spieldefinition

Explizieren statt Definieren

Die zu beantwortende Frage ist, welche Effekte des Spielens und welche Spielfor-
men in welcher Weise insbesondere in den ersten drei Lebensjahren tatsachlich
wirken. Hierzu ist das komplexe Verhiltnis zwischen den Begriffen Entwicklung
und Spiel ebenso zu kliren wie die Méglichkeiten und Grenzen erzieherischer
Einflussnahme.

2. Das Spiel und seine Entwicklung in der friihen
Kindheit

Wissenschaftler und Laien teilen sich beim Phdnomen Spiel ein und dieselbe
Ausgangslage: Sie wissen irgendwie, dass es existiert, geben ihren vielféltigen Be-
obachtungen auch eine Vielzahl verschiedener Namen, sortieren einerseits diese
Spielformen und ihr Auftreten nach dem Alter der Kinder und/oder nach deren
Funktionen und grenzen andererseits die Gemeinsamkeiten mit Hilfe von Defi-
nitionen ein. Sie verfolgen also zwei grundsatzlich verschiedene Strategien: Zum
einen werden viele einzelne Spiele und ihre Formen gesammelt, geordnet und
klassifiziert (Fingerspiele, Singspiele, Guck-Guck-Versteckspiele, Bewegungs-
spiele, Als-Ob-Spiele, etc.). Zum anderen wird versucht, aus diesen verschiede-
nen Erscheinungsformen gemeinsame Merkmale fiir ,das“ Spiel als solches zu
extrahieren, damit eine allgemeinverbindliche Aussage, eine trennscharfe Defi-
nition zu anderen Begriffen wie z.B. dem Lernen méglich wird.

Wie die lange Geschichte der Spieltheorien allerdings zeigt (z.B. Scheuerl 1997;
Renner 2008; Bateson 2011), ist die erste Vorgehensweise insofern wenig hilf-
reich, da blof3e Begriffssammlungen zwar zu einer etwas einfacheren Alltags-
kommunikation tiber das Spiel, aber nicht zu einer exakteren Forschung zu den
Merkmalen des Spiels fithren. Die zweite Vorgehensweise hat sich dariiber hin-
aus als ein begrifflich ,wildes Biest“ (Lillard et al. 2013b, 49) gezeigt, dem defini-
torisch nur schwer beizukommen ist. Dies betriftt sowohl die Art als auch die
Anzahl der Merkmale, die eine allgemeine Spieldefinition beinhalten soll. Bis
heute existiert kein einheitliches Verstindnis zum Spielbegriff, weder national
noch international (Burghardt 2011).

Dieser Umstand fiihrt Einsiedler zu der Feststellung, dass es eine verallgemein-
erbare und trennscharfe (disjunkte) Spieldefinition gar nicht geben kann (1999,
15), sondern im Sinne der Kldrungstechnik von Kant (1781/2002) nicht das Defi-
nieren, als vielmehr nur das Explizieren zum Erfolg fithrt. Beim Explizieren sind
vier Aspekte grundlegend: (1) Erkenntnis kann auch ohne trennscharfe Definiti-
onen moglich sein (z.B. in der Medizin: gesund vs. krank), (2) deshalb sind in-
junkte Begriffe zulédssig, d.h. Uberschneidungen werden zugelassen (z.B. in der
Padagogik: Erziehung vs. Bildung), (3) explizierte Begriffe sind dynamisch, d.h.
sie bergen eine gewisse Offenheit fiir neue Erkenntnisse (neue Spielmerkmale
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Merkmale des Spiels:
Sowohl-als-auch statt
Entweder-oder

konnten entdeckt werden) und (4) nicht immer alle Begriffsmerkale miissen
gleichzeitig auftauchen, sondern lediglich diejenige Anzahl, die den erkennbaren
Unterschied zu dhnlichen Begriffen ausmachen.

Krasnor & Pebler (1980) haben dieses explikative Begriffsverstindnis von Spiel
grafisch umgesetzt, in dem sie mit Hilfe eines sog. ,Venn-Diagramms® die ihrer
Theorie nach vier grundlegenden Merkmale in Art und Kombination ihres Auf-
tretens angeordnet haben (s. Abbildung 1).

/\

%

Abbildung 1: explikative Spielbestimmung mit Hilfe eines Venn-Diagramms;
deutsche Adaption des Originals von Krasnor & Pebler (1980).

A =, Flexibility“ (ein ,,Zurechtbiegen* und Verdndern der Realitiit)
B =, Positive Affect” (Vergniigen, Lust, Freude am Tun)
C =, Nonliterality“ (Nicht-Buchstdblichkeit des Spiels, Als-ob-Verhalten)

D =, Intrinsic Motivation“ (die freiwillige und eigene Entscheidung)

Das ,echte® Spiel (“pure play®) zeigt sich als dunkelgraues Feld in der Mitte der
vier Kreise, als hdchstmogliche und gleichzeitige Uberlappung aller vier Fakto-
ren. Daneben gibt es in dem Modell die Moglichkeit, dass sich z.B. nur zwei Ele-
mente decken (hellgraue Flache). Dieses weniger pure Spiel aus A und D wire
das, was Piaget (1945/1969) unter experimenteller Akkommodation versteht,
wenn z.B. ein Kind beim Spiel mit unbekannten Bauklotzen nach neuen Mog-
lichkeiten des Stapelns sucht (A/Flexibilitdt) und sich dieses Spiel auch freiwillig
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Motorische Entwicklung
als Basis fiir Exploration

Exploration: hohe Konzen-
tration & Anspannung

ausgesucht hat (D/intrinsisch). Dabei baut es sich aber keine Scheinwelt auf (C)
und es hat sich aufgrund der starken, aber nicht zu hohen Herausforderung bis-
lang noch kein bedeutsamer Effekt und somit auch kein positiver Affekt einge-
stellt (B). Mit dieser Vorgehensweise ergibt sich also keine trennscharfe ,, Alles-
oder-Nichts“-Definition, sondern ein einschlielender Sowohl-als-auch-Kompo-
nentenmix. Mogen sich die Anzahl und die Art der Merkmale des Spiels bei ver-
schiedenen Autoren zwar unterscheiden, so hat sich dennoch das Grundprinzip
dieser explikativen Begriftfsscharfung von ,,dem“ Spiel in der jiingeren, empirisch
fundierten Spielforschung zunehmend durchgesetzt (s. ,,Explizieren statt Defi-
nieren, S. 4).

Diese empirische Unterscheidbarkeit von Spiel im engen Sinne und seinen
Abstufungen ist insbesondere bei Kindern bis drei Jahren aus diagnostischen
Griinden sehr wichtig, da ihr Spielverhalten generell sehr spontan, unstrukturiert
und flieflend erscheint und somit nur schwer eindeutigen Spieltypen zugewiesen
werden kann (vgl. Mogel 2008, 22ft.).

2.1 Exploration vs. Spiel

Mit wachsenden motorischen Moglichkeiten erweitert sich das Spektrum zur
Wahrnehmung der Umwelt. So setzt mit ca. vier Monaten ein erfolgreiches Grei-
fen ein, mit rund sechs Monaten begeben sich Sduglinge krabbelnd oder krie-
chend auf die Reise durch die Wohnung und mit durchschnittlich zwolf Mona-
ten konnen die meisten Kinder bereits frei gehen (Schwarz 2014, 20ff.). Durch die
Fortbewegung (Lokomotion) konnen Siuglinge und Kleinkinder folglich ihre
néchstgelegene Umgebung erkunden, erforschen und entdecken. Diese Explora-
tion versetzt die jungen Forscher in die Lage, Unbekanntes und noch nicht Be-
griffenes motorisch hochaktiv in die Reichweite der Nahsinne, wie z.B. die Gus-
tatorik (Lecken/Schmecken) oder die Haptik (Fithlen/Tasten) zu bringen. Da
Neuartiges bei den meisten Sdugern zwar eine starke Neu-,Gier" aber auch eine
gehorige Portion Vorsicht autkommen lésst, gestaltet sich Explorationsverhalten
duflerlich immer als ein probierendes Anndhern und vortastendes Kennenler-
nen. Durch Schiitteln, in den Mund nehmen und andere Experimente testet das
Kind die verschiedenen physikalischen Eigenschaften des Objektes und findet
mit den eigenen Sinnen heraus, welchen Sinn dieses Objekt macht.

Aufgrund der neurobiologisch vererbten Grundvorsicht (LeDoux 2010) kann
Exploration vom puren Spiel physiologisch dahingehend abgegrenzt werden, als
das Spielmerkmal B (Vergniigen, Lust) im Modell von Krasnor und Pebler
weniger positiv ausgeprégt ist. Es besteht eher eine angespannte Neugier, eine
vorsichtige Anndaherung mithoher Aufmerksamkeit. In einer Untersuchungsreihe
von Hughes/Hutt (1979) und Hutt (1979) wurde bei zweijahrigen Kindern im
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Spiel mit verschiedenem Spielzeug sowohl die Herzratenvariabilitit (HRV) als
auch die Hirnstrome (EEG) gemessen. Hier konnten zwei klar voneinander
unterscheidbare Muster entdeckt werden: Wies das explorative Spiel (z. B. ein
sechsteiliges Puzzle/ ,formboard puzzle®) noch eine weniger flexible HRV-Kurve

aus, so zeigte sich beim Spiel im engeren Sinne eine hohere HRV-Kurve
(Abbildung 2).

HRV Explorieren (z.B. sechsteiliges Puzzle)
150
50
HRV Spielen (z.B. quietschende Giraffe, Feuerwehrauto)
150
50

Abbildung 2: Vergleich der Herzratenvariabilitit (HRV) zwischen explorativem Spiel (relativ
flache Kurve) vs. ,,echtem“ Spiel (variable Kurve) am Beispiel eines 2jdhrigen Jungen nach
Hughes/Hutt 1979; Hutt 1979).

Dies bedeutet, dass Kinder beim explorativen Spiel angespannter sind, da die
Wahrnehmung auf hohe Informationsaufnahme und -verarbeitung eingestellt
ist (starke Konzentration), wohingegen beim puren Spiel die Kinder entspannter
sind und sich ihr Kérper im Regenerationsmodus befindet.

Ein Beispiel:

Die , Auto-Buch-Exploration eines Jungen ,,N.“: 1 Jahr, 4 Monate und 16 Tage alt.

N. steht vor einem kleinen Holztisch, auf dem zum einen ein fiir ihn neues Auto steht
und zum anderen mehrere kleine Bilderbiicher herumliegen. Zundichst dreht er das
neuartige Auto mit der rechten Hand einige Male hin und her, um es dann abzustellen.
Nun versucht er, ein kleines Buch auf das Auto zu legen, um so einen Stapel zu erzeu-
gen. Da er sichtlich Miihe mit den stindig auffallenden und sperrigen Seiten des Bu-
ches hat (schnelleres Atmen und angestrengter Blick weisen auf hohe Konzentration
hin!), dreht er nun den Stapel um, indem er das Buch nach unten legt und das Auto
oben drauf. Weil aber unter dem kleinen Buch noch ein groferes liegt, neigt sich die
Buchoberseite leicht, so dass das daraufgelegte Auto wie auf einer schiefen Ebene her-
unter rutscht. N. sucht sich daraufhin einen neuen Ort fiirs Buch und wiederholt sein
Experiment, welches Objekt in welcher Weise aufeinander stehen kann und ob das
Auto erneut rutschen wird ...
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Auf die Perspektive
kommt es an

Die empirische Feststellung, ob es sich um ein spannungsarmes ,,reines oder ein
spannungsreiches exploratives Spiel handelt, mag mit HRV und EEG zwar eine
sehr genaue sein. Diese Methodik bleibt allerdings fiir den realen Alltag in einer
Kindertagesstitte ohne direkten Nutzen, da die Beobachtungswerkzeuge der pa-
dagogischen Fachkraft in Form ihrer eigenen Sinne (a) weitaus weniger genau
sind, (b) sich nur auf auflerlich sichtbares Verhalten beziehen konnen und (c)
subjektiven Interpretationen und Deutungen unterliegen. Insbesondere der letzte
Punkt fihrt zu dem erkenntnistheoretischen Problem, dass dort, wo der Er-
wachsene ein Spiel vermutet, das Kind lediglich in explorativer Hingabe die phy-
sikalischen Eigenschaften eines Objektes studiert. Und wo das Kind in voller
Auflosung mit sich und der Welt spielt, erkennt der erwachsene Beobachter viel-
leicht ein experimentierendes Lernen (vgl. Schwarz 2013); (Abbildung 3).

Die AuBensicht:
,Das Kind spielt.”

Die Innensicht:
»Agga bubba ..”

Abbildung 3: Die Perspektive entscheidet dariiber, ob es sich und falls ja, um welches Spiel

es sich handelt. Bild links: Die Erwachsenensicht, die normativ von auf8en definiert, was das
Kind tut. Bild rechts: Schaut man tiefer nach innen, also aus der Sicht des Kindes, wird es sich
gar nicht bewusst sein, dass es spielt, ja sogar das Wort ,,Spiel“ gar nicht verstehen.

Eben deshalb ist die Frage nach dem ,,Ob® und dem ,Wie“ des Spiels fiir den er-
zieherischen Alltag und auch fiir die Forschung so schwierig zu beantworten,
denn je nach (subjektiv-)theoretischer Perspektive sieht die Antwort anders aus.
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Adaption, Assimilation,
Akkommodation und
sensomotorische Intelligenz

2.2 Kognitive Entwicklung im explorativen Spiel

Eine Antwort, die als Klassiker unter den Spielentwicklungstheorien gilt, stammt
von Jean Piaget (1945/1969; 1948). In taglicher Beobachtung seiner eigenen drei
Kinder entwarf er ein - insbesondere kognitives - Modell zur kindlichen Ent-
wicklung, das aus vier Hauptstufen besteht. Um sich innerhalb dieses stark
strukturierten Prozesses von Stufe zu Stufe entwickeln zu kdnnen, verhilt sich
ein jedes Kind adaptiv, d.h. auf bereits vorhandenen biologischen Strukturen
wachsen durch die direkte Wechselbeziehung mit der Umwelt psychologische
Strukturen, die Piaget in ihrer gefestigten und als sinnvoll erlebten Form ,,Sche-
mata“ nennt. Diese direkte Adaption, d.h. die konkrete sensumotorische Ver-
sinnlichung realer Objekte (Anfassen, Ablecken, Anschauen etc.) zum Aufbau
von Schemata, unterscheidet Piaget nochmals in die Assimilation und die Ak-
kommodation. Bei der Assimilation (lat. assimulatio = Angleichung, Eingliede-
rung) erfolgt der Wissens- und Koénnensaufbau in Abhingigkeit von vorhande-
nen Schemata. Mit ihrer Hilfe versucht das Kleinkind, die Umwelt an die eigene
Kompetenz nicht nur an-, sondern auch einzupassen. Wenn der Junge im obigen
Beispiel das Schemata ,,Stapeln verwendet, so probiert er, ob das vormals unbe-
kannte Auto in sein (!) personliches, bereits vorhandenes Stapelschemata hinein-
passt. Die assimilative Form der Adaption wird ergdnzt durch eine zweite Form,
der Akkommodation (lat. accommodatio = Anpassung). Sie tritt ein, wenn die
Assimilation nicht weiterhilft, d.h. wenn die alten Schemata nicht mehr die neue
Umweltwahrnehmung erkliaren und bewiltigen konnen. Das Kind muss sich
deshalb dndern (lernen), damit es diese herausforderungsstarke Umwelt begrei-
fen kann. Dies verwirklichen Kinder im Alter zwischen null und 24 Monaten
(erste Hauptstufe) auf ihre ihnen ganz typische Weise: sinnlich und motorisch,
eben sensumotorisch. Intelligent ist diese sensumotorische Adaption dann, wenn
sie durch das sich fortlaufende Auspendeln von Assimilation und Akkommoda-
tion auf die Herstellung eines Gleichgewichts (Aquilibrium) abzielt.

Eingreifen oder Zuriickhalten? — ein Beispiel

Das ,,Klotz-in-den-Laster-Spiel eines Madchens:

1 Jahr, 11 Monate, 6 Tage alt

Sie sind stille Beobachterin folgender Spielszene: Ein Méddchen legt einen kleinen
Bauklotz durch die hintere Offnung eines Playmobil-Miilllasters, um ihn dann
durch die zweite, obere Offnung wieder aus dem Behilter herauszuholen (Assi-
milation). Mehrere Male klappt dies, bis das Madchen versucht, den Bauklotz
umgekehrt, d.h. erst von oben in den Laster einzufiillen, um ihn dann von hin-
ten herauszuholen (Akkommodation). Da jedoch die obere Offnung kleiner ist
als die hintere, funktioniert das Einfiillen nicht so gut wie das Herausholen
durch dieselbe Offnung. Das Miadchen unternimmt Versuch um Versuch, ver-
geblich. Zunehmend wird sie verdargerter und die Stimmung droht zu kippen.
Frage: Eingreifen oder Zuriickhalten?

—-10-—
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Nachahmung als
Akkommodation

Spiel als Assimilation

Spiel als Mittel der
Intelligenzdiagnostik

Im Sinne Piagets gelingt es dem Miadchen nicht in den Gleichgewichtszustand zu
kommen. Im Gegenteil gelingt die Akkommodation (Umstellung und Anpas-
sung auf neue Gegebenheiten) nicht mehr, woraus sich emotionales Unbehagen
ergibt. Hier wire es ratsam als padagogische Fachkraft verbal wie nonverbal
(Vormachen und dazu Sprechen) Hilfestellung zu geben, um dem Kind die Ak-
kommodation zu ermdglichen.

Wie bereits erwdhnt, zeigen insbesondere Kleinkinder in der ersten Hauptstufe
der kindlichen Entwicklung (sensumotorische Intelligenz) einen sehr haufigen,
raschen und flieBenden Wechsel von Assimilation und Akkommodation, wes-
halb die Anteile im beobachtbaren Verhalten nur schwer auseinanderzuhalten
sind. Begrifflich entscheidend in der Theorie von Piaget ist, was er den Begriff der
Nachahmung (Imitation) bezeichnet (1945/1969, 105ff.). Ganz im Sinne der ex-
plikativen Problematik versteht Piaget sie als ,iiberwiegende® Akkommodation,
d.h. durch Ubernahme des Verhaltens eines Bewegungsvorbildes wird ein neues
Verhaltensrepertoire aufgebaut.

Diese Eingliederung der Umweltwahrnehmung in die kindliche Kognition stellt
als experimentelles Imitieren und erkundendes Nachforschen das dar, was Ver-
haltensforscher Lernen nennen. Das ,einfache” Spiel hingegen (dito, 116) tritt
auf, wenn iiberwiegend Assimilation vorherrscht. Hier geht es also um die Re-
produktion und Rekognition von Bekanntem und Beherrschtem, das aufgrund
des kontrollierbaren Kompetenzerlebens Lust und Freude verschaftt: ,, Die (lust-
volle) Mimik reicht aus, um zu zeigen, ob es spielt oder ob es ein Objekt wieder-
zuerkennen (zu imitieren) versucht® (dito, 123).

Insgesamt differenziert Piaget die Nachahmung und das Spiel nochmals in je
sechs Abschnitte, ganz in Ubereinstimmung mit den sechs Teilphasen der ersten
sensumotorischen Hauptstufe kindlicher Entwicklung. Wie Tabelle 1 verdeut-
licht, spiegelt das Ausbleiben bzw. das Auftreten der jeweiligen Nachahmungs-
und Spieltypen die (nicht) erreichten kognitiven Teilstufen wieder. Die Qualitit
von Nachahmung und Spiel ist deshalb fiir Piaget ein Mittel zur Diagnostik der
kindlich-kognitiven Entwicklung.

-11 -
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Nachahmungs- und Spiel-
typen von 0 bis 2 Jahren

Prototypische Spiele:
Spielkategorien

a. Geburt bis 1. Monat a. Geburt bis 1. Monat
es regieren die Reflexe; es regieren die Reflexe;
noch keine Nachahmung noch kein Spiel
b. 1. bis 4. Monat b. 1. bis 4. Monat
einfache sensumotorische Imitation; erstes skizzenhaftes Spiel (»Funktions-

erste Zirkularreaktion mit eigenem Kérper  lust«) (nach K. Biihler);
erlebnisorientiert

4. bis 8. Monat c. 4. bis 8. Monat
wiederholen interessanter Effekte; mehr auf Erkenntnis ausgerichtetes Spiel:
hohere Kontrolle; zweite Zirkularreaktion  »Lust, Ursache zu sein« (nach K. Groos)

m

d. 8. bis 12. Monat d. 8. bis 12. Monat
Echte Exploration: spielend-lustvolle Analogiebildung
zielgerichtete Imitation neuer Modelle; plus Ritualisierung als Vorbereitung

Objektpermanenz und Analogiebildung;  fiir das spatere Symbolspiel in Stufe f.
Interne Koordination der Schemata

e.12. bis 18. Monat e.12. bis 18. Monat
Nachahmung als aktives Probieren; noch starker variierend und
langeres Gedachtnis; »komplizierende« Kombinationen aus dem
dritte Zirkularreaktion Spiel heraus (ohne Problemanlass)

f. 18. bis 24. Monat f. 18. bis 24. Monat
Niveau der »aufgeschobenen« Das Ritual wird zum Symbol.
Nachahmung: innere Bilder Innere Bilder als Grundlage fiir das
(»Interiorisation« bzw. Einverleibung) »Als-ob-Spiel« (»come si«)

Tabelle 1: Spiel- und Nachahmungsentwicklung in den ersten 24 Monaten der ersten,
sensumotorischen Hauptstufe (sensumotorische Intelligenz)
1 dargestellt ausschliefSlich von 0 bis 2 Jahre

Piaget wirft schliellich mit einer sehr ausfiihrlichen Darstellung von vier grofien
Typen (Kategorien) von Spielstrukturen ein weiteres ungelostes Problemfeld in
der padagogischen Spielforschung auf: Die Frage, wie man ,,das“ Spiel mit seinen
wie auch immer gearteten Merkmalen in sinnvolle Einzelspielformen bzw. Spiel-
kategorien unterteilt (vgl. Smith 2010). Seine Losung bestand in der Vierteilung
aus (1) Ubungsspiel (Haufiges, lustvolles Wiederholen und Einschleifen von Be-
wegungsmustern), (2) Symbolspiel (Ubernahme von Rollen, fiktive Verainderung
von Gegenstinden), (3) Regelspiel (Ubernahme sozialer Handlungsregeln und
Vereinbarungen) und (4) dem Konstruktionsspiel (Bauen, Erschaften, Herstellen
von Spielprodukten). Bilden die ersten drei Spielkategorien prototypische Grofi-
formen, die explikativ noch vergleichsweise eindeutig voneinander abgrenzbar
sind, so seien die Konstruktionsspiele eine Zwitterkategorie, die sich zwischen
den drei anderen und sogar zwischen dem Spiel selbst und der Imitation bewegt.
Aus Sicht der alltiglichen Praxis macht dies die Konstruktionsspiele besonders
interessant, da die angenommene Moglichkeit ihrer Férderung, sofern sie empi-
risch existieren, gleichzeitig alle anderen Spielkategorien mit férdern wiirde.

—-12 -
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Die moderne Spielforschung hat diese Einteilung von Piaget versucht, mit kont-
rollierten Studien empirisch zu belegen. (z.B. Smith/Vollstedt 1985). Denn eines
der Hauptprobleme bei Piagets Herangehensweise war, dass er seine gesamte
Theorie auf der Beobachtung seiner eigenen drei Kinder stiitzte. Nicht nur, dass
drei Kinder eine vergleichsweise winzige Stichprobe darstellen; als Wissenschaft-
ler und zugleich Vater vermischen sich méglicher Weise auch subjektive Wahr-
nehmung und faktische Theoriebildung.

Die nachfolgende Darstellung (Tabelle 2) stellt deshalb einschlagige Theorien
vor, die seit und weit nach der Zeit von Piaget aus verschiedenen Wissenschafts-
disziplinen entstanden und zeigt sie als Synthese der wichtigsten Kriterien. Auch
hier kénnen vier grofle Spielkategorien gefunden werden, wenngleich teilweise

mit abweichenden Erklirungen gegeniiber Piaget.

Objektspiel

(ab ca. 0,5 Jahren)
(auch Funktions-,
Lern- Ubungs-,
sensumotor. Spiel,
Bewegungsspiel,
Spiel-mit-etwas, Ilinx)

Phantasiespiel

(ab ca. 1,5 Jahren)
(auch Symbol-,
Illusions-, Fiktions-,
Rollen-, Als-ob-Spiel,
Spiel-als-etwas)

Auch als »Spiel der Tiere« bezeichnet,
wird die biologische Funktion
(Wachsen) betont. Beim individuellen
Spiel sind sowohl externe
Umweltobjekte als auch der eigene
Korper, seine Sinne und Bewegungen
Inhalt und werden nach ihren
Eigenschaften untersucht; je nach
Autor sowohl lustvolle
Wissensfestigung als auch anspannte
Aufmerksamkeit zum Erwerb neuer
Kompetenzen.

Auf Basis kognitiver Meilensteine wie
Objektpermanenz und der
Symbolisierung konnen innere Bilder
langer im Gedachtnis gespeichert
werden. Situativ nicht vorhandene
Objekte werden dadurch unabhangig
von der Situation bespiel- und
transformierbar. Variabler Wechsel der
Perspektive zwischen Rolle und
Gegenstand.

—-13-—
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Sozialspiel

Henne oder Ei?

Entwicklung und Spiel

Bauspiel

(ab ca. 1,5 -2 Jahren)
(auch
Konstruktionsspiel)

Siegerspiele

(ab ca. 3 Jahren)
(auch Spiel-um-
etwas, Wettkampf-/
Agon, Sport- Regel-,
Alea-Spiele)

Gilt als Zwitter der Spielkategorien
Objekt- und Phantasiespiel.
Hervorbringung eines duBerlich
wahrnehmbaren Produktes
(Konstruktion) und somit starker Effekt
auf die Selbstwirksamkeit des Kindes.
Je nach Autor prozess- und/oder
produktorientierter Affekt. Fokus auf
evolutiondrer Funktion
(Werkzeuggebrauch).

Zum einen evolutiondre Funktion der
Selektion nach Regeln: Spielpartner
(peers) finden ihre soziale Stellung und
Hierarchie durch wettkampferische,
kooperative oder zufallige (Gliicks-)
Spiele. Zum anderen soziokulturelle

Biihler 1918; Hetzer
1931; Piaget 1945;
Christie/Johnsen 1987;
Pfitzner 1994; Bechtel
etal. 2013

Groos 1896; Parten
1932; Buijtendijk 1933;
Callois 1960; Sutton-
Smith (1978)

Funktion: Aufbau und Starkung von
Beziehungsregeln; kreative Grundlage
fiir die Schaffung von Kultur; findet
deshalb immer als Sozialspiel bzw.
sozial gerahmt statt.

Tabelle 2: Prototypische Spiele gelistet nach ihrem zeitlichen Auftreten (modifizierte Synthese
nach Einsiedler, 1999).

Mitunter begegnet man in der Spielliteratur auch dem Konstrukt des Sozial-
spiels, das der einflussreichen Pionierarbeit von Parten (1932, 1933) geschuldet
ist. Sie beobachtete bei zwei- bis fiinfjahrigen Kindern, dass die Haufigkeit und
Komplexitdt der interaktiven Kinderspiele mit dem Alter zunimmt. Als Ergebnis
entwarf sie einen Sozialspiel-Index, der die Entwicklung des Sozialverhaltens
insgesamt in Form von vier Spieltypen spiegeln sollte: (1) das Einzel-/Alleinspiel,
(2) das Parallel-/Nebeneinander-Spiel, (3) das assoziative Spiel (Tauschprozesse
und gemeinsame Begleitkommentare zum Spiel des anderen) sowie (4) das ko-
operative Spiel mit gemeinsamen Absprachen und Zielen als sozial kompetentes-
ter Form. Die Achillesferse dieses sozialhierarchischen Modells liegt in der An-
nahme, dass das Mehr an sozialen Kontakten eine Verbesserung des
Sozialverhaltens mit sich bringe und deshalb das Alleinspiel sowie das Parallel-
spiel von sozialer Unreife zeugten. Diese Korrelation konnte jedoch empirisch
mit der Tatsache widerlegt werden, dass manche Kinder bewusst schlicht lieber
alleine spielen, sich die Spielpartner teils sehr viel genauer aussuchen und dann
sehr intensiv interagieren (Rubin 1977; Ahnert 2011).

Uberhaupt zeigt die Forschung von Parten ein weiteres wesentliches Grundprob-

lem der Spielforschung bei Kleinkindern: Ist es das Spiel, das die Entwicklung
des Kindes fordert oder ist es die ohnehin stattfindende Entwicklung eines Kin-
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des, deren qualitatives und quantitatives Voranschreiten in Art und Ausmaf} der
Spieltypen zu erkennen ist? Hier geht es also um die erkenntnistheoretische Frage
nach dem ursédchlichen Zusammenhang von Entwicklung und Spiel sowie dem
Anteil von genetischer Disposition und/oder sozialer Umwelt (s. Abbildung 4).

Entwicklung als deterministische Reifung mit
dem Spiel als lediglich sichtbarem Beiprodukt

— - Spiel
Spiel = epiphdnomenal

Entwicklung

Entwicklung als Produkt des Spiels, Spiel als
Ursache (ohne Spiel keine Entwicklung)

Entwicklung - - Spiel
Spiel = kausal

Gegenseitige Beeinflussung; Spiel als ein
notwendiger aber nicht der hinreichende Faktor

Entwicklung - - Spiel
Spiel = dquifinal

Abbildung 4: Der erkenntnistheoretische Zusammenhang von Entwicklung und Spiel und
ihre méglichen Einflussrichtungen und Effektanteile (nach Krasnor/Pebler 1980; Smith 2010;
Lillard et al. 2013al).

Ein weit verbreiteter Entwicklungsbegriff stammt von Baltes (1990), dessen sieben
Leitsdtze in vier Kernaussagen zusammengefasst werden koénnen (vgl. Schwarz
2014, 10ff.): (1) Entwicklung verlauft lebenslang, (2) sie ist duflerst variabel, plas-
tisch und mit Gewinnen und Verlusten versehen, (3) sie ist soziokulturell und
biogenetisch eingebettet und erlebt ein Wechselspiel aus Anlage (Gene) und Um-
welt, (4) nur eine multidisziplindre Betrachtung wird einem derart breiten Ver-
stindnis von Entwicklung gerecht. Folgt man diesem modernen Entwicklungs-
verstindnis, so ist insbesondere aufgrund des zweiten und dritten Punktes
theoretisch die Beidseitigkeit anzunehmen, dass das Spiel als soziokultureller
Einflussfaktor aller Wahrscheinlichkeit nach auf bestimmte Entwicklungs-
bereiche wirken kann (z.B. die Sprache, vgl. Andresen 2002) aber auch selbst als
humanbiologische Konstante im Rahmen fest angelegter Prozesse als beobacht-
bares Verhalten zum Vorschein kommt. Die fiir die Praxis frithkindlicher Spiel-
padagogik spannende Frage ist, in welcher Art und nach welchem Ausmaf Ein-
fluss genommen werden kann.

—-15-—
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Vygotskis ,,Zone nachster
Entwicklung*

Situative und systema-
tische Spielforderung

2.3 Einflussnahme der sozialen Umwelt

Mit Bezug auf die geistige Entwicklung von Kindern stellt Vygotski in seiner so-
zialkognitiven Theorie ,Mind in society” (1978) nicht mehr primir die Frage
nach dem Uberhaupt der sozialen Einflussnahme durch das Spiel auf die kogni-
tive Entwicklung. Fiir ihn entspringt jede Form des Bewusstseins stets aus dem
konkreten Tun und somit auch dem Spielen: ,Like all functions of conscious-
ness, it originally arises from action® (Vygotski 19978, S. 93). Viel bedeutsamer in
seinem Konzept ist die Aussage dariiber, in welcher Weise dies gelingen kann.
Vygotski ging davon aus, dass kindliche Entwicklung aus dem Erreichen von
néchstgelegenen (proximalen), aber noch nicht beherrschten Aufgaben besteht.
Um in diese Zone der nachsten Entwicklung (ZNE) zu kommen, bedarf es der
Unterstiitzung von auflen, der Hilfe von kompetenteren Mitmenschen, die durch
fein angepasste Interaktion die aktuelle Lernschwierigkeit bewiltigbar machen.
Durch abgestimmte Einfiithlsamkeit gestaltet die soziale Umwelt (z.B. die Eltern,
die padagogische Fachkraft) das Aufgabenniveau so, dass es das fiir diese spezi-
elle Herausforderung noch unvermégende Kind selbst schaffen kann. Das Kind
orientiert sich dabei an vorgeschlagenen oder vorgemachten Handlungen, Ein-
stellungen (Normen, Werte) und Strategien des kompetenteren Interaktions-
partners. Weil das Spiel als natiirliche Handlung der kindlichen Lebenswelt
ebenso natiirliche, d.h. freiwillige Interaktionen zulédsst, gilt fiir Vygotski das
Spiel als der Motor schlechthin fiir Lernen und Entwicklung. Er kniipft damit an
den Grundsatz von Montessori zum Spiel generell an: ,,Hilf mir, es selbst zu tun.”

Doch ist es eben der Grad dieser Feinabstimmung, der professionelle Spielpada-
gogik im Sinne einer systematischen Entwicklungsférderung so schwierig macht.
Wie Befunde von Oettingen (1985) zeigen, macht allein die Abwesenheit einer
Erzieherin den Unterschied aus, dass Jungen mehr in der Bauecke spielen als
Midchen und umgekehrt, die Madchen mehr malen und basteln. Ist jedoch die
Erzieherin anwesend, dndert sich das jeweilige geschlechtstypische Verhalten ins
Gegenteil. Uberdies fithrt die besondere Hinwendung einer Erzieherin nur zu
Maidchen beim von Jungen dominierten Bauspiel dazu, dass das rollenspezifi-
sche Verhalten aufgegeben wird und sich mehr und mehr Madchen hinzugesel-
len, um am von der Erzieherin initiierten Spiel teilzunehmen (Halliday et al.
1985). Der Eftekt verpuftt jedoch zusehends wieder, wenn die Erzieherin die
Maidchen nach zehn Minuten wieder alleine ldsst. Diese Forschungsarbeiten
sprechen klar gegen die reformpadagogischen Ideen von Hetzer (1931), Pikler
(1982, 1988) und Hengstenberg (1991), die das Nichteingreifen proklamierten
und dem freien Spiel der Kinder Vorrang gewahrten. Einsiedler (1999) spricht
sich deshalb aus empirischer Sicht klar fiir eine ,situationsbezogene und gestal-
tende Spielforderung” aus (S. 1511F.), deren optimale Umsetzung folgende Merk-
male beinhaltet :
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Der gute Spieler, die gute
Spielerin: kulturabhangige
Normen

e Grofitmogliches Teilen der Aufmerksamkeit der Kinder (gemeinsame Auf-
merksamkeit), um dem Kind das Gefiihl zu geben, es ist im Moment des Spie-
lens vollkommen Ernst genommen. Bsp.: Nehmen Sie den Blick des Kindes
auf und schauen Sie dann zum Spielgegenstand. Zeigen Sie zusitzlich darauf,
begleiten Sie es sprachlich und gestisch und blicken dann wieder zum Kind.

e Geschlechtsneutrale Wertschitzung der padagogischen Fachkraft durch be-
kriftigende Auflerungen. Bsp.: Jungen im Spiel mit Puppen ,,Dir gefillt also
die Puppe - wie heif3t sie denn? Was gefillt Dir besonders an ihr?“ und bei,
Midchen im Spiel mit Baumaterial ebenso: ,,Du baust aber tolle Sachen. Darf
ich bei Dir mitspielen und mitbauen?“

e Begleitendes Sprechen und situatives Kommentieren der Spielhandlungen des
Kindes. Bsp.: Kind legt den einen Bauklotz auf den anderen und Sie begleiten
mit ,Du nimmst also Deine rechte Hand fiir den roten Bauklotz und die linke
tiir den gelben. Ah, jetzt musst Du mit dem Zeigefinger den obersten Klotz
richtig hinschieben, dass er nicht herunterfallt ...*

e Beobachten von spielhemmenden oder -unterdriickenden Situationen und
gezieltes An- oder Mitspielen, wenn
- das Kind stets nur eine einzige Spielform wéhlt (Monotonie),
- fortwéhrend ein zu geringer Anforderungsgrad vom Kind gewéhlt wird
(Unterforderung),
- im Sozialspiel bestimmte Kinder ihre Dominanz destruktiv ausleben,
- ein Kind immer allein spielt und sozial isoliert wird.

Voraussetzung fiir eine spielférderliche Intervention ist demnach das Ergebnis
einer lingeren und detaillierten Beobachtung des Kindes durch die piddagogi-
sche Fachkraft. Ziel dieser Mafinahme ist die erzieherische Unterstiitzung der
spielerischen Selbstbildung zum ,guten Spieler. Doch hingt die Beurteilung
tiber ,,gut® vs. ,,schlecht” nicht nur von wissenschaftlicher Empirie ab. Auch pad-
agogische Normen, die aus gesellschaftlichen Diskussionen und Kontroversen
stammen, was das Spiel sein ,,s0ll“ (nicht ist), flieffen in dieses Urteil ein. Hier
zeigt sich die grofe kulturelle Abhéngigkeit kindlicher Spielentwicklung (Sut-
ton-Smith 1978), die eine globale Aussage iiber die Spielgiite erschwert. Denn in
der Gesellschaft der Maya (heutiges Mexiko) wird das Spielen nicht explizit ge-
fordert, da die Mayas ein epiphanomenales Spielverstandnis haben (s. Abbildung
4) und trotzdem kann man deren Kinder nach westlichem Standard als sozial
kompetent einstufen (vgl. Gaskins 2000).
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3. Fragen und weiterfiihrende Informationen

3.1 Fragen und Aufqaben zur Bearbeitung des Textes

AUFGABE 1:

Wahlen Sie sich zehn beliebige Spiele aus (z.B. ,,Guck-Guck-Spiel“, ,Mensch-
argere-dich-nicht®, usw.) und versuchen Sie (a) diese Spiele den jeweiligen
Spielmerkmalen aus Abbildung 1 zuzuordnen sowie (b) den prototypischen
Spielkategorien (Tabelle 2) zuzuweisen.

AUFGABE 2:

Achten Sie bei lhrer nachsten Spielbeobachtung eines Kleinkindes darauf,
welche Gesichtsziige es annimmt (Freude, Wut, hochste Konzentration bzw.
Anspannung) und wie stark die Atmung ist. Handelt es sich dabei um Explo-
ration oder um ,,pures” Spiel?

AUFGABE 3:

Versuchen Sie, so weit Sie konnen zurlickzudenken an lhre eigenen Kind-
heitserfahrungen mit den Eltern, Geschwistern oder Peers. Welche Spiele
haben lhnen damals am besten gefallen? Warum wohl haben Sie einen be-
sonderen Bezug zu diesen und nicht anderen Spielen? Was wiirden Sie heute
riickblickend selbst an lhnen &ndern wollen, damit Sie damals ein(e)
~bessere(r)“ Spielpartner(in) gewesen waren?

FRAGE 1:

Eingreifen beim Spiel: ja oder nein? Diese Frage hat in der Spielpadagogik
sowohl| Befurworter als auch Gegner. Was ist Ihre eigene Meinung? Sam-
meln Sie Argument fiir das ungelenkte Spielen-lassen ebenso wie fiir das
systematische Eingreifen. Tauschen Sie sich wenn moglich mit Kommilito-
ninnen und Kolleginnen aus. Was ist wohl deren Meinung und warum
weicht sie moglicher Weise von der lhrigen ab?

—-18 —
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3.3 Glossar

Interventionshypothese Der Erziehungs- und Bildungsauftrag frithpadagogi-
scher Einrichtungen beruht auf der grundsatzlichen Annahme, dass sich Men-
schen nicht nur aufgrund biologisch und somit genetisch vorgegebener Reifung
andern. Vielmehr ist die Grundlage jeder Padagogik die unbedingte Mdoglich-
keit, dass sich Menschen aufgrund des gezielten und strukturierten Einwirkens
(Intervenierens) der sozialen Umwelt andern. Die ,, Intervention ist das Bewirken
eines bedeutsamen Unterschieds fiir das System. Bedeutsam ist er dann, wenn
die Folge des Unterschieds ein Mindestmafd an Lebenswichtigkeit besitzt. Dieser
folgentrachtige, weil intensiv wahrgenommene Unterschied, macht den Unter-
schied, die Intervention.“ (Willke 1996, 12f.). Dem Spiel wird von den meisten
Bildungsforschern eben diese folgentrichtige Lebenswichtigkeit zugesprochen.
Spiel sei Methode und Ziel zugleich, was den qualitativen Unterschied in der
kindlichen Entwicklung mache.

Exploration und Spiel Exploration (lat.: exploratio = Erkundung, Erforschung,
Untersuchung) meint bei Kleinkindern ein neugieriges, mit hoher
Aufmerksamkeit versehenes Ertasten, Probieren und kundig machen. Die dabei
genetisch und neurobiologisch angelegte Grundvorsicht schiitzt Kleinkinder vor
Verletzung und Schaden, weshalb Exploration das wesensbestimmende Merkmal
der Freude im ,puren® Spiel strukturell nicht erfiillen kann. Weil die
Aufmerksamkeit also nach auflen auf Neues, Unbekanntes und noch nicht
vollkommen Einschidtzbares gerichtet ist, nimmt das Verhalten des Kleinkindes
eine physiologische Grundspannung an, wohingegen reines Spielen psychische
wie physische Entspannung bedeutet. Beide (!) Prozesse sind deshalb notwendig,
um optimales Lernen zu bewerkstelligen.
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