E D K O ST ERZIEHUNGSDIREKTOREN-KONFERENZ DER OSTSCHWEIZER KANTONE
UND DES FURSTENTUMS LIECHTENSTEIN

Januar 2007

Entwicklungsprojekt "Erziehung und Bildung in Kindergarten und Unter-
stufe im Rahmen der EDK-Ost" (EDK-Ost-4bis8)

Positionspapier

"Spiel: Spielen und Lernen der 4- bis 8-jahrigen Kinder / Das Spiel als Lernmo-
dus”

Auftraggeberin: EDK-Ostschweiz: Kenntnisnahme November 2006

Auftragnehmer / Autor: Dr. Bernhard Hauser, Padagogische Hochschule Ror-
schach-St.Gallen

Dieses Positionspapier gibt Meinung und Ideen des Auf-
tragnehmers/Autors zum vorgegebenen Thema wieder.

Hinweis

Die EDK-Ost hat im 2006 verschiedene Expertinnen und Experten beauftragt, zu padagogisch-
didaktischen Themen Positionspapiere zu verfassen. Diese liegen nun vor und werden als Dis-
kussionsgrundlage und Beitrag zur Meinungsbildung auf der Homepage der EDK-Ost veréffent-
licht. www.edk-ost.sg.ch

(Die in den Positionspapieren vertretenen Meinungen muassen nicht mit denjenigen der am Pro-
jekt EDK-Ost-4bis8 beteiligten Kantone Gibereinstimmen.)

Die EDK-Ost wird im Sommer 2007 ein Rahmenkonzept Grund-/Basisstufe vorstellen, in dem
verschiedene Positionen zusammengefasst und einbezogen werden. Das Rahmenkonzept soll
den Kantonen und interkantonalen Projekten als Grundlage fir weitere Entwicklungen zur Ver-
fligungen stehen.

Ubersicht Themen der Positionspapiere

Bildungsauftrag und Bildungsinhalte einer Neuausrichtung der Schuleingangsstufe im Kontext der Harmonisierung der obligatori-
schen Volksschulzeit
Frau Evelyne Wannack, Fachhochschule Nordwestschweiz, Padagogische Hochschule Basel

Rahmenkonzept fur eine Didaktik fur altersheterogene Eingangsstufenklassen
Frau lic.phil. Ursula Hottinger, Fachhochschule Nordwestschweiz, Padagogische Hochschule Solothurn

Didaktik fir den Unterricht mit vier- bis achtjahrigen Kindern
Frau Dr. Miriam Leuchter und Frau lic.phil. Patricia Schwerzmann, Pédagogische Hochschule Zentralschweiz

Konzipierung der Organisation der Volksschule - mit Fokus auf Grund- und Basisstufe sowie deren Weiterfiihrung (Anschlussstufe)
- und der Tagesstrukturen
Frau Prof. Dr. Marianne Schiipbach, Fachhochschule Nordwestschweiz, Padagogische Hochschule Solothurn

Die Grund-/Basisstufe als integratives und individualisierendes Schulmodell: Konsequenzen fir die Unterstiitzung von Kindern mit
besonderen Bildungsbediirfnissen und Auswirkungen auf die Gestaltung des sonderpadagogischen Angebotes
Frau lic.phil. Myrtha Hausler, Hochschule fur Heilpadagogik Zurich

Padagogische Diagnostik in der Basisstufe
Frau lic.phil. Heidi Brunner, Padagogische Hochschule Bern

Lehr- und Lerntools fiir die Schuleingangsstufe
Herr Achim Arn, Wil

Deckblatt C (Hauser).doc



EEKT
ISSTU
Padagogische Hochschule

KANTON ST. GALLEN Rorschach

Positionspapier SPIEL

Spielen und Lernen der 4- bis 8-jahrigen Kinder

Das Spiel als Lernmodus

Bernhard Hauser
Padagogische Hochschule Rorschach PHR

24. August 2006

Im Auftrag der EDK-Ost
zu Gunsten des Entwicklungsprojektes
,Erziehung und Bildung in Kindergarten und Unterstufe*



1.

INHALT

Aktuelles Wissen/Diskussionsstand im UDErbICK ...........ccoovevevcceeeieecccee e 3

11 DEfiNItioN VON SPIBL ... bbbt st bbbt st e e 3
1.2 Die aktuelle Situation des Spiels in den 6ffentlichen Bildungsstatten............cccocevveveiiiniecivcieieieinens 5
121 Bildungspolitik nach internationalen Vergleichsstudien ..............cccccoveveie i 6
1.2.2 Revision des klassischen Konzepts von Schulreife durch Befunde der Forschung nach Piaget 7
1.2.3 Die Annahme kritischer Perioden in der frihen Kindheit............cccoooiiiiiiiinie 8
13 Entwicklung von Spielkompetenzen (entwicklungs- und lernpsychologische Grundlagen)............... 9
131 Symbolfunktion oder synchrone 1dentifikation .............cccocvviiiiiiiicieccccescsc e 9
13.2 Scripts (ADIAUFSCREMALA) ........cviiieiiiire e 9
133 Perspektivenubernahme, bzw. intuitive Psychologie (theory of mind) ..o 9
134 Unterscheidung von Wirklichkeit und SChein ... 10
135 BedUrfniSaufSCUD ..o e 10
1.3.6 Entwicklung des SOZIalSPIElS .......c..oviiiiiii s 10
1.3.7 Spielen MUSS GEIEINE WEFTEN ........co.iiiiiiiee et e sbe s 11
14 Wirkungen von Spiel im Vorschulalter auf das systematische Lernen ...........cccccovevvvvvevievevenesiennn, 12
141 Altere Befunde und ANNANMEN ..........ccviiviiieeiiiiceeiecee e 12
1.4.2 Wirkungen des Spiels auf das Lernen im Kindergarten: Altere Befunde...........cccoeevevevivennee. 12
1.4.3 Wirkungen des Spiels auf kognitive Entwicklung - neuere Befunde und Annahmen.............. 13
15 Die Entwicklung der Voraussetzungen zum systematisChen LEren .........ccocvvevvvvveveiienieneseesieneens 14
TheoretisChe GrundIageN...........cooiiiii e 16

2.1 Evolutiondre Grundlagen des Spiels: Das Spiel als natirlicher Lernmodus bei S&ugetieren
(naturwissenschaftliche Grundlagen des SPIEIS)........cceiiiiiiiiiiiiice e 16

211 Das Spiel als Lerntrick der NALUE ..........cooieiieiiee e 16
212 Je anspruchsvoller die Kultur, desto weniger SPiel..........cccieiiiieiiciiiese e 16
213 Je anspruchsvoller die Kultur, desto vielfaltiger das Spiel..........cccccoveieviiie i 17
2.2 Spiel als soziales und kulturelles Handeln.............ccooviiviioiiiiie e 17
2.3 Spiel und Spieldidaktik: Ein historischer Abriss. Die Entwicklung spieldidaktischer Préferenzen im
0 LoT0 Lt 1= TS o] o L - U0 o S 18

24 Die Freiheit des Spiels im FreiSPIel.......ccucie i 21
24.1 Erwartungen und Anforderungen erhBhen ... 21
24.2 Erwartungen und Anforderungen SENKEN ..ot 22
Visionen —Leitideen — GIUNASALIZE .........ccooeiiiieeieie e e 23

3.1 Das Verhaltnis von Spielen und Lernen bei unterschiedlichen Kindern ..........ccocoovieveiivciciencnnenn, 23
3.2 Das Spiel im systematischen Lernen; Ein VEISUCH .......c.ccoviiiii i 23
321 Je weniger Spiel und interessenorientiertes Lernen, desto grosser der ,,Schulverleider”......... 23
3.2.2 Vom Spiel zum intrinsisch motivierten und interessengeleiteten Lernen........c.ccccccvvevvvennnnne. 24
3.2.3 Korrumpierung der Lernlust durch Kontrolle (Noten, Testergebnisse)........ccocevvevvererererinnn, 24
3.24 Schlussfolgerungen fiir Kindergarten und Schule ... 24
3.3 Weiterentwicklung von Spielforschung und Spieldidaktik ............cccooveniiiinninenieeeee 25
Standards der Spieldidaktik und Spielp&ddagogik ..........cccoovviiiiininiii 26

4.1 Padagogisch-didaktische Standards (9) .......ccooe i 26
4.2 Curriculare StANAAIAS (2) ...cveovviieiieie st b e e e et r e re e e e rs 27
4.3 )T B =T o b U () SRS 28
Hinweise zur Umsetzung/Rahmenbedingungen und/oder Hinweise zu Handlungs- und
ENtWICKIUNGSTRIART ... 28

5.1 MaRnahmen auf Lehrplan- und Schulorganisationsebene (national, kantonal).............ccccccceieiinene 28
5.2 MaRnahmen der Aus- und WeiterDildUNG ..........cocooiiiiiiiice s 29
5.3 MaRnahmen vor Ort: im alltdglichen didaktischen Handeln ... 29
Hinweise zu den Auswirkungen auf die VOIKSSChule ..o 30
LIEIATUT ..ttt bbbttt b bbb bt ere s 31



1. Aktuelles Wissen/Diskussionsstand im Uberblick

Gegenwartig sind wesentliche entwicklungs- und lernpsychologische Implikationen des
Spiels wenig geklart. Das heisst: fur unterschiedliche Doménen liegt kein oder wenig Wissen
dartber vor, welche Kompetenzen besser im spielorientierten als im instruktional-
zielorientierten Lernen erworben werden. Bei so wenig Wissen lassen sich dem ,,unfriendly
takover” der klassisch schulorientierten Lernfraktion nur dogmatische Traditionen entgegen-
setzen, sprich: Das Spiel hat schlechte Karten! Denn die andere Seite kann wissenschaftlich
gestutzte Wirkungen vorweisen, wo das Spiel sich letztlich mit Behauptungen begnugt. Nicht
zuletzt deshalb haben wir ganz neu in den letzten Jahren die rasche Verbreitung des — in-
struktional-lernorientierten - Trainings zur phonologischen Bewusstheit erlebt (Kispert &
Schneider, 2000). Wissenschaftlich Gberprifter Schulerfolg ist — berechtigt — zu einer Ein-
flussgrosse in der Schulentwicklung geworden. Wenn aber gleichzeitig Spiel und instruktio-
nal-zielorientiertes Lernen nicht klar genug auseinander gehalten werden, bzw. ihre Uber-
schneidungsmengen und exklusiven Anteile nicht ausreichend operationalisiert werden, dann
kann es leicht geschehen, dass in 10 oder 20 Jahren infolge eines ungenau und global gefass-
ten Spielbegriffs eine Vereinnahmung des Spiels durch die Schule stattgefunden hat, die im
Nachhinein als Fehler bedauert wird. In diesem Papier wird die Position vertreten, wonach
nur Spiel ist, was aus der Perspektive des Kindes die funf dafiir wesentlichen Merkmale auf-
weist. Alles andere ist kein Spiel bzw. entspricht nicht dem hier vorgeschlagenen Konstrukt
»opiel”. Es wird die Position vertreten, dass eine Téatigkeit nicht einfach auch ein bisschen
»Spiel* sein kann — genauso wenig, wie frau (,,man*) ein bisschen schwanger sein kann. Der
Vergleich ist weniger an den Haaren herbeigezogen, wie es zundchst erscheinen mag: Wenn
bei der gespielten Aggression mit Faustschldgen die echte Aggression ,,ins Spiel kommt®,
dann ist es sofort und in umfassender Weise kein Spiel mehr — genauso wenig, wie wenn
beim Doktor-Spielen mit echten Messern am Korper herumgeschnitten wird. In diesen Fallen
kippen Spiele — wie die Umgangssprache so schon sagt — schlagartig um. Allen Kindern ist in
diesen Situationen klar: Echtes Spiel vertrégt keinen Ernstfall, keine echte Realitét.

1.1 Definition von Spiel

Auf die Diskussion, inwiefern Spiel auch Funktionen hat, die nicht mit Lernen im Zusam-
menhang stehen, soll hier nicht eingegangen werden. Bei Kindern erscheint dies unwahr-
scheinlich: Die Kindheit als Lernzeit wurde von der Evolution wohl kaum fir etwas anderes
»erfunden® als fir das Lernen. Dafur war der Aufwand in Urkulturen schlicht zu gross: Je
friiher die Kinder erwachsen waren, desto geringer war der Aufwand fiir die Sippe. 18 Jahre®
(Jancke, 2005) Nahrung beschaffen, beschiitzen, Lernmdglichkeiten anbieten usw., stellen
einen grossen Aufwand dar.

Dass das Spiel fiir das Lernen eine wesentliche Bedeutung hat, wird von niemandem bestrit-
ten. Es soll hier deshalb nur das Spiel als Modus des Lernens diskutiert werden.

Als Einschrankung fir die nachfolgende Definition von Spiel gilt: Ob eine Tatigkeit ein Spiel
ist, kann stets nur aus der Perspektive des Kindes entschieden werden. Auch wenn es sich in

! Gemass Jancke (2005) sind die Funktionen des Selbststeuerung erst um etwa 18 Jahre herum vollstandig
ausgereift, was ihn zur Formulierung fiihrte, wonach Eltern ihren Kindern bis 18 das Frontalhirn ersetzen mis-
sen.



der Kindergartendidaktik eingebirgert hat, bestimmte Tatigkeiten als Spiele zu bezeichnen

(z.B. ,Freispiel“,,gelenktes Spiel, ,Hupfspiel“, ,,Rollenspiel”, usw.), braucht es sich dabei

nicht um Spiele (als Lernmodus) zu handeln, genauso wenig wie Lehren automatisch schon

Lernen zur Folge haben muss. Die definitorischen Merkmale des Spiels sind abgeleitet aus

Einsiedler (1999) und Eibl-Eibesfeldt (1995). Danach werden funf Merkmale zur Bestim-

mung des Spiels herangezogen.

1. Intrinsische Motivation: Etwas selber wollen, es mit ernsthafter Beteiligung und inne-
rem Interesse ausfuhren.

2. Mittel vor Zweck: Die Tatigkeit wird nicht mit einem direkten oder unmittelbaren
Zweck verbunden.

3. So-tun-als-ob: Das Tun hat keinen Ernstfall-Charakter (die Aggression ist ,,nur®“ ge-

spielt, das ,,Doktor*-spielende Kind hat nicht wirklich arztliche Verantwortung); typisch

daflr ist das ,,Mund-offen-Gesicht“als Botschaft ,,Das ist jetzt Spiel“ (Grammer, 1988)

bei Schimpansen- & Menschenkindern.

Positive Emotionen: Genuss, Freude, Lust.

Entspanntes Feld: Spiel kommt kaum vor bei unbefriedigten Bedirfnissen oder in als

bedrzohlich empfundenen Situationen (Biologischer Indikator: Erhéhte Herzratenvariabi-

litat”).

ok~

Diese Definition ist exklusiv zu verstehen: Wenn eines dieser Merkmale nicht vorkommt,
dann handelt es sich nicht um Spiel:

Ein Kind, welches mit anderen lustlos ein Quartett spielt, spielt nicht wirklich, weil ihm die
intrinsische Motivation fehlt.

Ein Kind, welches mit grosser Konzentration und Freude einen Turm baut und dabei be-
stimmte Vorstellungen vom Endzustand des Turmes hat, spielt nicht. Es tut zwar etwas ganz
vernunftiges: Es lernt oder tut etwas aus innerer Motivation und orientiert sich an einem Ziel
bzw. Zweck. Damit aber fehlt das Merkmal ,,Mittel vor Zweck" und auch das ,,entspannte
Feld“ ist fraglich, weil hier die Konzentration sehr hoch ist und sich in der Regel bei Nichter-
reichen des Ziels eine durchaus echte Enttduschung breit macht. Damit wird das klassische
reine® Konstruktionsspiel neu dem intrinsisch motivierten Lernen und nicht mehr dem Spiel
zugeordnet. Es gibt keinen Grund, diese Tatigkeit Spiel nennen zu missen. Spiel ist nur, was
»,mit den Dingen spielt®, das heisst, sie verfremdet, sie in nicht realistischer Weise behandelt.
Intrinsisch motiviertes Tun ist ebenso wichtig wie Spiel. Etwas konstruieren ist letztlich wie
basteln — und das Basteln wurde bislang auch nicht als Spielen bezeichnet, jedoch als durch-
aus wertvolle und lernhaltige Tatigkeit. Statt Konstruktionsspiel soll diese Téatigkeit neu ein-
fach nur noch ,,Konstruieren* oder ,,Bauen® heissen, wie das beim ,,Basteln* auch schon der
Fall ist. Die Realitat, die Ernsthaftigkeit hat hier eine zu grosse Bedeutung, um diese Tatig-
keit noch als Spiel zu bezeichnen.

Intrinsisch motiviertes Lernen dirfte sehr friih beginnen. So konnte schon Heckhausen
(1968, 1969, vgl. auch Harter, 1974) zeigen, dass Vierjahrige beim Turmbauen Leistungsmo-

2 Die Herzratenvariabilitat ist auf Abwechslung angewiesen, wie sie typischerweise entsteht, wenn eine Tétig-
keit viel Unerwartetes aufweist. Klassische Spiele wie Fangen, Rauber und Gendarm, Guck-guck bei kleinen
Kindern, aber auch Regelspiele wie ,,Mensch argere Dich nicht“ oder das ,Leiterli-Spiel“ weisen Zufalls-
Elemente auf, welche dieses Uberraschungselement sicherstellen. Nachgewiesen wurde die Herzratenvariabili-
tat als Unterscheidungskriterium fir gespielte Aggression von echter Aggression von Hutt (1979, vgl. dazu auch
Sanchez-Martin, 2000).

% Konstruktionsspiele sind oft mit anderen Spielformen vermischt. So kdnnen Kinder z.B. einen Flugzeugtrager
bauen wollen (haben also ein Bild des Zieles vor Augen), und im Lauf des Spiels benutzen sie diesen als Heli-
kopter (realitatsfremde Verwendung, Benutzung von etwas als Symbol fur etwas anderes), was das Konstrukti-
onsspiel sofort zu einem Symbolspiel und damit zu einem echten Spiel macht.

-4 -



tivation zeigen und sich Ziele setzen. Sehr schon l&sst sich dies auch bei Vorschulkindern
beobachten, welche das Radfahren ohne Stutzradchen lernen, ja selbst bei Kindern um den
ersten Geburtstag herum, wenn sie selber zu gehen lernen, und immer wieder trotz regelmas-
sigem Hinfallen hoch motiviert aufstehen, dabei stolz strahlend beim Stehen zu den Eltern
schauen, immer etwas langer stehen bleiben, bis sie schliesslich die ersten Schritte gehen
kdnnen. Das Verhaltnis zwischen Spiel und intrinsisch motiviertem Lernen bei Vorschulkin-
dern ist ganzlich ungeklart. Vermutlich sind beide Lernmodi gleich wichtig.

Am schwierigsten einzuordnen ist das Funktionsspiel. Es ist insofern Spiel, als z.B. das stete
und lustvolle Bewegen der Beine eines Kindes im ersten Lebensjahr (was dessen Motorik
verfeinert), eigentlich fast alle 5 Merkmale aufweist; unklar ist einzig das ,,So-tun-als-ob*:
Zwar ist dieses Tun kein Ernstfall (das Kind kann hier auch keinen Fehler machen und damit
etwas verpassen), aber es handelt sich noch nicht um eine Objektsubstitution, denn es wird
nicht ein Etwas flr ein anderes Etwas genommen. Das Kind tut damit dasselbe, wie wenn
Erwachsene wahrend dem Telefonieren Formen auf ein Blatt Papier zeichnen. Das fehlende
Ziel jedoch l&sst eine Zuordnung zum intrinsisch motivierten Lernen nicht zu, der fehlende
,»Als-ob-Charakter* verunmoglicht eine solche zum Spiel. Weil dieses Funktionsspiel im
Rahmen dieses Papiers eine eher geringe Rolle spielt, belassen wir vorlaufig den Namen
»Funktionsspiel*.

Von den vier klassischen Spielformen (Funktionsspiel, Phantasie- und Rollenspiel, Konstruk-
tionsspiel, Regelspiel; vgl. Einsiedler, 1999) bleiben somit nur noch zwei Spiele im Sinne der
Definition als ,,echte” Spiele Ubrig. Im Phantasie- und Rollenspiel liegen alle 5 Merkmale
vor: Wenn Kinder ,,Doktor* spielen, mit einer Banane als Telefonhérer eine Telefongespréach
fihren, eine Puppe kdmmen oder mit Spielzeugfiguren ,,Krieg” spielen, dann ist Gberall der
,»als-ob-Charakter“ moglich. Das Ausschliessen des Ernstfalls durch die Gegensténde ist ge-
wissermassen schon vorgegeben. Ebenso liegen die restlichen Merkmale vor, so sich das
spielende Kind in der entsprechenden Verfassung befindet. Genauso ist das bei allen Regel-
spielen (von der Vielfalt der Kartenspiele tGber Schach bis zu den Bewegungsspielen von
Hupfspielen bis zu Fussball).

Diese vorgeschlagene exklusive Definition grenzt sich deutlich von klassischen Spieldefini-
tionen ab, insbesondere vom injunkten Spielbegriff von Einsiedler (1999), welcher in Anleh-
nung an Hassenstein (1976) fir eine verstarkte Berlcksichtigung injunkter Begriffe pladiert.
Damit sollen Begriffe, die nicht scharf zwischen naturlichen Phanomenen unterscheiden,
sondern gleitende Ubergange (z.B. Krankheit — Gesundheit) oder Gemeinsamkeiten heraus-
stellen (z.B. angeborenes und erlerntes Verhalten) weniger definiert, sondern vielmehr be-
schrieben und erklart werden. Diese klassische Spieldefinition ermdglicht jedoch keine klare
Bestimmung des Verhaltnisses zwischen Spiel und instruktional-zielorientiertem Lernen,
aber auch nicht zwischen Spiel und intrinsisch motiviertem Lernen.

1.2 Die aktuelle Situation des Spiels in den 6ffentlichen Bildungsstatten

Es sind vor allem drei Ursachen, welche die Bedeutung des Spiels fiir jlingere Kinder in Fra-
ge stellen: Verscharfter Druck auf die nationalen Bildungssysteme durch internationale Ver-
gleichsstudien, Revision des klassischen Schulfahigkeitskonzepts durch Befunde der Ent-
wicklungspsychologie und — unter anderem im Gefolge (ibergeneralisierender Schlussfolge-
rungen von Befunden der Hirnforschung - die Wiedergeburt des Begriffs der kritischen Peri-
oden im kindlichen Lernen.



1.2.1 Bildungspolitik nach internationalen Vergleichsstudien

Auf dem Hintergrund der Ergebnisse von PISA-Schweiz (BFS & EDK, 2002), welche u.a.

einen starken Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz der Kinder und dem Berufsstatus

der Eltern fand, wurde dem Schulsystem der Schweiz eine ungeniigende Kompensation der

bildungsschichtspezifischen Benachteiligungen attestiert, was zu einem Massnahmenplan

fUhrte, in dessen viertem Handlungsfeld ,,VVorschule und Einschulung® die Einflihrung einer

Vorschulstufe empfohlen wird, welche

« spétestens im 5. Lebensjahr zu beginnen habe,

« einen ,teilweisen Ubergang vom offenen Spiel zum systematischen Lernen anzustreben®
(EDK, 2003, S. 16) habe und

» explizit als vorgezogenes Einschulungsalter zu denken sei (EDK, 2003, S. 17).

Das Problem der ungeniigenden Leistungen in der Oberstufe wird damit nach unten weiterge-

reicht und soll (vgl. oben) schon im 5. Lebensjahr u.a. durch eine Gewichtsverlagerung vom

Spiel zum systematischen Lernen erreicht werden. Auch wenn dies nicht explizit formuliert

wurde, so kommt darin doch eine ziemlich deutliche Missachtung des Spiels zum Ausdruck.

Begriindet wird diese Favorisierung des systematischen Lernens zu Ungunsten des Spiels

nicht. Zu vermuten ist, dass dem Spiel zu wenig Lerneffizienz unterstellt wird.

Ahnliche Entwicklungen finden gegenwartig in verschiedenen Landern statt. So votiert bei-
spielsweise Fthenakis fir eine Verschulung der Vorschule: In Kontrast zur kindergartentypi-
schen Tradition der Philosophie der freien Entfaltung, des Wachsen-lassens, der gewisser-
massen naturgegebenen Entwicklung, in welcher die ,Knopfe’ in der Regel — durch Reifung
— irgendwann von selber ,aufgehen’, fordert er ,,an vorderster Stelle die friihe, individuelle
Forderung des kindlichen Lernens* (Fthenakis, 2004, S.9). Damit stiitzt er die Empfehlung
des deutschen PISA-Konsortiums (2001), und stellt pointiert fest: ,,Es reicht deshalb nicht
aus, in Bildungskonzepten fur die Kinder von heute auf selbstbildende Potenziale zu bau-
en®“(Fthenakis, 2004, S.13f.), letzteres mit Hinweis auf Befunde, wonach Entwicklungsver-
laufe eben nicht universal sind. Mit den selbstbildenden Potenzialen ist das Spiel zumindest
mitgemeint. Eine Verschulung des Kindergartens auf Kosten des Spiels erscheint somit —
auch hier - als einer der Schritte zur Losung der PISA-Probleme.

Die Befiirchtung einer Verschulung von Kindergarten und Vorschulzeit beschrankt sich nicht
auf die deutschsprachigen Lander. So konstatierten beispielsweise Krafft & Berk (1998) von
der Illinois State University, USA: ,,In einer Ara der zunehmenden Beschaftigung mit dem
durchschnittlichen Abschneiden nationaler Schulkinder wird als vorwurfsvoll simplifizieren-
de Losung gerne die Ausdehnung des formal bildenden Trainings vorgeschlagen. Padagogin-
nen und Padagogen von Kindern im Vorschulalter finden sich oft im Verteidigen der Wich-
tigkeit des spontanen Spiels, welches auch Als-ob-Aktivitaten einschliesst — dies vor allem
auch gegeniiber Eltern, welche hinsichtlich des schulischen Erfolgs ihrer Kinder schon friih
Beflirchtungen hegen, manchmal aber auch gegentber Kolleginnen, Kollegen und Behdérden.
Das (indirekte) Lehren durch Spiel ist nicht mehr selbstverstandlich“*.

Ganz ahnlich sehen das Vlasta Gmitrova und Juraj Gmitrov (2003) aus der Slowakischen
Republik: ,,Der Druck auf die Schulfahigkeit (,,academic readiness®) durch konzentriertes
und direktes Lehren von Alphabet, Zahl, Farben und anderen Fahigkeiten greift nun die Zeit
an, welche fir das Spiel in Vorschule und Kindergarten reserviert ist*.

* Ubersetzt durch den Autor.



Nun kdnnte man sagen: Die Forderungen nach PISA 2000 lassen sich mit Spiel bewéltigen.
Jedoch ist die Leistbarkeit dieser bildungspolitischen Forderungen mit dem Spiel fraglich.
Zwar wird in dieser Richtung viel versprochen. So meint z.B. Fthenakis ,,Dass in neueren
Curricula eine enge Verknipfung von Spiel und Lernen vorgenommen wird, sei (...) als Ar-
gument an die Adresse jener Skeptiker gerichtet, die befiirchten, dass mit der Modernisierung
des Curriculums und der Betonung von Bildungsprozessen der Verlust spielerischer und kre-
ativer Aspekte frihkindlicher Erziehung einhergehen werde*. Ob solcher Versprechungen ist
jedoch Skepsis angebracht: Die enorm vielféltigen Forderungen an eine Verstarkung der
frihen Férderung in unterschiedlichsten Domanen sind wohl kaum nur mit Mitteln zu leisten,
die das Attribut ,,Spiel“ oder ,,spielerisch® noch verdienen. Die oft vorgetragene Gleichset-
zung von friher Férderung und spielerischem Lernen als Losung der nach unten (an die Ver-
antwortlichen des Schulanfangs) weitergereichten PISA-Probleme erweist sich als Etiketten-
schwindel. Ob — um ein Beispiel herauszugreifen - die in den letzten Jahren so viel zitierten
Befunde fir die grosse Bedeutung des frihen musikalischen Lernens (z.B. Stadelmann,
2001; Bastian, H.-G., 2000) dem spielerisch-ganzheitlichen Lernen in der Tradition des Kin-
dergartens wirklich das Wort reden, ist ernsthaft zu bezweifeln. Nicht nur ein Blick auf die
frihe Kindheit grosser Musikerinnen und Musiker, sondern auch einer in die Beispiele heuti-
ger musikalischer Frihférderung am Instrument zeigen, dass es dabei um den gezielten, zeit-
lich vorgegebenen Erwerb von Fertigkeiten in engem thematischem Rahmen geht, also um
zielorientiertes instruktionales Lernen wenn nicht gar um Drill (vgl. unter anderen Nering,
2002; Bastian, 2000; Spychiger, 1999).

Von spielerischen Methoden beim Musikunterricht bei kleinen Kindern ist — selbst bei ein-
schldgigen Untersuchungen — in der Regel nicht die Rede. Unterricht am Musikinstrument
wie beispielsweise Klavierunterricht enthélt in der Regel wenig Kernmerkmale des Spiels,
steht der engen Fihrung und dem Drill deutlich néher. Deshalb ist die Assoziation Musikun-
terricht gleich spielerisch-ganzheitlich wohl kaum zutreffend. Und deshalb ist das Spiel auch
nicht die erste Antwort auf die Frage nach der richtigen ,,Nachristung® fir das Mithalten in
der PISA-Konkurrenz.

Zusammenfassend kann gesagt werden: Die Frage, ob die Kinder fiir das Leben gerdistet sind,
wie sie die Autorinnen und Autoren der Schweizerischen Berichts zu PISA 2000 im Titel
ihrer Publikation stellten, wird gewissermassen nach unten weitergereicht und in die Frage
umgegossen, ob die Kinder fur die Schule geristet sind, bzw. in die implizit versteckte Frage,
ob das Spiel fir die Schule ruste. Die PISA-inspirierten Veranderungsvorschlage fiir die Be-
schulung junger Kinder sind damit insgesamt als eher spielskeptisch zu bezeichnen.

1.2.2 Revision des klassischen Konzepts von Schulreife durch Befunde der
Forschung nach Piaget

Piaget’s Konzept der konkret-operationalen Phase vom zweiten bis zum siebten Lebensjahr
hat u.a. die Schulreifevorstellungen tber Jahrzehnte hinweg nachhaltig gepragt. Aber in den
letzten 20 bis 30 Jahren konnte gezeigt werden, dass die meisten dieser Fahigkeiten von Kin-
dern schon mit 4 Jahren entwickelt bzw. gelernt werden (vgl. Fieberg, 1991; Wilkening,
1982; Hauser, 2000; Bischof-Kohler, 1998; Perner 1991; Sodian, 1998; Flavell et al., 1986;
Beilin, 1978; zusammengefasst in Hauser, 2005, S. 145f.)

Wenn diese Fahigkeiten schon mit 4 statt — wie bisher mehrheitlich vermutet - mit 7 Jahren
mdoglich sind, dann ist es auch nicht verwunderlich, wenn sich bei Kindern im Vorschulalter
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grosse Unterschiede in den Lernvoraussetzungen finden. So bringt ein grosser Teil der Kin-
der die Grundlagen fir den Erwerb der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen
schon deutlich vor dem 7. Lebensjahr mit. Dies wird belegt durch die Studie von Stamm
(1998), welche fiir die deutschsprachige Schweiz zeigen konnte, dass beim Schuleintritt etwa
jedes 30. Kind in Sprache & Mathematik die Lernziele der 1. Klasse schon erreicht hat, etwa
jedes 10. Kind entweder in Sprache oder in Mathematik ein ganzes Jahr voraus ist, und etwa
jedes 4. Kind entweder in Sprache oder in Mathematik ein halbes Jahr voraus ist. Daraus
lasst sich die Frage ableiten, ob bei besserer Forderung nicht viel mehr Kinder schulreif sein
mussten? Die Frage, ob die ,,Schulreife im klassischen Sinne schon im vierten Lebensjahr
beginne, kann zurzeit nicht abschliessend beantwortet werden. Vieles spricht dafir.

Nachdem die Intelligenz-Forschung fur diese Fahigkeits- und Leistungsunterschiede weniger
die genetische Ausstattung als vielmehr das frihe Lernen und die frihe Lernumgebung (vgl.
Stern, 2001) verantwortlich macht, stellen sich vor allem folgende Fragen:

Welche Verantwortung tragt das Dogma des Spiel-Primats im Kindergarten fiir die Offnung
der Bildungsschere? Wie verteilen die Eltern sehr erfolgreicher Kinder ihre Unterstiitzung
auf direkte Instruktion / zielorientiertes Lernen und die Ermutigung und das Unterstiitzen von
freiem Spiel? Was kdnnen Kindergarten und Schule von diesen Eltern lernen? Welche Spiel-
Anlagen unterstiitzen die dermassen ,,schulreifen” Fiinf- und Sechsjahrigen am besten? Uber
diese Fragen wissen wir gegenwartig noch sehr wenig.

1.2.3 Die Annahme kritischer Perioden in der friihen Kindheit

Eine weitere Ursache fur den Druck auf das Spiel ist die aktuell u.a. von Seiten der Hirnfor-
schung intensiv gefuhrte Diskussion fir eine VVorverlegung des systematischen Lernens. Und
da ist es nicht banal, wie Spiel und andere Lernformen definiert sind, voneinander abge-
grenzt werden, und vor allem: Welches Gewicht ihnen in unterschiedlichen Lern- und Ent-
wicklungsphasen zugewiesen wird?

Wenn der Befund zutrifft, wonach die Mehrheit der Lernergebnisse auf die ersten Lebensjah-
re zurtickzufthren ist (z.B. Roth, 2001, S. 353f.), dann erfillen diese friihen Jahre auch eine
exklusive Lernfunktion. Ungeklart ist jedoch, wie dieses Lernen in den ersten Lebensjahren
zu sehen ist. Es ist beispielsweise bei verschiedenen Exponenten der Hirnforschung kein Ta-
bu mehr, von Zeitfenstern zu sprechen, wonach zu einem gewissen Zeitpunkt ein Fenster
aufgeht, und erst dann Lernen (ftr einen bestimmten Bereich) sinnvoll und moglich sei, dann
aber die Gelegenheit intensiv genutzt werden masse, weil nach einer bestimmten Periode das
Fenster wieder zugehe und Lernen nicht mehr oder nur noch mit vielen Schwierigkeiten
mdglich sei. Wissenschaftlich ist die Lernfenster-Theorie fir menschliche Kinder beim aktu-
ellen Wissensstand nicht haltbar (vgl. dazu Bailey , 2002; zusammengefasst in Hauser, 2005,
S. 147f.). Im Gegensatz dazu spricht beispielsweise Jancke (2005) von Lernen als einem li-
nearen Prozess. Auch zeigen sich die fast mythisch verklarten Lernfahigkeiten von kleinen
Kindern (z.B. Aeberli, 2004, der u.a. Dreijahrigen die englische Sprache mdchte beibringen
lassen) in grosseren Lernstudien (z.B. Voelcker-Rehage & Wiertz, 2004; Hasselhorn, 2005)
nicht. Aus den das Lernfenster-Paradigma unterstiitzenden Voten ist ein eher instruktional-
lernzielorientierter Lernbegriff herauszulesen, dessen empirische Grundlage jedoch beim
derzeitigen Wissenstand sehr durftig ausfallt.



1.3 Entwicklung von Spielkompetenzen (entwicklungs- und lernpsychologi-
sche Grundlagen)

Zundchst wissen wir aus vielen Untersuchungen, dass die vier Hauptformen des Spiels sich
ungefahr in folgender Weise entwickeln (Einsiedler, 1999):

Funktionsspiel: erstes und zweites Lebensjahr

Phantasie- und Rollenspiel: zweites bis sechstes Lebensjahr

Konstruktionsspiel: ab ca. drei Jahren

Regelspiel: ab etwas 4. Lebensjahr.

Fur verschiedene Spielformen miissen vorher kognitive und emotionale Fahigkeiten erwor-
ben werden — in der Regel ein Zusammenspiel aus Reifung und Lernen.

1.3.1 Symbolfunktion oder synchrone Identifikation

Damit Kinder einfache Symbol-, Phantasie- und Rollenspiele spielen kdénnen, mussen sie
uber das Symbolverstandnis bzw. die synchrone Identifikation (Bischof-Kéhler, 1988) verfu-
gen. Diese stellt nicht nur ein Kernelement des typisch menschlichen Spielens dar, sondern
ist fur die ganze menschliche Entwicklung von grosster Bedeutung. Die Fahigkeit, zwei Ob-
jekte gleichzeitig (synchron) als identisch wahrzunehmen, ermdéglicht tberhaupt erst Spra-
che, indem das Wort (Symbol) ,,Baum* als synchron identisch mit dem realen Baum aufge-
fasst wird. Im Spiel findet diese Fahigkeit vielfaltige Anwendungen und damit auch U-
bungsmaglichkeiten, indem z.B. die Banane als Telefon genommen wird, ein Holzklotz als
Lastwagen, die Vokalisation ,,brrrrmmm* zusammen mit der Gestik des Steuerrad-haltens als
Autofahren, die Trinkbewegung mit Spielbechern als Trinken. Zwei Dinge als synchron i-
dentisch aufzufassen ist die kognitive Voraussetzung fur Spiel tberhaupt und beginnt

in der zweiten Halfte des 2. Lebensjahres. Indikator fur diese Fahigkeit ist die Substitution
von abwesenden Objekten und Situationen (Schachtel als Auto, Banane als Telefon).

1.3.2 Scripts (Ablaufschemata)

Schon gegen Ende des 3. Lebensjahres entwickeln die Kinder sogenannte reversible Scripts
(Bretherton, 1984; O’Connell & Gerard, 1985; Perner, 1991; DeLoache, 1987, 1989). Das
heisst, sie sind in der Lage, einfache alltagliche Abfolgen (wie Einkaufen, sich waschen, zu
Bett gehen) richtig zu verstehen und flexibel dariiber zu verfiigen. Im Spiel werden diese
Scripts in vielfaltiger Weise gelbt, durch haufige Wiederholung gut eingespeichert und —
unter anderem durch die sich meist ein wenig unterscheidenden Scripts von Spielkameradin-
nen und —kameraden — ausgeweitet und angereichert.

1.3.3 Perspektivenibernahme, bzw. intuitive Psychologie (theory of mind)

Als zentraler Schritt entwickelt sich im 4. Lebensjahr die sogenannte ,,theory of mind“ (Per-
ner, 1991, Sodian, 1998). Diese Fahigkeit ermdéglicht es Kindern zu verstehen, dass verschie-
dene Menschen unterschiedlich denken und fihlen, und dass dieses Denken und Fihlen ei-
nen Einfluss auf das Verhalten hat. So kdnnen sie auch verstehen, dass Menschen in densel-
ben Situationen unterschiedlich handeln werden. Sie haben so etwas wie eine ,,Theorie des
Geistes* (theory of mind). Diese Fahigkeit ist Voraussetzung fiir Liigen und Betriigen, aber
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auch fur situationsbezogene Einfiihlung. Die Perspektiveniibernahme stellt einerseits eine
wichtige Voraussetzung fur viele Rollenspiele (Familie spielen, ,,Verkauferlis®, eine Schiffs-
reise spielen, Doktorspiele, ...) dar, kann andrerseits gerade durch diese Spiele eine enorme
Ausweitung erfahren, weil Spiele u.a. simulierte Realitat darstellen und den Kindern bei-
spielsweise ermdglichen, aus der Perspektive der Verkauferin oder der Arztin unterschiedli-
che Menschen (gespielte Kunden und Kundinnen) unterschiedlich zu behandeln.

1.3.4 Unterscheidung von Wirklichkeit und Schein

Dass zum Beispiel der gerade Stab, welcher ins Wasser gehalten wird und nun gekrimmt
erscheint, in Wirklichkeit noch gerade ist, verstehen Kinder ab etwa 4 Jahren (Flavell et al.,
1986). Das sprachliche Mittel zur Unterscheidung von Wirklichkeit und Schein bzw. Mdg-
lichkeit ist der Konjunktiv (im Gegensatz zum Indikativ). Erst jetzt verstehen Kinder den
Konjunktiv richtig (,,Ich wére jetzt krank®, ,,Du wérst jetzt der Grossvater*). Der Konjunktiv
erlaubt das Durchspielen von Alternativen und neuen Varianten, er erlaubt auch ein bewuss-
tes Auseinanderhalten von Wirklichkeit und Schein. In dieser Phase experimentieren die
Kinder sehr gerne mit diesem Element und erproben auch die Mdglichkeiten des Spiels, da
ihnen die Gefahr der Reaktionen des Ernstfalls erspart bleibt.

1.3.5 Bedurfnisaufschub

Auch um etwa den vierten Geburtstag herum kommen Kinder in die Lage, Bedirfnisse auf-
schieben zu kénnen, weil das erworbene Zeitverstdndnis es ihnen ermdéglicht, zu wissen und
verstehen, dass das eine Bedurfnis auch spater noch befriedigt werden kann (Bischof-Koéhler
et al., 1998). Wo Kinder unter 4 Jahren beim Schauen eines interessanten Films in der Regel
ein Smartie, das aus einem Rohr in einen Behalter féllt, sofort holen mussen (und damit einen
Teil des Films verpassen), bleiben Vierjahrige und altere Kinder in der Regel ruhig sitzen,
schauen den Film zu Ende und holen sich am Schluss die Dose, um alle Smarties zu verspei-
sen. Um sich auf ein Spiel einlassen zu kénnen, mussen verschiedene Bedurfnisse (z.B. Ab-
lenkung aufgrund eines attraktiven Spielzeugs eines Kindes in einem anderen Spiel, frihzei-
tige Lust auf Znini usw.) aufgeschoben werden, um den Spielfluss aufrechtzuerhalten oder
um ein Spiel auch zu Ende zu spielen.

1.3.6 Entwicklung des Sozialspiels

Das Sozialspiel ist der in den letzten Jahren am intensivsten beforschte Bereich des Spiels.
Grundlage der meisten Arbeiten zur sozialen Dimension des Spiels ist die Theorie von Parten
(1932), welche folgendes Entwicklungskontinuum postulierte:

(1) Unbeschéftigt;

(2) Zuschauen;

(3) Alleinspiel;

(4) Parallelspiel: Das Kind spielt neben anderen Kindern gleiche oder &hnliche Spiele,
aber ohne Interaktionen (z.B. Austausch von Spielzeug) und ohne gemeinsames
Spielziel,

(5) Assoziatives Spiel: Die Kinder spielen gemeinsam, sie tauschen sich aus, und sie
spielen organisiert (z.B. durch Rollenverteilung) auf ein Spielziel hin (z.B. eine fikti-
ve Geburtstagsfeier).
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(6) Kooperationsspiel.

Parten (1932) fand, dass jungere Kinder mehr in den Spielformen (1) bis (4) und &ltere Kin-
der mehr in den Spielformen (5) bis (6) zu beobachten waren. Sie bezeichnete die Formen (1)
bis (3) als negative Indizes und die Formen (4) bis (6) als positive Indizes sozialer Aktivitat.
Partens Klassifikation der Sozialformen des Spiels fand bis in die Forschung der 70er Jahr
hinein breite Verwendung, und es biirgerte sich ein, das Alleinspiel als anspruchslose, sozial
unreife Téatigkeit zu betrachten.

Diese Auffassung wird - gemaéss Einsiedler (1999) - durch nachfolgende Untersuchungen in
Frage gestellt und durch neuere Untersuchungen z.T. deutlich revidiert.

Aktuelle Befunde zur Entwicklung des Sozialspiels revidieren die Theorie von Parten in ein-
zelnen Punkten. Danach scheint Unbeschéftigtsein und Zuschauen am Anfang von sozialen
Situation normal zu sein (Robinson et al., 2003). Bei langerem Andauern von Unbeschéftigt-
sein und Zuschauen stellt jedoch in der Regel ein Alarmzeichen dar (Lloyd & Howe, 2003).
Diesen Kindern muss geholfen werden — u.a. durch Anleitung und Instruktion im Spielen
(vgl. nachstes Kp.). Das Alleinspiel ist sowohl Ubergangsform als auch eine eigenstandige
und hochwertige Form des Spiels (Lloyd & Howe, 2003), welche vor allem mit einer guten
Entwicklung der kreativen Fahigkeiten im Zusammenhang zu stehen scheint. Das Parallel-
spiel scheint eine sehr typische Ubergangsform zum Sozialspiel zu sein und beinhaltet in der
Regel den Dreischritt ,,Beobachten — parallel aufmerksames Spiel — kooperativ soziales
Spiel“(Robinson et al., 2003). Das assoziative Spiel und das Kooperationsspiel stellen nach
wie vor hochwertige Spielformen mit vielféaltigen Lernmdglichkeiten dar.

1.3.7 Spielen muss gelernt werden

Eine Vielzahl von Lern- und Trainingsstudien belegt, dass Spielfdhigkeiten nachhaltig ge-
lernt werden kdnnen (Smilanski, 1968/1978; Saltz & Johnson, 1974; Christie, 1985; Harper
& McCluskey, 2003; Harrist & Bradley, 2003). Die ,,Gértner*“-Philosophie des Wachsenlas-
sens, wonach Graser nicht schneller wachsen, wenn man daran zupft, erweist sich damit als
metaphorischer Kitsch. Darauf verweisen mit Nachdruck die mit den Trainings verbundenen
IQ-Gewinne, welche z.B. beim Training von Saltz & Johnson (1974) durchschnittlich 23 1Q-
Punkte erreichen. Inshesondere fiir Kinder aus benachteiligten Familien und fur familiar un-
terforderte Kinder stellen diese Unterstiitzungsmassnahmen wichtige und notwendige Hilfen
dar.

Zum Lernen gehort jedoch nicht nur der Aufbau der Fahigkeit, sondern auch das Eingreifen

Erwachsener, wenn Spiele nicht gelingen wollen. Einsiedler (1999, S. 151) hat Beispiele fiir

notwendiges Eingreifen ins Spiel zusammengestellt, die hier zur Illustration aufgefiihrt wer-

den sollen:

» Steckenbleiben in monotonen Satzwiederholungen im Phantasiespiel.

» Beim Legospiel fortwahrend nur einfache Symbolspiele ohne Erkennen der Mdglichkeiten
des komplexen Bauens.

« Kinder setzen sich anspruchsvolle Spielaufgabe, kdnnen jedoch nicht vorausschauend
planen.

» Dominantes Kind bestimmt im Freispiel autoritativ Rollenverteilung, Spielthemen usw.

» Sozial isoliertes Kind spielt immer allein.

» Chronisches Nachspielen stereotyper Spielmuster aus Filmserien.
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* Wertvolle und lernreiche Spiele werden kaum spontan gespielt (= Vermittlungsfunktion
der Lehrperson / Kindergéartnerin, z.B. von Regelspielen wie 4 gewinnt).

1.4 Wirkungen von Spiel im Vorschulalter auf das systematische Lernen

1.4.1 Altere Befunde und Annahmen

In dlteren Studien finden sich nur selten Untersuchungen zum Einfluss des Spiels auf die
schulischen Leistungen. Die von verschiedenen Autorinnen und Autoren vermuteten Einflis-
se des Spiels auf die Schulfahigkeiten sind in der Regel eher grob erforscht.

So beschreibt Einsiedler: ,,dass es neben dem Lernen im Spiel im Kindesalter andere gewich-
tige Lernerfahrungen gibt, die durch Spiel nicht zu ersetzen sind. In der VVorschulzeit scheint
sich jedoch das Spielen, vor allem das Phantasie-, Bau- und Regelspiel, auch ginstig auf die
allgemeine Lernfahigkeit auszuwirken. Treinies & Einsiedler (1989) fanden eine starke indi-
rekte Einflussrichtung vom Spielen im Kindergarten Uber die Variable ,eigengesteuerte
Lernhaltung’ auf die Schulleistungen im 1. Schuljahr (Einsiedler, 1999, S. 45). Weiter geht
Einsiedler davon aus, dass es einen indirekten Einfluss des Spielens auf die sozial-kognitive
Entwicklung tber die Symbolisierungsfahigkeit gebe (Einsiedler, 1999, S. 44). Den Kern der
sozial-kognitiven Entwicklung scheint die Entwicklung der Symbolisierungsféhigkeit aus-
zumachen, und zwar tatsachlich im Sinne einer zusammenhangenden Veranderung Uber die
Zeit. ,,Sie beginnt mit den vorgestellten Erinnerungen an Personen und Objekte bei der Ob-
jektpermanenz im 1. Lebensjahr, geht im 2. Lebensjahr in bildliche, symbolisierte und
versprachlichte Représentationen augenscheinlich nicht vorhandener Objekte tber und min-
det schliesslich in die abstrakt-formale Denkfahigkeit (...).Wir nehmen an, dass Spielerfah-
rungen sich auf die Symbolisierungsfahigkeit bzw. deren Vorldaufer und erst von hier — also
insgesamt indirekt — auf die sozial-kognitive Entwicklung auswirken* (Einsiedler, 1999, S.
44).

McCune-Nicolich & Bruskin (1982) vermuteten die Symbolisierungsfahigkeit als Ursache
fir parallele Veranderungen in Phantasie- und Sprachentwicklung. Bretherton (1984) fand
Zusammenhange zwischen Phantasiespiel und der Féahigkeit, kognitiv zu strukturieren und
Handlungspléne zu entwerfen (Produktion von ,Scripts®). Bruner (1976) und Oerter (1985)
betrachten als Kern der sozial-kognitiven Entwicklung die Dekontextualisierung (Unabhén-
gigkeit von konkreten Denkhilfen). Eigentliche Belege fur den positiven Einfluss des Spiels
auf die schulische Leistungsfahigkeit finden sich in den alteren Untersuchungen jedoch
nicht!

1.4.2 Wirkungen des Spiels auf das Lernen im Kindergarten: Altere Befunde

Fein et al. (1982) fanden deutliche Unterschiede zwischen Kindern mit 1-5 Monaten und
Kindern mit 6-10 Monaten Kindergartenerfahrung. Die Kinder mit mehr Kindergartenerfah-
rung zeigten eine erhohte Spielfahigkeit. Schindler et al (1987) konnten zeigen, dass kinder-
gartenerfahrene Kinder haufiger sozial aktiv (Interaktionen) und seltener unbeschéftigt sind.

Johnson et al. (1980) und Tizard et al. (1976) fanden Vorteile fir Kindergarten mit formalen
Konzepten (direktes Lehren von Begriffen). Kinder aus diesen Kindergérten zeigten mehr
Konstruktionsspiel und doppelt so viele Phantasieumwandlungen im Spiel und auch mehr
Phantasiespiel tberhaupt als Kinder aus Kindergérten mit weniger Instruktionsanteilen. Kon-
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trastierende Befunde zum selben Bereich fanden Huston-Stein et al (1977) und Carpenter et
al (1980): Sie fanden geringere Werte flr Kinder aus Kindergarten mit formalen Konzepten
im Phantasiespiel und im Einfallsreichtum als bei Kindern aus Kindergarten mit weniger
Instruktionsanteilen. Einsiedler (1999) interpretiert diese widersprichlichen Befunde wie
folgt: Aufgrund einer Feinanalyse der 4 Studien sei davon auszugehen, dass zu viel Anlei-
tung und Feedback (Mikro-Ebene) eher unglnstig, jedoch das Vorhandensein eines Lehr-
Programms (auf der Makro-Ebene, z.B. Lehrplan) eher glinstig sei.

1.4.3 Wirkungen des Spiels auf kognitive Entwicklung - neuere Befunde und
Annahmen

Gmitrova & Gmitrov (2003) konnten in einer Interventionsstudie mit 51 Kindern zeigen,
dass diese in eher offenen und gruppenzentrierten Aktivitaten insgesamt eine signifikant
grossere und vielfaltigere kognitive Aktivitat aufweisen als in lehrpersonenzentrierten Lekti-
onen. So stellten die Kinder im kind- bzw. gruppenzentrierten Symbolspiel etwa doppelt so
viele Fragen und zeigten hdufiger kognitive Aktivitdten wie Bezeichnen von Handlungen,
Dingen & Besonderheiten, wie Rechtfertigen, eine Losung finden, Feststellen und eine L6-
sung vorschlagen. Diese Verhaltensweisen kamen im lehrpersonenzentrierten Setting kaum
vor. Damit belegt diese Studie die Bedeutung der Freiheit der Wahl (von Spielinhalt, Spiel-
objekt, Spielpartner/in) fir ein kognitiv vielféltigeres Ausdrucks- und Kommunikationsver-
halten. Lesemann et al. (2001) konnten in einer untersuchungstechnisch ziemlich aufwéndi-
gen Studie zeigen, dass freies Spiel im Vergleich zu Arbeitslektionen zu einem deutlich ho-
her entwickelten direkten Ausdrucksverhalten flihrt. So zeigten die Kinder im Freispiel deut-
lich mehr Interaktionen und Verbalisierungen und zeigten beim Sprechen eine kognitiv an-
spruchsvollere Sprache.

Bei offenen Aufgaben und beim Spiel dussern Kinder deutlich mehr Selbstgespréache. Diese
Phase der kognitiven Verarbeitung mit Selbstgesprachen scheint ein wichtiges Element der
kognitiven Entwicklung darzustellen. Krafft & Berk (1998) fanden wahrend divergenten Ak-
tivitaten (mit offenem Ende) deutlich mehr private Gespréache (Selbstgesprache), insbesonde-
re beim Fantasiespiel, welches von den Kindern verlangt, selber das Ziel der Aufgabe zu
bestimmen. Dagegen zeigte sich dieses Verhalten in konvergenten Aufgaben (mit geschlos-
senem Ende) deutlich weniger. Auch zeigte sich: Je mehr die Lehrpersonen sich direkt ein-
brachten, extern regulierten, desto geringer war die Rate kindlicher Selbstverbalisationen.
Die Belege fur das starke Auftreten von privater Sprache wéhrend offenen Aufgaben, speziell
das Auftreten im Symbolspiel, legen nahe, dass es sich dabei um einen effektiven Weg zur
Entwicklung der selbstregulatorischen Kompetenzen (und auch des Denkens) von jungen
Kindern handelt.

Fantuzzo et al. (2004) konnten in einer Studie mit 746 Kindern im Alter von 38-68 Monaten
die Spielfahigkeit mit Peers als Pradiktor fur mehrere F&higkeiten - auch fir eine gute kogni-
tive Entwicklung - nachweisen. Kinder mit hohen Werten im Spiel mit Gleichaltrigen zeigten
zudem eine kompetentere Emotionsregulation, Initiative, Selbstbestimmung und rezeptive
Sprachfahigkeit. Sie zeigten weiter tiefere Werte in Aggression, Schiichternheit und Riick-
zugsverhalten am Ende des Jahres. Kinder, die am Anfang des Jahres erfolgreich mit Gleich-
altrigen interagierten, zeigten am Schluss des Jahres bessere kognitive, soziale und bewe-
gungskoordinative Ergebnisse. Unterbrechendes und unverbundenes Spielverhalten ging ein-
her mit negativen emotionalen und verhaltensbezogenen Ergebnissen. Die Studie ist als deut-
licher Hinweis fur die grosse Bedeutung der Spielfahigkeit aufzufassen.
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Zusammenfassend lasst sich zur Frage nach der Wirksamkeit des Spiels fur das Lernen fest-
halten: Direkte Wirkungen des Spiels im Kindergarten auf schulische Fahigkeiten sind bis-
lang - nach wie vor - noch nicht erforscht worden. Mit den positiven Einflissen des Spiels
auf die Vielfalt und Intensitat der kognitiven Aktivitat, auf die verbal und nonverbal gezeigte
Abstraktionsfahigkeit, auf das fur die kognitive Entwicklung fur bedeutsam vermutete Flh-
ren von Selbstgesprachen und auf die selbstregulierenden Fahigkeiten kann die Liste der
vermuteten positiven Effekte des Spiels auf die kognitive Entwicklung erweitert werden. Die
Fahigkeit zum Spiel mit Gleichaltrigen scheint neben vielem anderem auch ein Pradiktor fir
eine positive kognitive Entwicklung zu sein.

1.5 Die Entwicklung der Voraussetzungen zum systematischen Lernen

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass die Natur ganz offensichtlich die Kindheiten der uns
verwandten Tierarten so eingerichtet hat, dass sie die Verantwortung fir ihr eigenes Handeln
noch nicht selber Ubernehmen missen. Steuern heisst Verantworten. Sich selber steuern
heisst, sein eigenes Verhalten zu verantworten. Kindheit ist jedoch naturgegeben definiert
als: frei von Selbststeuerung bzw. langsame Entwicklung derselben. Mdglichst stressfreie
Entwicklung heisst somit immer auch: Mdglichst frei von der Verantwortung zur Selbststeu-
erung. Natdrlich ist Selbststeuerung auch nicht etwas, das prazis bei Eintritt des 18. Ge-
burtstages plotzlich moglich ist. Diese Verantwortung soll langsam aufgebaut werden - von
minimalen Teilautonomiebereichen bei Vorschulkindern bis hin zu sehr weitreichenden bei
Jugendlichen. Selbstbeurteilung unterstellt immer auch Autonomie. Autonomie wird heute
meist nur positiv gesehen. Man vergisst dabei die Schutzfunktion des Noch-nicht-
Verantworten-mussens. Deshalb - aus dieser eher grundsatzlichen Perspektive - muss fest-
gehalten werden: Selbstbeurteilung sollte im Vorschulalter und zu Beginn der Schule noch
kein grosses Gewicht haben, sollte langsam aufgebaut werden.

Ausgefiihrte Téatigkeiten kénnen Kinder schon ab vier Jahren in realistischer Weise beurtei-
len (Heckhausen, 1968). In diesem Alter scheint sich die Fahigkeit zu entwickeln, sich an
Gutemassstaben zu messen. Dies ist eine Voraussetzung dafir, sich an Regeln zu orientieren
und etwa in Spielen gewinnen und verlieren zu kénnen, oder zu realisieren, wer in einem
Wettspiel zuerst fertig war. Das Nichterreichen von Zielen kénnen im Prinzip schon Vierjah-
rige richtig beurteilen. Und sie sind schon sehr bald in der Lage zu verstehen, wie weit sie
von einem Ziel entfernt sind. Anders lasst sich nicht erklaren, warum die Uberwiegende
Mehrheit der Kinder - schon im Kindergartenalter - sich vorzugsweise mit Dingen besché&f-
tigt, die sie entweder schon kénnen oder nahe dran sind, sie zu kénnen. Spiel sollte deshalb
in den proximalen Lernzonen (Vygotsky, 1978) stattfinden Nur wenige Kinder im Kindergar-
ten bringt man fir langere Zeit dazu, beim Schachspiel oder einem Schieber® mit seinen
komplexen Regeln mitzumachen. Die meisten werden sich schon bald abwenden und etwas
anderes spielen wollen - weil sie eben merken, dass sie damit Gberfordert sind. Kinder sind
also relativ schnell in der Lage, zu beurteilen, wie gut sie eine ausgefiihrte Tatigkeit beherr-
schen. Und wenn dann einige trotzdem im Nachhinein das eigene Unvermdgen sich nicht
eingestehen kdénnen, so ist das vermutlich zunichst Ausdruck des typischen Uberoptimismus
kleiner Kinder in Bezug auf ihre Fahigkeiten: ,,Offenkundig hat Mutter Natur Kindern einen
Unbekimmertheit in die Wiege gelegt, die i.d.R. zu unrealistisch hohen Erfolgserwartungen

> Schweizerisches Kartenspiel
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fahrt* (Hasselhorn, 2005, S. 83). Gelegentlich mag es auch ein Hinweis darauf sein, dass im
Umfeld der Kinder kein Lern-, sondern ein Leistungsklima herrscht, in welchem das Fehler-
machen mehrheitlich negativ sanktioniert wird. Ohne eine konstruktive Fehler- und Lernkul-
tur (vgl. z.B. Spychiger et al., 1999) macht Selbstbeurteilung Gberhaupt keinen Sinn. Sie ver-
kommt zur Selbstanklage, erzeugt nagendes schlechtes Gewissen und hemmt damit Lernen
nachhaltig.

Das effiziente Abspeichern von Gedé&chtnisinhalten durfte etwas vom wichtigsten sein, das
Kinder im Laufe ihrer Entwicklung lernen. Das Abspeichern von Gedéchtnisinhalten kann
auf verschiedene Weise geschehen. Eine ganz wesentliche Strategie stellt dabei das kategori-
ale Organisieren dar (Hasselhorn, Mahler und Grube, 1995). Uber diese Strategie verfiigen
Erstklassler erst zu 8%, wobei sich in den nachfolgenden Klassen der Anteil kontinuierlich
erhoht (Viertklassler zu 42%). Bei Vorschulkindern ist ein noch weitgehendes Fehlen dieser
Fahigkeit anzunehmen. Gemass einer Vielzahl von Untersuchungen scheint sich diese Lern-
kompetenz erst mit etwa 10 Jahren zu entwickeln. Trainingsstudien mit Acht- und Neunjah-
rigen zeigten, dass eigentlich - zumindest zur Zeit - nur kurz- und mittelfristige Erfolge mog-
lich sind. Ein halbes Jahr spéter zeigten sie wieder &hnliche Leistungen wie die Kontroll-
gruppen. Diese Fahigkeit wird zur Zeit offenbar mehrheitlich als stark reifungsbedingt be-
trachtet. Als verédnderbare Elemente werden insbesondere angesehen:

* das kategoriale Wissen (!)

« das Verfiigen uber die Strategie

« die Sensitivitat fur den spezifischen Zusammenhang von Aufgabe und Strategie.
Selbstbeurteilung scheint sich demzufolge also erst spét zu entwickeln und sollte bei Kindern
unter 7 Jahren nicht forciert werden, weil damit nur unnoétig Lernzeit vertan wird.

Weiter legen jlingere Forschungsergebnisse zum Gedéchtnis von jungen Kindern auf ein-
driickliche Weise nahe, dass gerade dem instruktional-systematischen Lernen in der frihen
Kindheit enge Grenzen gesetzt sind. Danach lassen sich drei wesentliche Charakteristika
feststellen: ,,Das allgemeine Vorherrschen eines kindlichen Uberoptimismus bis etwa zum
Alter von 8 Jahren, Verdnderungen in den Féhigkeitskonzepten und die Effizienzsteigerun-
gen des Arbeitsgedachtnisses im sechsten Lebensjahr* (Hasselhorn, 2005, S. 83). Die grosse
Chance liege dabei zwischen dem 4. und dem 6. Altersjahr in dem ,,verfligbaren grossen Po-
tential fur implizite und inzidentelle Lernprozesse*, weil Menschen einen Grossteil dessen,
was sie im Laufe ihres Lebens lernen, unbeabsichtigt und eher beilaufig lernen. Diese aus
aktuellen Befunden abgeleitete Interpretation spricht in hohem Masse fur Lernen im Spiel
und fur Lernen aus aktuellem Anlass, jedoch weniger fir eine Vorverlegung des instruktio-
nal-systematischen Lernens: ,,Die Tatsache, dass der subvokale Prozess des ,inneren Nach-
sprechens’ im phonologischen Arbeitsgedéachtnis vor dem 7. Lebensjahr bei der Mehrzahl der
Kinder noch nicht automatisiert erfolgt, setzt fur das Lernen jingerer Kinder deutliche Gren-
zen. Bisherige Konzepte fir schulisches Lernen bauen sehr stark auf Prozesse des expliziten
und intentionalen Lernens, die im Alter zwischen 4 und 6 Jahren nur sehr eingeschrankt um-
setzbar sind.
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2. Theoretische Grundlagen

2.1 Evolutionare Grundlagen des Spiels: Das Spiel als naturlicher Lernmodus
bei Saugetieren (naturwissenschaftliche Grundlagen des Spiels)

Die hoheren S&ugetiere entwickeln sich in einem langjéhrigen Lernprozess, welcher im
Ernstfall des eigenstandig lebensfédhigen Erwachsenen gipfelt. Dabei hat die Natur sowohl
bei Raubkatzen, bei Wolfen, aber auch bei Primaten wie den Schimpansen und den Men-
schen das Spiel als Lernmotor ,,erfunden” (zur Natur des Spiels bei Menschen und Men-
schenaffen vgl. den aktuellen Uberblick von Pellegrini & Smith, 2005).

2.1.1 Das Spiel als Lerntrick der Natur

Das Elegante an dieser Erfindung ist das freiwillige und lustvolle Lernen. Kinder brauchen in
vielen Dingen sehr viel Ubung, bis sie etwas beherrschen. Da kommt das Spiel sehr gelegen,
weil es dieses oft langweilige und miihsame Wiederholen mit Freude und Lust belohnt. Es ist
die Tatigkeit selbst (z.B. das Hantieren mit den medizinischen Instrumenten beim Doktor-
spielen), die Freude macht — und nicht in erster Linie der Zweck im Ernstfall (z.B. das Heilen
des Kranken). Die Evolution erfindet normalerweise nichts Unndétiges. In den Genen veran-
kerte Verhaltensweisen werden nur weitergegeben, wenn sie sich fiir das Uberleben einer Art
als vorteilhaft erwiesen haben. Aus dieser Sicht einer biologisch bedingten Spielmotivation
ist ein Zu-viel-Spielen fast nicht moglich. Spiel ist demzufolge keine vergeudete Zeit, son-
dern Lernen erster Gute!

2.1.2 Je anspruchsvoller die Kultur, desto weniger Spiel

Lernen im Spiel-Modus hat auch Nachteile: Es braucht viel Zeit — vor allem auch deshalb,
weil es den Launen der Kinder ausgesetzt ist: Wenn sie gerade keine Lust haben oder wenn
die beste Freundin gerade etwas anderes macht, dann werden oft wichtige Fahigkeiten lange
nicht mehr getbt. Da ist das Pflichtlernen im Vorteil.

Direkte Instruktion im Sinne von Belehren, Erkléren, Vormachen usw. kommt bei nicht-
menschlichen Sdugern kaum bis gar nicht vor. Zielorientiertes individuelles Lernen (ohne
Spiel) noch weniger. Formen der Unterweisung finden wir zwar auch schon bei Urkulturen,
auch Formen des individuellen Ubens ohne Spielcharakter. Beides kommt zwar vor, aller-
dings eher selten: ,,Kinder aus Jager-Sammler-Kulturen spielen. Sie jagen nicht, sie sammeln
nicht, sie bauen weder Hauser noch Obdach, sie kochen und putzen nicht. In Wahrheit, das
Leben von Kindern vor sieben Jahren ist mehrheitlich, wenn auch nicht nur, ein Leben voller
Spiel“® (Gosso et al., 2005, S. 240; vgl. auch Mead, 1970). Unterweisung und individuelles
Lernen ohne Spielcharakter diirften — vor allem das Lernen auf Vorrat in Schulen - weitge-
hend kulturelle und spezifisch menschliche Erfindungen sein. Sie sind demzufolge letztlich
etwas weitgehend Unnatirliches oder positiv formuliert: Sie sind eine Errungenschaft der
Kultur. Fur die Anpassung an die Umgebung von Urmenschen waren sie jedoch nur in gerin-
gem Masse notwendig, ganz im Gegensatz zur heutigen Welt. Das kdnnte folgende Schluss-
folgerung erlauben: Je anspruchsvoller die Anforderungen an das Erwachsenenleben einer

® Ubersetzung durch den Autor.
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Kultur sind, desto weniger kdnnen die dafir notwendigen Kompetenzen nur durch Spiel er-
worben werden. Lernen im Spiel erfordert dafiir schlicht zu viel Zeit. Deshalb haben zuneh-
mend komplexer werdende Gesellschaften auch die Schule erfunden. Der Keil des belehren-
den, zielorientierten und verpflichteten Lernens schiebt sich - als Schule - umso mehr zwi-
schen die spielende Kindheit und das Erwachsenenleben, je anspruchsvoller letzteres ist.
Aufgabe der Schule ist es, das Motivationsproblem beim nichtspielenden Lernen zu lésen.
Denn das Steuern des eigenen Lernens (z.B.: sich motivieren, wenn gerade die Lust fehlt)
und Uberhaupt die reifere Verhaltenskontrolle werden gemass Befunden der Neurowissen-
schaften erst spat — nach der Pubertat - (im Frontalhirn) vollstdndig ausgebildet (Jancke,
2005). Deshalb: Es kann sehr wohl zu viel gespielt werden — und fur das Motivationsproblem
beim nichtspielenden Lernen sind Schule und Eltern zustandig. Kinder kdnnen das nicht ein-
fach von Natur aus.

2.1.3 Je anspruchsvoller die Kultur, desto vielfaltiger das Spiel

Andrerseits wird immer wieder von Kindern mit ausserordentlichen Féhigkeiten berichtet, in
deren Familien das Spiel einen enormen Stellenwert hat (z.B. Blhler & Rychener, 2004;
Gardner, 1999). Und es fragt sich, ob der Grundstein fir Freude am Lernen nicht in erster
Linie durch intensives Spielen geradezu erzeugt wird. Es sind auch diese Kinder, die oft in
der Schule das Lernen nicht so tierisch ernst nehmen, sondern vielmehr als etwas, das sie fast
spielerisch betreiben — und damit erst noch rascher vorankommen als der Rest der Klasse.
Vermutlich gelingt es Eltern dieser Kinder, das Spiel in spielerischer Weise anspruchsvoll
und variationsreich zu gestalten. Eltern, die in der friihen Kindheit bei der Spielwahl motivie-
rend und klug mitwirken, signalisieren damit eben auch, dass sie Erwartungen an die Kinder
herantragen und ihnen auch zutrauen, etwas zu kdnnen. Wer in einer Familie aufwéchst, wel-
che schon mit jungen Kindern Karten spielt, Schach spielt, und Sprachspiele mit herzhaftem
Witz und Humor (den Aussenstehende vielfach gar nicht verstehen) spielt, der lernt spéter in
der Schule auch deshalb motivierter, weil er es gewohnt ist, aus vielem ein Spiel zu machen.
Denn immerhin: Schule ist noch nicht der Ernstfall des Erwachsenseins, sondern stets auch
ein Stick ,,als-ob*“. Wird es richtig gemacht, dann kann offenbar die von der Evolution be-
reitgestellte Lernmotivation ,,Spiel* sehr lange ertragreich eingesetzt werden — und ist wo-
mdoglich durch andere Lernformen kaum zu tberbieten.

2.2 Spiel als soziales und kulturelles Handeln

Schichtspezifische Merkmale des kindlichen Spiels sind schon langer bekannt (zusammen-
fassend dargestellt in Einsiedler, 1999, 49f.). So zeigen gemass Smith & Dodsworth (1978)
Mittelschichtkinder mehr Phantasiespiel und auch mehr einfallsreiche Gegenstandsumwand-
lungen, Unterschichtkinder mehr nachahmende Spiele mit Miniaturspielzeug. Ahnliche Un-
tersuchungen aus USA, Kanada und Israel kamen zu vergleichbaren Ergebnisse (Einsiedler
& Bosch, 1986). Die Unterschiede konnen zum Teil auf sozioGkonomische Unterschiede
(z.B. weniger Platz zum Spielen zuhause, finanzielle Probleme und damit Mangel an Spiel-
zeugq) zuriickgefuhrt werden, aber auch auf spielspezifisches Verhalten der Eltern, zum Bei-
spiel auf elterliche Anregung zu komplexen Tatigkeiten und der Orientierung an Leistungs-
motivation in den hoheren Schichten (z.B. Sutton-Smith, 1978). So konnten Dunn & Woo-
ding (1977) zeigen, dass Mittelschichtmutter haufiger die Aufmerksamkeit auf Gegenstande
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lenken, hdufiger mitspielen und und wesentlich hdufiger mit ihren Kindern Bilder und Bu-
cher betrachten.

Die kulturanthropologische Forschung zeigte schon friih, dass das Spiel unter anderem auch
das soziale und kulturelle Handeln einer Gesellschaft abbildet. Whiting & Whiting (1975)
konnten in einem Vergleich verschiedener VVolksstdmme zeigen, dass Kinder z.T. in das Er-
werbsleben einbezogen sind und deshalb kaum Phantasiespiele dussern, wahrend woanders
Kinder viele Freiheiten haben und Nachahmungs- sowie Phantasiespiele spielen. Nach Sut-
ton-Smith (1978) sind Spiele und Kultur funktional miteinander verbunden. Danach steige
der Komplexitatsgrad der Spiele mit dem Komplexitatsgrad der Kultur an; ausserdem spie-
gelten die Spiele typische kulturelle Praktiken wider.

Umstritten ist, ob diese kulturellen und sozialen Unterschiede im Sinne eines Defizits oder
einfach im Sinne einer Differenz zu interpretieren sind. Die Defizithypothese (Feitelson,
1977) sieht Zusammenhange zwischen Spieldefiziten und den jeweiligen kulturellen Bedin-
gungen: ,,So seien in Israel in den 50er Jahren bei Kindern europdischer Einwanderer eine
Hochschétzung von Spiel und Spielzeug zu beobachten gewesen, wéhrend Kindern aus ande-
ren Gruppen (z.B. Nordafrikaner, Kurden) Spielzeug weggenommen und Spielen verboten
worden sei. Feitelson fuhrt vor allem geringeres Phantasiespiel auf das Fehlen von Raum,
Zeit, Privatheit und Spielzeug sowie auf kulturelle Wertorientierungen zuriick.” (in Einsied-
ler, 1999, S. 50).

Im Gegensatz zur Defizithypothese nimmt die Differenzhypothese (z.B. Schwartzmann,
1978, 1984) an, dass die Unterschiede zwischen Kulturen weniger als Defizite denn als ande-
re Formen zu beschreiben seien. ,,So wirden z.B. afrikanische Kinder ihre Imaginationen
nicht mit Phantasiespielzeug ausdriicken, sondern in Sprachspielen und Geheimsprachen. In
Kulturen, in denen Kinder friih in den Arbeitsprozess integriert sind, seien Spiel- und Ar-
beitstatigkeit miteinander vermengt. Bei genauer Betrachtung spielten auch Kinder ohne
kaufliches Spielzeug Phantasiespiele mit einfachen Materialien.” (Einsiedler, 1999, S.50).
Die Frage, welche der beiden Hypothesen (Defizit oder Differenz) welche Gultigkeit hat, ist
noch nicht geklért und es ist mit Einsiedler (1999) daran zu kritisieren, dass beide hochst
induktiv ihre zentralen Aussagen mit einzelnen Beispielen belegen.

Im Hinblick auf die Chancengerechtigkeit in westlichen Gesellschaften und unter Berick-
sichtigung der nachgewiesenen sozialen Unterschiede in schulischen Vergleichsstudien (PI-
SA 2003, erste summative Evaluation Basisstufe) ist vor allem im Hinblick auf die dort stets
vorfindbaren Schichtunterschiede die Defizithypothese gegenwaértig eher zu bevorzugen.

2.3 Spiel und Spieldidaktik: Ein historischer Abriss. Die Entwicklung spieldi-
daktischer Praferenzen im deutschen Sprachraum

Eine préagnante Zusammenstellung zur Entwicklung der padagogischen Funktionszuschrei-

bungen zum Spiel und zur Spieldidaktik findet sich in Vernooij (2005, S. 125-127):

,Das Spiel hatte offenbar zu allen Zeiten, selbst in der Antike einen hohen Stellenwert.

. Platon (427-347 v. Chr.) verweist in seinen Abhandlungen tber den Staat darauf, dass
,um der Stabilitat des Staates willen* die Verénderung in den Spielen und durch die
Spiele der Menschen ,,nicht gering geschatzt* werden durften.

. Aristoteles (384-322 v. Chr.) sieht das Spiel in einem Gegensatz zur Arbeit und spricht
ihm Erholungs- und Heilungseffekt zu.

. Bezogen auf Kinder aussert Aegidius Romanus im 13. Jh.: ,,Massvoll betriebenes Spiel
bekommt den Kindern besonders, weil darin massige Bewegung gefordert wird“ (zit.
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Nach Arnold, 1980, S. 69). Der Schwerpunkt liegt hier offenbar auf im weitesten Sinne
sportlichen Spielen. An anderer Stelle dusser er, dass es gut sei, Kinder ,, ... an wohlge-
ordnete Spiele und an ehrbare und unschuldige Vergnugungen zu gew6hnen* (a.a.O.).
Hieraus lasst sich schliessen, dass die Freiwilligkeit und Zweckfreiheit kindlichen
Spiels, die im 20. Jh. zu vielféltigen kontroversen Disputen fiihrte, im 13. Jh. offenbar
nicht intendiert war.

Fir Comenius (1592-1670) war Spiel fest im Erziehungsprozess verankert, und zwar
als Mdoglichkeit der Entspannung, Abreaktion — auch im Unterricht. ,,Draussen sollte
nicht nur ein Platz vorhanden sein zum Springen und Spielen ..., sondern auch ein Gar-
ten, in den man sie ab und zu schicken soll“ (1657). Seine Schrift ,,Schola Ludus*
(1657/1964), S. 37f.) enthélt Vorschlage, wie Schule ein ,,Praludium® des Lebens wer-
den kénnte. Besondere Bedeutung misst er dabei dem darstellenden Spiel im Sinne von
Schultheater bei. Diese Verbindung von Lernen und Spiel stiess in seiner Zeit auf Un-
verstandnis und Kritik. Insbesondere von theologischer Seite erfuhren seine Vorschlage
harsche Ablehnung, da der Klerus, ... die Schauspiele nicht nur aus der Schule sondern
auch aus dem Staat verbannt wissen wollte* (vgl. Hering, 1979, S. 10). Ungeachtet
dessen verweist Comenius in seiner Schrift auf den alten Spruch, ,,Schola vera, ludio
mera — wahre Schule, frohes Spiel* (Nachdruck, 1964, S. 36). Bei den Philantropen er-
hielt das Spiel einen hohen Stellenwert. Die sich wandelnden Werthaltungen der Men-
schen im 18. Jh. brachten u.a. den Aspekt des Lebensgenusses ins Bewusstsein. Spass
und Freude bei der Lebensgestaltung werden nicht nur akzeptiert, sondern geschéatzt
und aufgesucht. Lustvolles Erleben erhalt einen eigenen Stellenwert neben der eher
miuhevollen Daseinsbewaltigung (vgl. Kreuzer, 1983, S. 245f.).

Zu dieser Zeit war beispielsweise Rousseau (1712-1778) wesentlich daran beteiligt, ein
neues Verhaltnis von Erziehung und Spiel zu entwickeln, welches Uber eine rein
zweckgebundene Sicht hinausfiihrte. Er spricht dem Spiel Sinn und Nutzen zu, was aus
seiner Sicht ,, (...) auch ohne Rechtfertigung einer padagogischen Indienstnahme schon
vorhanden ist und erhalten bleibt” (1762). Allerdings bleibt die padagogische Inszenie-
rung von Spiel bei ihm ein wesentliches erzieherisches Moment. In seinem Erziehungs-
roman ,,Emile” finden sich vielféltige Beispiele fiir Nachahmungs-, Bewegungs- und
Laufspiele. Eltern und Erziehern rét er, ,,viel Phantasie ... darauf [zu] verwenden, um
Spiele zu erfinden und Arrangements vorzubereiten“ (1762%/1963, S. 117).

Diese relativ starke didaktisch-methodische Orientierung erfahrt mit Schleiermacher
(1768-1834) erstmals eine Erweiterung insofern, als er versucht, das Spielen als pada-
gogische Kategorie in den Gesamtzusammenhang einer Theorie der Erziehung einzu-
binden. Allerdings bleibt das Spiel auch bei ihm in Antinomie zum ,,Ernst des Lebens®.
»Wenn das Schulleben beginnt, dann ist auch ein bestimmter Gegensatz zwischen Ernst
und Spiel gegeben* (1826/1957, S. 199). Bezogen auf die frihkindliche Erziehung fin-
det sich im Zusammenhang mit Gehorsam und Unabhéangigkeit die Aussage: ,,Waren
wir in der Zeit, wo Ernst und Spiel auf bestimmte Weise gesondert sind [also in der
Schulzeit — M.A.V.], so hatten wir eine scheinbar schnelle Lésung des Problems; wir
konnten sagen, dass mit dem Spiel die Unabhangigkeit, mit dem Ernst der Gehorsam
verknlpft werden konnte* (a.a.0., S. 219). Spiel ist fir Schleiermacher einerseits Vor-
ubung fiir den Lebensernst, andererseits bleibt das Spiel im Erwachsenenleben bedeut-
sam als ,,freie Tatigkeit”, die Sozialbeziehungen starkt und u.U. Standesunterschiede
uberwinden kann.

Fur Frobel (1782-1852), der wesentlich die vorschulische Erziehung im Blick hatte, ist
Spiel die ,,hdchste Stufe der Kindes- und Menschheitsentwicklung®, da es ,,die freitati-
ge Darstellung des Inneren* sei (1826/1973, S. 67f.). Wéhrend von Kreuzer diese Aus-
sage noch 1983 als ,,mystisch-spekulativ* bezeichnet wird (1983, S. 257), wurde sie
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von der Tiefenpsychologie im 20. Jh. vielféltig aufgegriffen, wissenschaftlich unter-
mauert und findet ihren Niederschlag u.a. in Formen von Spieltherapie. Frobel teilt
nicht die Ansicht des Gegensatzes von Spiel und Ernst. Er stellt vielmehr den Ernstcha-
rakter von Spiel heraus. Seine Aussage, dass Spiel nicht Spielerei sein (a.a.0.) wird bis
heute immer wieder zitiert. Spiel hat fur Frobel eine wichtige Funktion fiir die Person-
lichkeitsentwicklung von Kindern. Fir den Kindergarten setzt er seine Theorie um in
Form einer besonderen Spielpraxis, und zwar sowohl als ,,absichtslose®, d.h. freie Spie-
le als auch als Lernspiele (Spiele des Verstandes, Sprechspiele, Sinnesspiele). Die pé-
dagogische Nutzung der Spielfreude des Kindes ist ihm nicht nur im Vorschul- sondern
auch im Schulalter selbstverstandlich (vgl. 1826/1973, S. 273f.), da aus seiner Sicht das
Spiel die emotionalen und die kognitiven Krafte stdrke und fordere.
Obwohl im Verlauf des 19. Jhs. Lust und Freude am Spiel durchaus ihren Stellenwert
hatten, wurde das Spiel doch zunehmend padagogisch-pragmatisch, d.h. unter funtiona-
lem Aspekt betrachtet.

Es enthielt

 eine generelle padagogische Vermittlungs- und Ubungsfunktion;

» eine spezielle Lern- und Formungsfuntion,

» eine Charakterbildungs-Funktion in freier und gelenkter Form (vgl. Hering, 1979,
S. 18f.).

Fur die Jahrhundertwende 19./20. Jh. kdnnen folgende Aussagen zum Spiel festgehal-

ten werden (vgl. Kreuzer, 1983, S. 263):

1. Spiel ist wesentlich Kinderspiel.

2. Es wird haufig in Zusammenhang mit anderen Bereichen (z.B. Sport, Bewegung,
Musik) gesehen.

3. Spiel bedarf unterschiedlicher Gegenstande.

4. Spiel steht haufig in Gegensatz zur Arbeit, zum Ernst des Lebens, zum Lernen.

5. Spiel hat p&dagogische Implikationen und Funktionen, sowohl methodisch als

auch erziehungs- und lernunterstitzend.

Spiele tradieren Kultur.

Spiele bereichern und harmonisieren das soziale Miteinander.

Spiel hat einen Stellenwert innerhalb einer Theorie der Erziehung.

Spiel hat u.U. sozialerzieherische und/oder therapeutische Effekte.

©oNe®

Die Entwicklung von sog. ,,Spielgaben®, Spielmaterialien, die entwicklungsbezogen
aufeinander aufbauen, setzt sich im 20. Jh. wéahrend der Reformpéadagogik fort. Aller-
dings ist die erste Halfte des 20. Jhs. wesentlich gekennzeichnet durch das Bemihen,
systematische padagogische Theorien zu entwickeln, wobei philosophische, psycholo-
gische, soziologische und padagogische Aspekte in den vielfaltigen Abhandlungen
verbunden werden (vgl. Scheuerl 1979). Buchtitel wie ,,Kinderpsychologie und expe-
rimentelle Padagogik* (Claparede, 1911) verdeutlichen zum einen, das Bemiihen um
Wissenschaftlichkeit, zum anderen die Notwendigkeit, Forschungsergebnisse aus ande-
ren Wissenschaftsbereichen einzubeziehen. Bezogen auf die Spielforschung fihrt
Kreuzer aus: ,,Es dauert bis heute, dass Padagogen ihre wechselnden Begriindungen fiir
den Stellenwert des Spiels, flr seine Funktionen usw. den anthropologischen, psycho-
logischen und soziologischen Untersuchungen und Theoriebildungen entnehmen*
(1983, S. 265).

Das Spiel heute (vgl. z.B. Walter & Fasseing, 2002; Angehrn et al., 2005), wie es in der
schweizerischen Tradition des Kindergartens mehrheitlich angeregt und in den Ausbildungs-

-20 -



statten gelehrt wird, geht stark auf Frobel und Montessori zuriick. Dabei wird dem Freispiel,
welches dem Kind innerhalb eines grossen Angebotes eine Vielfalt an Wahlmdéglichkeiten
anbietet, grosses Gewicht verliehen. Gefiihrte Aktivitaten und verschiedene Varianten lehr-
personenzentrierten Lernens (wie gelenktes Freispiel, gefilhrte Ubergdnge und Bewegungs-
elemente, Einstiege), die je nach lokaler Didaktik verschieden benannt werden, bilden einen
anderen Schwerpunkt dieser Vorschuldidaktik. Dabei spielt die auf Montessori zurtickgehen-
de ,,vorbereitete Umgebung* eine grosse Rolle: Sie soll den Kindern die notwendige optima-
le Konzentration (,,Polarisation der Aufmerksamkeit®) ermdglichen und stellt damit die ei-
gentliche ,Hilfe zur Selbsthilfe* dar. Die Erziehungsphilosophie des Wachsenlassens von
Montessori durfte zusammen mit dem von Frobel betonten ,,Ernstcharakter des Spiels* und
der von ihm entwickelten Spielpraxis von freien als auch von Lernspielen einen Hauptteil der
gegenwartigen Grundphilosophie des Kindergartens der Schweiz bilden.

In den aktuelleren Grundlagenwerken der Kindergarten- und Spieldidaktik (z.B. Niederle,
2000a-c, Walter & Fasseing, 2002) wird in der Regel einerseits der Spielbegriff nicht in aus-
reichender Klarheit geklart, andrerseits finden sich kaum empirische Beziige. Das heisst, sie
bewegen sich noch mehrheitlich im konfessionellen Bereich. Der Wandel von der primar
erfahrungsbasiert dogmatischen hin zur intersubjektiv empirisch begrindeten Profession
steht noch an.

2.4 Die Freiheit des Spiels im Freispiel’

Einerseits ist die freie Wahl im Freispiel ein zentrales didaktisches Prinzip. VVor allem in der
ersten Halfte des Besuches von Kindergarten oder Basisstufe sollen Kinder zum grossen Teil
ihre Tatigkeiten innerhalb eines vielfaltigen Angebots selber bestimmen kdnnen.

Andrerseits wissen erfahrene Lehrpersonen dieser Stufe, dass die Freiheit dieser Wahl nicht
nur durch die Begrenztheit des Angebots, die zur Verfligung stehende Flache und die zeitli-
chen Grenzen eingeschrénkt wird. Viele Kinder in diesem Alter sind vielféltigen sozialen
Einflussen ausgesetzt und stehen nicht selten auch in Abhangigkeit zu anderen Kindern: So
spielen in vielen Konstruktionsecken (Lego, Konstri, Baufix u.d) bevorzugt Knaben (vgl.
auch die Ueberrepréasentation von Knaben beim Fussballspielen in den Pausen der Primar-
schule) und in den Puppenecken finden sich bevorzugt Madchen. Verstosse gegen diese
heimlichen Regeln werden nicht selten durch massgebliche Angehorige der einen oder der
anderen Gruppe Gleichaltriger sanktioniert. Das gilt nicht nur fir die Geschlechtergruppen,
sondern es kann auch andere Gruppen (z.B. Freundschaften, Nachbarschaftsgruppen oder
Kinder auf ahnlichem Lernniveau) betreffen. Eine weitere gewissermassen verinnerlichte
Begrenzung des Wahlfreiheit besteht im eigenen Begabungskonzept, das in der Schulein-
gangsphase vor allem durch die Familie beeinflusst und bestimmt wird. Deshalb ist der Frei-
heitsgrad der freien Angebote von zwei Seiten her immer wieder einzuschranken:

2.4.1 Erwartungen und Anforderungen erhéhen

Kinder, die aus Familien kommen, in welchen die Eltern ihnen zutrauen, schon friih lesen
und rechnen zu lernen, und in welchen vorgelebt wird, dass das interessante Téatigkeiten sind,

" Diese Ausfiihrungen lehnen sich stark an das Grobkonzept Methodik/Didaktik fiir die Schulversuche Basis-
stufe des Kantons St. Gallen (2002)
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zeigen mehr eigene Motivation in diesen Bereichen und werden deshalb eher als andere ent-
sprechende Angebote auch im Spiel wéhlen oder erfinden. Es ist Aufgabe von Kindergarten-
bzw. Basisstufenlehrpersonen, individuell angepasst an diesen Begabungskonzepten zu arbei-
ten, indem bezuglich der kindlichen Fahigkeiten Erwartungen gesetzt und Vertrauen gezeigt
wird. Insbesondere Kinder, die sich wenig zutrauen, Kinder die sich tiberfordern oder Kinder
die sehr schnell mit sich zufrieden sind, missen diesbeziiglich im Auge behalten werden.
Kinder wahlen sich eben nur begrenzt, was fir sie das beste ist; selbstwertschltzendes Ver-
halten (,,ich kann mich eben nicht lange konzentrieren®, ,,ich kann nicht lange stillsitzen®,
»ich muss mich immer wieder bewegen®, ,,Rechnen und Fussball ist nichts fir Madchen®,
usw.) entsteht sehr friih, kann z.T. Lernen auch im Spiel — gerade im Freispiel - griindlich
verhindern. Chancengleichheit erfordert oft, dass Lernverhaltensweisen von Kindern nicht
unkritisch als Lerntypologien akzeptiert oder gar abgestempelt werden, sondern als ungiinsti-
ge Etikettierungen erkannt und systematisch in Richtung eines variablen und lernorientierten
Begabungskonzepts beeinflusst werden. Dieser Einfluss ist wohl kaum je grésser als in so
frihen Jahren (Hasselhorn, 2005). Das heisst aber auch: Die Macht zur Beeinflussung von
Begabungskonzepten ist fir Lehrpersonen im Kindergarten- und Basisstufenalter am gross-
ten. Dies ist als Chance anzusehen und muss bewusst zu Gunsten einer optimalen kindlichen
Lernentwicklung genutzt werden. Im Bereich der Freiwahlangebote ist diesen lernhemmen-
den Mechanismen mit gezielter Ermutigung ("Versuch doch das einmal™), dem Setzen von
Erwartungen und auch sanftem Drangen zu begegnen.

2.4.2 Erwartungen und Anforderungen senken

Je nach Situation eines Kindes wird auch das Gegenteil angebracht sein: Kinder brauchen -
gerade in dieser Entwicklungsphase - gelegentlich auch Lernpausen, Mdglichkeiten zum
druck- und stressfreien Verweilen und Sich-Verlieren. Dies gilt zum einen fur Kinder, die
tendenziell eher Uberfordert oder von hohen Erwartungen bedroht werden, aber auch letztlich
fir alle Kinder: Der Wechsel von Lernfortschritt und Verweilen muss jedem Kind im Sinne
eines natlrlichen Wechselspiels zumindest als Mdglichkeit angeboten werden. Trotz be-
schleunigter Entwicklung der Menschheit werden jlngere Kinder auch in Zukunft mehrheit-
lich immer wieder ruhende Pole bendtigen - nicht als Gegenpol zur gesellschaftlichen Dyna-
misierung, sondern aus entwicklungspsychologischer Notwendigkeit. Die Entwicklungsmog-
lichkeiten sollen zwar optimiert, die Entwicklung selber jedoch nicht forciert werden.
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3.Visionen —Leitideen — Grundséatze

Unser Wissen zum Spiel ist noch sehr unvollstandig. Deshalb sind die Aussagen in diesem
Kapitel als vorlaufig anzusehen.

3.1 Das Verhaéltnis von Spielen und Lernen bei unterschiedlichen Kindern

Kinder spielen und lernen nicht nur unterschiedlich viel (haufig, lange), sie tun dies auch mit
unterschiedlicher Intensitat. Dabei ergibt sich im Laufe der Kindheit eine langsame und kon-
tinuierliche Verschiebung vom spielorientierten Lernen in Richtung instruktional-
zielorientiertem Lernen.

Verschiedene Kinder werden fiur eine optimale Entwicklung unterschiedliche Angebotsmi-
schungen brauchen. Das Schulsystem hat diese Mischung bis anhin einfach vorgegeben: Bis
zum siebten Altersjahr vor allem spielorientiertes Lernen, nachher mehrheitlich instruktional-
zielorientiertes. Aber eigentlich fehlen uns dazu die verl&sslichen Indikatoren. Dazu braucht
es Forschung. Wir kennen zwar fir einige sogenannte Schulfahigkeiten die dafur notwendi-
gen Vorldaufer-Fahigkeiten (wie z.B. die phonologische Bewusstheit fir die Lesen und
Schreiben), aber wir wissen nicht, ob der klassische Erstklass-Stoff nicht viel wirksamer im
Spiel-Modus erworben wiirde — oder ob wesentliche Vorlaufer-Fahigkeiten nicht viel wirk-
samer (schon bei Flnf- und Sechjéhrigen) mit instruktional-zielorientiertem Lernen erworben
wirde. Wir haben jedoch Hinweise (vgl. Kp. 1.4), welche eher fur das spielorientierte und
intrinsisch motivierte Lernen sprechen.

3.2 Das Spiel im systematischen Lernen: Ein Versuch

Aus verschiedenen Untersuchungen lasst sich vorsichtig ableiten: Je ,,schulnaher” Erwachse-
ne an Vorschulkinder herangehen, desto ungiinstiger scheinen die Wirkungen auf die kogni-
tive Entwicklung zu sein. Flr das spielorientierte Lernen scheint viel zu sprechen. Daraus
ergibt sich die Frage: Wie geht das in der Schule weiter?

3.2.1 Je weniger Spiel und interessenorientiertes Lernen, desto grosser der
»Schulverleider*

Seit Jahrzehnten wissen wir, dass die Lernmotivation im Laufe der obligatorischen Schulzeit
kontinuierlich abnimmt. Wir finden das schon so normal, dass wir dazu neigen, diese Ent-
wicklung als Naturgesetz hinzunehmen. Sollten wir aber nicht! Das Lernen, das dem Spiel
und dem spielerischen Lernen am néchsten ist, das intrinsisch motivierte und interessengelei-
tete Lernen scheint ndmlich das wirksamste Lernen zu sein, welches wir kennen (Schiefele &
Schreyer, 1994; Hartinger & Folling-Albers, 2002, S. 37f., Csikszentmihalyi, M., 1996): Die
beiden Lernformen Spiel und intrinsisch motiviertes Lernen zeichnen sich aus durch

» etwas von innen heraus selber wollen, (intrinsische Motivation),

 positive Emotionen (Genuss, Freude, Lust),

» entspanntes Feld (Grundbedurfnisse mussen befriedigt sein, keine drohende Gefahren).
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Das Spiel hat als weitere Merkmale noch den Mittel-vor-Zweck-Charakter (das Tun braucht
keinen unmittelbaren Zweck zu erftillen) und das So-tun-als-ob (Nicht-Ernstfall). Die Phan-
tasiewelt ist beim Spiel also grésser. Beide Lernformen sind aber weit vom sturen ,,Buffeln*
entfernt! Dabei scheint das intrinsisch motivierte Lernen sogar unabhangig von Begabung
auf die Leistungsfahigkeit zu werden: So scheinen einige Studien darauf hinzuweisen, ,,dass
intrinsische Motivation weitgehend unabhédngig von kognitiver Fahigkeit die Leistung beein-
flusst* (Schiefele & Schreyer, 1994, S. 6).

3.2.2 Vom Spiel zum intrinsisch motivierten und interessengeleiteten Lernen

Uber die Notwendigkeit, das Spiel und das spielerische Lernen langsam und einigermassen
planvoll in ein intrinsisch motiviertes Lernen zu Uberflhren, existiert kaum Wissen. Jedoch
ist ausreichend bekannt, dass intrinsisch motiviertes Lernen deutlich ertragreicher ist als
extrinsisch motiviertes. Extrinsisch Motivierte lernen vor allem, um eine Belohnung (Lob,
gute Note, Geld) zu erhalten oder um eine negative Konsequenz (Tadel, schlechte Note,
Nichtversetzung) zu vermeiden. Die Uberlegenheit des intrinsisch motivierten Lernens zeigt
sich im nachhaltigeren Konnen (griindlicheres Verstandnis, vgl. in Hartinger & Folling-
Albers, 2002, S. 82-85). Extrinsisch Motivierte zeigen demgegeniber eher oberflachliche
Lernstrategien (eher reines Faktenwissen, blindes Lernen). Dabei lernen letztere nicht nur
weniger nachhaltig, sondern leben auch weniger gesund: Sie sind &ngstlicher, hdufiger de-
primiert, klagen zudem stérker Uber Kopfschmerzen oder Schlaffheit und zeigen weniger
Vitalitat und weniger Streben nach Selbstverwirklichung (zusammengefasst in in Hartinger
& Folling-Albers, 2002, S. 22f.). Von einer Optimierung des Ubergangs vom Spiel zum in-
trinsischen Lernen kdnnen wir uns also durchaus viel versprechen: Weniger ,,Schulverleider*
und gleichzeitig grundlicheres Kénnen!

3.2.3 Korrumpierung der Lernlust durch Kontrolle (Noten, Testergebnisse)

Aus alteren Untersuchungen ist bekannt, dass gerne zeichnende Vorschulkinder, denen fir
Zeichnungen Belohungen angeboten werden, nicht nur weniger zeichnen, sondern auch be-
ginnen, dies nur noch gegen Belohnung zu tun (Lepper, Greene & Nisbett, 1973; zusammen-
gefasst in Hartinger & Folling-Albers, 2002, S. 109-114). Damit wird das Lernen korrum-
piert. Noch schlimmer kommt es, wenn die Belohnung als kontrollierend empfunden wurde,
z.B. wenn die Lehrperson nachher sagte ,,das hast du gut gemacht — genau so, wie Du soll-
test“ (Ryan, Mims & Koestner, 1983). Sowohl Lob wie Tadel (ob mit oder ohne Belohnung)
reduziert offenbar die intrinsische Motivation am stérksten, wenn sie als kontrollierend emp-
funden werden. Noten und Testergebnisse kdnnen denselben Effekt haben, wenn sie nicht
primar als informierend zum aktuellen Lernstand aufgefasst werden, sondern als Hinweis auf
eine Pflichterfillung bzw. auf das Genugen flr ein Kontrollorgan.

3.2.4 Schlussfolgerungen fir Kindergarten und Schule

In der aktuellen schulpolitischen Debatte finden sich viele Argumente zur VVorverlegung des
Klassisch schulnahen instruktionalen Lernens in die friihe Kindheit. Deren Tenor lautet: Wir
vergeuden zu viel Zeit mit (sinnlosem) Spielen und ,,bewirtschaften* das kindliche Lernpo-
tential zu wenig — eine Art Vorwurf der mangelhaften Profitmaximierung. Aufgrund der vor-
liegenden Forschungsergebnisse ist allerdings das Gegenteil erfolgversprechender: Das spie-
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lerische und interessenorientierte Lernen ist im Kindergarten nicht nur in mindestens dem
gegenwartig Ublichen Ausmass zu erhalten, es ist ihm zusétzlich ein deutlich grosserer Platz
in der Schule einzurdumen als bis anhin. Natdrlich ist Lernen (manchmal) nicht nur Spass,
sondern auch harte Arbeit. Aber das Kénnen, das durch lustvolles und mehr interessengelei-
tetes Lernen entstanden ist, ist solider und kompetenter. Auch das ist harte Realitat! Und an
diese sollten wir uns in diesen harten Zeiten von Leistungsmessung und Wirksamkeitsopti-
mierung auch halten. Es ist deshalb dem Spiel, der Freude an der Sache und dem interessen-
geleiteten Lernen stets ein besonderer Platz zuzuweisen.

3.3 Weiterentwicklung von Spielforschung und Spieldidaktik

Zum Spiel existiert, wie in den vorangegangenen Kapitel gezeigt, zwar eine schon weit rei-
chende Forschung. Jedoch fehlt uns noch viel Wissen und auch noch viel Verbreitung rele-
vanten Wissens (Dissemination):

1. Die Grundlagenforschung zum Spiel steckt vor allem im deutschsprachigen Raum noch in
den Kinderschuhen. Dies gilt vor allem fir die Forschung zur Lernwirksamkeit des Spiels.
Sie ist deshalb breit zu intensivieren bzw. Gberhaupt erst zu etablieren.

2. Die vorliegenden Untersuchungsergebnisse (z.B. zur gespielten Aggression und zum So-
zialspiel) geben schon Aufschluss ber verschiedene Aspekte des Spiels. Sie sind ver-
mehrt der Praxis zur Kenntnis zu bringen.

3. Im deutschsprachigen Raum wird nur sehr selten zum Spiel publiziert. Zu diesem Zweck
ist — zusammen mit dem Aufbau von Forschung — eine Zeitschrift fur Spielforschung zu
grinden.

4. Forschung zum Spiel ist international zu intensivieren. Dazu gehort auch das Knuipfen von
Kontakten unter Spielforscherinnen — auch tber die Sprachgrenze hinweg.

5. Fur Spielforschung sind Padagogische Hochschulen schlicht pradestiniert, weil sie die
Ausbildung von Lehrpersonen des Kindergartens verantworten. Die Bildung einer Fach-
gruppe zur Anregung und Entwicklung von Spielforschung ist zu empfehlen.

6. Als erster Forschungsschwerpunkt sind die Wirkungen des Spiels auf die friihen schuli-
schen Leistungen ins Auge zu fassen.

7. Die Spieldidaktik ist auf aktuellem Forschungswissen aufzudatieren. Dies geht nicht ohne
Diskurs innerhalb qualifizierter Experten-/Expertinnenteams.

Eine Spieldidaktik aus der Perspektive der Kindes (Perspektive des Lernenden — nicht des
Lehrenden) stellt ein zentrales Element bei der Ausbildung von Lehrpersonen des Kindergar-
tens bzw. fur vier- bis achtjéhrige Kinder dar. Sie bildet damit ein Kernstlick der Ausbildung
an Pédagogischen Hochschulen. Ohne Forschung zum Spiel ist jede Spieldidaktik immer
wieder auf den Ruckgriff auf mehrheitlich dogmatische Wissens- und Handlungsbestande
angewiesen. Um den Weg von der Konfession zur Profession wird jedoch auch die Padago-
gik fir jingere Kinder nicht herumkommen. Aktuelle spieldidaktische Lehrbucher (Niederle,
2000a, 2000b, 2000c; Walter & Fasseing, 2002) weisen nach wie vor ein Ubermass an dog-
matischer Kultur (Konfession) statt an empirisch fundierter Profession dar. Fehlende For-
schung zu diesem Bereich stellt deshalb eine gravierende Liicke dar und verzégert diesen
Prozess der Professionalisierung. Deshalb ist der Forschung zum Spiel eine grosse Bedeu-
tung zuzuweisen.
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4. Standards der Spieldidaktik und Spielpadagogik

Die nachfolgenden Standards sind mit einer Ausnahme aus Sicht der Kinder formuliert. Sie
gelten in erster Linie fur die alltdgliche Arbeit mit den jungen Kindern und sollen das Lernen
der Kinder ins Zentrum stellen. Die daraus abzuleitenden Standards fur die Aus- und Weiter-
bildung und die Forschung sind letztlich leicht einseh- und konstruierbar.

4.1 Padagogisch-didaktische Standards (9)

1. Standard der Stérungspravention und -abwehr nach aussen

Jedem Kind wird echtes Spiel ermdglicht. Das bedeutet das Ermdglichen aller 5 definieren-
den Merkmale. Nach aussen verlangt dies Schutz vor allen Einwirkungen, gegen welche
Kinder sich nicht wehren kdnnen und welche Spiel wesentlich stéren: Schutz vor stérenden
Kindern, Schutz vor der Entwertung und dem Lacherlichmachen von Spiel. Insbesondere ist
das Spiel gegen Mobbing zu schiitzen!®

2. Standard der Stérungspravention und -abwehr nach innen

Das Ermoglichen aller 5 definierenden Merkmale bedeutet auch, dass Kinder sich auf das
Als-ob und den Nicht-Ernstfall einlassen kdnnen. Es bedeutet auch, sich vertiefen zu kénnen.
Dies erfordert den Aufbau der Konzentrationsfahigkeit. Alle Kinder sollen die Fahigkeit
entwickeln, sich auf ein Spiel voll einlassen zu kénnen und Unterbrechungen tunlichst zu
vermeiden. Viele Kinder missen auch das Verlieren-Konnen erlernen (z.B. durch anfangli-
che Spiele zwischen Erwachsenen und Kind mit provoziertem Verlieren). Die Selbstkontrolle
gegen die Stérungen nach innen ist eine Vorbedingung flr das Spielen. Ist diese nicht erfillt,
werden die betroffenen Kinder oft nicht in Spiele integriert oder immer wieder ausgeschlos-
sen. Nur wenige lernen daraus etwas. Deshalb braucht es hier die Erwachsenen, manchmal
auch im Rahmen therapeutischer oder medizinischer Hilfe.

3. Nicht-Eingreif-Standard
Wenn Kinder spielen und fir alle am Spiel beteiligten Kinder die 5 definierenden Merkmale
vorliegen, soll in der Regel nicht ins Spiel eingegriffen werden.

4. Eingreif-Standard

Sobald — trotz offenkundiger Spiel-Absicht - ein Merkmal fehlt, soll in der Regel eingegrif-
fen oder das Eingreifen erwogen werden. Streiten sich Kinder beispielsweise um die Rollen-
verteilung (,,Du warst jetzt schon zwei mal die Lehrerin, jetzt bin ich dran®“) und die sozial
schwécheren Kinder nehmen sich den Mut, sich dagegen zu wehren, dann kann bei hoher
Wahrscheinlichkeit einer fairen Konfliktlésung das Austragen des Ernstfalls ausnahmsweise
abgewartet werden. Allerdings ist die Fahigkeit kleiner Kinder, derartige Konflikte fair zu
I6sen, hochst begrenzt.

5. Mitspiel-Standard

8 Alsaker (2004, S. 59-80) fand in der schweizerischen Untersuchung zum Mobbing im Kindergarten, dass im
Kindergarten im Gegensatz zur Schule vor allem im Freispiel (und nicht in der Pause) am haufigsten gemobbt
wird. Dies legt zum Einen nahe, dass das ,,Nichteingreif“-Dogma im Freispiel in der Praxis eine grosse Bedeu-
tung hat, zeigt aber auch, dass Mobbing im Kindergarten vielleicht zu wenig ernst genommen wird. Mobbing
macht jedes Spiel sofort zum Ernstfall (zumindest fiir einen Teil der Kinder) und verunmdglicht damit Spiel.
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Das Mitspielen Erwachsener ist nicht gleichzusetzen mit Eingreifen: Erwachsene kdnnen in
vielen Spielen mitspielen, ohne dass dies das Spiel stort. Kinder lernen gleich viel oder gar
mehr, wenn Erwachsene empathisch und sozial geschickt mitspielen.

6. Motivations-Standard

Erwachsene sollen zum Spielen verfuhren, Kinder anstecken zum spielerischen Umgang mit
den Dingen (Begeisterungsféhigkeit), Spiellust vorleben. Des weiteren sollen ideenreiche
und zum Spielen ansteckende Kinder verstarkt werden.

7. Korruptionsvermeidungs-Standard

Die Spielfreude und das intrinsisch motivierte Lernen darf nicht extrinsisch unterlaufen wer-
den. Damit soll der Korrumpierungseffekt vermieden werden. Es kommt auf die interessierte
und emotional involvierte Teilhabe am Inhalt des Spiels und an der intrinsisch motivierten
Tatigkeit an. Dabei kénnen verbal und/oder mimisch ausgedriickte Anerkennung bzw. Miss-
billigung gelegentlich sinnvoll sein, jedoch ist insbesondere materielle Verstarkung tunlichst
zu vermeiden.

8. Challenge-Standard

Spiele sind dann ertragreich, wenn sie auch herausfordern. Vor allem fir benachteiligte Kin-
der ist darauf zu achten, dass auch anspruchsvolle Spiele gespielt werden. Oft wird es wichtig
sein, bei diesen Kindern das Vertrauen in ihre Fahigkeiten zusammen mit fur verschiedene
Spiele notwendigen Kompetenzen aufzubauen. Fahrléssig ware es, einfach zu warten, bis der
sog. ,,Knopf von selber aufgeht™.

9. Standard der offenen Fuhrung (keine Gangelung)

Die Tradition der komplexen und stark erwachsenenzentrierten (lehrzentrierten) Flhrungs-
elemente im Kindergarten ist zu hinterfragen: Dass kleine Kinder so viel und so minutidse
Fuhrung (u.a. auch in gelenkten oder gefiihrten Spielen) brauchen, erscheint als fraglich. Der
haufig anzutreffende didaktische Manierismus (selbst kleinste Ubergiange werden weit ins
Detail gehend geplant und mit kleinen und aufwandig vorbereiteten Bewegungs- und Spiel-
elementen gefuhrt) erzeugt nicht selten eine sehr enge Fihrung bis hin zur Géngelung. Flr
deren Notwendigkeit werden sich wohl kaum empirische Grundlagen bzw. triftige Griinde
finden lassen.

4.2 Curriculare Standards (2)

10. Lern- und Entwicklungsvoraussetzungs-Standard (auch Instruktions-Standard)

Die Kinder verfligen am Ende des Kindergartens oder nach der ersten Hélfte der Basisstufe
uber verschiedene (auch komplexere) Scripts, sind zu Perspektiveniibernahme und Bedurf-
nisaufschub fahig, kdnnen fiir ein Spiel und im Spiel Kontakt aufnehmen mit anderen Kin-
dern. Sie kdnnen diese Fahigkeiten variabel (flexibel) und kreativ anwenden. Diese Fahigkei-
ten sind in Form von expliziten (und notwendigerweise zu erreichenden) Lernzielen in einem
Curriculum festzuschreiben und zu definieren.

11. Spielinventar-Standard

Alle Kinder verfugen am Ende des Kindergartens oder nach der ersten Halfte der Basisstufe
uber ein Grundinventar an Alleinspielen, Sozial- & Kooperationsspielen und an Regelspie-
len. Der Erwerb dieser Féahigkeiten ist eine institutionelle Aufgabe. Ein ebensolches Inventar
ist aufzubauen fur die F&higkeiten im Basteln, Konstruieren und Bauen. Diese Inventare sind
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in Form von expliziten (und notwendigerweise zu erreichenden) Lernzielen in einem Curri-
culum festzuschreiben und zu definieren.

4.3 Eltern-Standard (1)

12. Elternaufklarungs-Standard

Schule, Kindergarten und/oder Basisstufe haben die Aufgabe, das aktuelle Wissen zum opti-
malen Lernen bzw. Spielen laufend zu vermitteln, sie anzuregen, dies selber bei ihren Kin-
dern umzusetzen. Dabei sind besondere Anstrengungen bei eher bildungsfernen Familien zu
unternehmen, weil sich dort der Erfolg des Bildungssystems akzentuiert.

5. Hinweise zur Umsetzung/Rahmenbedingungen und/oder Hinwei-
se zu Handlungs- und Entwicklungsfelder

Eine Verbesserung des Lernens im Spiel kann im klassischen Kindergarten genauso gut er-
folgen wie in der Basisstufe. Auch die breitere Altersdurchmischung, wie sie die Basisstufe
aufweist, erscheint aufgrund der vorliegenden Befunde weder als notwendig noch als hinder-
lich. Bei gleichzeitigem Stattfinden von instruktional-zielorientiertem Lernen ist darauf zu
achten, dass dieses das Spiel — bei Erwachsenen und Kindern — nicht heimlich oder gar offen
entwertet. Gegen das Spiel abwertende Tendenzen ist entschieden und normativ vorzugehen.
Dabei ist die Haltung des p&dagogischen Personals von grosster Bedeutung. Das Selbstver-
stdndnis, mit welchem dieses das Lernen im Spiel hoch achtet, ist auch gegeniiber Eltern e-
norm wichtig.

Gutes Spiel erfordert Material. Dafir reicht das gegenwaértig in der Schweiz Ubliche Inventar.
Gemass den Forschungsergebnissen (vgl. z.B. Einsiedler, 1999) erscheinen hier keine Veran-
derungen notwendig.

Die zentralen Malinahmen zur Verbesserung von Lernen im Spiel liegen in der Intensivie-
rung der Forschung, in der Ausbildung und in der Didaktik vor Ort.

5.1 MaRnahmen auf Lehrplan- und Schulorganisationsebene (national, kanto-
nal)

Alle Lehrplanvorhaben fiir 4-8-jahrige Kinder, welche gegenwartig das Spiel zu Gunsten des
instruktional-lernzielorientieren Lernens verdrangen, sind zu sistieren. Im Rahmen einer in-
tensiven Diskurskultur ist daftr zu sorgen, dass das Lernen im Spiel zusammen mit dem in-
trinsisch motivierten Lernen bis auf weiteres immer noch den Kern des Lernens von Kindern
bis zum vollendeten 6. Altersjahr darstellt. Dafir ist eine Schonfrist von mindestens 10 Jah-
ren (eine Art Moratorium) einzurichten, fur welche die Lernzeit der 4-8-jadhrigen Kindern
nicht verschult wird, und fur welche die 6ffentliche Hand sich bemiiht, die Lernwirksamkeit
des Spiels im Vergleich zu anderen Lernformen (vor allem zum intrinsisch und zum traditio-
nell extrinsisch motivierten Lernen) so umfassend zu erforschen, dass brauchbare Antworten
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auf die Frage nach einer empfehlenswerten Verteilung der Lernformen in den Lebensjahren
4-8 vorliegen.

5.2 MalRnahmen der Aus- und Weiterbildung

Empfohlen wird ein jéhrliches Zusammentragen der neuesten Ergebnisse der Spielforschung:
Gegenwartig erscheinen jahrlich zwischen 80 und 100 relevante Forschungsartikel zum Spiel
(vgl. Hauser, 2005). Diese sind jahrlich zusammenzustellen, auf das Wesentliche zu reduzie-
ren und sprachlich in einer auch fir die Praxis verstdndlichen Form aufzubereiten. Dazu
kdnnten sich die Padagogischen Hochschulen zusammenschliessen und gemeinsam ein (z.B.
20%-) Pensum finanzieren, mit welchem dieser alljahrliche Reader (Buch von 100 — 200
Seiten) erstellt werden konnte.

In Padagogischen Hochschulen sind Innovationsverantwortliche zu bestimmen. So wird ga-
rantiert, dass pro P&dagogischer Hochschule mindestens eine Person diese aktuellen Befunde
aufgreift und jahrlich (mindestens einmal alle 2 Jahre) fiir die Uberarbeitung des Aus- und
Weiterbildungsangebots in die Planung einbringt. Damit soll insbesondere auch der Weg von
der Konfession zur Profession vorangetrieben werden. Dies bedingt aber auch eine Personal-
politik, welche vermehrt VVerantwortliche der Spieldidaktik in eine akademische Ausbildung
schickt oder diese von dort rekrutiert.

Spiel und intrinsisch motiviertes Lernen sind auch fur das Lernen von élteren Kindern ver-
stérkt einsetzen.

Die spieldidaktische Literatur ist auf dem Hintergrund aktueller Forschung zu Uberarbeiten.
Das aktuelle Wissen ist gezielt in die Weiterbildung der Ausbildnerinnen und Ausbildner zu

integrieren, damit diese wiederum als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren damit die Pra-
xis bedienen kdnnen.

5.3 Malinahmen vor Ort: im alltaglichen didaktischen Handeln

Fur die Verbreitung der Uberarbeiteten spieldidaktischen Literatur und des aktuellen spielpé-
dagogischen Wissens sind die tiblichen Angebote und Verfahren einzusetzen.
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6. Hinweise zu den Auswirkungen auf die Volksschule

Das bessere Ermdglichen von Lernen im Spielmodus und die Verstarkung des intrinsisch
motivierten Lernens sollte letztlich das griindliche Konnen der Kinder und damit deren Leis-
tungsfahigkeit verbessern und gleichzeitig den mit jedem Schuljahr starker ansteigenden
»Schulverleider” nachhaltig dampfen.

Eine Reduktion der Schwierigkeiten bildungsferner Kinder bei Start ins systematische Ler-
nen durch gezielte spieldidaktische MalRnahmen ist zu erwarten.

Es konnte weiter zu einer Abwertung des extrinsisch motivierten Lernens kommen, was fiir

die Didaktik der Schule weit reichende jedoch gegenwartig noch nicht abzuschétzende Fol-
gen haben konnte.
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