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Vorwort der Herausgeberin und der Herausgeber

Die Lehrbuchreihe ,, Entwicklung und Bildung in der Friihen Kindbeit* will Stu-
dierenden und Fachkriften das notwendige Grundlagenwissen vermitteln, wie
die Bildungsarbeit im Krippen- und Elementarbereich gestaltet werden kann. Die
Lehrbucher schlagen eine Briicke zwischen dem aktuellen Stand der einschlagi-
gen wissenschaftlichen Forschungen zu diesem Bereich und ihrer Anwendung in
der padagogischen Arbeit mit Kindern.

Die einzelnen Bande legen zum einen ihren Fokus auf einen ausgewihlten Bil-
dungsbereich, wie Kinder ihre sozio-emotionalen, sprachlichen, kognitiven, ma-
thematischen oder motorischen Kompetenzen entwickeln. Hierbei ist der Leit-
gedanke darzustellen, wie die einzelnen Entwicklungsniveaus der Kinder und
Bildungsimpulse der padagogischen Einrichtungen ineinandergreifen und welche
Bedeutung dabei den padagogischen Fachkriften zukommt. Die Reihe enthilt
zum anderen Binde, die zentrale bereichsiibergreifende Probleme der Bildungs-
arbeit behandeln, deren angemessene Bewaltigung mafSgeblich zum Gelingen
beitragt. Dazu zahlen Fragen, wie padagogische Fachkrifte ihre professionelle
Responsivitit den Kindern gegentiber entwickeln, wie sie Gruppen von Kindern
stressfrei managen oder mit Multikulturalitit, Integration und Inklusion umge-
hen konnen. Die einzelnen Bande buindeln fachiibergreifend aktuelle Erkenntnis-
se aus den Bildungswissenschaften wie der Entwicklungspsychologie, Diagnostik
sowie Frith- und Sonderpiadagogik und bieten damit eine hervorragende Grund-
lage sowohl fiir Aus- und Weiterbildung als auch fiir die konkrete padagogische
Arbeit in der KiTa. Die Lehrbuchreihe richtet sich sowohl an Studierende, die
sich in ihrem Studium mit der Entwicklung und institutionellen Erziehung von
Kindern befassen, als auch an die padagogischen Fachkrifte des Elementar- und
Krippenbereichs.

Im vorliegenden Band ,,Spielen — Frithes Lernen in Familie, Krippe und Kin-
dergarten“ beschreibt der bekannte Spiel- und Bildungsforscher Bernhard Hau-
ser die herausragende Bedeutung des Spielens fiir die Entwicklung in der frithen
Kindheit. Das Buch stellt einen inspirierenden und empirisch gut begriindeten
Gegenentwurf zur aktuell zu beobachteten Verschulung der Elementarpidago-
gik dar. Aus der wichtigen Erkenntnis, dass eine aufgeklarte demokratische Ge-
sellschaft Bildung und Bildungsinhalte ihren Kindern von Anfang an zuteilwer-
den lassen muss, haben viele Bildungsforscher und -planer leider die unsigliche
Konsequenz gezogen, dass die Art und Weise der schulischen Bildung einfach
auf den Elementarbereich Gibertragen werden konne. Dem setzt Bernhard Hau-
ser mit seinem eingidngig geschriebenen Buch ein leidenschaftliches und zugleich
wissenschaftlich fundiertes Plidoyer fur das kindliche Spielen entgegen, das den
eigenstandigen Bildungswert des kindlichen Spielens und sein Potenzial fiir die
Elementarbildung vor Augen fiihrt.

Kinder spielen nicht nur fir ihr Leben gern, sondern ein entwickeltes Spiel
stellt auch den kindgerechten Entwicklungsmotor fir das Lernen der so viel be-
achteten Vorlauferkompetenzen schulischen Lernens dar. Im Buch kommen die
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Fakten aus einer Vielzahl an empirischen Studien zu Wort, die zeigen, dass ein
entwickeltes Spiel ein hochst ertragreiches Lernen ermoglicht. Es ist lustbetontes,
intrinsisch motiviertes Lernen, das auch Anstrengungen positiv empfinden lasst.
Die entwicklungspsychologischen Hintergriinde werden anschaulich erldutert
und gezeigt, wie Kinder in den vielfiltigen Spielformen wie Bewegungs-, Funk-
tions-, Rollen-, Regel- und Konstruktionsspielen sich wichtige soziale, sprachli-
che, geistige und emotionale Fihigkeiten aneignen. Das Buch schligt auch einen
Bogen zu den familidren und institutionellen Bedingungen, wie Eltern und Ele-
mentarpddagoginnen und -pidagogen das kindliche Spielen fordern, aber auch
beeintrachtigen konnen. Ein informatives und inspirierendes Buch tiber das kind-
liche Spiel und seinen faszinierenden Schatz fur eine frithkindliche Bildung und
Erziehung, die Kindern ihre Zeit zum entwicklungsforderlichen Spielen eroffnet.

Miinster, Freiburg und Heidelberg

Manfred Holodynski, Dorothee Gutknecht und Hermann Schéler
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Einleitung

Wird uns am Ende vor den von Geburt an neuropdidagogisch
abgerichteten Elitefriichtchen nicht weniger grausen miissen

als vor anderen Produkten pidagogischer Modewellen?
Hubert Markl in seinem Festvortrag zum 100-jahrigen Jubilaum
der Deutschen Gesellschaft fir Psychologie, 2004

An das eigene Spiel in friher Kindheit haben Menschen oft lebhafte und gute Er-
innerungen. Mogen sie schon etwas im Nebel liegen und auch oft ein wenig ver-
klart sein, so schmecken und riechen sie doch immer noch gut. Der Geruch der
Gasse, in der man Verstecken gespielt hat. Das wohlig bange Gefiihl beim Hof-
fen, nicht entdeckt zu werden. Das Hochschnellen des Pulses, wenn man beim
Fangen-Spiel vom Finger berithrt wurde oder ihm gerade nochmals entwischen
konnte, und die rasche Erholung anschliefSend, wenn man zufrieden in Apfel und
Brot biss und dabei herumalberte, wihrend der Korper wieder herunterkithlte
und der Schweif$ auf der Haut trocknete. Solche oder dhnliche Geschichten kon-
nen die meisten Menschen aus ihrer Erinnerung ausgraben. Sie erinnern an die
Zeit, als es die Zeit noch gar nicht gab, an die Zeit gelebter Gegenwart. Viele
verbinden diese Erinnerungen mit dem Bild von echter Kindheit: ,,Wir durften
als Kinder noch Kinder sein.“ Das Spiel der Kinder hat oft ein sehr eigenes Abteil
im personlichen Erfahrungsschatz — nicht selten besetzt mit klaren Wertungen.
Passen diese auch zum Stand der Forschung? Der Wert des Spiels vor Beginn der
Schule ist in den letzten Jahren stark in die Diskussion geraten.

Die Theorie des vor-operationalen Denkens (Piaget, 1975) vom zweiten bis
zum siebten Lebensjahr hat die Schulreifevorstellungen tiber Jahrzehnte hinweg
nachhaltig gepriagt. Gemafs dieser Theorie sind Kinder erst ab dem siebten Le-
bensjahr in der Lage, sich in eine andere Perspektive zu versetzen, das Gleich-
heitszeichen zu verstehen, Wirklichkeit und Schein zu unterscheiden oder ein
grundlegendes Zeitverstindnis zu entwickeln. Befunde der letzten 20 bis 30 Jah-
re jedoch zeigen, dass die meisten dieser Fahigkeiten schon im Alter von vier bis
funf Jahren erworben werden (vgl. Beilin, 1978; Bischof-Kohler, 1998; Fieberg,
1991; Flavell, Green & Flavell, 1986; Hauser, 2001, 2005; Perner 1991; So-
dian, 1998; Wilkening, 1982). Wenn sich diese Fihigkeiten schon mit vier statt
erst mit sieben Jahren entwickeln, dann ist es auch nicht verwunderlich, wenn
sich bei Kindern im Vorschulalter grofSe Unterschiede in den Lernvoraussetzun-
gen finden. So bringt ein Teil der Kinder die Grundlagen fiir den Erwerb der
Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen schon deutlich vor dem siebten
Lebensjahr mit (z.B. Stamm, 1998, 2005). Teile der Wirtschaft, aber auch aus
Lern- und Hirnforschung werfen der herkommlichen Kombination von Kinder-
garten und Schule vor, Lernpotenziale der jungen Kinder zu wenig zu nutzen
und Kinder massiv zu unterfordern. Deren Tenor lautet: Wir vergeuden zu viel
Zeit mit (sinnlosem) Spielen und ,,bewirtschaften® das kindliche Lernpotenzial
zu wenig. So wurde aufgrund eines PISA-Befundes in Japan gefragt, ob nicht das
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Spiel dem ernsthaften Lernen zu viel Zeit wegnehme (Ota & Mari, 2006). Wie
berechtigt ist diese Kritik? Zum Teil lassen sich die Unterschiede zwischen Kin-
dern tatsichlich darauf zurtickfiithren, dass dieses frithe(re) Konnen fast nur im
Fordermilieu bildungsnaher Eltern moglich ist. Damit wire die zu spdte Einschu-
lung — oder die zu lange andauernde Spiel-Zeit — eine Ursache fiir das Entstehen
von Bildungsungerechtigkeiten. Diese Wertung wird noch akzentuiert angesichts
jungster Befunde, wonach gerade bei Kindern aus benachteiligten Familien au-
Bere Einflisse, also Familie, Gleichaltrige und frithpadagogische Institutionen,
fast alle Unterschiede im Intelligenzquotienten erklaren (Nisbett, Aronson, Blair,
Dickens, Flynn, Halpern & Turkheimer, 2012): Je benachteiligter ein Kind, desto
mehr konnen auch frithpadagogische MafSnahmen zur Reduktion dieser Benach-
teiligungen beitragen.

Die Ergebnisse der PISA-Studie haben seit dem Jahr 2000 diese Diskussion zur
friuhkindlichen Bildung zusitzlich verscharft. Obwohl das in PISA erfolgreichste
europdische Land Finnland die Kinder erst spit einschult, wurde vielfach eine
Vorverlegung des Einschulungsalters gefordert. Denn es komme auf den Anfang
an. Dieser Argumentation folgend und auf dem Hintergrund der Ergebnisse von
PISA 2000 wurde z.B. in der Schweiz (BFS & EDK, 2002) — unter anderem
aufgrund einer ungeniigenden Kompensation der bildungsschichtspezifischen
Benachteiligungen — die Einfiihrung einer Vorschulstufe empfohlen, welche

e spatestens im 5. Lebensjahr zu beginnen habe,

e cinen ,teilweisen Ubergang vom offenen Spiel zum systematischen Lernen an-
zustreben“ (EDK, 2003, S. 16) habe und

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

Ahnliche Entwicklungen konnten in verschiedenen industrialisierten Lindern
beobachtet werden. So bemerkte Fthenakis, einer Empfehlung des deutschen
PISA-Konsortiums (2001) folgend: ,,Es reicht deshalb nicht aus, in Bildungskon-
zepten fir die Kinder von heute auf selbstbildende Potenziale zu bauen® (Fthena-
kis, 2004, S. 13f.). Mit den selbstbildenden Potenzialen ist das Spiel zumindest
mitgemeint. Eine Verschulung des Kindergartens auf Kosten des Spiels erscheint
somit als einer der Schritte zur Losung des PISA-Problems. Die Frage, ob die
Kinder fiir das Leben gerustet sind, wie sie PISA 2000 im Titel stellte, wird ge-
wissermaflen nach unten weitergereicht und in die Frage umgegossen, ob die
Kinder fiir die Schule geriistet sind, bzw. in die implizit versteckte Frage, ob das
Spiel fur die Schule ruste.

Verschulungstendenzen von Kindergarten und Vorschulzeit beschranken sich
nicht auf die deutschsprachigen Liander und werden seitens der Forschung durch-
aus auch kritisiert. So mahnten beispielsweise Krafft und Berk (1998, S. 655) von
der Illinois State University, USA: ,,In einer Ara der zunehmenden Beschiftigung
mit dem durchschnittlichen Abschneiden nationaler Schulkinder wird als simp-
lifizierende Losung gerne die Ausdehnung des formal bildenden Trainings vor-
geschlagen. Pidagoginnen und Pidagogen von Kindern im Vorschulalter finden
sich oft im Verteidigen der Wichtigkeit des spontanen Spiels (...). Das (indirekte)
Lehren durch Spiel ist nicht mehr selbstverstindlich® (Ubersetzung v. Verf). Ganz
ahnlich sehen das Gmitrova und Gmitrov (2003) aus der slowakischen Republik.
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Diese befiirchteten oder erhofften Verinderungen haben die Frithpadagogik im
letzten Jahrzehnt schon verdndert und den Anteil des Spiels reduziert. So be-
richten Fisher, Hirsh-Pasek, Golinkoff, Singer und Berk (2011), dass im Gefolge
der jingsten Erziehungsreform in den USA viele Vorkindergirten und andere
padagogische Einrichtungen fiir kleine Kinder spielerische Erfahrungen mit Cur-
ricula ersetzt haben, welche mit pidagogischen Standards und Assessments aus-
gestattet sind und sich wie Drehbiicher lesen. Unter anderem verbringen Kinder
in Ganztageskindergidrten in Los Angeles und New York normalerweise drei bis
vier Stunden taglich mit instruktionalem Unterricht in Sprache und Mathematik,
auch mit Testvorbereitung. Freispiel gibt es nur noch etwa eine halbe Stunde oder
weniger taglich.

Vergleichbare Entwicklungen finden sich auch in deutschsprachigen Landern,
zum Beispiel auf der Ebene der Lehrmittel. In den vergangenen zwolf Jahren
haben im Kindergarten Inhalte und Methoden Einzug gehalten, die frither eher
der Schule vorbehalten waren. Dazu gehoren das ,,Wiirzburger Trainingspro-
gramm® (Kispert & Schneider, 2000) fiir die frithe Schriftsprachforderung, das
Programm ,,Faustlos“ (Cierpka, 2005) zur Gewaltpravention und verschiedene
Instrumente zur frithen Mathefoérderung wie ,,Komm ins Zahlenland* (Friedrich
& Galgocezy, 2008), ,Mengen, zihlen, Zahlen“ (Krajewski, Nieding & Schnei-
der, 2007) oder ,,Das kleine Zahlenbuch“ (Wittmann, 2004). Der nachweislich
grofSe Einfluss der Vorlauferfertigkeiten in Sprache und Mathematik auf die spa-
teren Schulleistungen im Lesen, Schreiben und Rechnen macht deren vorschuli-
sche Forderung zu einer Notwendigkeit. Diese Fertigkeiten wurden im Kinder-
garten bis vor etwa zehn Jahren eher zufillig und in der Regel zu wenig gefordert.
Forschende sind sich — zusammen mit einer wachsenden Zahl an padagogischen
Fachkriften und Schulbehorden — einig, dass die Verbesserung der Forderung
von schulrelevanten Vorlauferfertigkeiten im Kindergarten notwendig war und
bleibt. Inhaltlich ist diese ,,Verschulung® deshalb auch sinnvoll. Die didaktische
»Verschulung® hingegen mit sehr eng gefithrten Trainings oder instruktionalen
Anlagen wurde erstaunlicherweise ohne groflen Widerspruch hingenommen.
Fraglich bleibt, ob diese mit einer eher instruktionalen oder mit einer eher spiel-
orientierten Didaktik umzusetzen ist. Letzteres wurde bis jetzt kaum systema-
tisch versucht. Die Folgen einer instruktionsorientierten Verschulung und damit
zumindest einer Reduktion des Spielens sind bislang noch wenig bekannt.

Gleichzeitig fithren Erzieherinnen eine tiber viele Jahre bewahrte Kindergar-
tendidaktik ins Feld. Viele Eltern und Behorden melden Bedenken an gegeniiber
einer drohenden Verschulung des Vorschulalters. Sie pladieren fiir ein Primat des
Spiels und damit auch dafiir, den Kindern in dieser Phase Zeit zu lassen, ,,Kind
sein zu dirfen“. Gerne wiirde man Robert Hinde folgen, der sagte: ,,Spiel ver-
braucht so viel Zeit und Energie, dass es eine zentrale adaptive Wichtigkeit fiir
die Entwicklung haben muss* (Hinde, 1974, S. 227). Dabei ist die Versuchung
grofs, wenig reflektierten Vorteilsbehauptungen zu glauben, statt sich an For-
schungsbefunden zu orientieren. Peter Smith (1988) bezeichnete die Tendenz,
die Wichtigkeit von Spiel fiir die kindliche Entwicklung und Erziehung zu tiber-
schitzen, als ,,Das Spiel Ethos“. Ziel dieses Buches ist es, die Diskussion zur
Bedeutung des Spiels in der frithen Kindheit auf dem Hintergrund wesentlicher
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Forschungsergebnisse zu fiithren. Es soll dem Berufsfeld eine Hilfe sein auf dem
Weg vom Glauben zum Wissen, oder wie es Klaus Grawe vor bald 20 Jahren
programmatisch forderte: Von der Konfession zur Profession (Grawe, Donati
& Bernauer, 1994). Wir konnen es uns nicht mehr leisten, das Spiel der jungen
Kinder dogmatisch zu verteidigen. Es ist deshalb an der Zeit, sich mit dem Spiel
und vor allem mit dem Beitrag des Spiels zum Lernen der Kinder griindlich zu
beschiftigen.

Weil die Orientierung an Forschung ohne normative Haltung doch etwas ori-
entierungslos ist, verfolgt dieses Buch noch ein weiteres, dem ersten vielleicht
auch etwas entgegenstehendes Ziel. Ein grundlegendes Streben von Menschen
einer aufgeklarten Kultur ist es, ein interessantes, erfulltes und auch lustbetontes
Leben zu fiihren. Deshalb sollten wir nicht der Versuchung erliegen, den Wett-
bewerb um die internationale Bildungs-Spitze mit mehr Drill zu fuhren. Die For-
schung zeigt eindricklich, dass Leistungsdrill ohne oder mit wenig Lernfreude
die Motivation nachhaltig schadigt. Wir sollten uns zur Verbesserung unserer
schon ausgezeichneten padagogischen Einrichtungen auf unsere Stirken besin-
nen: Noch mehr Lust und Freude am Lernen durch eine Verstirkung des spiele-
rischen, intrinsisch motivierten und anspruchsvollen Lernens.
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. Fast alle Forscher, die sich mit Spiel befasst haben, anerkennen die
Schwierigkeiten (...), Spiel zu definieren. Trotzdem haben die meisten
Menschen kein Problem, Spiel zu erkennen, wenn sie es sehen.”
(Ubersetzung v. Verf.)

Anthony Pellegrini, 2009, S. 8

Dieses Kapitel widmet sich ausfithrlich der Definition von Spiel. Auf die Diskus-
sion, inwiefern Spiel auch Funktionen hat, die nicht mit Lernen im Zusammen-
hang stehen (vgl. Hauser, 2006), soll hier nicht eingegangen werden. Bei Kindern
erscheint dies unwahrscheinlich: Die Kindheit als Lernzeit wurde von der Evolu-
tion wohl kaum fiir etwas anderes ,,erfunden® als firr das Lernen. Fiir den Luxus
des Erlernens von fiir eine Gesellschaft unniitzen Kompetenzen war der Aufwand
bei unseren Vorfahren schlicht zu grofs: Je frither die Kinder erwachsen waren,
desto geringer war der Aufwand fiir die Sippe. 18 Jahre Nahrung beschaffen,
beschiitzen, Lernmoglichkeiten anbieten usw. stellen einen grofsen Aufwand dar.

1.1 Intuitive Spieldefinition

Ob jemand spielt, kann nur aus Sicht des Spielenden entschieden werden. Es ist
wie bei der Strafe: Ob eine Strafe auch als Strafe aufgefasst wird, ist stets nur
aus der Sicht des bestraften Subjekts zu entscheiden. Strafen, tiber welche Kinder
lachen oder gar stolz sind, zum Beispiel weil sie dadurch im Ansehen der Gleich-
altrigen gestiegen sind, verfehlen ihre Wirkung. Sie vermindern die Auftretens-
wahrscheinlichkeit eines Verhaltens nicht. Nur wenn eine Strafe vom Betroffenen
als Strafe im Sinne eines als unerwiinscht erlebten Reizes wahrgenommen wird,
ist es auch eine Strafe. So ist es auch beim Spiel. Ein Spiel, welches von einem
Spielenden nicht als Spiel wahrgenommen wird, zum Beispiel weil er dabei Angst
hat, von einem Gleichaltrigen drangsaliert zu werden, oder aber weil er in einem
Regelspiel nicht verlieren kann, ist kein Spiel, sondern Ernst.

Fur den einzelnen Menschen in seiner Alltagspsychologie hat die Unterschei-
dung zwischen Spiel und Nicht-Spiel etwas Offensichtliches. Deshalb wird zu-
ndchst die intuitive Spieldefinition beschrieben, also die Definitionen von Spiel
aus Sicht von Erwachsenen und Kindern.

Smith und Vollstedt (1985) untersuchten im Umgang mit Kindern erfahrene
und unerfahrene Erwachsene, wie sie die damals gelaufigen Merkmale von Spiel
bewerteten. Die 70 Erwachsenen bearbeiteten insgesamt tiber 100 videografierte
Tatigkeiten von Kindern. Sie mussten firr jeden Film angeben, ob es sich um
Spiel handelte und welche Spielmerkmale darin zu erkennen waren. Es waren
funf Spielmerkmale vorgegeben (Krasnor & Pepler, 1980; Rubin, Fein & Van-
denberg, 1983): Flexibilitit, positive Emotionen, So-tun-als-ob, intrinsische Mo-
tivation (etwas aus Freude an der Sache tun) und Mittel-vor-Zweck (das damit
erreichbare Ziel ist unwichtig, es geht vor allem um das gegenwirtige Tun). Es
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zeigte sich, dass Spiel mit der hohen Ubereinstimmung von 80 % von Nicht-Spiel
unterschieden wird. Weniger Ubereinstimmung zeigte sich in den Merkmalen
Mittel-Zweck-Unterscheidung (65 %) und die intrinsische Motivation (69 %).
Hingegen fand sich fiir das Merkmal So-tun-als-ob auch eine hohe Ubereinstim-
mung. Damit wird nach Pellegrini (2009) die grofSe Wichtigkeit des Als-ob oder
des Fantasie-Elements als ,,paradigmatischer Fall“ (Mathews & Mathews, 1982)
reflektiert.

MclInnes, Howard, Miles und Crowley (2009) sind skeptisch in Bezug auf die
Moglichkeit, Spiel zu definieren. Es gehe vielmehr darum, Aktivititen nach ih-
rem Spielgehalt (Spielhaltigkeit) zu untersuchen. Zur Kldrung der Spielhaltigkeit
einer Tatigkeit soll das Urteil von Kindern im Zentrum stehen. Die Spielenden,
also die Kinder, sollen iiber ihre Erfahrungen befragt werden. Diesem Vorschlag
folgend liefen Thomas, Howard und Miles (2006) Kinder selber beurteilen, wel-
che Tatigkeiten ihrer Ansicht nach Spiel waren. Dazu mussten die Kinder auf Fo-
tos in Spiel und Nicht-Spiel unterscheiden. In Ubereinstimmung mit lteren Stu-
dien (Howard, 2002; King, 1979) unterschieden die Kinder klar zwischen Spiel
und Arbeit. Typisch fir Spielaktivititen waren die Merkmale: im Freien sein,
Konstruieren, Tétigkeiten mit Sand, Rollenspiel, Gegenwart von Gleichaltrigen.
Typisch fiir Arbeit waren: Schreiben, Lesen, Benutzen von Papier, Gegenwart
von Erwachsenen, an einem Tisch sitzen. Nicht klar eingeteilt wurden Aktivita-
ten wie Malen und Zeichnen (vgl. Keating, Fabian, Jordan, Mavers & Roberts,
2000). Je mehr Wahl- und Entscheidungsmoglichkeiten ein Kind hatte, desto
eher wurde eine Aktivitat als Spiel eingeschatzt.

Insgesamt finden sich fir die intuitiven Spieldefinitionen sowohl bei Erwach-
senen wie bei Kindern mehrheitlich Ubereinstimmungen, obwohl nicht davon
ausgegangen werden kann, dass die Kriterien (wie Mittel vor Zweck) oder Merk-
male (wie z. B. Konstruieren versus Zeichnen) vor den jeweiligen Untersuchungen
ausreichend geklart beziehungsweise eindeutig bestimmt gewesen wiren. Offen-
bar kommen Menschen hier schon mit wenig geklarten Begriffen ziemlich weit.

Ob eine Titigkeit ein Spiel ist, kann also stets nur aus der Perspektive des
Kindes entschieden werden. Auch wenn es sich in der Kindergartendidaktik ein-
gebuirgert 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. Ob ein Kind spielt, ,,entscheidet das Kind.

1.2 Zur Notwendigkeit einer klaren Definition

Nach wie vor sind wesentliche entwicklungs- und lernpsychologische Implikati-
onen des Spiels noch zu wenig geklart. So liegt zum Beispiel fiir unterschiedliche
Dominen wenig Wissen dartiber vor, welche Kompetenzen besser im spielori-
entierten und welche besser im instruktional-zielorientierten Lernen erworben
werden. Bei so wenig Wissen und dem in den letzten Jahren durch PISA und
einzelnen Exponenten der Hirnforschung verstiarkten Druck auf eine Optimie-
rung des Lernens in der frithen Kindheit lassen sich der — um es in der Wirt-
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schaftssprache auszudriicken — ,,unfreundlichen Ubernahme® der schulorien-
tierten Lernfraktion nur dogmatische Traditionen entgegensetzen. Dabei hat das
Spiel schlechte Karten. Denn die andere Seite kann wissenschaftlich gestitzte
Wirkungen vorweisen, wo das Spiel oft — mittlerweile trotz zunehmend ihre Po-
sition stiitzenden wissenschaftlichen Befunden — sich fast nur mit Behauptungen
begniigt. Nicht zuletzt deshalb haben wir in den letzten Jahren die rasche Ver-
breitung von — instruktional-lernorientierten — Trainings im Vorschulalter erlebt.
Wissenschaftlich iiberpriifter Schulerfolg ist — berechtigt — zu einer Einflussgrofe
in der Schulentwicklung geworden. Wenn aber gleichzeitig Spiel und instrukti-
onal-zielorientiertes Lernen nicht klar genug auseinander gehalten werden bzw.
ihre Uberschneidungsmengen und exklusiven Anteile nicht ausreichend geklirt
werden, kann es leicht geschehen, dass in 10 oder 20 Jahren infolge eines unge-
nau und global gefassten Spielbegriffs eine Vereinnahmung des Spiels durch die
Schule stattgefunden hat, die im Nachhinein als Fehler bedauert wird.

In diesem Buch wird die Position herausgearbeitet, wonach nur Spiel ist, was
die dafiir wesentlichen Merkmale aufweist. Es wird die Position vertreten, dass
eine Tatigkeit 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 zunichst 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. In solchen Fillen
kippen Spiele — wie die Umgangssprache so schon sagt — schlagartig um. Allen
Kindern ist in diesen Situationen klar: Echtes Spiel vertragt keinen Ernstfall,
keine echte Realitit.

Ob und wo Verschulung des Vorschulalters die kindliche Entwicklung beein-
trachtigt oder begiinstigt, wissen wir noch zu wenig. Verschulung meint in der
Regel vor allem die Reduktion der Zeit fur das Spiel zugunsten des instruktiona-
len Lernens. Das so genannte ,,spielerische Lernen als Zwischenform bedeutet
vieles, was dem Uben im Kontext des instruktionalen Lernens nahe kommt, wie
zum Beispiel das Losen von Rechnungen, welche am Schluss einen bunt ausge-
malten Hund ergeben. Ob das noch Spiel ist, muss geklart werden. Letztlich geht
es um die Frage, welche Kombinationen von Aktivititen in welchem Alter zum
aufs ganze Leben gesehen nachhaltigsten Lernen fiihren.

Ein Fehlen einer akzeptierten Definition von Spiel hat Implikationen fiir die
Forschung, welche den Einfluss von Spiel auf das Lernen zu zeigen versucht, und
fuhrt zu gegensatzlichen Sichtweisen bezuglich seines entwicklungsforderlichen
Potenzials. Einige sehen im Spiel einen Kern des Lernens (Christie & Johnson,
1983; Fein, 1985; Meadows & Cashdan, 1988; Smith, 1986), andere sind dies-
bezuglich eher skeptisch (BERA, 2003). In diesem Buch wird unter anderem ge-
zeigt, dass insbesondere in den ersten Lebensjahren herausforderndes Spiel ein
nachhaltigeres Lernen darstellt als instruktionales Lernen. Um Spiel aber gegen
die schon ldngst eingesetzten Verschulungsversuche zu schiitzen, braucht es einen
scharfen Spielbegriff.
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1.3 Bisherige Beschreibungs- und Definitionsversuche

Das Spiel beschaftigte Philosophen und Pidagogen schon seit Jahrhunderten.
Schon Aristoteles (384-322 v. Chr.) sah das Spiel in einem Gegensatz zur Arbeit
und sprach ihm Erholungs- und Heilungseffekte zu. Schleiermacher (1768-1834)
hielt es dhnlich wie Aristoteles fiir einen Gegensatz zum mit der Schule einset-
zenden ,, Ernst des Lebens“, wohingegen Frobel (1782-1852) den Ernstcharakter
von Spiel und den groflen padagogischen Nutzen der Spielfreude fiir das Lernen
herausstellte (Vernooij, 2005).

Im 20. Jahrhundert pragten vor allem Jean Piaget (1896-1980) und Lew Vy-
gotsky (1896-1934) die Definition von Spiel (vgl. dazu auch Einsiedler, 1999;
Pellegrini, 2009).

Nach Piaget (1945) beginnt Symbolisierung mit der verzogerten Imitation. Da-
bei haben Kinder eine Idee oder eine Vorstellung einer Handlung oder Person,
welche sie spiter zu reproduzieren versuchen. Symbolspiel ist damit ein Ausbau
dieses reprasentationalen Prozesses, in welchem Kinder erkennen, dass ein Ding
fiir ein anderes stehen kann. Durch wiederholtes Symbolspiel tibt das Kind die
Substitution (Ersetzung) von einem Ding durch ein anderes. So kann ein Kind
einen Holzklotz nehmen und damit Fahrbewegungen ausfithren, begleitet mit
einem lautmalerischen ,,Brrrrrm®. Der Holzklotz ist das Symbol und das Auto
das Gemeinte. Die Symbolisierungsfihigkeit ermoglicht das Verstindnis dafiir,
dass Worter Objekte, Menschen oder Handlungen reprisentieren. Sie ist ein we-
sentlicher Motor der Sprachentwicklung.

Mit dem Erwerb wesentlicher sozialer Fahigkeiten 16st nach Piaget das Re-
gelspiel zunehmend das Symbolspiel ab. Das Symbolspiel geht in der mittleren
Kindheit stark zuriick, wird wirklichkeitsniher. Das hilft dem Kind, mit der
objektiven Realitdt zurechtzukommen. Piaget (1945/1969) schrieb dem Spiel in
erster Linie eine Konsolidierungsfunktion zu: Das Spiel stellt gemafS dieser Auf-
fassung den assimilativen Pol der Denkentwicklung dar, ist somit ,eine Ubung
der aktuellen Intelligenz“. Im Spiel geht es danach weniger um Akkomodation:
Fir das Erkennen, Verstehen von neuen Zusammenhingen, das Neuausrichten
des Denkens und die Kreativitit ist nach Piaget das Spiel weniger geeignet. Im
Zentrum steht das Uben bereits erworbener Schemata, die Konsolidierung von
Fahigkeiten.

Ganz dhnlich wie fur Piaget war auch fiir Vygotsky (1967) ein wesentliches
Element von Spiel die Fihigkeit, die Identitit eines Objekts in eine andere zu
transformieren, also zum Beispiel eine Banane als Telefon zu verwenden. Diese
Transformations-Fahigkeit gilt als Voraussetzung dafiir, ein Symbol vom Ge-
meinten zu unterscheiden und ein beliebiges Reprisentationssystem wie zum
Beispiel die Schrift zu verwenden. Auch Vygotsky (1980) sieht wie Piaget einen
kontinuierlichen Ubergang vom Fantasie- zum Regelspiel. Ganz anders als Piaget
sah Vygotsky die Rolle der Gleichaltrigen: Wo Piaget diese eher als notwendige
Bedingung fur das Auslosen von kognitiven Konflikten sah, betonte Vygotsky
mehr die Rolle des kompetenten Anderen, von welchem Kinder lernen konnen.
Dies galt auch fiir Erwachsene. Fur Piaget war der soziale Aspekt im Symbol-
spiel eher nebensichlich. Vygotsky hingegen sah im Symbolspiel vor allem eine
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Gelegenheit fur das Kind, von einem kompetenten Anderen gefordert zu werden.
Vygotsky (1991) kritisierte deshalb auch Piagets Sicht, wonach das junge Kind
nichtsozial und egozentrisch sei. In Anlehnung an Sigmund Freuds Theorie der
Wunscherfiillung in Traumen (z.B. Freud, 1940/1991) und an die Vision einer
gerechten Gesellschaft in ,,Das Kapital“ von Karl Marx (2011/1867) betrach-
tete er Spiel als etwas, was durch unerfiillte Wiinsche motiviert sei. Die Span-
nung zwischen Winschen, welche in der Realitit und den damit verbundenen
sozialen Normen nicht erfiillt werden konnen, sollte ausgesohnt werden durch
Spiel, durch die Erschaffung einer imaginaren Welt. Zum Beispiel, wenn zwei
Kinder spielen, auf einem Pferd zu reiten, obwohl sie dazu in der Realitat keine
Gelegenheit haben. Solche unerreichbaren Moglichkeiten finden sich auch im
Rollenspiel, wenn Miadchen Prinzessin (z.B. Sissi) spielen oder Knaben Konige
oder Helden (Spiderman) mimen. Das Symbol- oder Fantasiespiel steht fur einen
Start der kindlichen Fihigkeit, Symbole zu nutzen und diese vom Gemeinten zu
unterscheiden.

Die Fahigkeit, alternative Realitdten zu reprasentieren, entwickelt sich nach
Vygotsky (1971) spater in der Kunst zu dsthetischem Ausdruck. Er sah im Sym-
bolspiel den Anfang der individuellen Fahigkeiten zur Vorstellung alternativer
Realitaten, wie Tagtraume, Spekulieren, kreative Erfindungen, und die Formu-
lierung von Hypothesen. Wie fiir Piaget war auch fir Vygotsky symbolisches
Denken besonders wichtig fiir die Sprachentwicklung (Pellegrini & Galda,
1993). ,,Symbolische Reprisentation im Spiel ist in seiner Essenz eine besondere
Form von Sprache in einer frihen Phase, eine welche direkt zur geschriebenen
Sprache fuhrt“ (Vygotsky, 1978, S. 111).

Weder bei Piaget noch bei Vygotsky stand das Spiel im Zentrum ihrer For-
schungen. Bei Piaget stand die kognitive Entwicklung im Zentrum, bei Vygotsky
die sprachliche und die soziale Entwicklung. Erst spiter setzte eine spezifische
Spielforschung ein, welche Spiel praziser zu definieren suchte. Rubin et al. (1983)
beschrieben Spiel — in Anlehnung an Krasnor und Pepler (1980) — mit finf Merk-
malen:

o Flexibilitat: Grad, in welchem die Verhaltenssequenzen bezuglich der funktio-
nalen Variante variieren

Positiver Affekt: Spielgesicht oder dquivalentes Merkmal

Intrinsische Motivation: Spielen aus freier Wahl oder nur um der Sache willen
So-tun-als-ob: Nicht-Ernstfall

Mittel-Zweck-Unterscheidung: Spieler sind mehr mit dem Prozess befasst (also
den Mitteln) als mit dem Zweck oder Ziel.

Krasnor und Pepler (1980) und in der Folge auch Rubin et al. (1983) forderten ein
Kontinuum zwischen Spiel und Nicht-Spiel. Einsiedler (1999) sprach deshalb in
Anlehnung an Hassenstein (1976) von einem injunkten Spielbegriff. Nach Has-
senstein sollen injunkte Begriffe bei Phanomenen zum Zug kommen, bei denen
eine scharfe Unterscheidung nicht moglich ist, bei denen gleitende Uberginge
(z.B. Krankheit — Gesundheit) vorliegen oder Gemeinsamkeiten offensichtlich
sind (z.B. angeborenes und erlerntes Verhalten). Nach dieser injunkten Defini-
tion gilt: Je mehr dieser fiinf Merkmale vorliegen, desto eher ist eine Aktivitat
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Spiel. Gemafs Einsiedler (1999) lief§ sich mit der Studie von Smith und Vollstedt
(1985) (vgl. Abschn. 1.1) die Annahme von Krasnor und Pepler tiber die wahr-
scheinlichere Einschiatzung einer Episode als Spiel, wenn mehrere Kriterien auf-
treten, bestitigen: Bei Auftreten von vier Merkmalen wurde eine Tatigkeit zu
100 % als Spiel eingeschitzt, bei Auftreten von nur einem Merkmal jedoch nur
zu 48 %.

Bilanzierend stellen McInnes et al. (2009) fest, dass Spiel bis jetzt schwierig
zu definieren gewesen sei. Kategoriale (Piaget, 1975; Smilanski, 1968), kriteriale
(z.B. Rubin et al., 1983) und kontinuierliche Definitionsversuche (z. B. Einsiedler,
1999; Krasnor & Pepler, 1980; Pellegrini, 1991) konnten nicht ganz tuberzeugen,
und es wird auch argumentiert, dass die Komplexitit von Spiel Definitionsver-
suche verhindert (Garvey, 1991; Moyles, 1989). Inzwischen hat die Diskussion
um die Spieldefinition Fortschritte gemacht. Im nachfolgenden Abschnitt wird
deshalb eine exklusive Definition von Spiel vorgeschlagen.

1.4 Exklusive Definition von Spiel

Die nachfolgend beschriebene exklusive Spiel-Definition von Burghardt (2011)
bildet den Kern des hier vorgelegten Definitionskapitels. Die Definition integriert
und spezifiziert dltere Definitionen wie die von Krasnor und Pepler (1980), Ru-
bin et al. (1983) oder Pellegrini (2009). Danach muss eine Tatigkeit alle funf
Merkmale enthalten, um als Spiel zu gelten. Die Merkmale sind also exklusiv.
Es handelt sich deshalb nicht um einen injunkten Spielbegriff, sondern um einen
exklusiven. Diese Merkmale sind:

1. Unvollstindige Funktionalitit
2. So-tun-als-ob

3. Positive Aktivierung

4. Wiederholung und Variation
5. Entspanntes Feld

Weil es sich bei diesen definitorischen Merkmalen gleichzeitig auch um Bedin-
gungen handelt, welche erfillt sein miissen, damit Spiel und darin auch nachhal-
tiges Lernen stattfinden konnen, werden diese Aspekte nachfolgend ausfiihrlich
beschrieben.

1.4.1 Merkmal 1: Unvollstandige Funktionalitat

Nach Burghardt (2011) darf die Ausfihrung des Verhaltens nicht ganzlich funk-
tional sein, um als Spiel zu gelten. Dieses erste Kriterium der unvollstindigen
Funktionalitit verlangt also Verhaltenselemente, welche nicht zum aktuellen
Uberleben beitragen. Mit diesem Definitionskriterium konnen auch Verhaltens-
weisen, die einen funktionalen Nutzen haben, zum Spiel gehoren. Es gibt Spiele,
welche durch die damit verbundenen Trainings- oder Ubungseffekte zu Leis-
tungsfortschritten fithren. So kann haufiges Spielen von ,,Halli-Galli“ zu einer
Verbesserung von Mengenwahrnehmung und Gruppierung von Untermengen



Exklusive Definition von Spiel 21

im Zahlenraum von eins bis fiinf fiihren (Hauser, Vogt, Stebler & Rechsteiner,
in Vorb.). Auch kann das Herumtoben die Sauerstoff-Transport-Kapazitdt im
Blut unmittelbar erhohen (Burghart, 2011). Im Vergleich zu dlteren definieren-
den Merkmalen ist die wichtige Differenzierung, dass es nicht mehr heifst ,,ohne
Ziel“ oder ,,ohne Zweck®. Es heifdt auch nicht ,nichtadaptiv®. Sofortiger oder
auch spiterer Nutzen im Sinne von erreichten Zielen, Zwecken oder Anpassun-
gen (Adaptivitidt) ist damit moglich. Entscheidend bleibt aber, dass das unmittel-
bare Ziel des Spiels der Spafs an einer Tatigkeit ist und nicht der damit auch ver-
bundene funktionale Nutzen. Letzterer ist im subjektiven Erleben des Spielenden
hochstens ein Nebenaspekt.

Es gibt aber auch verschiedene weitere Verhaltensweisen mit nicht vorhande-
ner unmittelbarer Funktion, die nicht Spiel sind. Beispiele dafiir sind Selbstver-
stummelung, hoch stereotypisiertes repetitives obsessiv-zwanghaftes Verhalten
oder Bulimie (Burghard, 2011). Mit den anderen vier Spiel-Kriterien lassen diese
sich jedoch eindeutig als Nicht-Spiel bestimmen.

Es gibt verschiedene Beispiele fiir Spiele ohne vollstindige Funktionalitit,
welche jedoch auch funktionale Elemente beinhalten. So kann ein Objektspiel
auf funktionale Gegenstiande gerichtet sein (Kitzchen, die mit echten Mausen
spielen; Kinder, die mit echtem Geschirr spielen), jedoch ein nicht funktionales
Element enthalten (Mduse werden nicht gefressen, tibertriebene — also ,,unech-
te“ — Bewegungen mit Besteck ohne Nahrungsmittel). Auch erscheint das Bauen
einer Sandburg auf den ersten Blick dem Zweck zu dienen, gegen Feinde zuriick-
zuschlagen, aber auf der anderen Seite ist die Burg tiberhaupt nicht ernst gemeint,
hat also keine wirkliche Verteidigungs- bzw. Uberlebensfunktion. Trotzdem er-
scheint darin die Funktionalitit des robusten Bauens, damit das Gebiude auch
standhalt.

1.4.2 Merkmal 2: So-tun-als-ob

So-tun-als-ob meint, dass es Unterschiede zur funktionalen Ausdrucksweise des
Verhaltens geben muss. So-tun-als-ob bedeutet aber auch, dass gespieltes Ver-
halten den funktionalen Varianten gleicht (Pellegrini, 2009). Es verhalt sich zum
funktionalen Tun wie der Konjunktiv zum Indikativ: Gespielte Verhaltensweisen
sind Moglichkeiten, Varianten, die in der Realitit noch nicht bestehen miissen.
»Als-ob“ zeigt sich in unvollstindigen, tibertriebenen und ungeschickten Verhal-
tensweisen, es beinhaltet Verhaltensmuster mit Variationen — also ,,spielerische
Varianten (Burghardt, 2011; Pellegrini, 2009). Unvollstindige Verhaltensweisen
bestehen meist aus unterdriickten oder nur in Bruchstiicken gezeigten Abschluss-
Elementen der Handlung. Beim gespielten Essen wird zum Beispiel weniger lange
gekaut als beim echten Essen, es wird auch nichts hinuntergeschluckt (fehlender
Abschluss).

Verhalten, welches trotz spielerischer Absicht gleich aussieht wie das entspre-
chende funktionale Verhalten im Alltag, wird in der Regel nicht als Spiel aufge-
fasst. Wer einem anderen einen gespielten Schlag versetzen will und ihn dabei un-
absichtlich im Gesicht trifft, der hat einiges zu klaren. Ein spielerisches Verhalten
muss Charakteristika aufweisen, die sich in Erscheinung und zeitlicher Abfolge



