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Einflihrung

Die Frage nach der Bedeutung kindlichen Spielens fiir das Lernen und ErschliefSen
von Wirklichkeit ist bislang nur in Bruchstiicken erforscht (Bredekamp 2004; Fritz
2004; Flitner 2002). Es scheint fast unmoglich, eine eindeutige Definition vom
kindlichen Spiel zu geben (Einsiedler 1999; Buland 1992), denn die Bandbreite
kindlicher Spielformen ist grof$ (Andersen 2009; Fritz 2004). Es gibt Spiele, die in
ihrem rhythmischen Hin und Her eine Form asthetischen Erlebens darstellen und
der Erzeugung eines Flow-Erlebnisses dienen (Csikszentmihalyi 2005). Formen des
Bauspiels lassen sich erkennen, bei denen das Kind aus unterschiedlichen Mate-
rialien ein Modell erstellt (Flitner 2002). Neben den Bewegungs- und Geschick-
lichkeitsspielen ist fiir die kindliche Entwicklung auch das Rollen- und Fantasiespiel
von Bedeutung (Schafer 1989; Winnicott 2006/1971), das sich in eine Bandbreite
von Unterkategorien aufspalten ldsst (Andersen 2009). Selbst das Aufrdumen des
eigenen Zimmers kann sich zu einer spielerischen Tatigkeit entwickeln, etwa indem
das Kind aus den herumliegenden Dingen eine Fantasiewelt baut. Die Abgrenzung
von Spiel und Nicht-Spiel fillt schwer, nicht zuletzt vor dem Hintergrund, dass fast
jede Tatigkeit zum Spiel werden kann. Auch die im Sachunterricht gestellte Auf-
gabe, ein verkehrssicheres Fahrrad zu zeichnen, kann spielerische Ziige annehmen,
wenn das Kind mit den Perspektiven zu spielen beginnt.

Bezogen auf die Grundschule stellt sich die Frage, wie Elemente kindlichen
Spielens produktiv in die Didaktik des Unterrichts einbezogen werden kénnen und
wie sich dies theoretisch und empirisch fassen ldsst. Eine solche Analyse ist in den
erzichungswissenschaftlichen Diskursen bislang nicht zu finden. Jener For-
schungsliicke geht die vorliegende Untersuchung nach — ausgehend von dem Zu-
gang des Spielens einerseits und von dem des Erkennens andererseits. Ziel ist es,
Elemente einer Schnittmenge aus Spiel und Erkenntnis im Grundschulunterricht
auszudifferenzieren und empirisch zu erheben, mit welchen Erkenntnisprozessen
spielerische Momente in Unterrichtssituationen einhergehen.

4 N\
In diesem Fokus sind folgende Fragestellungen fiir die Untersuchung zentral:

1. Welche Formen kindlichen Spielens zeigen sich produktiv im Unterricht der
Grundschule und wie lasst sich dies theoretisch darstellen und empirisch
fassen?

2. An welchen Schnittstellen lassen sich die Tatigkeiten des Spielens und Er-
kennens zusammenfiihren?

\3. Wie sieht eine solche Schnittmenge bezogen auf Schule und Unterricht aus? )




Einflhrung

In der Erziehungswissenschaft finden sich kaum neue Ansitze zur Weiterentwick-
lung einer Theorie und Empirie des kindlichen Spiels. Die jiingsten Arbeiten gehen
zuriick auf Fritz (2004), Flitner (2002), Einsiedler (1999) und Lauff (1993). Parallel
hierzu sind mit Huizinga (2006/1939), Winnicott (2006/1971) und Scheuerl (1994/
1954) Neuauflagen von Klassikern entstanden. Diesen Ansitzen gemeinsam ist die
Einsicht in die grundlegende Bedeutung des Spiels fiir die Entwicklung des Kindes
und die Entfaltung seiner Lernfahigkeit. Nach fast zehn Jahren Stillstand in diesem
Diskurs befasst sich die vorliegende Studie mit der Weiterentwicklung einer Theorie
des kindlichen Spiels fiir Schule und Unterricht sowie seiner empirischen Erfor-
schung. Ziel des Vorhabens ist es, Formen des Spiels in Unterrichtssituationen
sichtbar zu machen und diese hinsichtlich ihrer Produktivitat fiir Unterricht zu
beleuchten. Hierfur nimmt die Untersuchung historische Diskussionsstrange auf,
die von Rousseau (1995/1762) tiber Schiller (1962/1793) bis in das 19. Jahrhundert
zu Lazarus (1883) reichen, und reflektiert zentrale Theorien des 20. Jahrhunderts
hinsichtlich des Einflusses von Spiel auf die kindliche Entwicklung. Von Bedeutung
sind die phianomenologischen Ansitze (Huizinga 2006/1939; Buytendijk 1933;
Scheuerl 1994/1954; 1981; 1975), die psychoanalytisch ausgerichteten Theoreme
(Schafer 1989; Winnicott 2006/1971) und die von Flitner (2002), Fritz (2004) und
Einsiedler (1999) entworfenen Theorien zum kindlichen Spiel.

In den Arbeiten bis zum Ausgang der 1970er Jahre blieb weitestgehend offen,
welche Bedeutung dem Spiel fiir die Entwicklung des Kindes zukommt. Zwar
wurde in den 1950er Jahren das Spiel als intermedidarer Raum des Kleinkindes
beschrieben, allerdings allein im Fokus der psychoanalytischen Therapie (vgl.
Winnicott 2006/1971). Die Funktion des Spiels fir die allgemeine kindliche Ent-
wicklung wurde nur in zu vernachlidssigendem Umfang erwahnt. Erst im Verlauf
der 1980er und 1990er Jahre wurde kindliches Spiel genauer rezipiert (vgl. Ein-
siedler 1999; Lauff 1993; Schifer 1989; Heimlich 1989). Daraus resultierten neben
anthropologischen und sozialokologischen Diskussionspunkten auch Konzeptio-
nen zu einer Piadagogik der Spielmittel und -fantasie. Was in den Theorien der
Vergangenheit und Gegenwart fast durchgingig fehlt, ist eine Bezugnahme auf
Schule und Unterricht im Hinblick auf ein Spielverstindnis, das den Einsatz von
Spielelementen nicht allein als Variation der unterrichtsmethodischen Vorgehens-
weisen versteht. Die Suche nach Formen kindlichen Spielens, die sich produktiv in
die Didaktik des Unterrichts einbeziehen lassen, gekoppelt mit der Frage, wie sich
dies theoretisch darstellen lasst, bleibt in den erziehungswissenschaftlichen Dis-
kursen weitestgehend offen. Auch in den Fachdidaktiken finden sich kaum Ver-
offentlichungen, welche die spielpidagogischen Theoreme (vgl. u.a. Fritz 2004;
Flitner 2002; Schafer 1989) auf didaktische Positionen tibertragen. Zwar stofst man
auf Beitrage zum kindlichen Spiel in der Vor- und Grundschule, deren Titel
durchaus vielversprechend klingen (Ahern et al. 2011; Carter 2011; Blank-Ma-
thieu 2010; Yopp & Yopp 2009; Casler & Keleman 20035). Allerdings beschrianken
sich diese Arbeiten zumeist auf eine uberblicksartige Zusammenstellung von
Spielideen, die keine theoretische und/oder empirische Fundierung aufweisen.

Die vorliegende Untersuchung geht tiber diese Positionen hinaus. In den Pers-
pektiven von Theorie (Teil 1), Empirie (Teil II) und konzeptioneller Weiterent-
wicklung (Teil III) erfolgt in sechs Kapiteln die Suche nach einer Schnittmenge von
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Spiel und Erkenntnis im Grundschulunterricht. Kapitel 1 erlautert die Bedeutung
des Spiels fiir die kindliche Entwicklung im Fokus des intermediiren Raumes
(Winnicott 2006/1971) und die im Spiel vollzogene Durchmischung innerer und
aufSerer Welt (Schifer 1989; Huizinga 2006/1939; Buytendijk 1933). Dies miindet
in die Konzeption von Merkmalen, die das kindliche Spiel seiner Struktur nach
beschreiben. Kapitel 2 schliefSt auf der Grundlage psychologischer und philoso-
phischer Aspekte an den konstruktivistischen Diskurs an. Beleuchtet werden der
Piadagogische Konstruktivismus (Kosel & Scherer 1996; Reich 2010; 2008; 2005),
der Konstruktive Alternativismus (Kelly 1986) und der Radikale Konstruktivismus
(v. Glasersfeld 20075 1997; 1996; v. Foerster 2007) hinsichtlich ihrer Implikationen
fur das Erkennen. Gesucht wird nach Analogien zum Begriff der Wissenschaft-
lichkeit, die hier als Zugang zum Erstellen von Hypothesen zu verstehen ist. Er-
kenntnis bedeutet demnach, Ereignisse aufgrund gewonnener Erfahrungen zu
antizipieren. Dass dies kein nur solipistisch erfolgender Vorgang ist, sondern
ebenso ein sozial beeinflusster, ist These des Padagogischen Konstruktivismus
(Reich 2010).

Ausgehend von einem solchen Blickwinkel werden in der Untersuchung kon-
struktivistische Perspektiven als Basis fir eine Zusammenfithrung von Spiel und
Erkenntnis genutzt, um das Feld der Erkenntnistatigkeit im Hinblick auf Phino-
mene des Spiels zu beleuchten und empirisch zu erheben, in welchen Zusammen-
hingen sich Prozesse des Erkennens und Spielens miteinander verbinden. Umge-
kehrt ist zu fragen, welche Formen des kindlichen Spiels nicht oder nur am Rande
mit Erkenntnisprozessen einhergehen. Dies soll nicht zur Uberbewertung des Spiels
im Gesamtspektrum padagogischer Implikationen fithren (Schon 1999), denn
daraus konnte eine »Ludifizierung der Padagogik« resultieren (Bohm 1983: 292).
Vielmehr ist im Anschluss an Bollnow (1983; 1980) der Frage nachzugehen, wie
sich das Spiel als ein produktives Glied von Unterricht begreifen lasst. Einem sol-
chen Zugang erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung ist die vorliegende
Studie zuzuordnen. Sie bezieht neben spiel- und erkenntnistheoretischen auch di-
daktische Perspektiven ein. In zahlreichen Untersuchungen wird das Anliegen
formuliert, Spiel im Sinne der »Spielférderung« fiur Zwecke der Funktionalisierung
zu nutzen (Kalish 2005; Kosel 20025 Schon 1999; Lauff 1993; Heimlich 1989;
Sutton-Smith 1978). Zu fragen ist jedoch, ob sich kindliches Spiel tatsachlich als
InterventionsmafSnahme einsetzen ldsst.

Diese Fragehaltung ist grundlegend fiir die qualitativ-empirische Erhebung, die
sich in eine Voruntersuchung (Kapitel 3) und eine Hauptuntersuchung (Kapitel 4)
unterteilt. Im Rahmen der Voruntersuchung wird auf deskriptiver Basis der Frage
nachgegangen, ob kindliches Spiel im Unterricht stattfindet und in welchen Zu-
sammenhangen spielerische Aktivitaten in Unterrichtssituationen zu beobachten
sind. Datenkorpus sind die Interaktionen von Schiilerinnen und Schilern in
Unterrichtsstunden der Jahrgangsstufen 1 bis 5 sowie der Vorklasse, die mittels
teilnehmender Beobachtung (Diekmann 2007) und Protokollierung hinsichtlich
des Auftretens kindlichen Spielens erhoben werden. Die Auswertung erfolgt de-
duktiv-induktiv; einerseits werden wissenschaftliche Kategorien gemifs der in
Kapitel 1 erarbeiteten Merkmale angelegt, zum anderen aber auch induktiv auf das
Material geschaut. Aufgabe der Voruntersuchung ist es herauszuarbeiten, in wel-
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chen Situationen Spiel im Unterricht sichtbar wird, um auf dieser Basis Settings
fiir die qualitativ-empirische Hauptuntersuchung tiber die vier Klassenstufen der
Grundschule zu konzipieren. Als Datenkorpus der Hauptuntersuchung liegen in
Form von Videoaufzeichnungen und Transkripten die Schiilerinteraktionen zu-
grunde, die im Hinblick auf die implizite und explizite Form von spielerischer
Erkenntnistitigkeit analysiert werden. Als Auswertungsmethode wird die doku-
mentarische Methode nach Bohnsack et al. (2001) gewahlt.

Fur die empirische Hauptuntersuchung werden sechs Settings zum Fach
Sachunterricht aus den Bereichen der nattrlichen und technischen Umwelt kon-
zipiert. Die Settings zur natiirlichen Umwelt berucksichtigen die Themenfelder
Pflanzen, Wasser und Luft; zur technischen Umwelt werden die Themen Trans-
port und Verkehrswesen, statische Grundsitze sowie Schallibertragung ausge-
wahlt. In den Settings arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler in Gruppen von zwei
bis vier Kindern, deren verbale und nonverbale Interaktion in Kopplung mit den
entstehenden Schiilerprodukten in die Analyse eingeht. Ziel ist es, Momente einer
Schnittmenge aus spielerischer und erkenntnisbezogener Tatigkeit aus dem Ma-
terial herauszuarbeiten und Eckfille auszuwihlen, die hinsichtlich bedeutender
Merkmale relevante Unterschiede aufweisen. Die Analyse des Datenmaterials
und die Fallauswahl erfolgen synchron, unterstiitzt durch eine Interpretations-
gruppe. Dieser Prozess endet, wenn keine bedeutsamen Ahnlichkeiten und
Unterschiede im Material mehr entdeckt werden konnen (Bohnsack 2005;2008).
Auf der Basis der Befunde werden Kategorien spielerischer Erkenntnistatigkeit
ausdifferenziert und eine Beobachterperspektive entworfen, die Prozesse einer
Schnittmenge von Spiel und Erkenntnis im Grundschulunterricht beurteilbar
macht. Zudem wird eine Abgrenzung gegeniiber Faktoren auflerhalb dieser
Schnittmenge vorgenommen.

Mit dem Ziel der Synthese von Elementen des Spielens und Erkennens erfolgt in
Kapitel 5 die Weiterentwicklung einer Theorie des Sachunterrichts im Spiegel einer
konstruktivistischen Perspektive. Dies macht eine Bilanz der Konstruktivismus-
diskussion fiir die Entwicklung einer Metapher vom Kind als Konstrukteur
erforderlich und miindet in die Erarbeitung von Grundsatzen einer Unterrichts-
gestaltung im Fokus von Spiel und Erkenntnis. Daran schlief3t sich in Kapitel 6 die
Frage an, was die Grundschule leisten kann, um Elemente des Spielens und Er-
kennens im Unterricht zu verkniipfen. GleichermafSen ist zu fragen, was die Schule
in Bezug auf die Realisierung spielerischer Erkenntnisprozesse nicht leisten kann.
Wo zeigen sich Grenzen und Schwierigkeiten in der Umsetzbarkeit? Die mit diesen
Fragestellungen gewihlte Schwerpunktsetzung beriihrt nur einen kleinen Aus-
schnitt des Spiels im Kindesalter. Kindliches Spiel ist nicht nur Erkenntnis. Zwar
kann es mit einem Erkenntnisgewinn einhergehen, dennoch gibt es zahlreiche
Formen des Spiels, die fern von Erkenntnisprozessen liegen. Mit der vorliegenden
Untersuchung wird der Fokus darauf gesetzt, Formen einer Verkniipfung von Spiel
und Erkenntnis auszudifferenzieren, die sich in impliziter und expliziter Form in
Unterrichtssituationen zeigen. Zusammenfassend ergibt sich im Anschluss an das
Metamodell von v. Schlippe (1988) folgende Ubersicht iiber den Aufbau des For-
schungsvorhabens.

12



Einflhrung

TheoHe
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Zusammenfuhrung von Elementen aus Spiel und
Erkenntnisgewinn im Konstruktivismus

~

Abb. 1: Aufbau des Forschungsvorhabens
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Teil I
Kindliches Lernen im Spannungsfeld von
Spiel und Erkenntnis







1 Dimensionen des Spiels in der Kindheit

Das erste Kapitel befasst sich mit verschiedenartigen Dimensionen des Spielens von
Kindern. Neben der theoretischen Auseinandersetzung mit der Frage, was Spiel ist,
geht es ebenso um pidagogische und psychologische Aspekte zum Spiel im Kin-
desalter sowie um seine Bedeutung fur die kindliche Entwicklung. Zunachst wird
sich dieser Thematik unter historischem Blickwinkel gendhert, um mit Riickbezug
auf die Zeitgeschichte herauszuarbeiten, wie sich die Spieltheorien verandert ha-
ben. Dazu wird eine Auswahl theoretischer Ansitze (u.a. Winnicott 2006/1971;
Fritz 2004; Flitner 2002; Schafer 1989) hinsichtlich der Bedeutung des Spiels fir die
Entfaltung der Lernfihigkeit des Kindes reflektiert. In der Analyse wird sich zeigen,
dass die Dimensionen des Spiels vielfiltig sind und nicht alle Gesichtspunkte im
Rahmen dieser Studie in ihrer Ausfuihrlichkeit behandelt werden konnen. Es erfolgt
eine Fokussierung auf jene Theorien, welche das Spiel im Spannungsfeld von Ler-
nen und Erkennen beschreiben, und diese Theorien werden zu ihren anthropolo-
gisch-phianomenologischen sowie geisteswissenschaftlichen Wurzeln zuriickver-
folgt.

In der Debatte um kindliches Spiel werden in der Fachliteratur zumeist konkrete
Handlungsorientierungen erdortert, die sich mit der Frage befassen, wie das Spiel
die als padagogisch wertvoll erkannten Ziele beim Kind fordern kann (Fritz 2004;
Flitner 2002; Schifer 1989; Sutton-Smith 1983). Ebenso werden Fragestellungen
zum Spiel in der Psychologie und Soziologie beriihrt, z.B. zur Motivation
menschlicher Verhaltensweisen (Piaget 2003) und zu gesellschaftlichen Zusam-
menhingen (Rakoczy, Warneken & Tomasello 2008; Heimlich 2001). Insgesamt
zeichnen sich vier Felder zur Spielforschung ab, die das Spektrum aktuell behan-
delter Ansatze widerspiegeln (Tab. 1; vgl. Kreuzer 1983). Vereinzelt verfolgt die
Fachliteratur auch andere Perspektiven (vgl. Ahern et al. 2011; Carlson 2011;
Barros et al. 2009; Yopp & Yopp 2009), die jedoch fiir die zentrale Fragestellung
nicht relevant sind und in dieser Untersuchung vernachlissigt werden. Aus-
gangspunkt der Analyse ist die Fassung des Spielbegriffs, einerseits aus etymolo-
gischer Sichtweise (Abschnitt 1.1) und andererseits aus einer nach historischen
Ursprungen forschenden Perspektive (Abschnitt 1.2). Es werden Phianomene
kindlichen Spielens nachgezeichnet (Abschnitt 1.3) und auf der Basis des Kate-
gorienschemas von Caillois (1982/1960) wird ein Modell der Spielbewegung
entwickelt (Abschnitt 1.4), das auf die Verkniipfung von spielendem Kind und
Umwelt verweist (Abschnitt 1.5). Daraus resultierend werden Dimensionen des
Spiels im Kindesalter ausdifferenziert (Abschnitt 1.6), um diese im zweiten Kapitel
Formen kindlicher Erkenntnistdtigkeit gegentiberzustellen.
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Tab. 1: Perspektiven zum kindlichen Spiel (vgl. u. a. Piaget 2003; Flitner 2002; Kreuzer 1983)

Spielen — Lernen In Bezug auf Spielen und Lernen wird gefragt, was beim Spiel
gelernt werden kann und wie sich dies steuern lasst. Auch wird
untersucht, wie und wann Kinder zu spielen beginnen. Mit der
Analyse des Spiels erhofft man sich grundsatzliche Einsichtenin
das Verstandnis von Kindern sowie in die Motivation kindlicher
Verhaltensweisen.

Spielen — Arbeiten Einerseits gibt es Untersuchungen, die Spiel und Arbeit syno-
nym gebrauchen, indem sie beide Tatigkeiten unter dem
Leistungsbegriff subsumieren. Andererseits finden sich For-
schungsansatze, die Spielen und Arbeiten als Gegensatze be-
trachten. Dies ist vor allem fir phdnomenologische Zugange
kennzeichnend.

Spielen — Kindliches Spiel wird mit der Bezugnahme auf kulturelle As-

kulturelles Erleben pekte in einen gesellschaftlichen Zusammenhang geruckt.
Neben soziologischen Forschungsperspektiven kommen eben-
so kulturvergleichende Ansatze zum Tragen.

kindliches Spiel - Die empirische Spielforschung befasst sich mit der Frage, unter
Spielen von Tieren welchen Voraussetzungen Kinder spielen und inwiefern sich
Parallelen bzw. Unterschiede zum Spiel von Tieren zeigen.

1.1 Zum Spielbegriff

Als Ausgangspunkt fur die Bestimmung des Spielbegriffs wird die Definition des
Kulturanthropologen Huizinga aus seinem 1939 erschienenen Werk »Homo Lu-
dens« herangezogen. Spiel sei eine Beschaftigung, »die innerhalb gewisser festge-
setzter Grenzen von Zeit und Raum nach freiwillig angenommenen, aber unbe-
dingt bindenden Regeln verrichtet wird, ibr Ziel in sich selber hat und begleitet wird
von einem Gefiibl der Spannung und Freude und einem BewufStsein des >Anders-
seins< als das >gewdhnliche Leben<« (Huizinga 2006/1939: 37). Darunter lassen
sich solche Aspekte subsumieren wie der Wettstreit und die Kraftspiele, aber auch
die kindlichen Spiele des Versteckens und der Maskierung. In der Definition Hui-
zingas lasst sich keine klare Abgrenzung der verschiedenen Spielformen erkennen.
Er stellt den Begriff »Spiel« als eine iibergeordnete Kategorie dar (Schon 1999), die
sich erst in Bezug auf die Sprach- und Kulturzweige in einzelne Formen ausdiffe-
renzieren lasst.

Der griechische Begriff paideia, der fur das Sorgenlose steht, bezieht sich auf das
Kinderspiel, wohingegen die Wettkampfspiele in den Begriff agén eingegangen
sind (Huizinga 2006/1939: 391.). Die Bezeichnung kridati im Sanskrit nimmt
auf die Bewegungen des Windes und der Wellen Bezug ebenso wie auf ein Hiip-
fen im Allgemeinen (Huizinga 2006/1939: 41). Im Chinesischen umfasst das
Wort wan die Bedeutung des Scherzens und dient nicht zur Bezeichnung des
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Geschicklichkeitsspiels. Hingegen bezieht sich der allgemeine Begriff Kaxtsi, mit
dem semantischen Moment des Wettstreitens, auf Gliicksspiele, Geschicklich-
keits- und Kraftspiele. Der Verbalstamm koani bezeichnet das nicht reglemen-
tierte Spielen von Kindern sowie das organisierte Spiel (Huizinga 2006/1939: 42).
Die japanischen Begriffe asobi und asobu stehen fiir das Spielen als Entspannung,
Zeitvertreib und Erholung. In der Verwendung als Verb bezeichnet asobu einen
Scheinkampf, nicht aber einen Wettbewerb (Huizinga 2006/1939: 44). Indessen
umfasst das lateinische ludere den Wettkampf, das Kinderspiel, Glucksspiel und
die szenische Darstellung (Huizinga 2006/1939: 46). Diese Beispiele zeigen, dass
die Bedeutung des Begriffes >Spiel< in Abhingigkeit von Sprache und Kultur di-
vergiert. Wahrend die eine Sprache das reglementierte Spielen in den Blick nimmt,
fokussiert eine andere das spielerische Herumtollen, und in der nidchsten steht der
Bewegungsaspekt im Vordergrund (Schon 1999). In der Mannigfaltigkeit der
Bedeutungsgehalte kristallisiert sich der Begriff >Spiel« als ein umfassender Ter-
minus heraus, wobei sich eine »spezifische Bedeutung gewissermafSen in die einer
leichten Handlung oder Bewegung iiberhaupt auflost« (Huizinga 2006/1939:
47). Diese Bewegung wird mit dem Merkmal des »Hin und Her« (Huizinga 2006/
1939:41) beschrieben, das auf »keinen Endpunkt gerichtet ist« (Kolb 1990: 152),
»auf der Stelle kreis[t]« (Scheuerl 1994/1954: 95) und sich in »Zwischenriume
[n]« (Lauff 1993: 151) bewegt. Insofern hat spielerische Tatigkeit auch »kein
Ziel, in dem sie endet, sondern erneuert sich in bestindiger Wiederholung«
(Gadamer 1965: 99).

Charakteristisch fur die Bewegung des Spielens ist die »freie, ziellose, unge-
bundene, in sich selbst vergniigte Thatigkeit« (Lazarus 1883: 2), die das » Als obx,
das Scheinbare, die Nachahmung« wiedergibt (Huizinga 2006/1939: 41). Dies
trifft auf die Spielbewegung des Menschen und der Tiere zu, aber auch fur die »in
Grenzen hin- und herschwebenden Wellen« (Lazarus 1883: 2). Der Vorgang des
Hin- und Herschwingens zeigt sich bei Buytendijk (1933) als ein ungezwungenes
Moment, das sich als »Beschaftigtsein« oder »Hin- und Herwiegen« beschreiben
lasst und vor allem das »Luftige, Leichte, Frohliche, Miihelose und Unbedeuten-
de« ausdrickt (Huizinga 2006/1939: 41). In fast allen diesen Beschreibungen
scheint der semantische Ausgangspunkt die Bewegung des Hin und Her zu sein.
Dieses Merkmal wird im Folgenden entlang der Frage ausdifferenziert, in welchen
Formen das Hin und Her des Spielens mit kindlicher Erkenntnistitigkeit einher-
geht.

1.2  Historische Urspriinge zur Reflexion kindlichen
Spiels

Auf der Suche nach historischen Entwicklungslinien lassen sich in der Antike erste
Ankniipfungspunkte fir kindliches Spiel finden. Hier wird beschrieben, wie
kindliches Spiel, Tanz und Vergniigen miteinander verbunden sind, dass »fast jedes
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junge Wesen [...] sich unablissig zu bewegen [...] suche [...] durch Hupfen und
Springen, als ob sie gleichsam voller Lust tanzten und spielten« (Platon 1994, 2.
Buch: 39). In Bezug auf den Erwachsenen erfiille das Spiel einen anderen Zweck. Es
diene als eine Art »Heilmittel «, weil es der »Seele « Entspannung gebe und aufgrund
des »damit verbundenen Vergnuigens eine Erholung« sei (Aristoteles 1989: 372).
Allerdings konne beim Spielen auch etwas gelernt werden, »und zwar die Dinge, die
man nicht aus Notwendigkeit um der Arbeit willen lernt, [...] sondern um ihrer
selbst willen« (Huizinga 2006/1939: 176; in Bezugnahme auf Aristoteles; vgl. auch
Abschnitt 1.3.1). Erst in der Geistesbewegung der Aufklirung zeigt sich mit einer
veranderten Sichtweise der Kindheit eine eigenstindige Diskussion uber das
kindliche Spiel. Es setzt sich die Erkenntnis durch, dass Kinder eigene Personlich-
keiten sind (Rousseau 1995/1762) und ein Recht auf Erziehung haben, die ihre
individuellen Bedurfnisse bertcksichtigt (GuthsMuths 1959/1796). Mit dem as-
thetischen Spieltrieb werden diese Uberlegungen auf die Tatigkeit des Spielens
ubertragen (Schiller 1962/1793). Im Folgenden werden die fir die Suche nach einer
Schnittmenge von Spiel und Erkenntnis relevanten Bezugslinien aufgegriffen, unter
Berticksichtigung der Diskurse um die naturgemife Erziehung (Abschnitt 1.2.1),
die dsthetische Wahrnehmung (Abschnitt 1.2.2) sowie das Spiel als Einiibung und
Erholung (Abschnitt 1.2.3).

1.2.1 Spiel als naturgemaBe Erziehung

Im Diskurs um das Spiel als naturgemafse Erziehung (Locke 2007; Rousseau 1995/
1762; GutsMuths 1959/1796) zeigt sich die Freiheit als Bedingung fiir eine na-
turgemifse Erziehung und das kindliche Spiel als »leichte und willentliche Fihrung
der Bewegungen, die die Natur verlangt« (Rousseau 1995: 137). Diesem Diskurs
zufolge bildet das Spiel eine wichtige Grundlage fiir die Selbstentwicklung des
Kindes. Es wird als »Kunst« bezeichnet, die dazu beitrigt, » Abwechslung« zu
bringen, um es den Kindern »noch genuf$reicher zu machen, ohne daf$ der geringste
Zwang es zur Arbeit macht« (Rousseau 1995: 137). Mit Locke (2007) lasst sich
argumentieren, die Erziehung forme tiber Erfahrungen und Reflexion den kindli-
chen Verstand, wodurch das Kind zu wichtigen Fihigkeiten gelange, beispielsweise
den Sprachen, Naturwissenschaften und dem Spiel. So werde das Spiel Kinder
»daran gewohnen, alles, was sie brauchen, in sich selbst und in eigenem Bemiihen
zu suchen« (Locke 2007: 163). Rousseau geht noch einen Schritt weiter, indem er
dem Spiel eine eigene Qualitdt zuspricht. Es »lehre die dingliche Welt kennen«, sei
daher »nicht nur als Erholung zu dulden, sondern des Kindes ureigenstes Recht«;
mit anderen Worten sei »das Recht des Kindes auf Spiel [...] ein Recht auf Le-
bensfiille schlechthin« (Scheuerl 1975: 16; in Bezugnahme auf Rousseau).

Daraus resultiert die Forderung nach einer entwicklungsgemafSen Erziehung, in
der jedes Kind ein Recht auf Spiel hat (GutsMuths 1959/1796; 1970/1793). Durch
Spiel konne das klassisch-humanistische Ideal der Entwicklung von Korper und
Geist erreicht werden; denn wenn das »grofite Geheimnis der Erziehung« darin
bestehe, dass die »Ubungen des Geistes und des Korpers sich gegenseitig zur
Erholung dienen, so sind Spiele [...] unentbehrliche Sachen« (GutsMuths 1959/
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1796: 14). Im Zentrum dieses Diskurses steht die Spielregel, wie GutsMuths (1959/
1796: 2) postuliert, denn »allein der Grund des Vergniigens beim Spiel « liegt nicht
in unserer Tatigkeit, sondern auch in der »verabredeten systematischen Ordnung«.
In den Theorien bis zum Beginn des 19. Jahrhunderts zeigt sich das Spiel als ein
Medium, iiber das Kinder lernen, Regeln einzuhalten und sich in verabredeten
Strukturen zu bewegen. Erst die Spieltheorien der Folgezeit fragen nach der
Funktion des Spiels fur die Entwicklung des Kindes.

1.2.2 Spiel als asthetisches Konstrukt

Der Diskurs um die dsthetische Dimension des Spiels (Schiitze 1993; Noetzel 1992;
Schiller 1962/1793) geht von einem Modell zweier Grundtriebe aus: dem sinnli-
chen Trieb und dem Formtrieb. Sowohl die einseitige Ausrichtung auf nur einen
Trieb ist problematisch als auch die Egalisierung beider Triebe, weshalb Schiller
(1962/1793: 354) den »Spieltrieb« als drittes Glied in das Modell integriert. All-
gemein ausgedrickt heifst der Inhalt des sinnlichen Triebes »Leben«, das alles
»materiale Seyn« umfasst. Der Inhalt des Formtriebes ldsst sich als »Gestalt«
umschreiben, der die »Denkkrifte« subsumiert. Der Spieltrieb kann somit als
»lebende Gestalt« bezeichnet werden, der sich auf alle »isthetischen Beschaffen-
heiten der Erscheinungen« bezieht (Schiller 1962/1793: 355) und in einer Wech-
selwirkung zwischen Materialem und Formalem eine Verknipfung zwischen
sinnlichem Trieb und Formtrieb bewirkt. Asthetisch, d. h. dem Prinzip des Spiels
unterliegend, ist ein Ereignis, wenn dieses den ganzen Menschen berthrt, denn »der
Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist nur da
ganz Mensch, wo er spielt« (Schiller 1962/1793: 359).

In jenem Diskurs ist die Trennung von dsthetischem und physischem Spieltrieb
wesentlich. Der physische Trieb, bei dem sinnliche Bediirfnisse im Vordergrund
stehen, wird als Antrieb fur die Spiele der Tiere gesehen, haufig auch fir kindli-
ches Spiel. Hingegen zeigt sich der asthetische Spieltrieb im Einklang von Sinn-
losigkeit und Pflicht. Diese Harmonie zu erzielen, stellt sich nach Schiller (1962/
1793: 373) als noch unerfiillte Aufgabe der Menschheit dar, zumal die »Ent-
gegensetzung zweyer Nothwendigkeiten« der »Freyheit den Ursprung« gibt. Erst
die Schonheit macht die Verbindung so »rein und vollstindig«, dass »beyde
Zustande in einem Dritten ganzlich verschwinden« (Schiller 1962/1793: 366).
Dieser dritte Zustand ist der des Spiels, das eine Sonderstellung innerhalb des
asthetischen Konstrukts einnimmt. Es umschreibt den Prozess des »Werdens des
Menschen in seiner Ganzheit« (Schiitze 1993: 191), die letztlich als Wunschbild
zu betrachten ist, zumal sie nur im Bereich des Asthetischen ihre »scheinhafte
Konkretion erhilt« (Noetzel 1992: 64). Aufgabe ist es, das auf den Verstand
bezogene Moment im Spiel auszudifferenzieren und Formen des Spiels fiir ratio-
nale Tatigkeiten nutzbar zu machen (v. Hentig 1969). Erst wenn die Verkniipfung
zwischen Spielerischem und Rationalem gelingt, kommt der Mensch seinem
eigentlichen Ideal niher (Schiller 1962/1793). Der in diesem Diskurs beschriebene
Spielbegriff ist nicht zu separieren von Schillers Gesamtkonzept der Erziehung der
Menschheit zum Asthetischen.
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1.2.3 Spiel als Einlibung und Erholung

Im Diskurs um Spiel als Eintibung und Erholung (Groos 1910; 1899; Spencer 1886;
Lazarus 1883) ist das Merkmal der Zweckfreiheit das wesentliche Kriterium. In
den verschiedenen Stufen der Evolution kommt zweckfreies Handeln in unter-
schiedlicher Auspragung vor. Tiere auf einer niedrigen Evolutionsstufe sind mit
lebensnotwendigen Aktivititen derart befasst, dass fir zweckfreies Tun keine
Energie vorhanden ist. Hingegen verfiigen Lebewesen auf hoherer Evolutionsstufe
iiber einen »Uberschuss an Lebenskraft« (Spencer 1886: 708), der fiir zweckfreie
Tatigkeit genutzt werden kann. Dies dufSert sich in »nachahmenden oder vortau-
schenden Thatigkeiten«, z. B. bei kleinen Kindern, wie sie ihre » Puppen pflegen, wie
sie Theegesellschaften geben usw.« (Spencer 1886: 710). Anhand der Funktions-
weise des Nervensystems erklart Spencer (1886: 708) das Spielen als biologisch
determiniert und entwickelt auf dieser Grundlage die »Energietiberschusstheorie«.
Diese mag schliissig erscheinen, wenn sie auf das spielerische Herumtollen bezogen
wird; allerdings ist sie auf das Versunkensein im Spiel nicht tibertragbar. Spencers
Zugang, Spiel sei uiberschiissige Energie, ist als alleinige Erklarung fiir kindliches
Spiel nicht ausreichend.

Die »Erholungstheorie« (Lazarus 1883) betrachtet das Spiel als Gegengewicht
zur Arbeit. Spiel erfille einen Zweck, der in sich selbst liege, wihrend beim
Arbeiten ein auflerhalb der Tatigkeit befindliches Ziel verfolgt werde. Spiel sei
»Spaf§ und Scherz«, eine »Art der Erholung«; Arbeit indes » Anstrengung, |[...]
Ernst, [...] Beruf« (Lazarus 1883: 14f.). Zentral ist in jenem Diskurs die Frage-
stellung, ob Spiel und Arbeit als Gegensitze zu betrachten sind (Black 1992; Retter
1988). Lazarus (1883: 14) postuliert, Arbeit konne durchaus ohne Anstrengung
geschehen, z.B. wenn sie nach ausreichender Ubung geschickt ausgefiihrt wird;
»eben dann aber sagen wir, dafs sie >spielends, >wie ein Spiel< von statten« geht.
Entsprechend liege der Nutzen des Spiels in der aktiven Erholung von der An-
strengung der Arbeit. Es lasse den Menschen die »idealen Hohen des Lebens er-
steigen« (Lazarus 1883: 51), zeige sich als »freie, ziellose, ungebundene, in sich
selbst vergnugte Thatigkeit« (Lazarus 1883: 23), die sich zweckfrei »in Bewegung
befindet« (Lazarus 1883: 20). Dabei geht es nicht allein um die »blofle mechanische
Bewegung, sondern etwas vom Innerlichen des menschlichen, scherzenden und
neckenden Spiels begleitet die Vorstellung«, gleich dem »Wechsel der kaleidosko-
pischen Farben und Formen« (Lazarus 1883: 21 f.). Mit dem Kaleidoskop wird auf
ein Instrument verwiesen, dass durch die an den Innenflichen angebrachten Win-
kelspiegel die Glasstiickchen als sich permanent verandernde symmetrische Figuren
erscheinen ldsst. Fir den Betrachter wird eine Bewegung erkennbar, die in sich
selbst zurtickkehrt, zu keinem Ziel hinstrebt (vgl. Abschnitt 1.3).

Als alleinige Erklirung fiir kindliches Spiel kann die Erholungstheorie nicht
geniigen, schliefSlich brauchen Kinder sich zumeist nicht von ermiidender Arbeit zu
erholen. Eine Erweiterung stellt die » Eintibungstheorie« (Groos 1899; 1910) dar,
die das kindliche Spiel als Vortubung fiir die Aufgaben des spateren Lebens erfasst.
In der Kindheit werden zahlreiche Verhaltensweisen erworben, wobei der
»Selbstausbildung« (Groos 1910: 6) durch Experimentierspiele eine wichtige
Funktion zukomme. Mehr als irgendeine andere »aufSerwissenschaftliche Tatig-
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keit« fiithre sie zum »Erkennen von Kausalzusammenhingen« und sei damit der
»Vater des wissenschaftlichen Experiments« (Groos 1910: 11). Eine andere
Funktion des Spiels zeigt sich in der Bereicherung des Lebens, denn »hohere Kultur
bedeutet Arbeitsteilung; Arbeitsteilung bedeutet Einseitigkeit. [...] Hier kann nun
das Spiel [...] ergianzend eingreifen« (Groos 1910: 19) und zur Kompensation
beitragen, sowohl fiir Menschen, die in ihrem Beruf vor allem geistig tatig sind, als
auch jenen mit korperlich anstrengender Tatigkeit. Durch das Spiel gelange der
Mensch aus den verschiedenen »Sphiren des Ernstlebens« hintuber in die »sor-
genlose Sphare des Spiels mit seinen Illusionen« (Groos 1910: 27). Im zuletzt ge-
nannten Bezugsrahmen wird die Funktion des Spiels im Abstreifen der »Beziehung
zur Wirklichkeit« (Groos 1910: 27) gesehen, was eine Form des »So tun, als ob«
(Fritz 1992) impliziert.

4 N\
Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Die Spieltheorien des 19. Jahrhunderts

sind in einzelnen Aspekten wegweisend fiir aktuelle Diskurse zum kindlichen

Spiel. Es zeigt sich jedoch, dass die Theorien von Groos (1899; 1910), Spencer

(1886) und Lazarus (1883) eine naturwissenschaftliche Begriindung nach dem

Prinzip von Ursache und Wirkung herzuleiten versuchen. Eine solche Deter-

miniertheit lasst sich fur kindliches Spiel nicht zugrunde legen, wie im folgenden
L Abschnitt zu zeigen sein wird.

1.3  Aktuelle Diskurse zum kindlichen Spiel

Die Vielzahl neuerer Theorien des Spiels macht eine einheitliche Erfassung fast
undenkbar. Forscher der unterschiedlichsten Disziplinen haben jeweils eigene
Theorieansitze entworfen und jeder Wissenschaftszweig geht von seinen je spezi-
fischen Standpunkten aus (Kratochwil 1984). Eine Ubersicht iiber die wichtigsten
Theorien mit ihren charakteristischen Merkmalsgruppen bietet die Zusammen-
fassung von Hering (1979; Tab. 2). Die funf wissenschaftstheoretischen Kategorien
von Sinhart-Pallin (1982) weichen hiervon ab, wihrend Buland (1992) und Ein-
siedler (1999) den Spielbegriff fiir grundsatzlich nicht definierbar halten. Insgesamt
wird deutlich, dass eine Vereinheitlichung der Theorien zum kindlichen Spiel
problematisch erscheint (Schon 1999), weshalb im Folgenden nicht der Versuch
unternommen wird, wissenschaftstheoretische Kategorien zu erstellen. Vielmehr
beschrankt sich die Analyse darauf, jene Diskurse zu untersuchen, die das Spiel in
seiner Bedeutung fiir die bildende Aneignung von Wirklichkeit fokussieren.
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Tab. 2: Kategorisierung spieltheoretischer Ansatze (vgl. Schon 1999; Hering 1979)

Phéanome- Spiel wird beschrieben als freies Handeln, Zweckfreiheit, Begrenzt-
nologie heit, Spielraum, Scheinwirklichkeit (>so tun, als ob«), eigene Ordnung,
Wiederholbarkeit (Eintibung), Spannung (Hin und Her).

Piaget Entwicklung des Spielverhaltens und kognitive Entwicklung verlaufen
parallel. Spiel ist Assimilation (Ubertragung bekannter Handlungs-
schemata) und das Gegenteil von Akkommodation (Nachahmung).

Motivations- Spiel pendelt zwischen Spannung und Entspannung (Aktivierungs-
psychologie zirkel). Es wird durch Uberraschung, Neuigkeit, Verdnderung stimu-
liert.
Verhaltens- Spiel als Appetenzverhalten setzt die Befriedigung elementarer Be-
forschung durfnisse voraus und geht mit dem Erkunden, Nachahmen und der
Wissbegier einher.
Sozialisations- Die Spielfahigkeit des Kindes ist determiniert durch Sozialisationsbe-
theorie dingungen. Defizite in der Sozialisation fuhren zu Spielschwierigkei-
ten, die komplementare Sozialisationsfunktionen wahrnehmen.
Psycho- Spiel als Alternativbefriedigung ist Umgestaltung der Realitat in
analyse lustbringender Form. Es dient der Angstabwehr und Verarbeitung von
Erlebnissen. Dem Kind kann es die Flucht vor der AuBenwelt eréffnen.
Rollen- Spiel wird als antizipierende Sozialisation (Rollenlernen) bzw. als
theorie Identitatsdarstellung (flexibles Rollenhandeln) betrachtet. Dies im-

pliziert soziale Kompetenz (Rollendistanz, Empathie, Ambiguitatsto-
leranz), Sprachférderung und psychische Stabilisierung.

1.3.1 Spielelement als Kulturfaktor

Die Dimension der Kultur dominiert die phanomenologisch-anthropologische und
philosophisch-geisteswissenschaftliche Debatte zum kindlichen Spiel (vgl. Hui-
zinga 2006/1939; Schon 1999; Kolb 1990). Gemafs der philosophischen Anthro-
pologie Plessners (1982), die das Spiel als Wechselspiel von Subjekt und Umwelt
fasst, erhilt das Spiel seine spezifische Bedeutung aus der Spannung, ob eine
Handlung im Umgang mit der Welt gelingt oder nicht. Das Besondere an der
Spielhandlung ist, dass der Spieler sich nicht sicher sein kann, ob seine Aktivititen
zum Erfolg fuhren (Kolb 1990). In diesem Sinne ist Spiel eine Bewegung, die ohne
Ziel ist, da sie stets an ihren Ausgangspunkt zuriickkehrt (Buytendijk 1933). Die
einzigen Bewegungen, die diesem Merkmal entsprechen, sind die Kreisbewegung
sowie die Ablaufe des Hin und Her (vgl. Abschnitt 1.1). Die Bewegung kommt zum
Spieler zurtick und 16st bei ihm erneut eine Aktion aus; das Hin und Her von Impuls
und Reaktion als notwendige Folge der »Unberechenbarkeit des Spielens« (Buy-
tendijk 1933: 116) ist Antrieb eines jeden Spiels. Spielen bedeutet demnach nicht
nur, dass das Kind mit etwas spielt, sondern auch, dass etwas mit dem Kind spielt.
Diese Dynamik, die »auf keinen Endpunkt gerichtet ist« (Kolb 1990: 152), muss
sich in Wechselwirkung entfalten. Das Charakteristische einer solchen Bewegung
zeigt sich vor allem darin, dass sie »schwach und zogernd anfingt und allmahlich
starker und heftiger wird« (Buytendijk 1933: 115).
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Im Diskurs um die Frage, in welcher Beziehung Spiel und Kultur zueinander stehen,
zeigt die Arbeit von Huizinga (2006/1939), dass wir es im Spiel mit einer » primaren
Lebenskategorie zu tun« (Huizinga 2006/1939: 11) haben. Die Kultur ist im Ver-
gleich hierzu eine »sub specie ludi« (Huizinga 2006/1939: 13), da Kulturerschei-
nungen, wie Musik, Kunst, Tanz, Wissenschaft und Recht im Spiel enthalten sind.
Beispielsweise zeigt sich die Rechtsprechung durch den an festen Regeln orien-
tierten Wettbewerb der Prozessparteien, indem die Richter mit Talar und Perticke
aus dem alltaglichen Leben heraustreten, bevor sie Recht sprechen (Huizinga 2006/
1939: 89 1.). Spiel wird in diesem Diskurs als »auferbalb des gewohnlichen Lebens
stehend« (Huizinga 2006/1939: 22) beschrieben. Es vollzieht sich innerhalb eines
eigenen Raumes und ist mit eigenen Regeln verknuipft. Erst sekundir, indem das
Spiel »Kulturfunktion« annimmt, »treten die Begriffe Mussen, Aufgabe und Pflicht
mit ihm in Verbindung« (Huizinga 2006/1939: 16). Hierdurch befindet sich das
Spiel auflerhalb der unmittelbaren Befriedigung von Notwendigkeiten, »ja es
unterbricht diesen ProzefS« (Huizinga 2006/1939: 17). Ein solches Tun findet im
Sinne der inneren Zweckfreiheit in sich selbst seine Befriedigung, was bereits bei
Lazarus (1883) Erwdhnung fand (vgl. Abschnitt 1.2.3). Neu an der Sichtweise
Huizingas ist, dass sich die Spielfreiheit als eine Freiheit zum Unwirklichen zeigt, in
die das Alltagliche nur marginal hineinreicht.

Im Diskurs zum Spiel als Kulturfaktor ist der Aspekt des Begrenztseins das
grundlegende Kennzeichen. Wesentlicher noch als die zeitliche ist die raumliche
Beschrankung des Spiels, denn Spielplatze sind »abgesondertes, umzduntes, ge-
heiligtes Gebiet [...]. Sie sind zeitweilige Welten innerhalb der gewohnlichen Welt«
(Huizinga 2006/1939: 19). Dies trifft fiir die Poesie und die Musik zu. Am deut-
lichsten ist die Qualitat des Spielens aber im Tanz zu sehen. Hier zeigt die Studie von
Straus (1960), dass das tinzerische Hin und Her nicht eine Bewegung zwischen
zwei raumlichen Koordinaten, sondern ein Hin und Her der Bewegung am und im
Korper des Tanzenden ist (Schon 1999). Auf diesen Aspekt wird in Abschnitt 2.3.3
noch genauer eingegangen.

1.3.2 Bewegungsmoment im kindlichen Spiel

Im Diskurs um das Bewegungsmoment im Spiel ist die Untersuchung von Scheuerl
(1994/1954) zentral, in der eine Analyse unterschiedlicher Spieltheorien im Hin-
blick auf ihr phanomenologisches Grundverstindnis erfolgt. Kolb (1990) kritisiert
den Forschungsansatz von Scheuerl, da die Ergebnisse kaum iiber das in den
Theorien schon Beschriebene hinausgingen. Dem ist im Anschluss an Flitner (2002)
und Schon (1999) entgegenzuhalten, dass Scheuerl eine spielpadagogische Typi-
sierung vornimmt und damit Buytendijks (1933) eher allgemeingiiltige Beschrei-
bung des Spiels als Bewegungsdrang (vgl. Abschnitt 1.3.1) weiterentwickelt. Die
Ergebnisse aus Scheuerls Studie zeigen, dass das Spiel von anderen Bewegungs-
ablaufen durch die Momente der »Freiheit«, » Ambivalenz«, »relativen Geschlos-
senheit«, »innere[n] Unendlichkeit«, »Scheinhaftigkeit« und »Gegenwirtigkeit«
(Scheuerl 1981: 48) unterschieden werden kann. Wichtigstes Merkmal ist das
Moment der Freiheit (Fritz 2004; Flitner 2002; Scheuerl 1994/1954), zumal Spiel
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kein aufSer ihm selbst befindliches Ziel verfolgt, in sich jedoch zweckmafSige Zu-
sammenhénge beinhalten kann. Diese Ambivalenz nennt Scheuerl (1994/1954: 69)
»Zweckmafigkeit ohne Zweck«, was Schiller (1962/1793) als Wechselwirkung
zwischen sinnlichem Trieb und Formtrieb beschrieb. Mit dem Merkmal der Am-
bivalenz kommt nun ein Moment der Uberraschung hinzu, wodurch die Bilder des
Spiels »eine Doppelnatur [erbalten]: Sie sind zugleich vertraut und fremd, bekannt
und unbekannt«, zeigen sich in solchen Paradoxien wie einer »stehende[n] Bewe-
gung« oder einem »unentschiedene[n| Zugleich« (Scheuerl 1994/1954: 88).

Wihrend die Theorie der Triebbefriedigung davon ausgeht, dass Kinder Span-
nungen durch ihr Spiel zu losen versuchen (vgl. Tab. 2, Abschnitt 1.3), entgegnet
Scheuerl (1994/1954: 72), ein Kind spiele, um das Spiel in seiner inneren Unend-
lichkeit zu erleben. Hiermit riickt das Spiel in die Nihe zur dsthetischen Erfahrung
(Fritz 2004; Schiller 1962/1793), denn ebenso wie in der Musik oder Kunst kann im
Spiel innere Unendlichkeit erlebt werden. Man vergisst die Zeit »angesichts von
Phanomenen, die scheinhaft in ewiger Gegenwart auf der Stelle kreisen« (Scheuerl
1994/1954: 95). Erst indem sich die Bewegung vom Alltdglichen ablost, kann
»echtes< Spiel« (Scheuerl 1994/1954: 117) entstehen, innerhalb eines Raumes, der
einigermaflen iiberschaubar und dennoch voll potenzieller Uberraschungen ist. Ein
solcher Bewegungsbegriff darf nicht zu eng gefasst werden, denn auch ein Gemalde
kann »doch — virtuell — bewegt sein« (Scheuerl 1994/1954: 117); die Illusion einer
Bewegung ruft im Betrachter eine Spielbewegung hervor. Daraus erklirt sich
Scheuerls Schlussfolgerung, Spiel stehe dem Kind als Erscheinung gegentiber und
fordert »oft héchste und wachste Aktivitit, zugleich aber, um scheinbaft wirken zu
konnen, auch tiefste Hingabebereitschaft« (Scheuerl 1994/1954: 122).

Im Diskurs um das Bewegungsmoment im kindlichen Spiel zeigt sich Spiel als
sinnlich wahrnehmbare Bewegung, die innerhalb oder auflerhalb des Kindes er-
folgt. Entsteht die Bewegung von innen heraus, kann sie in physischer Bewegung
(z.B. auf dem Spielfeld) ihren Ausdruck finden. Erfolgt die Bewegung aufSerhalb
des Kindes, kann beispielsweise von »hin- und herschwebenden Wellen« (Lazarus
1883: 23) gesprochen werden, die Anlass fiir eine Spielbewegung sein konnen. In
welcher Form diese Dimensionen als Schnittmenge zwischen kindlichem Spiel und
Erkenntnis im Grundschulunterricht fassbar werden, wird im empirischen Teil der
Untersuchung erhoben (vgl. Kapitel 3 und 4).

1.3.3 Spielbewegung als Schwingung

Im Diskurs um Spiel als Schwingung zeigt sich in der Studie von Lauff (1993) ein
Bewegungsschema mit physikalisch beschreibbaren Regeln. Fokussiert wird die
Hin- und Herbewegung des Pendels, die in die Psychophysik der Spielbewegung
ubersetzt wird. Die spielerische Pendelbewegung kommt »dadurch zustande,
dass in ihr zwei gegenldufige Krifte wirksam sind« (Lauff 1993: 144). Hierdurch
entstehen Umkehrbewegungen, die gleichzeitig das »Sicherheitsnetz fur das Wagnis
von Polaritit« (Lauff 1993: 157) und im iibertragenen Sinne die Uberraschungs-
momente des Spiels sind. Aus dem Grad an Intensitit, mit dem die Schwingung
erfolgt, resultieren Variationen der Pendelbewegung. Diese kann stark oder weni-
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ger stark sein, wie sich am Beispiel des Schaukelns zeigt. Im Fallen wird das
schaukelnde Kind von der Schwerkraft angezogen, wihrend im Fliegen die Mus-
kelkraft die Schwerkraft iiberwindet (Schon 1999). In Bezug auf die Spielbewegung
bedeutet dies, dass der Spieler fortwiahrend einen gewissen Grad an Energie auf-
bringen muss, um sein Spiel aufrechtzuerhalten; er pendelt zwischen Spannung und
Entspannung. So gesehen ist Spielen Erlebnisgeschehen in »Zwischenrdaume[n]
zwischen antinomischen Kraften« (Lauff 1993: 151). Das Prinzip ist das der Am-
bivalenz.

Dominant zeigt sich in jenem Diskurs, dass sich die Gemeinsamkeit der Pra-
xisbeispiele auf das Merkmal der physikalischen Pendelbewegung reduziert. Ein-
mal wird der Ansatz spielerischer Polaritat auf das mit einer »Barbie-Puppe«
spielende Kind bezogen, ein andermal auf ein Liebespaar, das seine Wiinsche
zwischen Wollen und Hemmen immer wieder neu ausloten muss. SchlieSlich wird
die Physik des Pendels in die Psychophysik des »Lehrer-Schiler-Spiel[s]« trans-
formiert (Lauff 1993: 156). Fraglich muss bleiben, ob die physikalische Pendel-
bewegung allein ausreicht, um Titigkeiten wie die im Unterricht stattfindende
Interaktion zwischen Schiiler bzw. Schiilerin und Lehrkraft als »Spiel« zu kenn-
zeichnen. Im Diskurs zum Spiel als Pendelbewegung bleibt weitestgehend offen,
anhand welcher Merkmale (neben der Hin- und Herbewegung) sich eine Spielbe-
wegung beschreiben lasst. Zwar werden verschiedene Formen des Spiels benannt,
die vom Tennis-, Computer- und Mensch-argere-Dich-nicht-Spiel bis hin zu rau-
fenden Kindern reichen (Lauff 1993). Dabei wird jedoch nicht weiter ausgefiihrt, in
welchen Auspragungen Momente einer spielerischen Pendelbewegung sichtbar
werden. Als gemeinsamer Nenner wird auf die physikalische Hin- und Herbewe-
gung verwiesen (Schon 1999). In welcher Form sich eine solche Bewegung in Bezug
auf eine Schnittmenge von Spiel und Erkenntnis im Unterricht zeigt, wird in den
Kapiteln 3 und 4 empirisch erhoben.

1.3.4 Zur Spielfantasie des Kindes

Der jungste Diskurs zur Weiterentwicklung einer Theorie des kindlichen Spiels
fokussiert die Spielfantasie als zentrale Dimension und differenziert diese in eine
innere und dufSere Welt (Winnicott 2006/1971; Fritz 2004; Schifer 1989). Die
dufSere Welt wird als vom Kind unabhingig dargestellt, zwar mit der inneren
psychischen Wirklichkeit verkniipft, jedoch als unabhingige Funktionsgrofie.
Integriert wird als dritter Bereich, vergleichbar mit dem von Schiller (1962/1793)
beschriebenen Spieltrieb (vgl. Abschnitt 1.2.2), der intermedidre Spielraum
(Winnicott 2006/1971; Schifer 1989). Dieser Raum ist ein Bereich zwischen dem
Inneren und dem AufSeren, in dem sich das Kind von der »Aufgabe, innere und
aufSere Realitit voneinander getrennt und doch in wechselseitiger Verbindung zu
halten« (Winnicott 2006/1971: 11), ausruhen darf. In einer solchen Sphire ist
das Spiel anzusiedeln. In Analogie mit Huizinga (2006/1939), der das Spiel als
eine primare Lebenskategorie beschreibt (vgl. Abschnitt 1.3.1), sieht Winnicott
(2006/1971: 52) die Tatigkeit des Spielens als »das Universale«. Wahrend Hui-
zinga den Kulturfaktor als Ausgangspunkt wihlt, fokussiert Winnicott das
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