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5.3 Formen spielpidagogischen Handelns

Neben dieser prinzipiellen Ausrichtung  stehen Spielpﬁdagoginnen .und 'Spiel_—
pidagogen auch konkrete Handlungsmuster zur Verfﬁgun.g, .mlt.denen sie aktiv auf
kindliche Spieltitigkeiten und die Gestaltung von Spielsituationen Elnﬂuss neh-
men kénnen. Am Beispiel der Spielaktion “Pappkarton”™ sollen nun die Grundf.or-
men spielpidagogischen Handelns im FEinzelnen erliutert werden. .Es handelt sich
um eine materialbezogene Spielaktion, in der die Kinder einer Kmd-ergarte:ngruppe
ihre Spielideen zum Material “Pappkarton” entwickeln sollten. Die Splelszeneg
werden dabei zwischen einer indirekten und einer direkten Einwirkung auf das
kindliche Spiel systematisch analysiert und auf ihre spielpiidagogischfen .Hanc-ilungs‘-
muster hin betrachtet. Darauf aufbauend werden weiterreichende Eingriffe in -das
kindliche Spiel in schul- und heilpidagogischen Zusammenhingen exemplarisch

verdeutlicht.

5.3.1 Unterstiitzung des Spiels

Kinder sind offensichtlich darauf angewiesen, dass Erwachsene ihnen Entwick-
lungsméglichkeiten zur Verfligung stellen. Auch fiir s.pielpiidagogische Hand—
lungsformen gilt, dass sie aus dem Umgang zwischen Kindern und Erwachs"enen
entstehen. Erwachsene sind verantwortlich fiir kindliche “Spielriume” und miissen
die Bedingungen fiir ein “gelingenderes Spielleben” bereitstellen. Cteradf.: angesfchts
der gewandelten Lebenssituation von Kindern besteht gegenwirtig ein erhohtéfr
Bedarf an spielbegleitenden und spiel unterstiitzenden Maﬁnahmen.. Auch" wenn wir
davon ausgehen konnen, dass Einwirkungen auf das kindliche Spiel m-oghch sind,
so miissen wir uns doch die Gefahren einer Pidagogisierung des Spiels bew.usst
machen. Wir sollten nicht in den Fehler verfallen, nun auch noch das kindhci}e
Spiel vollstindig beaufsichtigen und kontrollieren zu wollen. Damit .wﬁrde sein
wichtigstes Elemente, die Chance fir Kinder im Spiel selbst etwas aus ihren Ideen
und Wiinschen zu gestalten, eher gefihrdet als gefordert. Spielpadagogische

! Die Spielaktion wurde mit Studierenden der Universitit Dortmund in einem Kindergarten als einma-
lige Veranstaltung durchgefiihrt.
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Handlungsformen stehen von daher immer vor der Aufgabe, sich selbst wieder ab-
zuschaffen. Sie miissen ihre Authebung und ihr Ende gewissermaflen miteinplanen.
Im Anschluss an Friedrich D. Schleiermacher (1957, 53f.) werden MafSnahmen, die
die Einwirkung eines Erwachsenen auf das kindliche Spiel beinhalten der pidagogi-
schen Grundform “Unterstiitzung” zugeordnet. Dabei steht die Anregung und Er-
mutigung der Kinder, ihre eigenen Themen zu aktivieren, im Vordergrund. Inso-
fern sind spielpidagogische Methoden auf die Alltagserfahrungen der Kinder aus-
zurichten, um aufbauend darauf, die Fihigkeit von Kindern, Spieltitigkeiten und
Spielsituationen selbst zu gestalten, weiter zu férdern. Zugleich stehen Spiel-
pidagoginnen und -pidagogen der sozialen Wirklichkeit nicht teilnahmslos gegen-
iiber. Sie beziehen auch Position gegeniiber Entwicklungstendenzen im kindlichen
Alltag, die in Widerspruch zu kindlichen Bediirfnissen treten. Die Aktion “Kauft
kein Kriegsspielzeug” stellt sich z.B. éffentlich gegen die Herstellung und den Ver-
kauf von Spielzeug, das lediglich aus Miniaturnachbildungen von Kriegsgeritschaften
aller Art besteht. Sicher wire es eine Illusion, Spielsituationen vollkommen gewalt-
frei zu gestalten. Ebenso muss es jedoch als fragwiirdig erscheinen, wenn Kinder
durch Kriegsspielzeug unterschwellig einem Gewthnungsprozess ausgesetzt wer-
den. Ahnliche Aufgaben dringen sich bei der ausschliefSlichen Herkunft von Spiel-
themen aus Fernsehsendungen oder Computer- bzw. Videospielen auf. Auch hier
sind kreative Anregungen erforderlich, die sich gegen solche einseitigen Einfliisse
stellen. Die wachsende und wieder aktuelle Bedeutung einer Sicherung von Spiel-
méglichkeiten fiir Kinder in stddtischen Lebensriumen sei ebenfalls an dieser Stelle
erwihnt. In dieser Hinsicht gilt ebenso, dass eine blofle Unterstiitzung des kindli-
chen Spiels nicht ausreicht, um den notwendigen Freiraum und die erforderliche
freie Zeitzu gewihrleisten. Hier ist die zweite pidagogische Grundform nach Schleier-
macher (1957, 53f.), die Gegenwirkung, angezeigt, die als spielpidagogische
Handlungsform insbesondere auf die Abwehr von gesellschaftlichen Einfliissen ge-
richtet ist, die das kindliche Spiel gefihrden. Zwischen diesen Polen einer mehr
unterstiitzenden und einer mehr gegenwirkenden Titigkeit bewegen sich auch die
konkreten Handlungsmuster, die Spielpidagoginnen und -pidagogen zur Verfii-
gung stehen. Stets ist ihr Handeln in einem Spannungsverhiltnis zwischen blofler
Intensivierung bereits vorhandener Spielthemen und dem Aufzeigen von Alternati-
ven angesiedelt.

* Gestaltung von Spielsituationen
Ausgehend von der spontanen Spieltitigkeit von Kindern beschiftigen sich Spiel-

pidagoginnen und -pidagogen zunichst mit der Frage, was sie zur Ermoglichung
des kindlichen Spiels betragen konnen. Sie werden Uberlegungen zur Bereitstel-
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lung von Spielumweltbedingungen anstellen, die das Kind spontan nutzen kann.

Auf dieser Ebene steht insbesondere die Gestaltung der materiellen Spielumwelt im

Vordergrund. Bereits die Entscheidung fiir oder gegen eine bestimmte Ausstattung

von Spiel- und Lernrdumen muss als spielpidagogische Handlung im engeren Sin-

ne angesehen werden:

— die Auswahl von bestimmten Spielmitteln als Grundausstattung eines Kinder-
gartenraumes oder auch einer Schulklasse bei gleichzeitiger Ablehnung anderer
Spielmittel (z.B. kooperative Brettspiele statt Konkurrenzspiele),

— die Art und Weise der Zugiinglichkeit dieser Spielmittel (z.B. offene Regale, separater
Raum oder geschlossener Schrank),

— die Platzierung des Mobiliars (2.B. Tische mit Stiihlen fiir alle Kinder oder grofle
Freifliche mit Spielteppich)

— die verbindlichen Raumnutzungsregeln (z.B. offene Spiel- und Lernriume, Ein-
gangsbereiche als Spiel- und Bewegungsmdglichkeiten) und

— die Tagesablaufplanung (2.B. kleine thematisch begrenzte Zeiteinheiten oder gré-
Bere Zeitblcke).

Spielsituationen kommen immer dann wahrscheinlicher zu Stande (vorprogram-
mieren ldsst sich im Spiel bekanntlich nichts!), wenn noch Gestaltungsméglichkeiten
fiir Kinder offen bleiben. Die Spiclaktion “Pappkarton” beginnt z.B. mit einer vor-
bereiteten Spielumgebung in einem separaten Raum eines Kindergartens:

* Spielsituation 13:

Durch lange Holzbiinke ist die eine Hilfte eines Kindergartenturnraums in zwei Bereiche abgeteilt. In
dem einen Bereich finden die Kinder einen Berg mit beklebten und bemalten Kartons in verschiedenen
GréfSen und Formen vor. Darunter sind Riesenbauklstze, ein Kartonschlitten sowie Roboter und Monster
als Kartonriesenmasken. Im zweiten Bereich sind leere und unbemalse Kartons bereirgestellt, die die
Kinder mit Hilfe von Fingerfarben, Papier und Klebstoff selbst gestalten ksnnen. Die andere Hiilfte des
Kindergartenraums steht als Freifliche fiir Bewegungsspiele und Erprobungen des Materials zur Verfii-
gung. Die Kinder haben den ganzen Vormittag Zeit, sich mit dem Spielangebot auseinander zu setzen,
ohne dass der Tagesablaufin diesem Zeitabschnitt im Eingelnen aufgeteilt wire.

Im Vordergrund der rdumlich-materiellen Bedingungen dieser Spielsituation steht
neben dem separaten Turnraum, der sonst nur an wenigen Tagen in der Woche
genutzt wird, der Pappkarton als Spielmaterial. Das vorrangige Interesse ist in dieser
Spielsituation darauf gerichtet, ob die Konzentration auf ein bestimmtes Material
und die Méglichkeit der Gestaltung dieses Materials fiir sich genommen bereits
phantasievolle, selbst kontrollierte und spontane T4tigkeiten von Kindern hervor-
ruft. Der direkte Umgang zwischen Erwachsenen und Kindern kann folglich hier
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zunichst weitgehend zuriickgenommen werden zu Gunsten einer mehr beobach-
tenden Haltung. Auch die Spielbeobachtung ist als spielpidagogische Titigkeit auf-
zufassen, die die Voraussetzungen fiir weiterreichende Einwirkungen liefert.> In der
Spielaktion “Pappkarton” kénnen bezogen auf die Anfangsphase einige interessante
Beobachtungen zur Art und Weise gemacht werden, mit der die Kinder die fertigen
Pappkartons als fiir sie neue Spielmittel untersuchen und erproben (Explorations-

spiel).

Die Kinder betrachten die fertigen Papphartons suniichst und nehmen sie nach und nach auch in die
Hand. Sie bewegen sich dabei kaum und sprechen ebenfalls nur wenig. Auf einige Stellen an den Kartons
geigen sie mit den Fingern und fliistern sich teilweise zu, was der Jeweilige Karton wohl darstellen soll.
Erst nachdem sie erneut ermutigt werden, mit den Kartons zu spielen, wird es allmiblich lebendiger. Fin
Turm aus Kartonbausteinen entsteht. Ein Junge streift sich die Roboterkartonmaske iiber den Kirper,
steckt seine Arme seitlich durch die Offnungen und beginnt mit Geriuschen (wie “Grrr!” und “Uaah!”)
die Midchen zu erschrecken. Die Miidchen laufen schreiend vor ibm davon.

Die Spielsituation ist hier besonders geprigt durch den umgestalteten Raum, der
fiir die Kinder eine gewisse Fremdheit beinhaltet. AuRerdem sind einige fremde
Erwachsene bei dieser Spielaktion anwesend. Dies fiihrt in der Anfangsphase zu-
nichst zu einer groflen Zuriickhaltung bei den Kindern, die erst durch eindeutige
Aufforderungen zum Spielen von Seiten der Erwachsenen zerstreut werden muss.
Dies zeigt in exemplarischer Weise, dass riumlich-materielle Bedingungen von Spiel-
situationen nicht fiir sich allein betrachtet werden kénnen. Von entscheidender Be-
deutung fiir das spielpidagogische Handeln ist nicht nur die Auswahl von Spiel-
mitteln und die Bereitstellung von Raum und Zeit zum Spielen. Wichtig ist ebenso,
dass Erwachsene Kindern eine stabile und verlissliche Beziehung zur Verfiigung
stellen, innerhalb derer sie sich zum Spielen ermutigt fiihlen, ihre Selbsttitigkeit
herausgefordert wird und sie die Moglichkeit wahrnehmen kénnen, ihr Bediirfnis
nach Bewegung und aktiver Erkundung einer neuen Umgebung auszuleben. Auch
die Kindergruppe selbst ist als wichtige Spielbedingung neben den Erwachsenen-
kontake zu stellen. Sie erméglicht mehr unmittelbare Formen der Gemeinsamkeit
und des gegenseitigen Verstehens, wihrend der Kontakt zu Erwachsenen eher von
Sanktionen und Erwartungshaltungen geprigt ist. Wir kénnen uns keineswegs si-
cher sein, dass Kinder nicht in der Spieltitigkeit, die sie uns prisentieren, schon
eine Auswahl treffen, die nach ihrer Auffassung unseren Erwartungen am ehesten
entspricht. Die Gruppe der Gleichaltrigen bietet demgegeniiber eher die Gelegen-
heit, kleine Geheimnisse miteinander zu teilen und auch Verbotenes und Riskantes

? Eine ausfiihrliche Erérterung der Probleme und Anwendungsbereiche von Spielbeobachtung erfolgt
wegen der grundlegenden Bedeutung dieser spielpidagogischen Titigkeit in Kap. 7.
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auszuprobieren. Spielsituationen zu gestalten heift deshalb in einem grundlegen-
den Sinne auch, nicht-kontrollierte und nicht-beaufsichtigte Spielprozesse zuzulas-
sen, in der die Kinder eine eigene Spielkultur entwickeln kénnen.

* Gestaltung von Spieltitigkeiten

Bereits die ungewohnte Anfangssituation der Spielaktion “Pappkarton” macht deut-
lich, dass iiber die Erméglichung des Spiels hinaus auch intensiver geplantere Ange-
bote notwendig sein kinnen, in denen der Erwachsene eine aktivere Rolle iiber-
nimmt. Im Spielraum sind beispielsweise eine Woche lang Materialien und Aktivi-
tdten zu einer bestimmten iibergreifenden und von den Kindern vorgeschlagenen
Thematik vorhanden, die das Spiel der Kinder in Erginzung zur normalen Grund-
ausstattung bereichern sollen. Auch hier verhalten sich Spielpiddagoginnen und -
padagogen noch iiberwiegend passiv, initiieren aber Spieltitigkeiten, um sich dann
wieder zuriickzuziehen oder liefern eine Idee, um das Spiel aufrechtzuerhalten. Ge-
meinsam ist dieser Gruppe von spielpidagogischen Handlungsformen, dass sie un-
mittelbar auf die kindliche Spieltitigkeit bezogen sind und in die Interaktion mit
spielenden Kindern eingebettet werden. Als wichtigste Formen lassen sich das Mitspie-
lenvon Erwachsenen und das Vorspielen unterscheiden. In der Phase des freien Spiels,
die sich nahtlos an das Explorationsspiel der Anfangsphase wihrend der Spiclaktion
“Pappkarton” anschliefit, sind Erwachsene neben den ermunternden sprachlichen
Hinweisen auch direkt in das Spiel einbezogen.

Ein Junge will einen Kartonturm bis zur Decke bauen. Er sammelt zundichst alle Kartons, die im Mo-
ment nicht gebraucht werden und stapelt einige iibereinander. Ein Midchen kommt vorbei gerannt, stofCt
vor einen Karton und der Turm fillt wieder in sich zusammen. “Hey, kannst du nicht aufpassen,” ruft
der Junge. Ein Student reicht ihm die heruntergefullenen Kartons an, und gemeinsam bauen sie weiter an
dem Turm. Als der Junge auch vom Stubl aus nicht mebr an die Turmspize heranreicht, um einen
weiteren Karton auféustapeln, hebt ihn der Student hoch. Auf diese Weise reicht der Turm schliefflich
wirklich bis zur Decke und fiillt kurz nach der Fertigstellung wieder in sich zusammen.

Kennzeichnend fiir das Mitspielen als Grundform einer Gestaltung der Spieltitig-
keit ist die Unterordnung des Spielpidagogen unter das kindliche Spielthema. Der
Turmbau in der Spielszene kann als Beispiel fiir eine spontane Spielidee gelten, die
von Kindern selbst initiiert werden. Der Erwachsene iibernimmt im vorliegenden
Beispiel lediglich assistierende Funktionen, ohne dem Spiel eine neue Richtung zu
geben und auf ein neues Thema iiberzuleiten. In solchen Spielphasen ist also der
Erwachsene eher als Spielpartner gefordert, der sich in einen Spielprozess einfiigt
und ihm zugewiesene Aufgaben und Rollen tibernimmit. Bezogen auf die Beobach-
tung von Kindern kann diese Nihe dann notwendig sein, wenn die distanzierte
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Haltung keinen Aufschluss mehr iiber die Spielsituation bietet. Durch das Mitspie-
len erhalten wir einen unmittelbareren Zugang zum Spielprozess und kénnen auch
die verborgenen Signale der Kinder aufspiiren, mit denen sie ihr Phantasiespiel an-
kiindigen. Zugleich miissen wir diese geheimen Signale mit den Kindern teilen
oder eine zugewiesene Rolle auch tatsichlich im Rahmen des Spiels realisieren, uns
also in sehr umfinglicher Weise in das Spiel miteinbringen, wenn wir dazu beitra-
gen wollen, dass das Spiel weiterhin aufrechterhalten bleibt.

Zuwei Midchen betrachten den Kartonschlitten, der aus einem Pappkarion mit einer Stoffverkleidung
bestelt, auf der seitlich die Schlistenkufen aufgemalt sind. An der Vorderseite ist eine dicke Stoffeordel
befestigt. Eine Studentin sagt zu den Miidchen: “Das ist ein Schlitten. Ihr kénnt euch auch hineinserzen.”
Ein Miidchen besteigt vorsichtig den Kartonschlitten und achter darauf, nirgendwo anzustoffen. Die
Studentin ergiinzs: “lrr kinnt euch auch gegenseitig in dem Schlitten ziehen. Sol” und nimm die Kordel
in die Hand, um das Miidchen in dem Karton einmal durch den ganzen Raum zu ziehen. “Ich will auch
mall”, ruft das andere Midchen, das hinterher gelaufen ist. Die Pliitze werden getauscht. Nun zieht das
Madchen, das bisher im Karton saft. Andere Kinder schauen zu den Midchen hiniiber und wollen eben-

falls mit dem Kartonschlitten spielen.

Ein kleiner Abschnitt des Vorspielens reicht hier bereits aus, um ein Bewegungsspiel
in Gang zu setzen und gleich mehrere Kinder zu beteiligen. Das Spiel mit dem
Kartonschlitten muss in dieser Szene erst in Gang kommen. Die Midchen wissen
zunichst nicht so recht, was sie mit dem Karton anfangen kénnen. Eine Studentin
macht einen Vorschlag und demonstriert diese Spieltitigkeit. Erst danach iiberneh-
men die Midchen die Initiative und machen damit auch andere Kinder auf das
Spiel mit dem Schlitten aufmerksam. Solange Kinder von selbst Ideen ins Spiel
bringen, kénnen wir unsere spielpidagogische Titigkeit auf begleitende und assi-
stierende Funktionen beschrinken. Immer wenn das Spiel nicht zu Stande kommt,
Kinder uneins tiber eine Spielidee sind oder keine eigenen Ideen mehr entwickeln,
sollten Erwachsene auch mit Vorschligen und inhaltlichen Anregungen in das Spiel
cintreten und durch die eigene Spieltitigkeit den Kindern ein Modell zur Verfii-
gung stellen, von dem diese sich widerum anregen lassen kénnen. Dieses Demon-
strieren, Vorspielen oder Modellieren darf allerdings keineswegs mit einen Zwang
zum Nachahmen verbunden sein, da auf diesem Weg kein Spiel zustandekommen
kénnte. Kinder haben die Méglichkeit, diese vorgespielten Angebote auch abzuleh-
nen und andere Ideen zu bevorzugen. Spieltitigkeit bleibt auch in Verbindung mit
den Vorschligen von Erwachsenen eine selbst kontrollierte und spontane Titigkeit,
die von der Entscheidung der Kinder abhingt. Die Kinder haben also in jedem Fall
die Gelegenheit zwischen verschiedenen Spielméglichkeiten zu wihlen. Das Ange-
bot des Erwachsenen erscheint hier nur als eine Méglichkeit, die keineswegs immer
von den Kindern iibernommen wird.
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Nun ist es sicher so, dass das kindliche Spiel auch von inhaltlichen Anregungen
durch Erwachsene profitieren kann. Hiufig bieten z.B. von Erwachsenen erzihlte
oder vorgelesene Geschichten den Anlass fiir ein Nachspielen dieser Geschichte.
Aus der Spielaktion “Pappkarton” heraus lisst sich diese Form der direkten Gestal-
tung von Spieltitigkeiten in einer kleinen Zwischenphase exemplarisch verdeutli-
chen.

Alle Kinder sitzen auf den Holzbinken und betrachten gemeinsam einige Dia.s, die an die Wand proji-
ziert werden. Es handelt sich um die Geschichte “‘Anika und der Pappkarton”. Eine Puppe macht in dieser
Geschichte mit Hilfe eines Papphartons und eines Miidchens eine Phantasiereise, in deren Verlauf der
Karton einmal zum Puppenbets, dann wieder mit andeven Kartons zur Ritterburg oder mir Unterstiit-
zung des Vaters zum wilden Monster wird, Eine Studentin evzihls zu den Bildern die Geschichte. Einige
Kinder spiclen danach weiter mit den fertigen Kartons, Andere beginnen nun, selbst Kartons anzumalen.
So entstehen im Laufe einer Lingeren Bastelphase neue Schlistenmodelle, Masken, Puppentheater und ein
Fernsehapparat, mit einer Fernsehansagerin aus einer Papprolle.?

Gerade wenn wir Kinder auch einmal auf neue Gedanken bringen wollen oder
anregen méchten, mehr ihre eigenen Vorstellungen zu entwickeln und zu realisic-
ren, kann es erforderlich sein, inhaltliche Anregungen in dieser themenbezogenen
Form zu prisentieren. Mirchen, Kinderbiicher oder eben ein selbst gemachtes Bil-
derbuch liefern solche thematischen Spielanregungen und bereichern die Phantasie-
welt von Kindern um neue Elemente. Die handelnden Personen geben die Vorlage
fiir eine Rollenspiel ab, in dem nicht nur Vater, Mutter, Kind als Repertoire zur
Verfiigung stehen. Immer mehr Kinderbiicher enthalten neben Text und Bild auch
unmittelbare Angebote zum Spielen durch beigefiigte Spielfiguren oder die Beschrei-
bung von Spielphasen, die mit relativ einfachen Mitteln auch in der Wohnung rea-
lisiert werden kénnen. Spiellieder eignen sich ebenfalls gut, um das Kinderspiel
thematisch zu bereichern, zumal wenn sie mit Bewegungen oder Verkleidungen

und einer Spielhandlung verkniipft sind.’
5.3.2 Spielférderung

Erst wenn das Spiel nicht zu gelingen scheint, zu scheitern droht, in Konfliktfillen
oder bei mangelndem Einbezogensein einzelner Kinder in das Gruppengeschehen
werden direktere Handlungsweisen der Spielpadagoginnen und -pidagogen not-

* Vgl. Hiltershinken, D./ Kriiger-Hunscher, S.: Selbst gemachte Bilderbiicher I und I In: Fhenakis, W
E. (Hg.): Hb. d. Elementarerzichung. Velbert-Seelze: Kallmeyer, 1992. Nr. 4.7 und 4.8

“ (2.B. Inkpen, M.: “Der blaue Ballon”. Miinster: Coppenrath, 0.].).

* (z.B. Krenger, R/ Edelkiter, L.: Mit Kindern unsere Umwelt schiitzen. Spiellieder. Drensteinfurt:
Impulse, 61991)
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wird. Manche Kinder sind iiberfordert mit einer Fiille von Spielmitteln und der

Komplexitit einer Spielgruppe. Sie benétigen die auswihlende Hilfestellung des

Erwachsenen, durch die ihnen eine reduzierte Spielsituation zur Verfligung gestellt

wird. Als konkrete Mafinahmen lassen sich in dieser Hinsicht unterscheiden

* ein ausgewihltes Angebot an Spielmitteln, das dem Kind die Entscheidung fiir ein
bestimmtes Spielmittel erleichtert,

* die Kleingruppenfsrderung in einer iiberschaubaren Gruppe mit Kindern einer Kin-
dergartengruppe oder Schulklasse, die die sozialen Bezichungen tiberschaubarer
macht,

* ein separater Raum neben dem Spiel- oder Lernraum fiir die ganze Gruppe, in dem
die Kleingruppe sich eher von der Grofigruppe distanzieren kann und ungestorter
bleibt,

* vorgegebene Zeitspannen, die als Fixpunkte im Tagesablauf stindig wiederkehren
und auf das sich ein Kind innerlich vorbereiten kann.

Im Rahmen der Spielfsrderung treffen Spielpidagoginnen und -pidagogen sowohl
Entscheidungen beziiglich der zur Verfiigung stehenden Materialien, wie auch be-
ziiglich des Ortes, der sozialen Beziehungen und der zeitlichen Ausdehnung des
Spiels (vgl. Heimlich 1988, 1989). Das Kind organisiert hier voriibergehend seine
Spielsituation nicht selbst. Spielpidagoginnen und -pidagogen bieten ihm vielmehr
eine durchorganisierte und iiberschaubare Spielsituation mit — zumindest zu Be-
ginn — festliegenden Ding- und Personenbeziigen und stellen so ein Stiick Sicher-
heit wieder her, in der das Kind das Spiel wieder lernen soll. Diese gezielte spiel-
padagogische Handlungsform ist gesondert zu rechtfertigen. In der Regel werden
Spielpidagoginnen und -pidagogen sich erst dann fiir Mafnahmen der Spiel-
férderung entscheiden, wenn sie beim einzelnen Kind bestimmte Lern- und
Entwicklungsschwierigkeiten feststellen. Das Spiel dieser Kinder bietet fiir die Fest-
stellung dieser Probleme erfahrungsgemifd eine Fiille von diagnostischen Informa-
tionen. Spielschwierigkeiten von Kindern kénnen sich durch die gesamte Spiel-
situation ziehen. Systematisch zu unterscheiden sind
* Schwierigkeiten im Umgang mit Spielmitteln, die sicherlich nicht stets auch spezifi-
sche Spielférdermafinahmen nach sich zichen miissen, aber in den meisten Fillen
die gezielte Hilfestellung des Erwachsenen nach sich ziehen (Beispiel: Peter spielt
immer nur fiir einige Minuten mit einem Spielzeug und wendet sich dann sofort
dem Nichsten zu.),
* Schwierigkeiten im Umgang mit Spielpartnern, bei denen immer neu zu entscheiden
ist, inwieweit die Kinder soziale Konflikte und Missverstindnisse noch selbst re-
geln kénnen oder schon die helfende Unterstiitzung bendtigen (Beispiel: Anja lisst
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sich von den Jungen immer schnell einschiichtern und zicht sich hiufig allein in
die Puppenecke zuriick.),

* Schwierigkeiten im Umgang mit Spielriumen, die sich in Uberforderungen bei der
Bewegung im Raum, hiufigem Zuriickgezogensein oder an einen Platz fixierten
Stereotypien dufiern (Beispiel: Stephan sitzt immer an einem Tisch auf dem glei-
chen Stuhl und spielt sichtlich gelangweilt ein Puzzle, wihrend er den anderen
Kindern interessiert beim Toben zusieht.),

* Schwierigkeiten im Umgang mit der Spielzeir, die sich als Unfihigkeit, selbstindig
Zeitabschnitte zu nutzen oder als verlangsamte bzw. iiberschnelle Bewegungsform
duflert (Beispiel: Martina rennt immer weg, wenn andere Kinder sie ansprechen
oder mit ihr spielen wollen, kommt aber nach kurzer Zeit wieder).

Nicht jede Form dieser Spielschwierigkeiten muss notwendig eine separate Spiel-
férderung nach sich ziehen. AuRerdem kann nicht jede konkret beobachtete Spiel-
titigkeit immer nur einer dieser Situationselemente zugeordnet werden. Schon in
den Beispielen zeigen sich die Uberschneidungsbereiche zwischen den einzelnen
Problemen von Kindern im Umgang mit den Elementen ihrer Spielsituationen.
Auftretende Probleme im kindlichen Spiel fordern jedoch den Erwachsenen in er-
héhtem Mafe als Mitspieler und Organisator von Spielsituationen. Diese Interven-
tion kann kurzfristig angelegt sein und mit der Demonstration der richtigen Hand-
habung eines Spielmittels, mit der Einbezichung eines Kindes in ein angeleitetes
Gruppenspiel oder mit anderen Spielangeboten bereits wieder beendet sein. Uber-
dngstliche oder sehr aggressive, iiberaktive oder eher verlangsamte Kinder kénnen
aber beispielsweise Uberlegungen zu einer Spielférderung in der Kleingruppe not-
wendig machen. Erfahrungen in Zusammenhang mit gemeinsamer Erziehung von
behinderten und nichtbehinderten Kindern in Kindergarten und Grundschule ha-
ben in diesem Zusammenhang gezeigt (vgl. Heimlich 1995c¢), dass diese Klein-
gruppenférderung im Rahmen der Spielpidagogik keineswegs als Einzelfsrderung
oder als Forderung in einer leistungs- und altershomogenen Spiel- bzw. Lerngruppe
erfolgen muss. Gerade die Kleingruppen, die sich aus Kindern unterschiedlichen
Alters und unterschiedlicher Spielfihigkeiten zusammensetzen, sind nach vorlie-
genden Erfahrungen in der Lage, den Erwachsenen von seiner dominanten Rolle
bei der Spielférderung wirksam zu entlasten. Kinder ohne Behinderungen kénnen
z.B. durchaus das Spiel von Kindern mit Behinderungen positiv beeinflussen und
erfahren gleichzeitig mogliche Umgangsweisen mit unterschiedlichen Kompeten-
zen bei verschiedenen Kindern. Es ist deshalb davon auszugehen, dass Kinder mit
Spielschwierigkeiten nicht in Einzelfsrdersituationen isoliert werden miissen. Im
Gegensatz zu diesem Forderkonzept sollte ein Kind mit S pielschwierigkeiten in eine
Kleingruppe mit unterschiedlich kompetenten Kindern einbezogen werden, um
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auch die Fordereffekte aus den sozialen Beziehungen der Kinder untereinander auf-
greifen zu kdnnen. Kinder sind untereinander durchaus in der Lage, sich gegensei-
tig Entwicklungsanreize zu vermitteln und sich zum Spiel herauszufordern. Die
Zusammensetzung der Spielfordergruppe wire somit bereits eine erste Mafinahme
der Spielférderung selbst. Schliefllich sollten Spielférdermafinahmen auch gezielt
ausgewertet werden im Hinblick auf ihre Effekte, um bei Férdererfolgen auch wie-
der iiber die Beendigung der Mafinahme entscheiden zu kénnen. Insgesamt ergibt
sich somit ein Phasenablauf von Spielférderung mit den Elementen Diagnose (z.B.
Spielbeobachtung, s. Kap. 7), Intervention (2.B. Vorspielen, Mitspielen) und Eva-
luation (ebenfalls durch Spielbeobachtung oder Fallbesprechungen).®

Aber auch diese gezielte Organisation von Spielsituationen durch Erwachsene
bildet nur die Ausgangssituation eines Kleingruppenspiels, in dem mdglichst friih-
zeitig wieder die Eigenanteile der Kinder zum Vorschein kommen sollen. Ebenso
wie in die Formen der Unterstiitzung des kindlichen Spiels ihre Beendigung bereits
mit eingeplant ist, muss auch die gezielte Spielforderung als eine Mafinahme be-
trachtet werden, die nur voriibergehenden Charakter hat und wieder in die gemein-
same Spielsituation mit allen Kindern einmiindet. Sowohl die Formen der Unter-
stiitzung des kindlichen Spiels als auch die Spielférderung stellen spielpidagogischen
Handlungsformen dar, die das kindliche Spiel und die kindliche Spielfihigkeit als
Ziel der pidagogischen Einwirkungen ansehen und zugleich von diesem Spiel als
Mittel, als Basis des spielpidagogischen Handelns ausgehen. Das Spiel ist hier der
Gegenstand des pidagogischen Handelns und nicht nur Mittel, um auferhalb des
Spiels liegende Zielsetzungen zu erreichen. Das Ziel des spielpidagogischen Han-
delns besteht in einer Erweiterung, Wiederherstellung oder Anbahnung der Fihig-
keit zu spontanen, phantasievollen und selbst kontrollierten Titigkeiten. Die Un-
terstiitzung dieser Spielfihigkeit und die Gegenwirkung gegen Einfliisse, die die
Freiheit im Spiel einschriinken zeichnet spielpidagogische Mainahmen im engeren
Sinne aus. '

5.3.3 Spielerische Einkleidungen

Demgegeniiber hat sich ein Randbereich von Spielpidagogik herausgebildet, in dem
das kindliche Spiel in Lernprozesse eingebunden werden soll. Ein fast un-
tiberschaubarer Markt an didaktisch aufbereiteten Lernspielen verspricht wahlweise
die spielerische Férderung von Wahrnehungs-, Sprach- oder Denkfunktionen. Es
kann an dieser Stelle offen bleiben, ob diese Versprechungen einer Effektivitits-

¢ (vgl. zur heil- und sonderpidagogischen Spielférderung in Abgrenzung zur Spieltherapie auch Kap.
8.1)
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priifung standhielten. Zu bezweifeln ist jedoch, dass diese Férdermaterialien in je-

dem Fall spielerischen Charakrer haben. Hiufig verbirgt sich hinter dem Etikett

“Spiel” ein ausgekliigeltes F drderprogramm, das Kindern wenig Gelegenheiten zum

spielerischen Umgang mit dem Material lsst. Es ist also Vorsicht geboten bei sog.

“Lernspielen” und ihren Versprechungen. Meist wird in diesen Materialien das S piel

der Kinder allenfalls dazu benutzt, um Forder- und Lernziele spielerisch einzuklei-

den, wie Hans Scheuerl (111990, §. 204fF.) sagt. Das Spiel der Kinder dient hier
lediglich als Mittel zur Erreichung eines spielfremden Forderzieles, und wir kénnen
hier allenfalls in einem weiteren Sinne noch von spielpidagogischen Handlungs-
formen sprechen. Spielerische Einkleidungen stellen aber trotzdem eine aus kindli-
cher Sicht hochst attraktive Form der Begleitung von Lernprozessen dar. Besonders

im Bereich der angeleiteten Gruppen- bzw. Interaktionsspiele gilt, dass etwa soziale

Lernziele durch solche Spiele in groleren Spiel- und Lerngruppen entscheidende

Beitrige zur Férderung der sozialen Wahrnehmung, der Gruppenbildung und der

Kommunikation leisten kénnen, die den Kindern zusdtzlich noch sehr viel Spaf

bereiten und das Lernen sozusagen nebenbei geschehen lassen. Beispiele wiren the-

matische Spielketten mit ausgewihlten Gruppenspielen zu bestimmten Bereichen
des sozialen Lernens (z.B. eine Schiffsreise auf eine Insel, auf der die Bewohner sich
ohne Sprache verstindigen).

Im Schulbereich haben sich z.B. einige Ritselspiele bewihrt, die aufbauend auf
Quiz- und Spielsendungen im Fernsehen Lerninhalte in eine Spielrunde in der Schul-
klasse einbinden oder mit konventionellen Brettspielregeln fiir die Kinder relevante
Lerninhalte einkleiden.

* “Der groffe Preis” eignet sich hervorragend fiir ein Quizspiel mit Fragen zu mehre-
ren Wissensgebieten aus dem Unterricht der letzten Schulwochen. Es werden vier
oder fiinf Wissensgebiete durch ein Stichwort festgelegt (z.B. Wasser, Der Strom-
kreis, Végel im Winter, Rémer und Germanen). Zu jedem Wissensgebiet miissen
vom Lehrenden fiinf Fragen ausgesucht werden, die ansteigende Schwierigkeits-
grade enthalten. Diese Fragen erhalten Punktwertungen von 20 bis 100 Punkten,
werden auf Karteikarten notiert und verdeckt an die Tafel geheftet. Unter den
Fragen kénnen auch noch Joker (mit doppelter Punktzahl) und Risikofragen (bei
denen eine Punktzahl als Wetteinsatz gesetzt werden muss) versteckt sein. Die
Schiilerinnen und Schiiler diirfen nun reihum ein Gebiet und die Punktzahl aus-
suchen, z.B. “Wasser 20”. Der Lehrende liest die Frage laut vor. Die Schiilerinnen
und Schiiler diirfen sich beraten und dann die Antwort geben. Bei richtiger An-
wort erhalten sie eine Punkrgutschrift auf ihrem Konto. Besonders spannend wird
es, wenn der Lehrende zu Beginn des Spiels bereits ein Punktekonto mit 1 000
Punkten besitzt (schlieflich hatte er die Arbeit mit der Vorbereitung), die ihm von
den Schiilerinnen und Schiilern abgejagt werden miissen. (vgl. Schaible 1984).
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* Das Pantomimespiel “Nur keine Hemmungen” eignet sich besonders zur Herstel-

lung einer lockeren Arbeitsatmosphire in einer Schulklasse. Erfahrungsgemif fin-
den auch zuriickhaltende Schiilerinnen und Schiiler schnell den Mut, etwas ohne
Worte darzustellen und von den Mitschiilerinnen und -schiilern raten zu lassen.
Auf Karteikarten werden Begriffe notiert, die von einem Schiiler pantomimisch
darzustellen sind. Dabei kann zur Erleichterung vorher das Gebiet (z.B. Berufe)
genannt werden. Es sollte zu Beginn eine Beschrinkung auf konkrete Begriffe,
anschauliche Sachverhalte und bekannte Tirigkeiten erfolgen. Durch Gruppen-
bildungen und Punktekonten kann man zusitzlich fiir Spannung sorgen (z.B.
Jungen gegen Midchen oder die Gruppentische gegeneinander).

“Wir spielen Stadtrundfabrs” (vgl. Heimlich 1986) heifit ein Brettspiel, bei dem
Schiilerinnen und Schiiler ihre Stadt wiirfelnd kennen lernen sollen. Auf der Basis
des Stadtplans (z.B. in Form einer einfachen Umrisszeichnung) wird vom Lehrer
ein Spielplan erstellt, der fiir die Kinder besonders bedeutsame Orientierungs-
punkte enthilt (z.B. Zoo, Kindermuseum, Freibad, Fuf$ballstadion usf). Diese
Orte sind durch einen farbigen Klebepunkt auf dem Stadtplan zu markieren und
fortlaufend zu nummerieren. Mit Hilfe von andersfarbigen Klebepunkten ent-
steht die Verbindung zwischen diesen Orten, sodass als Ergebnis ein Spielplan
vorliegt, der dem “Mensch-4rger-dich-nicht-Spiel” grundsitzlich dhnelt. Mit Hil-
fe von Spielpiippchen und Wiirfel bewegen sich die Spielenden nun auf dem Spiel-
plan. Bei der Spielregel stehen eine Reihe von Varianten zur Verfiigung. Es kann
einmal die harte Konkurrenzversion gespielt werden (nach dem Motto: “Wer zu-
erst am Ziel ist, der hat gewonnen!”). Ebenso ist auch eine kooperative Fassung
denkbar, bei der Wiirfelpunkte abgegeben werden und die Spielenden gegen ei-
nen Spielregelgegner antreten (nach dem Motto: “Nur gemeinsam kinnen wir ge-
winnen!”). Wenn eine Eins gewiirfelt wird, ist z.B. bei dieser Spielvariante auf
einem Orientierungspunke ein Schild “Fiir Kinder Zutritt verboten!” aufzustellen
und erst bei einer Sechs wieder zu entfernen. Kinder zeigen besonderes Interesse,
wenn das Erreichen der Orientierungspunkte mit bestimmten Aktivititen ver-
bunden wird (z.B. Tiergeriusche-Raten auf dem Feld “Z0o0o”).

Es ist demnach auch im Rahmen schulischer Lernprozesse méglich, spielerische
Umgangsweisen mit Lerninhalten zu realisieren. Dieses spielerische Lernen vermag
Schiilerinnen und Schiiler sicher das Lernen zu erleichtern und fiir positive Einstel-
lungen zum Lerninhalt zu sorgen. Wir sollten allerdings dabei beriicksichtigen, dass
erst erweiterte Freirdume fiir die Kinder und die Méglichkeit, selbst Verinderungen
an Spielregeln und -abliufen vorzunehmen, den Spielcharakter von Lernspielen,
Gruppenspielen oder Quizspielen im Rahmen von Lernprozessen hervorbringen.
Priifstein zur Beurteilung der spielerischen Anteile an Lernprozessen bleiben die
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selbst gestalteten Elemente, in denen die Kinder sich selbst fiir eine Titigkeit ent-
scheiden. Das Verhiltnis von Spielen und Lernen ist aus diesem Grunde auch nur
entwicklungsabhingig zu bestimmen. Im Kindergartenalter vermischen sich Spiel-
und Lernanteile in der Phantasiespielphase noch weitgehend, wihrend sich mit dem
Schuleintritt die Phasen der systematischen und kontrollierten Lerntitigkeit mehr
und mehr von der spontanen Spieltitigkeit ablésen und verselbstindigen. Spielen
und Lernen sind demnach in den frithen Abschnitten der kindlichen Entwicklung
nicht voneinander geschieden und treten erst mit dem Beginn des schulischen Let-
nens auseinander.

Die Abbildung 10 vermittelt nochmals eine Ubersicht iiber die spielpidagogischen
Handlungsformen, die sich auf Grund empirischer Forschungsergebnisse und spiel-
pidagogischer Praxiserfahrungen unterscheiden lassen. Sie reprisentieren eine
zunnehmendes Mafl an Einwirkung von Erwachsenen auf das kindliche Spiel zwi-
schen blofer Unterstiitzungen durch die Gestaltung von Spielsituationen auf der
einen und spielerischen Einkleidungen z.B. mit Lernspielen auf der anderen Seite.
Die konkrete spielpidagogische Titigkeit wird sich jeweils an wechselnden Punk-

Formen spielpiddagogischen Handelns 1
Spielpadagogik im engeren Spielpadagogik im weiteren
Sinne Sinne

(Spiel als Ziel und Mittel (Spiel als Mittel der Erziehung)
der Erziehung) J
s tiitgﬂ:g- s @ S;piel- Spielerische
6rderun i i
Spiels g Einkleidung

Gestaltung von
Spielsituationen

1. Diagnose

Lernspiele

Interaktionsspiele

2. Intervention

Gestaltung von
Spieltatigkeiten

3. Evaluation

Abb. 10: Formen spielpéidagogischen Handelns
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ten auf diesem Kontinuum zwischen der indirekten Spielerméglichung und der
direkten Spielbeeinflussung befinden. Entscheidend ist die Flexibilitit be; der Ent-
scheidung fiir spielpidagogisches Handeln und bei der gleichzeitigen Infragestellung
und Zuriicknahme dieser Mainahmen.

5.4 Spiel und Intervention (Zusammenfassung)

Die empirische Erforschung des Einflusses von Erwachsenen auf das Spiel von Kin-
dern zeigt, dass es méglich ist, kindliches Spiel anzuregen und zu unterstiitzen. Das
Grundmuster spielpidagogischen Handelns wird als “aktive Passivitit” gekennzeich-
net. Spielpadagogische Methoden bewegen sich zwischen den Polen einer aktiven
Einflussnahme durch Mitspielen und Vorspielen auf der einen Seite und einer pas-
siven Beoachtung im begleitenden Spiel auf der anderen Seite. Die Formen spiel-
pidagogischen Handelns reichen von der Unterstiitzung des Spiels iiber die gezielte
Spielférderung bis hin zur spielerischen Einkleidung und reprisentieren eine zu-
nehmende Einwirkung auf das Spiel. Um das Spiel von Kindern und Jugendlichen
in seinem spezifischen Charakter zu erméglichen, ist es erforderlich, stindig zwi-
schen Spielanregung und Spielen-Lassen zu balancieren.
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