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EINLEITUNG

Zur Zeit mehren sich die Stimmen, die auf die Belastung unserer

Kinder durch eine allein auf Leistung ausgerichtets Schule hinweisen1)
und nach Wegen suchen, die Schule kindgerechter zu machen, Als ein Weg
der Humanisierung der Schule bietet sich die Schaffung eines neuen
Faches "Spielen” als institutionalisierter Freiraum zur kreativen Ent-
faltung der Schiler an’); sine weitere MSglichkeit liegt in der Ande-
iq;Er;;S Fachunterrichts durch die Integration spielerischer Lernfor-
men, Die vorliegende Arbeit3 untersucht die spieltheoretischen und
pddagogischen Grundlagen fir die Verwirklichung der zulsetzt genannten
M8glichkeit.

In Teil I erfolgt eine Sichtung der Spieltheorien zur ndheren Bestim—
mung von Erscheinungsformen, Funktionen, Wesen und Wert des Spisls.,
Von den in der Spieltheoris grundsdtzlich unterschiedenen Formen des
Rollenspiels und des Regelspiels wird dabei vorwiegend das Regelspiel
Berﬁcksichtigt. Teil II beschreibt den Stellenwert des spielenden
Lernens in der Geschichte der Pddagogik, wobei die "spielfreundliche"”
Epoche der Philanthropen besonders ausfihrlich behandelt wird., Der
historischen Betrachtung folgt eine kritische Schilderung der gegen-
widrtigen Spieldiskussion4

1) vgl. u.a., Biermann (1977), Rosemann (1978).

2) Diese Forderung erhebt Daublebsky (1973). Vgl. auch Daublebsky
et al (1977).

3) Sie ist Teil meiner Dissertation "Das Lernspiel und seine Verwen-
dung im Englischunterricht", die 1979 von der P&dagogischen Hoch-
schule Ruhr in Dortmund angenommen wurde, Der andere Teil der
Dissertation erscheint unter dem Titel "Lernspiele im Englisch-
unterricht, Mit 50 Spielvorschlidgen", Paderborn 1980,

4) Eine FortfOhrung und Konkretisierung der spieltheoretischen und
spielpddagogischen Erkenntnisse dieser Arbeit zu einer detaillier-
ten Analyse fremdsprachenunterrichtlicher Einsatzm8glichkeiten von
Lernspielen und einer Anzahl von Spielvorschlidgen findet sich in
Klippel (1980).



Das Spiel ist ein komplexes und ambivalentes Phéinomen, das durch eine
einzige Theo;ie kaum ;bllstandig erfaBt werden kann. Seine Vielgestal-
tigkeit zeigt sich bereits darin, welche unterschiedlichen wissen-
schaftszweige sich mit ihm beschdftigen. Jedoch ist nicht jeder Erkld-
rungsversuch fir eine Diskussion des Lernspieleinsatzes im Englisch-
unterricht relevants). In diesem Zusammenhang intersssieren vorwiegend
psychologisch, pddagogisch und = in geringerem MaBe - anthropologisch
ausgerichtete Spieltheorien.

An Literatur werden nsben den Werken deutscher Spiolforschere) auch
neuere Publikationen aus dem angelséchsischen Raum herangezogen7 »
die 2.T. in Deutschland bisher wenig beachtet wurden., Auch bei der
Darstellung der gegenwirtigen Spielpidagogik, die sich Oberwiegend
dem Rollen- und Simulationsspiel widmete s werden englische und ame-
rikanische Verdffentlichungen beracksichtigtg); der geschichtliche

5S) Keine Beriicksichtigung finden die mathematische Spieltheoris (vgl.
dazu von Neumann/Morgenstern 1944; Rapoport 1966; 1970; 1974;
Burger 1966; Shubik 1964; Luce/Raiffa 1967), bioclogische (vgl.
2.8, Eigen/Winkler 1975), philosophische (vgl. z.B. Heidemann
1968; Kalff 1961) und psychoanalytischs Untersuchungen (vgl. u.a.
Zulliger 1959; Winnicott 1974; Oornette/Pulkowski 1974; Burkart/
Zapotoczky 1974; Axline 1974; Nitsch-Berg 1978).

6) Insbesonders Scheuerl (1973, 1. Aufl. 1954; 1975a; 197Sb), Flitner
{197Sa 1. Aufl, 1972; 19745. Daublebsky (1973) und Heckhausen
1974a),

7) U.a. Abt (1971), Avedon/Sutton-Smith (1971a), Millar (1968), Reilly
(1974), Herron/Sutton-Smith (1971), Gillespie 819743; 1974b),
Bruner/Jolly/Sylva (1976), Sutton-Smith (1975a

8) vgl. an deutschen Verdffentlichungen z.B. Kochan (1974), Balon/
Sokoll (1974), Figge (1975), Ernst (1976a), Lehmann/Portele (1976),
Lehmann (1977a), Coburn-Staege ( 1977), Wendlandt (1977).

9) Klietsch (1969), Taylor/walford (1972), Gordon (1972), Shaftel/
Shaftel (1972), Shears/Bower (1974), Davison/Gordon (1978).



Riickblick beschridnkt sich demgegeniiber auf Pédagogen des europdischen
Raumes. Insgesamt erwies es sich nicht nur wegen des interdiszipli-
niren Ansatzss als erforderlich, eine Fllle von Einzeluntersuchungen
zu verarbeiten: Gerade auf fremdsprachendidaktischem und spielpida-

gogischem Gebiet liegen bisher kaum Forschungen zum Regelspiel vor10).

10) Als Ausnahmen auf spielpddagogischem Gebiet sind hier einige
Dissertationen zu nennen, die jedoch zumeist nur Teilaspekte der
vorliegenden Untersuchungsfrage streifen: Scheuerl (1973), Elschen-
broich (1977), weber (1956), Schaller (1973), Hauck (1935),
Ulbricht (1953). Im sprachdidaktischen Bereich geht Muckenhaupt
(1977) in seiner Dissertation der Frage nach, wie sich die mutter-
sprachliche Kompetenz von Kindern beim Erkléren von Spielen lingui-
stisch beschreiben 1&Bt.



TEIL I
SPIELTHECRETISCHE GRUNDLAGEN

Die spieltheoretischen Entwirfe, die im folgenden zur Kl&rung der
Fragen nach dem Wesen und dem Wert des Spiels herangezogen werden,
stellen bereits eine Auswahl aus dem breiten Spektrum der Spieltheo—
rien dar (vgl. Einleitung). Nichtsdestoweniger sind die beriicksich=~
tigten Theorien sehr heterogen. Formal gesehen lassen sich zwei
Gruppen unterscheiden: einerseits Theorien, die alle Erscheinungs—
formen des Spiels in einem Erkldrungszusammenhang deuten wollen, an—
dererseits solche, die Einzelaspekte bestimmter Spielformen néher
untersuchen. Zu den ersteren gehdren auch eine Anzahl é&lterer Werke,
bei letzteren handelt es sich vor allem um neuere Verdffentlichungen
aus dem europdischen und angloamerikanischen Raum. Durch die Berick=-
sichtigung beider Gruppen wird demnach die Darstellung des gegenwdr—
tigen Forschungsstandes ergdnzt durch den Blick in die Geschichte,
Dieser breite Ansatz soll gewdhrleisten, daB die Untersuchung der
komplexen Natur des Spiels und seinen vielfédltigen Ausprédgungen ge-

recht wird.

Spiel ist zwar ein vielschichtiges, aber auch ein iberall zu finden-
Eés und“allgemein bekanntes Phdnomen, Uber das jeder gewisse Vorkennt-—
nisse und Erfahrungén besitzt. Zwischen unserem oft mihelosen intuiti-
ven Begreifen dessen, was Spiel ist, und den Schwierigkeiten der
Wissenschaft, diese Erscheinung endgliltig zu kldren, besteht eine Dis-
krepanz. Miller (1973, 88) demonstriert anhand einer Beobachtung von
Zoobesuchern, die lbereinstimmend ein bestimmtes Verhalten der Tiere
als Spiel bezeichnen, dann aber, nach dem Grund ihrer Einordnung

befragt, oft keine Erkldrung geben kﬁnnen1), daB es vielleicht doch

1) Dieses Phidnomen nennt auch Kalff, Er weist darauf hin, "daB das
menschliche Spiel in aller Vielfalt seiner Bewegungsformen eine
wesentliche Einheitlichkeit besitzt. Wir vermdgen stets Spiel als
solches zu erkennen, aber es fédllt uns schwer, die Kriterien fir
diese Bestimmung anzugeben" (Kalff 1961, 6).




von der Wissenschaft bisher noch wenig beriicksichtigte Signale gibt,
die die Botschaft "this is play"2) Mitspielern und Zuschauern ver-—
mitteln. Miller ordnet diese Signale der Metakommunikationa) zu und
fuhrt kontrastierende Beispiele aus dem Spiel- und Kampfverhalten der
Paviane an (vgl. Miller 1973, 89F). So becbachtete Miller einen be-
sonderen Gesichtsausdruck, ein "play-~face", dieser Tiere beim Spiel.
Jeweils zu Beginn, bei Ab&nderung und Beendigung einer Spielphase
fand Augenkontakt zwischen den Spielern statt. Durch "play-face",
Augenkontakt und "galumphing"4 wird seiner Meinung nach bei den Pa-
vianen das Bestehen einer Sbielsituation signalisiert, und zwar so-
wohl fir die anderen Paviane als auch fir menschliche Beobachter.
Schon bei Groos (1899, S500f) findet sich ein Hinweis auf &hnliches
Verhalten von Kindern: Miteinander ringende Knaben zeigen durch ein

~tééﬁaﬁ—aem Gegenspieler an,'daB sie mit ihm nur spielerisch kémpfggs).

e

Die Untersuchungen zum "play-face" deuten ein weiteres Problem der
Spielforschung an: das Verhédltnis zwischen Tier—- und Menschenspiel,
ja die Unklarheit des Begriffs "Spiel" Gberhaupts). Miller (1973, 87)
und Millar (1968, 11) sprechen beide sehr anschaulich von "play" als
einer "Papierkorb-Kategorie" - "wastebasket category" (Miller) bzw.
“linguistic wastepaper basket" (Millar) -, in die alle mdglichen Ver-
haltensweisen eingeordnet werden, ohne daB die einzelnen Autoren sich

um Begriffsklarheit bemiihen. Daher ist es oft schwierig zu erkennen,

2) Diese Formel wurde m.W. zuerst von Bateson (Erstversffentlichung
1955; abgedruckt in Bruner/Jolly/Sylva 1976 und auch spéter bei
Bateson 1971) geprdgt und ist inzwischen zu einem festen Bestand-
teil der Spielforschung geworden.,

3) vgl. dazu Watzlawik/Beavin/Jackson (1974, 41ff, 92f u.a.), die
Metakommunikation jedoch nur fir menschliche Kommunikation er—
ldutern.

4) Miller schreibt zu diesem Begriff: "I will use 'galumphing' as a
shorthand term for 'patterned, voluntary elaboration or compli-
cation of process, where the pattern is not under the dominant
control of goals' " (Miller 1973, 92). vgl. Penguin Dictionary
(Garmonsway 1972, 310): "galumph = (...) v/i leap about clumsily
but joyfully; express triumph by such movements",

5) In neuerer Zeit hat van Hooff dieses "play-face" bel Affen und
Menschen nidher untersucht (vgl. van Hooff 1976).

6) So auch Scheuerl (1975a, 341) und Sutton-Smith (197Sa, 325).



ob sich bestimmte Ausfiihrungen auf Menschen- oder Tierspiel beziehen
und worin der betrsffende Autor den Unterschied zwischen beiden
sieht. So wird in einigen Werken Tier— und Menschenspiel als ver-
schieden gegeniibergestellt (vgl. z.B. Bally 1966; Cha@teau 1976), um
auf diesem Wege die besondere Natur des menschlichen Spiels besser
hervorheben zu knnen; in anderen wird der Vergleich zum Herausar-
beiten von Unterschieden und Gemeinsamkeiten benutzt (so z.B. Groos
1896; Groos 1899; Buytendi jk 1933); eine dritte Gruppe von Verdffent-—
lichungen setzt Tier- und Menschenspiel in seinen Erscheinungsformen
bei den Jungen der Art gleich und untersucht es in seiner Bedeutung
fir die Entwicklung junger Lebewesen (so z.8. Millar 1968).

Geht man davon aus, daB Sammelbénde den erreichten Forschungsstand

in gewissem MaBe dokumentieren, so illustriert der Reader "Play"
(Bruner/Jolly/Sylva 1976) - m.W. die jiingste Publikation dieser Art -
ein Konvergieren der Erforschung des Spiels bei Tier und Mensch rein
duBerlich schon allein durch das quantitative Verhdltnis der aufge—
nommenen Beitrdge (Gesamt: 71, davon liber Spiel bei Tieren 29, bei
Menschen 42), aber auch dadurch, daB Teilaspekte des Spiels, z.B.
"Play, Problem=Solving and Tool Use" oder "Playing Sex Roles", durch
Aufsdtze sowohl zum tierischen als auch zum menschlichen Spiel behan—
delt werden (vgl. Bruner/Jolly/Sylva 1976, 222ff und 368ff). Die
Herausgeber begriinden in ihrer Einleitung die bewuBte Gegeniberstel-
lung von Artikeln iliber Tier—= und Menschenspiel mit der Hoffnung, auf
diese Weise Parallelen und Unterschiede herausarbeiten zu kdnnen (vgl.
Bruner/Jolly/Sylva 1976, 20)7).

7?) Zwei Trends lassen sich dabei zum gegenwdrtigen Zeitpunkt fest—
stellen: "In some instances, this comparative treatment yields
something approaching a parallelism throughout the primate order,
as for example in rough-and-tumble play. In others, as in the
emergence of symbolic play, the result is to highlight striking
discontinuities in play patterns that emerge when language becomes
a factor in the regulation .and indeed the content of play” (Bruner/
Jolly/Sylva 1976, 20). Damit scheint Flitners Meinung, "daB es in
der wissenschaftlichen Betrachtung immer schwieriger wird, mensch-
liches und tierisches Spiel auf einen Begriff zu bringen" (Flitner
1975a, 21) zumindest fiir einige Arten des Kinderspiels, nimlich
Verfolgungs= und Kampfspiele ?"rough—and—tumble play") widerlegt.



Was fir das Verhdltnis von Menschen~ und Tierspiel gilt, trifft weit-
gehend auch fir die Gegeniiberstellung von Kinder- und Erwachsenen—
spiel zu. Bisher ist dieses Problem m.W. noch nicht untersucht wor-
dena). Im Regelfall wird in der Literatur der Begriff "Spiel" fir
alle Arten von Spiel verwendet, und as ist daher kaum fé;;zustellen,
‘"ob die jeweiligen Ausfiihrungen sich auf Kinder— oder Erwachsenenspiel
bezishen. Im folgenden werden daher sowohl Autoren herangezogen, die
liber Spiel (allgemein) schreiben, als auch Literatur zum Kinderspiel
im besonderen. Eine begriffliche Klé&rung oder gar eine inhaltliche
Abgrenzung ist hier nicht zu leisten9 . Sie ist im Hinblick auf das
Wesen des Spiels auch nicht von so groBer Bedeutung, wenn man davon
ausgeht, daB Spiel gleichermaBen in der Welt der Dinge, der Tiere und
der Menschen vorhanden ist, Bei der Bestimmung des Wertes des Spiels
fur die kindliche Entwicklung jedoch, die neben der Begriffs— und
Wesensklérung (vgl. unten I, 2.) Anliegen dieses Teils der Arbeit ist
(vgl. unten I, 1.), erhdlt diese Unterscheidung grdBeres Gewicht.

8) Trotz seines Hoffnung auf die Diskussion dieser Frage weckenden
Titels ("Spiele der Erwachsenen") ist das Buch von Berne (1967)
hier keine Hilfe, da es Interaktionsabléufe zwischen Erwachsenen
aus therapeutischen Grinden als Spiele bezeichnet, ohne daB diese
Handlungen den Beteiligten selbst oder ihrer Umwelt als Spiele
erscheinen,

9) Jiingste Publikationen zum Kinderspiel zweifeln zwar die Berechti-
gung einer Gleichsetzung von Kinderspiel und Erwachsenenspiel an:
"According to present—day child psychology concepts one above all
wonders whether children's and adult's play may be referred to
under one name" (van der Kooij/de Groot 1977, 23f), treffen aber
selbst keinerlei begriffliche oder inhaltliche Unterscheidung bei
der Ubernahme umfassender Spieltheorien, deren Spielbegriff Gber
Kinderspiel hinausgeht (vgl. ven der Kooij/de Groot 1977, 21ff).



1, Spieltheorien

‘a) Umfassende Spieltheorien

Die Komplexitdt und Vielschichtigkeit des Phénomens Spiel wird nicht
nur durch die unterschiedlichen Wissenschaften dokumentiert, die sich
mit ihm auseinandersetzen, sondern auch durch die Metaphern, mit
denen man es belegt. Flitner spricht vom "Labyrinth der Spielerschei-
nungen" (Flitner 1975a, 106); Reilly stellt sich bei der Diskussion
der unterschiedlichen spieltheoretischen Ansdtze die Aufgabe, ein
Spinnengewebe zu erkliren - "defining a cobweb" (Reilly 1974, 57);
Bruner/Jolly/Sylva nennen Spiel ein "antic topic", was Assoziationen
wie "vielfédltig, lustig, uberraschend" hervorruft und somit das SpaB-
element des Spiels neben seiner Vielfalt betont (vgl. Bruner/Jolly/
Sylva 1976, 13).

Eine Klassifizierung sowohl der Spielerscheinungen als auch der Ver—
suche, Spiel zu erkldren, erweist sich als schwierig. Reardon (1974,
28ff) unterscheidet zwischen "energy theories" (Schiller, Spencer,
Lazarus, Tolman), "functional theories" (Groos, Hall) und "psycholo-
gical approaches" (Piaget, Freud, Peller). Bei dieser Einteilung
werden sowohl Scheuerls phinomenologischer Ansatz (Scheuerl 1973) als
auch anthropologische Arbeiten (vgl. u.a. Sutton-Smith 1972; Avedoh/
Sutton-Smith 1971a) und neuere Versuche, Spiel umfassend zu beschrei-
ben und zu deuten, ohne auf ein Grundprinzip zu rekurrieren (z.B.
Caillois 1960; Jinger 1953), nicht erfaBt. Flitner stellt zu Beginn
seiner Verdffentlichung Uber das Kinderspiel auch einige Theoriean—
sdtze vor, wobei er von den "Universaltheorien" (Flitner 1975a, 16)
des 19, und frihen 20. Jahrhunderts ausgeht. In der Mehrzahl versuchen
diese dlteren Theorien die Komplexit&t der Spielerscheinungen mit
Hilfe eines Erklarungszusammenhanges, der zumeist die Funktion des
Spiels betrifft, zu deuten. Als Hauptvertreter dieser Theorien gelten
in der Spielforschung (vgl. u.a. Flitner 1975a, 13ff; Scheuerl 1973,
105ff; Millar 1968, 13ff; Schmidtchen/Erb 1976, 8f; Reilly 1974, 61ff)

Herbert Spencer, Moritz Lazarus, G.S. Hall, Karl Groos und Johan



10)

gemeinsam,

Huizinga . Diesen Autoren ist eine monokausale Sicht des Spiels

Deshalb ist es m8glich, ihre Theorien durch jeweils einen Begriff zu
charakterisieren. Fiir Spencer (1855) ist dies "surplus energy" (nach
Reilly 1974, 62; Millar 1968, 15). Spencer hilt Spiel fir eine Ver—
haltensform der hdéherentwickelten Tiere und des Menschen. Da diese
beiden Gruppen nicht alle Kréfte zur Lebenserhaltung aufwenden missen,
haben sie Energieiiberschiisse, die im Spiel abreagiert werden (vgl.
Millar 1968, 15¢)1"). Nach Flitner ist diese Thearie, wenn auch in abe
gewandeltér Form, bis heute lebendig geblieben (vgl. Flitner 1975a,
14)12). Einen auf den ersten Blick gegens&dtzlichen Erkl&rungsversuch
des Spiels bringt Moritz Lazarus (vgl. Lazarus o.J.). Er kontrastiert
Arbeit und Spiel und sieht Spiel als freie, ziellose Tétigkeit, die
nach der Arbeit unternommen wird, Lust bereitet und zu "erhsbender
Erholung" (Lazarus o.J., 51) fihrt., Wihrend Spancer Kraftuberschuﬁ
als spielauslosend ansieht, ist es fur Lazarus das Bedurfnis nach. .
\é;;;Iung von der Arbeit. Groos h halt diese Theorien fur sich ergan—
zende Konzepte und gibt Beispiele fur beide Erkl&rungszusammenhinge
(vgl. Groos 1899, AG7FF).\Manschen spielen demnach, wenn sie von der
Arbeit erschipft sind; sie wollen im Spiel vieiiéichf etwas ganz an—
deres als bei dgr Arbeit tuﬂ?‘Sb wird der Geiétesschaffende kegeln
oder der Handwerker Karten sbielen. Erholung von der Arbeit ist dabei
ebenso vorhanden wie Einsatz vernachlédssigter Tédtigkeitsarten. Groos
stellt dis Vermutung auf, daB-Kinqer eher aus KraftuberschuB spielen,
Erwachsene aber aus Erholungsbedﬁrfﬁi;;{vgl. Groos 1899, 413). Da

weder Spencers noch Lazarus' Theorie erkliren, warum einige Menschen

10) Die groBenteils pidagogisch orientierten spieltheoretischen An-
sédtze des 18., 19. und 20. Jahrhunderts, wie z.B. die von Locke,
Rousseau, den Philanthropen und der Reformpddagogik werden in
Teil II untersucht,

11) Spencer fihrt dazu im einzelnen aus: "Organe, die sich wdhrend
einer Ruhezeit erholt haben, zeigen die Neigung, leichter erregt
zu werden und in ideale T&tigkeit liberzugehen, wenn es an realer
Tétigkeit fehlt, und so verfallen sie auch bereitwillig auf ir—
gendeine kiinstliche Ubungsweise als Ersatz fiir die natiirliche
Ubungsweise, wenn diese nicht zu haben ist" (Spencer (1855) hrsg.
von Scheuerl 1975b, 57).

12) Flitner (1975a) nennt Tolman (1932), Tinklepaugh (1942) und Alex—
ander (19358) als jiingere Vertreter der KraftiiberschuB=Theorie.
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ihr Spiel bis an den Rand der Erschdpfung fortsetzen, glaubt Groos
eine "circuldre Reaktion" (Groos 1899, 477) als dritte physioclogische

Ursache fir Spielverhalten feststellen zu kdnnen.

Eine v6llig andere Erkldrung fur das Spielverhalten von Kindern

bringt die "Rekapitulationstheorig3~von Hall, Sie basiert auf der
Annahme, daB Kinder das Verbindungséiied in der Entwicklungskette vom
Tier zum Menschen sirpd13 und vergangene Evolutionsphasen de;uﬁensch—
heit in ihrer Kindheit durchleben. Somit erkl&drt sich ihr Interesse

am Erklettern von B&umen, Bauen von Zelten, Fischen etc. aus der
primitiven Vergangenheit des Menschen als Jédger. So wenig diese Theo-
rie auch von der Wissenschaft akzeptiert wurde14 s So hat sie doch

das Interesse fir die Beschdftigung mit der Kindheit stimuliert (nach
Millar 1968, 16ff; Flitner 1975a, 15f) und dadurch wiederum die Unter—

suchung des Kinderspiels befruchtet und weitergetrieben.

Am Ende des 19, Jahrhunderts formuliert Karl Groos in zwei umfang-—
reichen Werken15) seine Erkenntnisse Uber die Erscheinungsformen und
den Wert des Spiels bei Tier und Mensch, Dabei setzt er sich mit den
Theorien von Spencer und Lazarus auseinander. Wenngleich Groos auch
die Erholungs— und KraftiberschuBtheorie als Teilerkl&rung fir ein-
zelne Erscheinungsformen des Spiels zuldBt, so ist fir ihn doch der
zentrale Begriff, der "Motor des Spiels" (Scheuerl 1975b, 54), die
"Voriibung". Im Spiel bilden junge Tiere und Menschen ihre F&higkeiten
fur das spétere Leben in einem geschitzten Umfeld aus, ohne die Kon-
sequenzen ihres Verhaltens tragen zu missen. Dabel ist fir Groos das

biologische Kriterium, "dass wir es nicht mit der ernstlichen

13) Millar fihrt dazu aus: Children "pass through all the stages from
protozoan to human in their lives as embryos. Some of the stages
through which the human foetus passes from conception to birth
are similar to the developmental sequence of structure and
behaviour from fish to man" (Millar 1968, 17).

14) Chateau widerlegt Halls Theorie mit vielen durch Beispiele illu-
strierten Argumenten und weist insbesondere auf den bei Hall ver-
nachlassigten EinfluB der Umwelt hin, in der das Kind aufwidchst
und die sein Verhalten, auch sein Spielverhalten, prégt (val.
Chéteau 1976, 375ff).

15) Die Spiele der Tiere, 1896; Die Spiele der Menschen, 1899.
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Ausiibung, sondern nur mit der Vorlbung und Einiibung der betreffenden
Triebe zu thun haben" (Groos 1899, 7). Als psychologisches Kriterium

bezeichnet er, daB das Spiel "rein um der Lust an der Thatigkeit
‘éeiﬁét wiiién" (Groos 5é9§:~5) durchgefihrt ﬁifd. Groos geht davon
aus, daB Menschen und Tiere zwei Arten von Grundtrieben besitzen, die
ihr Verhalten bestimmen: zum einen solche Triebe, "durch deren Ein—

Ubung das Individuum zundchst einmal die Herrschaft Uber seinen

eigenen psychophysischen Organismus gewinnt", zum anderen jene, "die

gerade darauf ausgehen, das Verhalten des Lebewesens zu anderen Lebe-

wesen zu regeln" (Groos 1899, 6). Diesen Triebarten ordnet er Spiel-
formen zu, so z.B. das spielende Experimentieren mit "sensorischen
und motorischen Apparaten", "intellectuellen Féhigkeiten", "Gefilihlen
und Willen" (vgl. Groos 1899, Erster Abschnitt, 8ff), den auf das
Individuum gerichteten Trieben. "Kampfspiele", "Liebesspiele", "Nach-
ahmungsspiele" und "Sociale Spiele" Uben die partnergerichteten Triebe
(Groos 1899, Zweiter Abschnitt, 216ff).

Seine Theorie belegt Groos mit einer groBen Anzahl von Beispielen

aus unterschiedlichen Kultur— und Gesellschaftsformen. Obwohl dieser
Belspielreichtum von der gegenwdrtigen Spielforschung anerkannt wird
(vgl. Scheuerl 1975b, S5), so ist doch Groos' Ansatz, in dem "das
Spiel erscheint als eine weise listige Einrichtuné“der Natur, den
héher entwickelten Geschﬁpfen ginen grtBeren Raum fiir Anpassung und
Ubung zu eren" (Hoffmann 1950, 210),-in seiner AusschlieBlichkeit
tiberholt (vgl. u.a. Scheuerl 1975b, S5; Schmidtchen/Erb 1976, 8;
Millar 1968, 19f). Grundsdtzliche Kritik an der Einiibungstheorie kommt
von Vertretern marxistischer Spielkonzepte, die die weitgehende
Gleichsetzung von Tier—- und Menschenspiel bei Groos ablehnen und den
fehlenden Gesellschaftsbezug bemidngeln (vgl. Christensen 1963, 13ff).
Auch Flitner bezweifelt, daB z.B, das Mddchen im Puppenspiel seine
spédtere Mutterrolle einibt, sondern betont vielmehr das symbolische
Ergreifen von unterschiedlichen Rollen im Spiel., Spiel sei nicht eine
"Vorstufe zu anderen Formen, in denen das Leben direkter erlernt wird
oder selbst stattfindet" (Flitner 1975a, 110). Dariiber hinaus weist
Miller darauf hin, daB ein Uben der kindlichen Fihigkeiten erst dann
einsetzt, wenn diese schon beherrscht werden (vgl. Miller 1973, 91).
Am ausfihrlichsten behandelt ChAteau (1976, 1ff) die Einiibungstheorie.
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Auch er warnt vor einer zu raschen Zusammenschau von Tier- und
Menschenspiel, obzwar zwischen beiden ein ZLsammenhang bestehe, Jedes
menschliche Spiel sei viel eher "eine Suche nach Neuem" (Ch&teau
1976, 22), die durch den GenuB gekennzeichnet sei (vgl. ChAteau 1976,
13). Sicherlich ist ein GroBteil der Kritik an der Spieltheorie von
Groos berechtigt. Doch zeigen gerade neuere Untersuchungen, daB seine
Interpretation des Spiels als Einibung, als Vorbereitung éuf daév
Leben, nicht Gbgfhglf;}gi#“;psbesondere Sutton=Smith neigt wiederum
Groos zu und beschreibt das Spiel éls "Erm8glichung von Adaptation"
(Sutton-Smith 1975a, 333).

Die Skizzierung dieser &dlteren Spieltheorien hat gezeigt, daB in

ihnen durchaus Elemente enthalten sind, die heute noch Giltigkeit be-
sitzen (vgl. auch Scheuerl 1975c). So finden sich Aspekte der Erholung
beispielsweise auch beim Lernspieleinsatz im Unterrichff"déF_GEEIEﬁfé;
punkt der Ubung bzw. Voribung ist dabei ebenfalls vertreten., Als Er-
kl&rung von Spiel allgémein miissen diese umfassenden Theorien jedoch
versagen, "because they attempt to define and treat play as an acti-
vity with a common core and with characteristics that distinguish

it from all others. Actually each emphasizes a different aspect of
play" (Millar 1968, 21). Die Reduzierung aller Spielerscheinungen auf

einen einzigen Aspekt hat sich als nicht ausreichend herausgestellt.

Auch im 20. Jahrhundert gibt es Versuche, umfassende Theorien des
Spiels zu entwickeln, wenn auch eine Riuckfihrung auf eine Funktions-
deutung vermieden wird (vgl. Flitner 197Sa, 18). Besondsers die von
Scheuerl als "anthropologische Deutungs- und Ordnungsversuche"
(Scheuerl 1975b, 131) apostrophierten Werke von Buytendijk (1933),
Huizinga (1949), Bally (1966) und Caillois (1960) sind debei zu nennen;
aber auch Jinger (1953), Kujawa (1949) und Gtbel (1955), die sich alle
um eine Wesensbestimmung des Spiels bemiihen. Dabei ist ihnen zwar ein
interdisziplindrer Forschungsansatz gemeinsam; ihre Ergebnisse sind
Jjedoch sehr unterschiedlich und dokumentieren erneut die Komplexitédt
des Phdnomens Spiel, Sowohl Huizinga als auch Gdbel fassen den Spiel-
begriff sehr weit: Gobel dehnt ihn Uber das Tier- und Menschenspiel
hinaus auf das Spiel der Dinge aus und untersucht z.B. auch das Spiel
der Farben (vgl. Gdbel 1955, Abschnitte A und B); Huizinga setzt sich
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ausdriicklich gegen begrenzte Spieltheorien psychologischer, physio=-
logischer und biologischer Ausrichtung ab, die seiner Ansicht nach
zwar in der Funktionsbestimmung des Spiels zu Teilerklérungen gelan-—
gen, die zentrale Frage der Wesensdeutung aber nicht in Angriff neh-—
men (vgl. Huizinga 1949, af) Die geistige Qualitét des Spisls und
das ihm 1nnewohnende Moment des SpaBes werden von Huizinga besondsrs
hervorgehoben (val. Huiz:lnga 1949> 4aff). Fur ihn ist das Spiel ein
Grundelsment der Kultur16 , das sie durchdringt (vgl. Huizinga 1949,
122) und dort anzutreffen ist, "wo der Mensch sich iiber die Befrie-
digung der reinen Notdurft" (Scheuerl 1975c, 18) erhebt. Somit er-
halten bei Huizinga fast alle Bereiche menschlichen Lebens eine aus
dem Spiel gewachsene Bedeutung: die Dichtung, die Musik, die Philo-
sophie, die Rechtsprechung, der Krieg, die Wissenschaft. Eine zen-
trale Stellung in der Beschreibung der Spielelemente européischer
Kulturen im historischen AbriB nimmt seiner Ansicht nach der Wett-
kampf ein, dessen Auftreten in den einzelnen Lebensbereichen ausfiihr-
lich dokumentiert wird. Im Gegensatz zu den &lteren Spieltheorien,
die alle einen biologischen Zweck im Spielverhalten sehen, verstehen
die soeben genannten Autoren das Spiel als ein Urphédnomen menschli-
cher (Caillois, Kujawa, Huizinga, Jiinger), tierischer (Bally, Buyten-
dijk) und auch dinglicher (GB8bel) Existenz, dessen Eigenwert unbe-
stritten ist und dessen Beschreibung und Klassifizierung als eine

16) Dazu Huizinga: "Mit dem Ausdruck 'Spielelement der Kultur' ist
hier nicht gemeint, daB unter den verschiedenen Bet&tigungen
des Kulturlebens den Spielen eine wichtige Stelle vorbehalten
ist, auch nicht, daB Kultur durch einen EntwicklungsprozeB aus
Spiel hervorgeht, in der Weise, daB etwas, was urspriinglich Spiel
war, spéter in etwas Ubergegangen wére, was nicht mehr Spiel ist
und nun Kultur genannt werden kann, Im folgenden soll vielmehr
gezeigt werden, daB Kultur in Form von Spiel entsteht, daB
Kultur anfdnglich gespielt wird"” (Huizinge 1949, 75).
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wichtigere Aufgabe gesehen werden als die Suche nach biologischer

oder anderer Funktion’7).

Buytendi jks Wesensbestimmung des Spiels entspricht grunds&tzlich an—
deren Erkenntnisinteressen als denen der &lteren Spieltheoretiker
oder auch Huizingas. Fur ihn ist Spiel eine Hinundherbewegung, eine
Interaktion zwischen Spieler und Spielobjekt (vgl. Buytendijk 1933,
116f)18), und bei jungen Tieren und Menschen gleichermaBen zu beob-
achten. Buytendijk verbindet seine Merkmalsbeschreibungen des Spiels
mit einer "sehr generalisierten Triebtheorie, in der sich biologische,
tiefenpsychologische und philosophisch-anthropologische Deutungen
streckenweise ungeschiitzt miteinander verkniipfen" (Scheuerl 1975b,
133). "Man kann dieser Buytendijkschen Theorie keinen Namen geben"
(Spranger 1935, 504). Dieser Kernsatz der ausfiihrlichen Rezension des
Buches von Buytendijk durch Spranger dokumentiert in eindeutiger
Weise den Wandel, der sich in der Spieltheorie seit Groos vollzogen
hatte. Wdhrend Groos die Fille der Spielerscheinungen nicht nur aus-
flihrlich beschrieb und durch Beobachtungen vieler Forscher belegte,
sondern in einem zweiten Schritt auch zu einer Deutung der Funktion
des Spiels als Voribung fur das Leben gelangte, geht es bei Buyten-
dijk und den ihm nachfolgenden Spieltheoretikern zwar auch um Be-
schreibung und Erklérung, aber kaum um Deutung. In jlngerer Zeit haben
Avedon/Sutton-Smith diesen Ansatz lapidar begriindet: "Actually it

makes more sense to map the subject matter rather than to define it,

17) Dazu Jiinger: "Die Untersuchungen des Spiels verfehlen ihren
Gegenstand stets dann, wenn sie ihm Motive unterzuschieben ver-
suchen oder Zwecke an ihn kniipfen" (Jinger 1953, 185). Auch
Caillois fiihrt an, daB das Spiel zwar die Féhigkeiten der Kinder
entwickele, aber der Zweck des Spiels liege nur im Spiel selbst
(vgl. caillois 1960, 192). Es ist bezeichnend, daB alle jene
Spieltheoretiker, die die Wesensfrage zu ihrem zentralen Anliegen
machen, als Oberbegriff zu Spiel zumeist "Bewegung" anfiihren
(z.B. Scheuerl 1973; 1975a; Buytendijk 1933), wihrend jene, die
weniger den Selbstwert des Spiels als seinen Dienstwert 2z.8.
fur die kindliche Entwicklung betonen, das Spiel als T&dtigkeit
bezeichnen (z.B. Oerter 1974; Schmidtchen/Erb 1976).

18) "Kurz gesagt: Spielen ist also nicht nur, daB einer mit etwas
spielt, sondern auch, daB etwas mit dem Spieler spielt" (Buyten-
dijk 1933, 117).
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and that is what this book does in the main" (Avedon/Sutton=Smith
1971a, 5).

Wie Buytendijk setzt auch Bally sowohl bei naturwissenschaftlichen
als auch geisteswissenschaftlichen Fragestellungen an; er sieht
Spiel vorwiegend im Spannungsfeld von Freiheit und Begrenzung. Aus-
gehend von Schillers Gedanken zum Spiel19) und unter Kontrastierung
des Instinktverhaltens der Tiere mit menschlichem Verhalten gelangt
er zu dem Ergebnis, daB Spiel dort entsteht, wo ein von instinktiven
Zwdngen nicht begrenzter Spielraum existiert, in dem der Spielende
in Freiheit, d.h. in nicht absolut vorgezeichneter Weise agieren
kann (vgl. Bally 1966). Kujawas (1949) und Jingers (1953) Versuche,
der Bedeutung des Spiels ndherzukommen, gehen in ihren Erkenntnissen

kaum Uber die schon referierten Werke hinaus.

Die Durchsicht der &lteren und jingeren umfassenden Spieltheorien
zeigt, wie wenig eindeutig Spiel - trotz groBer Akribie bei der
Sammlung von Beispielen und Beobachtungen (so z.B. Groos 1899), trotz
interdisziplinidren Ansatzes (so z.B. Bally 1966; Buytendijk 1933)

oder auch trotz intensiver Einfihlung (so z.B. Kalff 1961) - zu be-
stimmen ist: "Only the naive could believe from reviewing the evidence
of the literature, that play is a behavior having an ddentifiable
nature. While common sense may confidently assert that there is such

a thing as play, the literature assumes a rather weak position about
what this phenomenon is" (Reilly 1974, 113). Nichtsdestoweniger bieten
diese Theorien Einzelerkenntnisse, die Teilaspekte des Phdnomens er-
hellen und in jlingeren Verdffentlichungen wiederaufgegriffen werden.
So ist der Gedanke des Spiels als Ubungsfeld fir spidtere Lebensbewil—

tigung (Groos 1899) insbesondere im Hinblick auf das Rollenspiel

19) Friedrich Schillers einpriigsamer Satz aus dem 15, Brief "Uber
die dsthetische Erziehung des Menschen': '"Denn, um es endlich
einmal herauszusagen, der Mensch spielt nur, wc er in voller
Bedeutung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch,
wo er spielt" (zitiert nach Scheuerl 1975b, 37) wird 6fters in
spieltheoretischen Abhandlungen erwéhnt oder ihnen als Motto
vorangestellt, Ein Wiederaufgreifen Schillerscher Gedanken zum
Spiel sieht Scheuerl insbesondere bei Huizinga und Bally (vgl.
Scheuerl 1975b, 33).
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nidher untersucht und belegt worden (vgl. unten I, 1. b). Ebenso
liegen zur Frage des Verhdltnisses von Spannung und Entspannung
neuere Untersuchungen vor (vgl. Heckhausen 1974a), die Verbindungen
zu Buytendi jks dynamischem Spielkonzept und auch der Erholungstheo-

rie von Lazarus nahelegen.

b) Einzeluntersuchungen zum Kinderspiel

Wie die Skizzierung der umfassenden Spieltheorien gezeigt hat, ist
es bisher nicht gelungen, "Spiel" innerhalb eines Theorieentwurfs
vollstdndig zu erfassen und endgliltig zu bestimmen. Zwar bleibt der
Wunsch nach einer solchen Theorie weiter bestehen und ist auch als
Forderung erst kiirzlich wieder erhoben worden (vgl. van der Kooij/
de Groot 1977, 229), doch scheinen Einzeluntersuchungen bestimmter
Spielphdnomene zum gegenwdrtigen Zeitpunkt erfolgversprechender zu
sein, "Die Spieltheorie ist gegenwdrtig nur in mehreren sich ergén-
zenden Denkmodellen zu entwickeln", schreibt Flitner (Flitner 197Sa,
106)20) und zeigtgCEEFQHaUDtstrﬁmungen der Spielforschung auf:
R Abhandldﬁgéﬁ'zur Phdnomenologie des Spiels, die sich um eine
exakte Beschreibung der beobachtbaren Merkmale des Spiels bemiihen,
um so zu einer Deutung zu gelangen (z.B. das grundlegende Werk von
\\\écheuerl 1973); 2. psychologische Untersuchungen, die sich insbeson~
‘dere mit den Fragen der Bedeutung des Spiels in der kindlichen Ent-
wicklung befassen (z.B. Piaget 1969); 3. psychoanalytische Spieltheo-
rien, die unter Verwendung des Spiels Therapien fir psychisch gestérte
Kinder entwickeln (z.B. Hartmann 1974; Zulliger 1959); 4, sozialpsy-
chologische Ansétze, die sich insbesondere mit dem kindlichen Rollen-
spiel auseinandersetzen (Smilansky 1974; Shaftel/Shaftel 1973).

20) Flitners 1972 zuerst erschienene Schrift (hier zitiert nach der
4, Auflage 1975) ist die zur Zeit ausfiihrlichste und umfassendste
Darstellung des Forschungsstandes, Die vier Jahre sp&ter ver—
dffentlichte Monographie von Schmidtchen/Erb (1976), die sich
auf psychologische Untersuchungen (iberwiegend empirischer Aus-
richtung beschrénkt, bringt gegeniiber Flitners Kapitel zur Ent-
wicklungspsychologie und Lernforschung nichts wesentlich Neues.
Ahnliches trifft fir van der Kooij/de Groot (1977) zu,
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Die Uberlegungen zur Phdnomenologie des Spiels werden zweckmdBiger—
weise bei der Klirung des Spielbegriffs (vgl. unten I, 2.) berick-
sichtigt. Von den drei Ubrigen Strdmungen der Forschung sind insbe-
sondere von psychologischen und sozialpsychologischen Studien Ein-
sichten in den Wert und die Funktion des Spiels fur den heranwache—
senden Menschen - um den es im schulischen Fremdsprachenunterricht
ja zumeist geht - zu erwarten. Zus&tzlich zu den von Flitner (1975a)
genannten Forschungsrichtungen sind Untersuchungen zu den gesell=-
schaftlichen und kulturellen Dimensionen des Spiels fur die Frage
des Einsatzes von Spielen in der Schule v?n Bedeutung. Abhandlungen
Uber Spiel aus anthropologischer Sicht sollen deshalb als dritte

Kategorie einbezogen werden.

(1) Entwicklungspsychologisch ausgerichtete Untersuchungen

Einer Untersuchung des Werts des Spiels fur die kindliche Entwicklung
kann man sich aus verschiedenen Richtungen ndhern., So stellen
Schmidtchen/Erb (1976) Forschungsergebnisse zu vier Bereichen zu-
sammen: "Spiel und kognitive Entwicklung", "Spiel und soziale Inter-
aktion", "Spiel und Emotionen" und "Spieldiagnostik und Spielthera-
pie" 1 . Der letztere Problemkreis wird fir die Fragestellungen die-
ser Arbeit als wenig relevant angesehen und nicht ndher diskutiert
(vgl. Einleitung). Der Aspekt der sozialen Interaktion wird im nich-
sten Abschnitt behandelt (vgl. unten I, 1. b (2)). Bei den verblei-
benden zwei Themenkreisen liegen nach Schmidtchen/Erb (1976, ?) ledig-
lich zum Komplex "Spiel und kognitive Entwicklung" eine gréBere An-—
zahl empirischer Untersuchungen vor; zum Thema "EinfluB des Spieles
auf die Gefihlswelt des Kindes" gebe es dagegen nur wenige, oft sehr
einseitige Studien (vgl. Schmidtchen/Erb 1976, 80). Schon die Tat-
sache, daB Uber das Verhdltnis von Spiel und kognitiver Entwicklung

etwas umfangreicheres Material vorhanden ist, spricht fir eine vorwie-

21) Schmidtchen/Erb (1976, 7) weisen darauf hin, daB etwa 80 % der
von ihnen herangezogenen empirisch—psychologischen Arbeiten zum
Kinderspiel aus dem angloamerikanischen Kulturkreis stammen; seit
den zwanziger Jahren und den Untersuchungen von W. Stern, Ch,
Buhler und H. Hetzer habe die deutsche Kinderspielforschung stag-
niert,
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gende Beriicksichtigung dieses Gesichtspunktes im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit. Zudem wird die Betonung des kognitiven Aspekts da-
durch nahegelegt, da3 schulisches Lernen - und damit auch der Lern-—
spieleinsatz im Englischunterricht - von den kognitiven Eigenschaften

einer Person stark beeinfluBt wird.

Einige der bisher verdffentlichten Arbeiten betreffen die Funktion

des Spiels fir die kognitive Entwicklung (Sutton-Smith 1967), das Ver—
hiltnis von Spiel und kindlicher Denkentwicklung (Piaget 1969), die
Verbindung zwischen Spiel und Problemldsungsverhalten (Sylva/Bruner/
Genova 1976), Informationsaufnahme und Neugierverhaltgp (Schmidtchen/
Erb 1976) und di;-psyghologische Dimension der Spielsituation (Heck-
hausen 1974a). Das zuletzt genannte Thema reicht bereits iber das
Gebiet der kindlichen Entwicklung hinaus und berihrt die Wesensbe~

stimmung des Spiels aus psychologischer Sicht.

Trotz einer zwischen Sutton=Smith und Piaget ausgetragenen Kontrover-—
se22 ergibt eine n&here Betrachtung ihrer Theorien durchaus grund-
legende Ubereinstimmungen.fgbtton—Smith (1967; 1974a) meint, daB eine
funktionale Verbiggggg zwischen SbiéIAﬁﬁa kognitiver Entwicklung zu
vermuten sei. Das Spieim;telle dem Kind eine Fille fiktiver Situati-
onen zur Verfﬁgung;bdie ihm das Erproben vieler unterschiedlicher
Handlungsvarianten ermdglichen. Dabei diene Spiel offenbar nicht nur
der direkten Anbassung des Kindes an seine Umwelt, sondern erﬁffné
ihm MBglichkeiten der Adaptation (vgl. Sutton-Smith 1975a, 333) und

der Kreativitétza).

22) Sutton-Smith bemingelt an Piagets Theorie, daB in ihr das an-
passende Moment des Kinderspiels lberbetont und die kreativen
MSglichkeiten vernachlissigt werden (vgl. Flitner 1974, 114ff und
fir die Erwiderung Piagets: Flitner 1974, 125ff). Eine Diskussion
dieser Kontroverse, die nach der Einschdtzung von Scheuerl (1975c,
15) zum Teil auf MiBverstidndnissen beruht, ist fir den hier ver-
folgten Zweck entbehrlich,

23) "Play...does not appear to be adaptive in any strictly utilita-
rian sense. Rather, it seems possible that such expressive
phenomena produce a superabundance of cognitions as well as a
readiness for the adoption of an ‘as if' set, both of which are
potentially available if called upon for adaptive or creative
requirements” (Sutton-Smith 1967, 369).
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Auch Piagets Funktionsdeutung des Kinderspiels enthédlt eine vorwie-
gend anpassende (Nachahmung) und eing sher kreative Komponente
(Spig}). Fur Piaget ist das kindliche Spiel eng verkniipft mit der
Denkent;iégiung. Diese Entwicklung_ist bestimmt von zwei gegenléu—
figen Prinzipien, die einander ergénzen: der Assimilation und der
Akkommbdation. Assimilation bézeicﬁnef den ProzeB der Aufnahme von
informationen aus der Umwelt und ihre Einpassung in die eigene Per-
sBnlichkeit, Akkommodation ist die Anpassung der Persénlichkeit an
die Umwelt. Betrachtet man diese beiden Prozesse im Hinblick auf

ihre Verbindung zu Nachahmung und Spiel, so ist Nachahmung dann vor—
handen, wenn Akkommodation liberwiegt, Spiel bei einem Vorherrschen
von Assimilation (vgl. Piaget 1969, 10)°%), Demit ist Spiel fur Pia-
get eine "Technik der Weltaneignung" (Flitner 1975a, 50) und zwar auf
sensumotorischem und geistigem Gebiet (vgl. Piaget 1969, 16). Im Ver-
lauf seiner Entwicklung erlebt das Kind drei aufeinander aufbauende
Phasen, die durch unterschiedliche Formen der Intelligenz gekenn—
zeichnet sind und in denen jeweils eine Spielart vorherrscht: Phase 1:
Sensumotorik ~ Ubungsspiel (0-2 Jahre); Phase 2: Vorstellung - Symbol-
spiel (2-6 Jahre); Phase 3: Uberlegung - Regelspiel (ab 6 Jahre)
(vgl. Piaget 1969, 146ff). In der Phase des Ubungsspieles beweist

das Kind seine Fihigkeit, sich die Realitdt zu unterwerfen (vgl.
Schmidtchen/Erb 1976, 31); im Symbolspiel lernt es, selbst verschie-
Qene Rollen zu iibernehmen; im Regelspiel Ubt es die Interaktion mit
anderen Kindern, wobei Regelspiele kollektivierte Ubungs= und Symbol-
spiele sein kinnen (vgl. Piaget 1969, 179ff).

Gegen Piagets Theorie werden hauptséchlich Folgendé Einwénde erhoben
(nach Flitner 197Sa, 52ff): 1. Die Einbettung des Spiels mit seinen
drei Erscheinungsformen in ein in seiném Ablauf festgelegtes lineares
Schema mache Spiel zum "Durchgangsstadium" (Flitner 1975a, 52), zu
einer zwar subjektiv notwendigen, aber abkiirzbaren Phase. Es habe da-
mit nur "kompensatorische Funktion fir noch nicht erreichte Formen
rationalen Erwachsenendenkens" (Flitner 1975a, S54). 2. Piagets Konzept

24) "Das Spiel ist fast reine Assimilation, d.h. es ist Denken, das
ausgerichtet ist durch das vorherrschende Bedirfnis nach indi-
vidueller Bediirfnisbefriedigung" (Piaget 1969, 117).
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der kognitiven Entwicklung ?gtone zu sehr die Anpassung des Indivi-
duums_an seine Umwelt (so aLch Coburn-Staege 1977, 46); bei diesem
ProzeB habe das Spiel eine Uberwiegend reproduktive Funktion, da
Aésimilation Verarbeitung von UmWelterFahrungen, aber nicht schipfe-
risches Eingreifen in die Umwelt bedeute. Die gestalterischen Momente
des Spiels seien bei Piaget vernachldssigt. 3. Piaget sehe das Spiel
als ein Mittel psychischer Bewaltigung von kognitiven Funktlonen;>dle
d;;ékt nicht bewdltigt werden konnen, fur ihn sei das Spiel der
affektiven Seite zuzuordnen, der in seiner Theorie wenig Bedeutung
beigemessen werde. 4, Empirische Untersuchungen der tats&dchlich bei
Kindern auftretenden Spielformen decken Piagets Aussagen Uber Abfolge

und Dauer einzelner Phasen nicht (vgl Eiferman 1974)

Nicht nur fiir die bei Piaget mit dem Spiel verknupfte Denkentwicklung
des Kindes spielt der AssimilationsprozeB eine groBe Rolle, sondern
auch fur die Erforschung der Umwelt durch das Kind., Diese wird als
ein ProzeB der Informationsaufnahme und -verarbeitung gesehen und
hédngt zusammen mit explorativem und Neugierverhalteh. Sowohl Flitner
(1975a) als auch Schmidtchen/Erb (1976) und Oerter (1974) referieren
zu dieser Fragestellung die Arbeiten von Berlyne (1960) und Hutt
(1966). Auch Heckhausens "Entwurf einer Psychologie des Spielens"
(1974a) wird zuweilen in diesen Kontext eingeordnet (bei Oerter 1974,
198). Berlyne und Heckhausen einerseits und Hutt andererseits bringen

Erklédrungsansédtze zu verschiedenen Aspekten der Informationsaufnahme.

Hutt ist der Ansicht, daB Spielverhalten erst einsetzt, wenn beispiels-—
wveise ein neuer Spielgegenstand dem Kind vertraut ist. Ihre aus Ex-
perimenten mit neuen Spielgerdten gewonnene Erkenntnis (vgl. die aus-
fiihrliche Darstellung bei Schmidtchen/Erb 1976, 41ff) geht von der

Annahme aus, daB das kindliche Verhalten einem unbekannten Gegenstand

25) Auch Miller weist darauf hin, daB (bungs— und Symbolspiele nicht
v8llig mit dem Einsetzen der Regelspiele verschwinden. "The sub-
merging of some outward forms of play in the process of sociali-
zation is not necessarily accompanied by the end of the capacity
to play at other than formal games" (Miller 1973, 94).
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gegeniber in sieben Schritten ablauftzs)

. Zuerst zeige das Kind
Explorationsverhalten; es erkunde den neuen Gegenstand, bevor es mit
ihm spiele. Diese Abfolge von Explorationsverhalten und Spielver-
halten ist jedoch nicht fiir alle Kinder zwingend, Es gibt den Unter-
suchungen voanutt/Bhavnani (1976) zufolge Kinder, die einen Gegen-
stand zwar betrachten, ihn aber nicht niher erkunden (“"non-explorers').
ferner Kinder, die ihn zwar intensiv untersuchen, dann aber nicht

mit ihm spielen ("explorers"), und schlieBlich solche, die explora-
tives und spielerisches Verhalten zeigen ("1nteno1ve-exp10rcr°").
einer Folgestudie Uber die beobachteten Kinder fanden Hutt/Bhavnani
(1976) heraus, daB diejenigen, die als Kleinkinder zu den "intensive-
explorers" gehirt hatten, funf Jahre spiter besondere Fihigkeiten

im divergenten und kreativen Denken zeigten. "Non—-explorers" zeich-
neten sich durch fehlendes Neugierverhalten und geringe Abenteuerlust
(bei den Jungen) und Schwierigkeiten bei der sozialen Anpassung (bei
den Mddchen) aus. Ubertrdgt man die Forschungsergebnisse von Hutt auf
den Einsatz von Spielen in der Schule, so bietet sich dadurch erstens
eine Erklirung fir die Beliebtheit vertrauter und hinldnglich be-
kannter Spiele bei den Kindern, die diese immer wieder spielen wollen.
Zweitens unterstliitzen die Ergebnisse insbesondere der zweiten Studie
(Hutt/Bhavnani 1976) die Forderung nach einer verstdrkten Bericksich-
tigung des Ypiels in der Schule vornehmlich dann, wenn divergentes
und kreatives Denken zu den“Er;iehungszielen gehdrt.

Die Untersuchungen von Berlyne (1960) liefern demgegeniber Einsichten,
warum neue Gegenstidnde und Situationen so beliebt sind. Er stellt
fest, daB neue visuelle Reize, je nach dem Grad der ihnen eigenen

Komplexitédt, der Unstimmigkeit (z.B. ein Gesicht mit drei Augen) und

26) Bei einem "Kontinuum willensgelenkten Verhaltens" (voluntary
behavior), "welches (a) mit der vorsichtigen Exploration eines
neuen Seizes beginnt, (b) in die Wiederholung funktionaler Reakti-
onen uUbergeht, ?c) dann zu Kombinationen solcher Reaktionen,

(d) dann zu sorgfdltiger Transformation solcher Reaktionen zu
einem zentralen Schema oder einer Idee, (e) zur Wiederholung
dieser transformierten Reaktion, (f) ihrer Kombination mit ande-
ren transformierten Reaktionen (und) (g) zur Erzeugung zunehmend
neuer oder spielerischer Transformation" gelangt, sei der Punkt
des Ubergangs von Explorationsverhalten in Spiel bei c) und d)
anzusetzen (Hutt nach Sutton-Smith 1975a, 325f).
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des Uberrqsghng§geh§}tes, die Aufmerksamkeit der Beobachter linger
auf sich ziehen aigﬁbé;;Bhﬁg Reize; Die Intensitdt des durch die
Reize ausgeltsten Egbzg;;¥igasverhaltens wird als abhdngig gesehen

vom Alter der Probanden'(FGr kleine Kinder ist aufgrund ihres ge-
ringeren Erfahrungshorizontes vieles neu und liberraschend; so Schmidt-
chen/Erb 1976, 38ff), aber auch von dem Grad der Geborgenheit, den

die Erkundungssituation bietet (vgl. Sutton-Smith 1975a, 326; Flitner
1975a, 42).

Eine Abgrenzung von Explorationsverhalten = das sich teilweise mit
der Kategorie "Ubungsspiel" von Piaget deckt = und spielerischem Ver—
halten ist schwer zu treffen27 . Millar (1968, 134) unterscheidet
zwischen "exploring" und “exploring play"; ersteres beginnt in dem
Stadium zwischen Furcht und Vertrautheit, in dem das Interesse zum
Erkunden verleitet; spielerisches Erkunden setzt ein, wenn das neue
Objekt vertraut ist, aber noch nicht 1angweilt28). Eine exakte Grenz-
ziehung ist sicherlich so lange nicht zu leisten, wie genaue Defi-

nitionen von Spielverhalten fehlen.

27) Sutton-Smith/Sutton-Smith (1974) treffen folgende Unterscheidung
zwischen Erkundung und Ubung ("mastery" und "playﬂ. "Mastery um—
faBt vier Verhaltensweisen: das Erkunden von Dingen (exploration),
das Erproben der eigenen Handlungs— und Bewegungsmdglichkeiten
(testing), das Nachahmen (imitation), und das Konstruieren (con-
structions" (Retter 1975, 468). "Mastery" wird als Vorform der
Arbeit gesehen. "Demgegeniber vollzieht sich Spiel (play) nicht
in direkter Auseinandersetzung mit der realen Welt, sondern stellt
ein von der Wirklichkeit abstrahierendes Handlungsfeld dar, in dem
sich der Spielende frei von Zwdngen fiihlt und nach eigenen Regeln
handelt. Diese Unterscheidung ist nicht zuletzt deshalb bemerkens—
wert, weil die Autoren damit einerseits an klassische phdnomenolo—-
gische Wesensbestimmungen des Spiels durchaus ankniipfen, anderer-
seits die uns gewohnte zeitliche Folge 'vom Spiel zur Arbeit' um=
kehren" (Retter 1975, 469).

28) Im Umgang mit dem neuen Objekt sieht Millar folgende Stufen:
"*exploring play' when the object or the experience is relatively
new, 'manipulative play' when the object itself yields little
further information, ‘practice play' when there are further chang-
es in the activity rather than in the object, and 'repetitive
play' when the repetition with or without variations, places,
dockets, or codes the experience in some way" (Millar 1968, 134).
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In Heckhausens (1974a) spieltheoretischem Ansatz, dessen Kernbegriff
der Aktivierungszirkel ist, lassen sich Anknipfungspunkte vor allem
zu Berlyne finden. Wie Berlyne spricht auch Heckhausen von der Be-
_deutung gewisser "Diskrepanzen" einer Situation, die das Entstehen
von Spiel und damit auch des Aktivierungszirkels beginstigen. Zu die-
sen Diskrepanzen rechnet er Neuigkeit bzw. Wechsel, Uberraschungsge-
halt, Verwickeltheit und UngewiBheit bzw. Konflikt., Sind diese Merk-
male in einer Situation vorhaﬁaen, so ergibt‘sich daraus eine Anre-
éungskonstellation, die Spielen motiviert. Allerdings stellen Akti-
vierungszirkel auch fir andere zweckfreie T&tigkeiten die Basismoti-
vation dar, diese kdnnen jedoch durch die weiteren Spielmerkmalezg)
unterschieden werden., Der Aktivierungszirkel wird durch zwei Eigen-—
schaften gekennzeichnet: "Die erste besteht darin, daB das Affekter-
leben séandig um einen mittleren Spannungsgrad herumpendelt, der gleich
weit entfernt ist von matter Langeweile einerseits und Uberwdltigen—
dem Affekt andererseits" (Heckhausen 1974a, 137). Die zweite Eigen-
schaft ist der baldige Spannungsabfall, der zur Entspannung fiihrt.
Durch die Erwartung dieser bald einsetzenden Entspannung lassen sich

auch hohe Spannungsgrade noch ertragen.

Da Heckhausen von einer optimalen Spannungslage ausgeht, die der
Mensch aufrechterhalten oder wiedererreichen midchte, kann das Spiel
als Regulator nach beiden Seiten dienen, d.h. sowohl zur Spannung und
Anregung als auch zur Entspannung. In dieses Modell 1&Bt sich auch
die psychoanalytische Spieltheorie einordnen, die das Spiel als Dia-
gnoseinstrument und als Therapie verwendetao). Weiterhin wird auch

deutlich, daB ein Spiel sowohl in Langeweile (zu groBer Spannungsab-

29) Heckhausens Aufstellung von Spielmerkmalen wird unten (vgl. I,
2. a) niher erliutert. Zu den Merkmalen ziihlt er neben dem
Aktivierungszirkel Zweckfreiheit, handelnde Auseinsandersetzung
mit der lielt, undifferenzierte Zielstruktur, unmittelbare Zeit-
perspektive und Quasi-Realitdt (vgl. Heckhausen 1974a, 135).

30) Der tinsatz von Spielen kann dem Kind helfen, bedrickende Erleb-
nisse zu verarbeiten (Freud nach Flitner 1975a, 58ff), Angst ab-
zubauen (Peller 1974; Hartmann 1974) und Konflikte zu lésen
(Dornette/Pulkowski 1974; Burkart/Zapotoczky 1974; Schiitzenberger
1976). Es hilft dem Psychotherapeuten, seelische Stérungen zu
erkennen (winnicott 1974; Zulliger 1959).
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fall) .als auch in Tumult oder mit Angstzustiinden (zu grosBer Spanngpgs—

anstieg) enden kann.

Heckhausens Theorie - die leider von ihm bisher nicht weiter differen-
ziert worden ist - erfidhrt hauptsdchlich in zwei Punkten;Kritik.
Flitner (1975a, 57) gibt zu bedenken, ob Heckhausen nicht entgegen

seiner Intention wieder auf ein homGostatisches Deutungsmodell zugehe,

Organismus annehme. Der zweite Einwand richtet sich gegen die Art der
dem Spiel angeblich zugrundeliegenden Motivationen, in die - so meint
Flitner - die Faktoren der sozialen Umgebung31 und des materialen
ébiéiéagebotes noch nicht einbezogen sind. Dieser Einwand dirfte
'Wéiiéédihg§ dann nicht berechtigt sein, wenn Heckhausen die das Ent-—
'éfeheh von Spielverhalten begiinstigenden "Diskrepanzen" einer Situa-

tion auch auf Spielgegenstdnde bezdge.

Integriert man den Aktivierungszirkel als ein Modell fir die Haltung
des Spielenden, das erkldrt, wie sich seine Stimmungen wdhrend des
Spiels &ndern kdnnen, ergibt sich einerseits die Notwendigkeit einer
Differenzierung dieses Modells, andererseits = ganz besonders im Hin-
blick auf den Einsatz von Spielen in der Schule - stellt sich die
Frage nach den Auswirkungen, den Vor—- und Nachteilen einer solchen
spielerischen Haltung. Zu beiden Problemen liegen Verdffentlichungen
vor. Lieberman (1967) untersucht die Beziehungen zwischen Kreativi-
tdt und "playfulness". "Playfulness" ist dabei sowohl der in dem ein-
zelnen Spiel enthaltene SpielspaB, den die Teilnehmer empfinden, als

auch eine uberdauernde spielerische Haltungaz). Ihre Untersuchungen

31) Coburn-Staege (1977, 41) &uBert die gleiche Kritik an Heckhausens
Modell, ohne Flitner jedoch zu erwéhnen.

32) "Playfulness" wird von Schmidtchen/Erb etwas ungenau mit "Spiel-
freude" Ubersetzt (Schmidtchen/Erb 1976, 45ff), wobei die drei
Dimensionen der Definition von "playfulness", die Lieberman gibt,
nicht alle gleich beriicksichtigt werden: "(1) spontaneity-ease
and freedom of movement, applicable to the physical, social and
cognitive spheres of behavior; (2) manifest joy-expressions of
delight and liking, smiling, laughing and chuckling; and (3) sense
of humor-teasing, 'glint-in-the-eye' behavior" (Lieberman 1967,
391f). Weil sich eine griffige deutsche Ubersetzung nicht finden
14Bt, wird hier der Originalausdruck verwendet (so auch Flitner
1975a, 44f).
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scheinen die hypothetisch formulierte Korrelation zwischen "playful-
ness" und Kreativitit zu bestdtigen, allerdings ist dabei die Bedeu-—
tung der Intelligenz fir "playfulness' und "Kreativitdt" noch nicht
ausreichend geklirt (so Sutton-Smith 1967, 365; Flitner 1975a, 45;
Schmidtchen/Erb 1976, 46fj.

Eine spielerische Haltung korreliert nicht nur mit Kreativitdt, son-
dern beeinfluBt auch problemltsendes Lernen positiv, wie die Studie
von Sylva/Bruner/Genova (1976) zeigt. Sylvé/Bruner/Genova beobachte-
ten in einer Versuchsreihe das Verhalten 3-5jédhriger Kinder bei der
Ldsung eines Problems und setzten diés in Verbindung zu der dem Ex~—
periment vorausgehenden Besch&ftigung (1. Spiel mit dem Material;

2. Beobachten der L8sung; 3. Beobachten des L&sungsprinzips; 4. Uben
bestimmter Teilldsungen; S. keine Kenntnis des Materials). Dabei er-
gab sich, daB die Kinder, die ver-dem Test mit. dem Material gespielt
hatten, genauso gut abschnitten‘wigwdig,wqighg}e”yﬁsung beobachtet
hatten33?. Eine Reihe von qualitativen Unterschiedenmzwischen dem
Verhalten der Gruppe von Kindern, die vorher gespielt hatte, und den
anderen ldBt sich aufz&dhlen. So waren die Kinder der Spielgruppe viel
weniger schnell entmutigt, wenn sie die Ldsung nicht sofort fanden;
sie experimentierten mit verschiedenen Strategien, wobei sie von ein-
fachen zu komplexen fortschritten. Fiir diese Gruppe war offenbar der
Weg, das Praoblem zu l&6sen, ebenso wicht;g wie das zu erreichende Ziel.
Dies entspricht einer spielerischen Haltung, denn im Spiel liegt das
Interesse des Spielers eher im Ablauf als imvéfgaﬁbié.tggl. dazu
vMiller 1973, 97). Ein Durchspielen vi;ier Mégiiéﬂkélien ist eine gute
Vorbereitung auf komplexe Probleml8sungssituationen, in denen die
stereotype Anwendung bekannter Lﬁsﬁh§$wege weniger hilft als flexi-
bles Ausprobieren auch neuer Mdglichkeiten (Miiié}v5973, 95; Sylva/
Bruner/Genova 1976, 256).

Aus den referierten Untersuchungen 1&4Bt sich ableiten, daB das Spiel

fir das Kind eine adaptive Bedeutung beéitzt. "Neben einer Fiille von

33) Bruner referiert diese Untersuchungsergebnisse ohne Angabe der
Quelle in einem in Deutschland verdffentlichten Artikel (vgl.
Bruner 1975).
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Erkenntnissen und Einsichten vermittelt es auch die F&higkeit zum
schnellen Handeln, die durch die spielerische 'Als—ob-=Haltung' geibt
wird, Es ist denkbar, daB die beiden Faktoren der Erkenntnis~ und
Handlungsféhigkeit immer dann positiv zum Tragen kommen, wenn adap-
tive oder kreative Reaktionen vom Individuum verlangt werden. Somit
erweitert das Spiel den Vorstellungs- und Erfahrungshorizont des
Kindes, auf den es zurlckgreifen kann, wenn pldtzliche Verédnderungen

in der Umwelt eintreten" (Schmidtchen/Erb 1976, SDf).

(2) Sozialpsychologisch ausgerichtete Untersuchungen

"0aB das Spiel mit der geistigen und sozialen Entwicklung des Kindes
aufs engste zusammenhidngt, daB es fur das Lernen des Kindes ebenso
wie fiur seine seelische Balance eine hochbedeutende Rolle spielt, da-
riber herrscht auch dort, wo groBe theoretische Differenzen in der
Auffassung vom Spiel zu sehen sind, weithin Ubereinstimmung. Auch
dariber scheint Einigkeit zu bestehen, daB die Bedeutuﬁg des Spie=
lens mit der Veridnderung der sozialen Stellung des Kindes und mit der
Komplizierung der Sozialisationsprozesse wichst" (Flitner 1975b, 441).
Die beiden von Flitner erwdhnten Aspekte - der Zusammenhang zwischen
Spiel und sozialer Entwicklung des Kindes und die wachsende Bedeutung
von Spielfdhigkeit in unserer Gesellschaft = werden in der spieltheo~-

retischen Forschung aufgegriffen.

Zur Klérung der ersten Frage liegen sowohl experimentelle als auch
heuristische Untersuchungen vor‘aé1 « Sie beschéftigen sich mit der
Interaktion der Kinder im Spiel und dem EinfluB bestimmter Spielformen
wie Rollenspiel oder Regelspiel auf Interaktionsmuster und soziales
Verhalten. Die von Parten (1971) beobachteten Vorschulkinder spielten
am liebsten in Zweiergruppen und in mehr als der H&élfte aller Fédlle

mit einem Spielpartner des gleichen Geschlechts. Eine Analyse des

34) Darstellungen des Forschungsstandes finden sich im Kapitel "Spiel
und soziale Interaktion" bei Schmidtchen/Erb (1976, 52ff) und bei
Flitner (1975a, B81ff).
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Spielverhaltens dieser Kinder in bezug auf Spielmaterialas) und For—
men des Zusammenspielsas) macht deutlich, daB Spielmaterialien die
Spielsituation vorstrukturieren und gewisse Formen der spielerischen
Interaktion besonders begﬁnstigen37). Hier wird bereits eine Frage-—
stellung deutlich, die Gump und Sutton-Smith (1971b, 96ff; vgl., auch
Schmidtchen/Erb 1976, ZSFF] noch ndher untersuchen, ndmlich die Ana-
lyse der ein bestimmtes Aktivit&tsfeld charakterisierenden Reizeigen—
schaften, die das Entstehen spezieller Tdtigkeits— und Spielformen
beeinflussen. Gerade fir den Einsatz von Spielen in Erziehung und
Unterricht ist es eine wichtige Voraussetzung zu erforschen, welche
Verhaltensweisen der Spieler in der geplanten Spielsituation auf-
treten k&nnen, um Uber die Angemessenheit eines Spieles fir ein be-
stimmtes Erziehungsziel entscheiden zu kdnnen. Eine Betrachtung von

Spielen unter diesem Gesichtspunkt ist bisher kaum versucht wordenae).

Neben dem Spielmaterial und den mitspielenden Kindern ist die Haltung
der beobachtenden oder mitspielenden Erwachsenen von Bedeutung fir
die im Spiel ableufenden Interaktionen. Erzieher kdnnen beispielsweise
faires Verhalten bekrdftigen und zur Konfliktldsung beitragen. Sie

kénnen aber auch, wie Untersuchungen zu dieser Frage andeuten (vgl.

vaﬁ der Kooij/de Groot 1977), unbewuBt ctwa wettbewerbsorientierte

35) Parten fihrt auf: "Sandbox, house and dolls, trains, kiddie-car,
cutting paper, clay, swings, blocks, beads, paints" (Parten 1971,
91).

36) Dabei unterscheidet Parten folgende finf Kategorien von pley:
"splitary" (Einzelspiel), "onlooker" (Zuschauer), "parallel"
(Parallelspiel), "associative" (gemeinsames Spiel) und "coopera-
tive" (kooperatives Spiel). Leider erliiutert Parten diese Kate-
gorien nicht; insbesondere der Unterschied zwischen "assoeciative"
und "c?operative play" bleibt verschwommen (vgl. Parten 1971, 83
und 91},

37) Mit Puppen und Puppenhaus wurde Uberwiegend kooperativ gespielt;
Sand und Ton verleiteten zum Parallelspiel.

38) Lediglich Kube weist auf einen &hnlichen Umstand hin, allerdings
in einem spieldidaktischen und nicht spieltheoretischen Zusammen-—
hang: "Handlungen und Verhalten der Teilnehmer k&nnen unter-
schiedlich stark durch die didaktische Vorplanung oder die allge-~
meinen Spielstrukturen beeinfluBt werden" (Kube 1977, 155).



Haltungen bei den Kindern verstérkenag). Eine Steuerung des sozialen
Lernens im Spiel durch Bekr&dftigung positiv eingeschét;?gr Verhal-

tensweisen erfordert vom Erzieher ein hohes MaB an Vorbildung;~b1a—
nung, Zeit und Konsequenz (vgl. dazu Klippstein/Klippstein 1978, 7f)
und ist aus diesen Grinden in den meisten Erziehungssituationen kaum

realisierbar.

Es ist daher zu fragen, welche Impulse zu sozialem Lernen von der
Spielsituation selbst ausgehen. Damit verknipft ist die weitere Frage,
welche Spielsituationen und —=formen im Ablauf der kindlichen Entwick-
lung aufeinanderfolgen. Diese auf den ersten Blick einfach erschei-
nende Aufgabe ist noch nicht in allgemein anerkannter Weise gelé&st;

Vorschldge vor allem von Ch. Bihler und Piagetao) sind nicht ohne

39) Aus den bei van der Kooij/de Groot (1977) referierten Untersuchun—
gen geht hervor, daB das Verhalten der Erwachsenen (Mutter, Stu-
denten) vom Spielerfolg der Kinder abhi@ngt und sich gegeniiber
fremden Kindern anders &uBert als gegeniber eigenen.

40) Ch. Bilhler sieht im konkreten Bereich die kindliche Spielentwick-
lung von Funktions— und Konstruktionsspiel, die meist als Einzel-
spiel durchgefihrt werden, zum Regelspiel fortschreiten. Im fik-
tiven Bereich entwickele sich ab dem zweiten Lebensjahr parallel
zum Funktionsspiel das Illusionsspiel, das spidter zum Rollenspiel
werde (vgl. Schmidtchen/Erb 1976, 17ff). Schmidtchen/Erb (1976,
20) erfassen die Systematik Ch. Biihlers in folgender Tabelle:

INHALT konkret fiktiv
FORM
Funktionsspiele
individuell ———» Illusionsspiele
Konstruktionsspiele
sozial Regelspiele Rollenspiele

Piagets #hnliche Einteilung (s.u. I, 1. b (1)) in Ubungs—, Sym—
bol= und Regelspiele wird besonders in bezug auf die mit den ein-
zelnen Stufen verbundenen Altersangaben angegriffen, die nach An-
sicht anderer Spielforscher niedriger sein miBten (vgl. van der
Kooij/de Groot 1977, 184). Parallel zu den Stadien der Spielformen
sieht Piaget eine Abfolge der sozialen Verhaltensformen, deren
erste Stufe ein motorisches und individuelles Stadium (bis 2,
Lebensjahr), die zweite ein egozentrisches Stadium (bis S. Lebens~



Kritik geblieben (vgl. van der Kooij/de Groot 1977, 183f). Den Theo-
rien gemeinsam ist die Feststellung einer Entwicklung des kindlichen
Spielverhaltens von Einzel- zu Gruppenspielen, ohne daB ein gesetz-
méBiges Durchlaufen zeitlich festgelegter Stadien fir die Kinder aller
Kulturkreise angzrnommen werden kénne. Zudem ist man sich darin einig,
daB Kindern mit dem Eintritt in das Sekundarschulwesen (11. Lebens-
-jehr).alle wichtigen Formen des Zusammenspiels una der Spielsituati-

onen bekannt sind.

Von geringerem Interesse fir das Lernen sozialer Verhaltensweisen
sind die Funktions~ bzw. Ubungsspielea1 des Kleinkindes, in denen
die Erkundung der physischen Umgebung im Mittelpunkt steht. Besonders
wichtig fir den SozialisationsprozeB ist dagegen dag Zusammenspielen

der Kinder untereinander in Rollen- und RegéigEZélen (vgl. Flitner

1975a, 82; Oerter 1974, 217). Vornehmlich das Rollenspiel wird in der

Diskussion um soziales Lernen und Spielen seit einigen Jahren ver-

stirkt beachtet. Trotz der Fulle der Literatur stellt Stone einen
Mangel an empirischen Untersuchungen Uber dieses Gebiet fest (Stone
1971, 11); dieser Zustand hat sich bis heute kaum verdndert, wenn

auch die Zahl der theoretischen Arbeitenaz) und der Praxishandbiicher

fur Kindergarten und Schuleaa) stark angewachsen ist. Das breite
theoretische Spektrum reicht von der Nutzbarmachung des vom Erzieher

geplanten und geleiteten Rollenspiels fir die Erziehung zu kollektivem

jahr) und die dritte eine Phase der beginnenden Zusammenarbeit

(ab 7./8. Lebensjahr) ist. Erst ab dem 11. Lebensjahr setzt nach
Piaget die Kodifizierung der Regeln in der Spielgruppe ein. Diese
F&higkeit haben andere Spielfaorscher jedoch schon bei sieben~ und
achtjdhrigen Kindern beobachtet, was an der Gililtigkeit von Piagets
Altersangaben insbesondere fir heutige Verhdltnisse zweifeln 1&Bt
(vgl. Flitner 1975a, 87fF).

41) Ch. Bihler spricht von Funktionsspielen, Piaget von Ubungsspielen.
Vgl., dazu Fn, 40 und oben I, 1. b (1).

42) Vgl. u.a. Klewitz/Nickel (1972); Goffman (1973); Gold et al
(1973); Kochan (1974); Schitzenberger (1976); Haug (1977); Coburn—
Staege (1977); Stuckenhoff (1978); Haberkorn (1978).

43) Vgl, u.a. Shaftel/Shaftel (1973); Daublebsky (1973); Frér (1973
und 1974); Lenzen (1974); Fritz (1975); Sharan/Sharan (1976);
Freudenreich/GrédBer/Kdberling (1976); Seidl/Pohl-Mayerhifer (1976);
Furness (1978); Kluckhuhn (1978).
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Verhalten und sozialistischem BewuBtsein bei den Spieltheoretikern
der DDR (vgl. dazu Pfiitze 1962; Launer 1970)44) bis zur Interpreta-
tion des gesamten sozialen Verhaltens Erwachsener als Spiele

(so Berne 1967)45).

{lbereinstimmung herrscht bei den Spieltheoretikern insofern, als das
Rollenspiel als Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt einer-
seits und Verarbeitung unangenehmer Erfahrungen andererseits geséhén
wird. Die Spielsituation erlaubt dem Kind, Verhalten zu érprobgn,u
ohne das Risiko der Konsequenzen tragen zu missen., Somit ist zu ver—
muten, daB das Kind im Spiel Flexibilit&t bei der Ubernahme verschie-
dener Rollen Ubt. Da jedoch die Frage nach deh Transfer von Erfahrun—
geg aus Spiel- auf Realsituationen nicht geldst ist, kann die positive
Einschédtzung des Rollenspiels durch Coburn-Staege nicht voll iber-

nommen werden. "Das spontane Holienspiel scheint mir die wichtigste

Form zu sein, durch das Kinder die Fdhigkeit zu sozialem Handeln

leicht erwerben, denn hier werden durch die wesentlichen Faktoren des

Spiels - né&mlich Abbilden und Umformen der Reslitdt - die Féhigkeiten

der Rollenibernahme und des Rollenentwurfs oder anders ausgedriickt
der Anpassung und der Emanzipation entwickelt, die fiir die Individua-
litdt und Soziabilit#dt des Menschen notwendig sind" (Coburn-Staege
1977, 49). So zeigen empirische Untersuchungen Smilanskys zur F&rde-
rung des sozialen Rollenspiels bei benachteiligten Kindern zwar éine
deutliche Steigerung der Spielwilligkeit und Spielfé&higkeit der Kinder
in den Gruppen, in denen Spielen gelibt und zusdtzlich Informationen
Uber die darzustellenden Alltagssituationen gegeben wurden (vgl.
Smilansky 1974, 151ff; auch Flitner 1975a, 89ff); Smilansky weist
jedoch nicht nach, daB ein verbessertes Spielverhalten der Kinder
auch zu einem gednderten Sozialverhalten fihrt. Eine solche Beziehung
zwischen Spiel- und Sozialverhalten kann trotzdem vermutet werden,

da bei den spielgeftrderten Kindern deutliche Fortschritte in der
Rualitét und in geringerem MaBe auch der Quantitit ihrer sprachlichen
AuBerungen zu beobachten waren, wobei die herausragenden Verbesserun-—

gen im Bereich der spielbezogenen AuBerungen (z.B. Wortschatzumfang,

44) Zur Kritik dieses Konzepts vgl. Claus/Heckmann/Schmidt-Ott (1973,
110).

45) vgl. oben Fn,. 8.
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kontextbezogene Vidrter) lagen (vgl. Smilansky 1974, 186f). Die von
Smiiansky gefundene Verbindung von Rollenspiel und Sprachverhalten
wird in einer Untersuchung von Bowers und London (nach Oerter 1974,
219) bereits nachgewiesen, deren Ergebnisse unter anderem auf eine
Abhingigkeit der Sprachverbesserung durch das Rollenspiel von der

(verbalen) Intelligenz hindeuten.

Neben dem Rollenspiel ist auch das zu einem spédteren Zeitpunkt auf-
tretende Regelspiel46 von Bedeutung fir die Sozialisation des Kindes.
Zwar ist auch das Rollenspiel gewissen Regeln, zumindest der Grund-
regel, daB es sich um Spiel haﬁdelt, unterworfen; im Regelspiel be-
sitzen Regeln jedoch eine gewichtigere Bedeutung, da sie den épiel—
___ablauf und den Handlungsépielraum jedes Spieiérs'bésfimméﬁ} Ein Regel-
spiel kann nur erfolgreich gespielt werden, wenn die Regeln von allen
Teilnehmern als bindend anerkannt werden. Wer sie durchbricht, wird

7)

zum "Spielverderber" und schnell in der Kindergruppe unbeliebt4
LWéhrend Kinder unter sieben Jahren Spielregeln im allgemeinen als
obligatorisch und unumstdBlich empfinden und sich ihnen bedingungslos
unterwerfen, vollzieht sich etwa im Alter von sieben bis acht Jahren
eine Wende im Regelverst8ndnis" (Schmidtchen/Erb 1976, 73). Die
Regeln werden von den Kindern zunehmend als verdnderbar angesehen

und sind Gegenstand von Diskussionen48 . Dabei ist eine Diskrepanz

in der Entwicklung von Regelpraxis und RegelbewuBtsein zu beobachten
(so Schmidtchen/Erb 1976, 74), die sich darin zeigt, daB Kinder schon
als Achtjédhrige Regelspiele erfolgreich spielen k&nnen, jedoch die
Regeln erst im Alter von etwa zehn Jahren zu formulieren imstande

sind (nach Schmidtchen/Erb 1976, 73f).

46) Nach Piaget (vgl. Fn. 40) treten erste Regelspiele etwa ab dem
7. Lebensjahr auf, widhrend Illusions— und Rollenspiele nach Ch,
BlUhler schon bei Zweijéhrigen zu beobachten sind (vgl. Fn. 40).

47) Das zeigen Untersuchungen, die Schmidtchen und Erb in ihrer Mono-
graphie referieren (vgl. Schmidtchen/Erb 1976, 77f).

48) Diese Tatsache wird durch die Sammlung von Spielbeschreibungen
illustriert, die Cammann fir den niedersdchsischen Raum zusammen-—
gestellt hat. Dort finden sich, von verschiedenen Kindern aufge-
schrieben, viele Varianten eines Spiels, die durch Verinderung

der Regeln entstanden sein kdnnen (vgl. Cammann 1970, 26ff, 46=73,
261-277).
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Zwischen der Bevorzugung von komplexeren Regelspielen und der grodBe-
ren Flexibilit&dt gegeniber den Regeln mit zunehmendem Alter und der
Entwicklung des Sozialverhaltens lassen sich Zusammenhdnge fest-
'stéllen. "Je 3lter das Kind wird, desto mehr gewinnt es Einblick in
das komplizierte System von Regeln und Geboten der umgebenden Kultur,
desto mehr vermag es dieses System zu internalisieren. Andererseits
nimmt die Zahl der Freiheitsgrade bei Entscheidungen im Sozialverhal-
ten zu" (Oerter 1974, 221f). Rggelspiele kdnnen somit verstanden wer-
den als Formen der Auseinandersetzung mit Normen und Gesetzen, die
gekennzeichnet ist durch Anerkennung dieser Normen und durch ihre
Verdnderung und Anpassung an perstnliche Bedirfnisse. Rollen- und
Qegelspiel stehen im Spannungsfeld von Affirmation und Emanzipation
und spiegeln grundlegende pddagogische Fragen nach allgemeinen Er—

ziehungszielen wider.

Aus der Diskussion des ersten eingangs genannten Aspekts - dem Ver-
hdltnis zwischen Spiel und der Entwicklung sozialen Verhaltens -
kdnnen bereits einige Aufschlisse zur zweiten Fragestellung, der Be~
deutung der Spielfdhigkeit in unserer Gesellschaft, gewonnen werden.,
Diérbiéhe} behandelten Forschungsergebnisse legen naﬁg, daBASﬁielen
die Fdhigkeit zu kreativem und probleml&sendem Denkeh, im Falle des
Regelspiels die Anerkennung und gemeinsame Verdnderung von Normen
und im Falle des Rollenspiels flexibles Rollenverhalten und Rollen-
distanz fdrdert. Spiele erweisen sich somit u.a. als ein Trainings-
feld fur unterschiedliche Arten sozialen Verhaltens. Ob dabei koopera-
tive oder wettbewerbsgerichtete Elemente Uberwiegen, ist zum Teil
ngﬁﬁgﬁgig vbn der kulturellen und gesellschaftlichen Umgebung (vgl.
dazu Klippstein/Klippstein 1978, 27f).

(3) Anthropologisch ausgerichtete Untersuchungen

"Herkommliche Interpretationen der Rolle des Spiels in der Kultur
haben, jedenfalls in der westlichen Zivilisation, seinen verh&ltnis-
m&Big flichtigen und trivialen Charakter betont" (Sutton-Smith 197S5a,
330). Dieses Pauschalurteil trifft selbst im Bereich der &lteren

Spieltheorien nicht ganz zu, da schon Huizinga (vgl. Huizinga 1949,
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6Ff) im Spiel die Wiege der Kultur sieht und auch seit dem Ende des
19. Jahrhunderts das Interesse an Spielen in anthropologischer und
folkloristischer Hinsicht stark gewachsen ist (so Avedon/Sutton-Smith
1971a, 25). Dabei bemiiht sich die Wissenschaft sowohl um Aufzeichnun-
gen bekannter Spieleag) als auch um die Erforschung des Zusammenhangs
zwischen Gesellschaftsstruktur, Kindererziehung und dem Vorhandensein
gewisser Spielformen. Besonders der letztere Gesichtspunkt ist fir
eine Bewertung der Funktion und des Wertes des Kinderspiels von

Bedeutung.

Moore/Anderson (1976) unternehmen den Versuch, die Umweltbeziehungen
des Menschen in vier Kategorien zu fassen und diesen Spiele zuzuord-
nen. Diese Modelle - Moore/Anderson nennen sie "folk models" - be-
treffen das Verhdltnis des Menschen zur Natur, zum Zufall und Unvor-
hersehbaren, die Beziehung der Menschen untereinander und das Ver-
hdltnis des Menschen zu "den normativen Aspekten des Lebens in Grup-
pen" (Moore/Anderson 1976, 31). Den "folk models" ordnen Moore und
Anderson Spieltypen zu, die sich in jeder Gesellschaft finden, ném-—
lich "puzzles" (R&tsel) dem Verhdltnis Mensch-Natur, "games of
chance” (Gliicks- oder Zufallsspiele) dem Verhiltnis Mensch-Zufall,
"games of strategy" (strategische Spiele) dem Verhdltnis Mensch-
Mensch und "aesthetic entities" (aesthetische Kategorien) dem Verhilt-
nis Mensch—=Normen., Die Funktion der "folk models” liege in der Sozia-
lisation der Kinder und der Unterhaltung der Erwachsenen. Sie besit-
zen also, in Ausweitung der Begriffe von Groos und Lazarus (s. oben

I, 1. a), einen Ubungs— und einen Erholungswert.

Da sie Grundmuster der menschlichen Auseinandersetzung mit der Wwelt
darstellen, sei es unerldBlich, daB jedes Mitglied der Gesellschaft
sie lernt. Die Autoren sehen in den "folk models" nicht nur "abstrakte
'Landkarten' der menschlichen Erfahrung" (Moore/Anderson 1976, 33),
sie verwenden sie auch als Instrument der Analyse menschlicher Per-

sOonlichkeit. Im "puzzle" ist der Mensch aktiv, er ist "Agent" seines

49) Vgl. etwa die Standardwerke von Gomme (1894-1898); Opie/Opie
1970; 1. Aufl. 1969); Newell (1963; 1. Aufl. 1883); Brewster
1953); Bdhme (1897); Hetzer (1927).
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Verhaltens; bei den "games of chance" f&dllt ihm eher eine passive
Rolle zu; bei den "games of strategy" muB er beide Perspektiven be-
herrsohenso); den "aesthetic entities" gegeniiber sieht man ihn als
"Schiedsrichter", Die Beherrschung aller vier Perspektiven: Agent,
Patient, Stratege, Schiedsrichter wird als Kennzeichen der voll sozia-
lisierten Persdnlichkeit vorgeschlagen. Die Lernprozesse jedes Kindes,
die sich im spielerischen Umgang mit den "folk models" vollziehen,
miissen gewisse Voraussetzungen erfiillen. So misse es mdglich sein,
Fehler zu machen, die keine ernsten Folgen haben; das Lernen solle
SpaB machen, und die Lernsituationen sollten Modelle ernsthafter
Aktivitdten sein und einen Bezug zur Realitdt besitzen. Diese Reali-
tdt hat sich jedoch gegeniiber friheren Jahrhunderten stark verédndert.
Zwar waren die "folk models" als "Lehrmittel" statischer Gesellschaf-
ten ausreichend, doch sehen Moore/Anderson fir unsere Zeit die Not-
wendigkeit der Entwicklung von dynamischen Modellen, die der Techno-
logieentwicklung und gesteigerten Mobilitdt unserer "Lerngesellschaft"

Moore/Anderson 1976, 44) gerecht werden.
’

Moore und Andersons Theorie der "folk models" gilt fir alle Kulturen
gleichermaBen und ist wohl als Versuch einer Universaltheorie zu ver-
stehen. Die skizzenhaft beschriebenen vier Grundbeziehungen werden
leider nicht durch Spielbeispiele belegt. Zwar erscheint das vorge-
legte Raster sehr einleuchtend in seiner Einfachheit, doch stellt
sich die Frage, ob es fiur alle Spielformen einen Bezugsrahmen bieten
kann, Ist die groBe Gruppe der Illusions—-, bzw, Rollenspiele, bei
denen ein Kind allein spielt, den "puzzles" zuzurechnen? Besonders
die Frihformen des kindlichen Spiels, in denen sich das Kind noch
Uberwiegend mit seimem eigenen Korper und Fidhigkeiten beschéftigt,

finden im System von Moore und Anderson keinen Plztz. Versucht man

50) Eine aufschluBreiche ’bereinstimmung ergibt sich hier zwischen
den Rollen des lenschen innerhalb der "folk models" und einem
Zweig der modernen Grammatik, der Kasusgrammatik, in der "Agent"
und "Patient" ebenfalls als semantisch—syntaktische Grundkate-
gorien Verwendung finden. Inwieweit Spieltheorie und Sprach-
theorie an diesem Punkt semantische Universalien aufdecken, ist
jedoch nicht Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit.
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dariber hinaus, dies in der Schule Verwendung findenden Spiele den
Kategorien von Moore/Anderson zuzuordnen, so stellt sich heraus, daB
darstellendes Spiel von Moore/Anderson nicht mitbedacht wurde und
andererseits viele der librigen Unterrichtsspiele wegen der in ihnen
gemischten Zufalls-~, Rdtsel- und Strategieelemente-nicht eindeutig

zu klassifizieren sind. Ihre Forderungen nach Fehlertoleranz im Spiel,
dach freudebringendem Lernen und Realititsbezug kdnnen jedoch auch .
fiir die heutige Schulwirklichkeit unterstrichen werden.

Andere Untersuchungen heben hervor, daB zwischen dem Grad der Komple-
xitédt einer Gesellschaft - bezogen auf den Grad der politischen Inte-
gration und der sozialen Schichtung = und dem Vorhandensein von stra-
tegischen Spielen Korrelationen bestehen (vgl. Roberts/Arth/Bush 1976,
74ff). In Gesellschaften, in denen Gehorsam ein bedeutender Erzie-
hungswert ist, sind Strategiespiele sbenfalls sehr verbreitet (vgl.
Roberts/Sutton=Smith 1971, 466?). Weitere Einflisse auf das Spiel
repertoire, insbesondere auf Illusions—= und Nachahmungsspiel, iiben
die vielfalt des kulturellen Lebens und = in geringerem MaBe - der
materielle Wohlstand aus (vgl. Millar 1968, 209ff).



2. Zum Spielbegriff

Bei der Darstellung der Spieltheorien wurde bereits deutlich, daB
unterschiedliche Spielbegriffe verwendet werden; &hnlich zahlreich
wie die Beschreibungen und Deutungen sind die Definitionsversuche
von Spiel. Neben den allerdings seltenen Versuchen, eine umfassende
und ausfihrliche Definition fir Spiel zu finden, wird in der Lite-
ratur hdufiger der Weg der phénomenoloéischen Kldrung oder der Kon-
trasfiéfung mit vermeintlich gegensét?lichen Phé&nomenen wie Arbeit
beschritten. Alle drei genannten Moglichkeiten der Begriffskldrung
werden im folgenden erotrtert. Ein vierter Abschnitt bringt die fir
die Behandlung des Lernspiels wichtige Unterscheidung zwischen "play"
und "game" und damit eine Einengung auf das in den folgenden Teilen

der Arbeit im Mittelpunkt stehende Regelspiel.

a) Definitionsversuche

Zinen ersten Zugang zum Begriff "Spiel" bietet die etymologische
Untersuchung. Nach Kluge/Mitzka (1975, 725) stammt Spiel von dem alt-—
hochdeutschen und mittelhochdeutschen Vort "spil" ab, dessen Grund-—
bedeutung Tanz ist (ebenso Schréder 1937, 45f; Trier 1947, 450ff).
"Spil" ist mit der Bewegung des tédnzerischen Schreitens verbunden,
die zur Umkreisung werden kann (vgl. Kluge/Mitzka 1975, 725). Auf die
begriffliche Ndhe zwischen "kreyB" und "spil" verweist Trier (1947,
453), der als eine weitere frihe Bedeutung von Spiel den abgetrennten
Spielraum "als hegenden Kreis der Spielenden" nennt. Insgesamt jedoch
ist "die Etymologie von Spiel und spielen...auch nach dieser Unter-
suchung ungeklért" (Triér 1947, 456); allerdings sind fir die beiden
Elemente der Bewegung und des abgegrenzten Raumes ausreichend Belege

vorhanden.

Gpiel wird bis zum 18. Jahrhundert nur fur Menschen und Tiere ge-
braucht, erst in jingerer Zeit schreibt man es auch Dingen zu (so
Grimms \Widrterbuch 1905, 2276f). Diese Ausweitung der Spielsubjekte

flihrt dazu, daB der Oberbegriff der Tdtigkeit, der in vielen Lexika
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fUur Spiel verwendet wird51), nicht mehr fur alle Erscheinungsformen
des Spiels zutrifft. Lediglich das Spiel von Menschen und Tieren kann
als Tédtigkeit bezeichnet werden. So spricht denn auch Scheuerl, der
die Spiele in der unbelebten Natur (z.B. das Spiel des Mondscheins
auf dem Wasser; in Scheuerl 1975d, 202ff) in seine Betrachtungen ein-
bezieht, von einem Tdtigkeitsfeld, "auf dem Bewegungsabldufe erzeugt
und in Gang gehalten werden" (Scheuerl 1975d, 200). Der Begriff des

Bewegungsablaufs taucht auch in seinen Spieldefinitionen aufsz).

Die Suche nach dem zu Spiel gehdrenden Oberbegriff schlieBt die eben-
falls noch ungekldrte Frage nach dem Wesen des Spiels ein: Ist es
objektiv gegeben und als Urph&nomen von konkreten Erscheinungen abge-
setzt (so sehen es Scheuerl, Huizinga und auch Kujawa 1949, 41); ist
es vom Spieler subjektiv hervorgebracht (z.B. Fribel); oder entsteht
es in der Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Umwelt (z.B.
Heckhausen; Sutton-Smith)? Die von Huizinga und Scheuerl getroffenen
Charakterisierungen des Spiels als "primédre Lebenskategoriesa) und
“Urprinzip"54 sind diejenigen, die alle Spielerscheinungen zu um—
fassen suchen. Demgegeniber sind Spiele als Sch@pfung des Spielers
oder als Ergebnis des Kontaktes mit der Umwelt immer menschliche oder

tierische Spiele.

51) Vgl. Grimms Worterbuch (1905); Der GroBe Brockhaus (1957);
Bertelsmann Lexikon (1974).

52) vgl. die beiden Definitionen Scheuerls: "Spiel wire das Urphéno-
men einer Bewegung, die durch die Ganzheit jener sechs Hauptmo-
mente gekennzeichnet ist: durch Freiheit, innere Unendlichkeit,
Scheinhaftigkeit, Ambivalenz, Geschlossenheit und Gegenwidrtigkeit"
(Scheuerl 1973, 115). "Spiel, spielen ist ein Bewegungsablauf, der
durch die Momente der Freiheit, der Ambivalenz, der relativen Ge-
schlossenheit und der besonderen Zeitstruktur und Realit&tsbezie-
hung (innere Unendlichkeit, Scheinhaftigkeit, Gegenwidrtigkeit) von
anderen Bewegungsabldufen unterschieden werden kann" (Scheuerl
1975a, 347).

53) "Im Spiel haben wir es mit einer fir jedermann ohne weiteres er—
kennbaren, unbedingt priméren Lebenskategorie zu tun, mit einer
Ganzheit, wenn es je etwas gibt, was diesen Namen verdient"
(Huizinga 1949, 5).

54) Spiel ist "ein Letztes..., ein nicht weiter Zurickfihrbares, das
den verschiedenen konkreten Erscheinungen zugrunde liegt, ein
Urprinzip hinter allen Bereichen" (Scheuerl 1973, 115).
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Jen hier angefihrten Autoren ist gemeinsam, daB sie Spiel vorwiegend
;1s eine besondere Klasse von Tédtigkeiten bzw. Bewegungsabldufen ver—
tehen. Es kdnnte sein, dal gerade diese Sichtweise des Spiels seine
jefinition erschwert. Mdglicherweise bringen Interpretationen einiger
nglischer und amerikanischer Spielforscher, die Spiel als eine be-
sondere Art und Weise der Handlungsdurchfihrung und nicht als einen
indersgearteten Handlungsinhalt erklarenss y neue Impulse fir eine
ijegriffsbestimmung., In eine &hnliche Richtung deutende Hinweise fin-
en sich auch in der spieltheoretischen Literatur des deutschsprachi-
en Raums. Portele (1975, 213) betont, daB jede Tatigkeit zu einem
tpiel werden kann, und Gobel (1955, 45) meint, daB man mit allem
ipielen kdnne (éhnlich Oerter 1974, 202F). Die Grenzen zwischen Spiel
nd Nicht-Spiel liegen demnach nicht vorwiegend in der Natur der
‘dtigkeit, sondern in der Einstellung des Spielenden. Bereits die An-
rahme eines Spielers beschrénkt jedoch den Wirkungskreis dieses tr-
1ldrungsansatzes auf das Spiel von Menschen und Tieren und ist als
ieg zu einer umfassenden Spieldefinition nicht uneingeschrédnkt geeig-

iet,

.ur Natur des Spiels gehSren seine schillernde Erscheinungsvielfalt
nd seine Komplexit'a‘t56 , die bisher weder im Rahmen einer Theorie

{s. oben I, 1. a) noch einer Definition befriedigend erklért worden

nd57)

d . Uber die Schwierigkeiten, Spiel zu definieren, wurde bisher

=

.3) "Perhaps play is best used as an adverb; not as a name of a class
of activities,...but to describe how and under what conditions an
action is performed" (Millar 1968, 21). "Remember that we have
stressed 211 along that play is a way of organizing activity, not
a particular set of activities; it is a syntax, not a vocabulary.
5o whenever the vocabulary happens to be visible and the ‘this is
play' message appears, the syntax still reveals itself" (Miller
1972, 94).

%) "For whatever explanation that is selected must, above all, grasp
the nettle of explaining complexity because the essential nature
of play is that it processes complexity. This aspect of this
behavior must be confronted and not explained away by a process
of simplification" (Reilly 1974, 118).

£7) "The complexity of the term play has not only caused problems in
scientific work but also in the area of theory formation. We still
do not have a sound play theory which can explain all play
behavior adequately at the same time" (van der Kooij/de Groot
1977, 15).
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kaum reflektiert (so Reilly 1974, 82). Deshalb 1&Bt sich auch nicht
mit GewiBheit feststellen, wie berechtigt der Eindruck ist, den man
bei der Durchsicht der Literatur gewinnt: daB né&mlich eine allgemein
gultige Spieldefinition vielleicht gar nicht zu erreichen ist. Eine
solche Definition stellt zur genaueren Untersuchung spezieller Spiel-
formen - z.B. des Lernspiels im Englischunterricht - auch keine unab-~
dingbare Voraussetzung dar, weil die Frage der Interpretation des
Spiels als Tdtigkeit oder Bewegung keine unmittelbaren Auswirkungen
auf die Beschédftigung mit unterrichtlichen Spielformen hat. Zudem
liegen in der Spieltheorie bereits eine Anzahl relevanter Erkl&rungs-
und Theorieansdtze vor: Wichtige Anknlpfungspunkte bieten hier der
Hinweis auf die psychische Einstellung des Spielenden, die sich fir
die AuBenwelt beispielsweise im "play-face" (s. oben I, 1.) kundtut
und der Gedanke, daB Spiel sich als eine besondere Art des Handelns
zeigt, Wenn sich mit allem spielen 14Bt, ist echtes Spiel auch im
Unterrlcht mdglich; von wesentlicher Bedeutung ist dann die Haltung
des Spielenden: "this is play". Welche Merkmale eine spielerisch
durchgefihrte Handlung von einer nicht-spielerischen unterscheiden,
muB allerdings ndher untersucht werden.

b) Wesensmerkmale des Spiels

Der '"vielseitigste Beitrag der jlingeren deutschen Literatur zur phino-
menologischen Spieldeutung" (so Flitner 1975a, 23) stammt von Scheuerl
(1973; 1975a). Er (vgl. Scheuerl 1973, 69) weist darauf hin, daB trotz
der Verwendung unterschiedlicher Spielbegriffe zu erkennen ist, daB
alle Spielforscher den gleichen Sachverhalt im Auge haben, der sich

durch ein Bundel wiederkehrender Merkmale charakterisieren laBtSS)

58) Gegenteiliger Meinung sind jene Spieltheoretiker, die das Wesen
des Spiels vom dialektisch-materialistischen Standpunkt zu begrej-
fen suchen und Scheuerls phdnomenologische Betrachtung ablehnen,
da in ihr weder "die historisch-materialistische Analyse der Ent-
wicklung dieser Erscheinung" noch "die konkrete Bestimmung ihrer
jeweils historisch-konkreten Form im Verh&ltnis zu den sie be-
stimmenden materiellen Faktoren" (Claus/Heckmann/Schmidt-Ott
1973, 165) durchgefiihrt wird.



Diese Merkmale sieht Scheuerl in der Freiheit, der inneren Unendlich-
keit, der Scheinhaftigkeit, der Ambivalenz, der Geschlossenheit und
der Gegenwidrtigkeit (vgl. Scheuerl 1973, 69ff). Auch neuere Spiel-
theorien weichen in ihren Merkmalskatalogen nicht wesentlich von die-
ser Auflistung ab. Caillois (1960, 9ff) definiert Spiel als freiwile
lige, abgetrennte, unbestimmte, nicht produktive und entweder von
Regeln oder Fiktionen geleitete Betdtigungsform. Fir Heckhausen (1974a,
135) sind folgende finf Merkmale wesensbestimmend: "Zweckfreiheit",
"Aktivierungszirkel® (s. oben I, 1. b (1)), “handelnde Auseinander—
gé%éang" mit der realen Welt, "undifferenzierte Zielstruktur" und
"Unmittelbare Zeitperspektive" sowie schlieBlich "Quasi-Realitdt",.
Die Parallelitit zwischen Freiheit (Scheuerl), Freiwilligkeit
(Caillois) und Zweckfreiheit (Heckhausen)sg fdllt sofort auf. Auch
fir die meisten anderen Merkmale lassen sich bei allen drei Theore-

tikern ungefédhre Entsprechungen finden.

Betrachtet man die einzelnen Spielmerkmale genauer, so ergibt sich
eine unterschiedliche Gewichtung . Insbesondere das Moment der Frei-
‘heit wird in der spieltheoretischen Literatur h&dufig als ein zentfales
Me?kmal des Spiels genannt60 . Dabei ist jedoch nicht immer eindeutig
Fegtzustellen, ob mit Freiheit jeweils das gleiche gemeint ist,
Scheuerl (1973, 70) versteht darunter die Freiheit sowohl von "un-—
mittelbarer Notdurft und Sorge" als auch von "allen Absichten und
Zwecken", die auBerhalb der Spieltdtigkeit liegen. Anders ausgedrickt:
Das Spiel ist Selbstzweck fiUr den Spielenden. Er spielt es um der der
Spieltatigkeit selbst innewohnenden Befriedigung willen. Sieht man
das Moment der Zweckfreiheit als konstituierendes Merkmal des Spiels

an, so ist zu uberlegen, ob dann nicht Gliicksspiele, bei denen oft

59) Heckhausen meint mit diesem Begriff offensichtlich nicht nur
"Freiheit von spielfremden Zwecken", sondern auch "Freiwillig-
keit" des Spielers: "Gespielt wird nur um des Spielens selbst
willen mit jenem ungezwungenen wie wohltuenden Grundgefihl des
*ich=muB-ja=-nicht' " (Heckhausen 1974a, 135).

60) Das Spiel bietet Gelegenheit, "sich in einem Raum der Freiheit
menschlich zu entfalten" (Hetzer 1974, 16). Elemente des Spiels:
..."Freiheit in der Wahl und Ausfiihrung" (Colozza 1900, 9, Ein-
leitung von Nicolo Fornelli). "Spielen ist zweckfreies Verhalten.
...Spielen setzt Freiwilligkeit voraus" (Calliess 1976, 8].
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die Gewinnmdglichkeit Spielmotor ist, oder auch Schachwettkdmpfe
oder Leistungssport noch als Spiel angesehen werden kdnnen (&hnliche
Bedenken bei Scheuerl 1975a, 342)., Das Merkmal der "Freiheit" - sei
damit nun Zweckfreiheit, Freiheit von Zwidngen oder auch Freiwillig-
keit gemeint -~ ist als alleiniges Merkmal wohl kaum geeignet, Spiele
von anderen Tdtigkeitsformen definitiv zu unterscheiden, denn auch
andere Tatigkeiten kdnnen zweckfrei sein und um ihrer selbst willen
durchgefihrt werden, so z.B. Forschen, Philosophieren, kinstlerisches

Gestalten u.a.m. (vgl. Heckhausen 1974a, 136).

Scheuerls zweites Merkmal, die "innere Unendlichkeit" (vgl. Scheuerl
1973, 12ff), bezeichnet die Tendenz des Spielers, das Spiel so lange
wie midglich auszudehnen, es zu wiederholen. "Nichts Geringeres ist
mit diesem Gedanken gesagt, als daB der Mensch, wdre er frei von Be-
dirfnissen, Ndten, Verpflichtungen jeglicher Art, fort und fort
spielen wirde: Er wdre der ‘'homo ludens'”(Scheperl 1973, 76). Hier—
mit ist Heckhausens Theorie des Aktivierungszirkels verwandt, die

oben (s. I, 1. b) ndher ausgefiihrt wurde: Spiel als Bewegung auf den
optimalen inneren Spannungszustand zu, die beligpig fortsetzbar er-
scheint, solange eine Grenze zu AngsE'bzw.ﬂLﬁngeweiLe nicht Uber-
“schritten wird. Wenn auch beobach¥;2 werden kann, daB Kinder dasselbe
Bpiel oft sehr lange fortsetzen, so tritt doch in den meisten Fidllen
nach einer gewissen Zeit eine Ermidung und S&ttigung ein. Die Tatsache,
daB Spielende wdhrend des Spiels jedes Gefuhl fur das Verstreichen der
Zeit verlieren kdnnen, hdngt sowohl mit diesem Spielmerkmal als auch
damit zusammen, daB der Spielende der Lebensrealitdt zeitweise ent-

rickt ist, was Scheuerl mit dem Merkmal "Scheinhaftigkeit" bezeichnet.

Das Moment der "Scheinhaftigkeit" beschreibt zum einen eine dstheti-
sche Dimension, die Scheuerl beim "Spiel des Sonnenlichts auf den
Wellen...im liebenden Heriber und Hinlber, das sich zwischen einer
Puppenmutter und ihrem Kinde vollzieht" (Scheuerl 1973, 80), beobach-—
tet; zum anderen ist es die von der Realitdt gelSste Ebene des Spiels,
auf der fiktives Handeln modglich ist. Heckhausens Begriff "Quasi-Rea-
1itdt" faBt den letzteren Inhalt sehr prédgnant (vgl. Heckhausen 1974a,

147?). Zwar ist die Spielwelt von der realen Welt abgesetzt, und es
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61)

gelten wenigstens zeitweise andere Regeln , doch wirkt die Reali-
tdt auch in das Spiel hinein. "Das Spiel findet nicht jenseits der
Ernstwelt statt, sondern in ihr, mit ihrem Material.,..Ein Kind weiB
sehr wohl, daB das, was ihm da ein Auto vorstellt, nur ein Stick

Holz ist, und doch betrachtet es dieses Stick Holz, als ob es ein
Auto wire (Gobel 1955, 44). Heckhausen meint, daB das Kind sich durch
diese Neubestimmung von Gegenstdnden der ihm bekannten Realitdt An-—
regungspotential fir die Spielwelt verschafft, das die Realitdt fur
das Kind schon verloren hat {vgl. Heckhausen 1974a, 149). Beim Erkun-—
den dieser Realit&t allerdings treten auch Spielformen auf (bei Piaget
als Ubungsspiel bezeichnet), die nicht durch das Merkmal der Quasi-

Realitdt gekennzeichnet sind62).

Die wechselseitigen Seziehungen zwischen Spiel- und Ernstsituation

sind m.E. noch nicht genigend erforscht worden. Rubinstein (1977, 731)
sieht im Spiel sowohl eine Flucht aus der Realitét als auch ein Ein-
dringen in sie, Alles, was fir das Spiel wesentlich sei, sei auch
real, d.h, die Gefuhle der Spieler, ihre Eigenschaften, die Wettkampf-
situation. Dieses Sichiberschneiden von Realitdt und Quasi-Realitédt
kénne in unterschiedlichen Spielen verschieden stark sein. Ob, wie
Gold et al (1973, 115) hypothetisch feststellen, jene Spiele, bei
denen Realitét und Quasi-Realitédt besonders unmittelbar aufeinander

bezogen sind, die groBte Bedeutung fur die Sozialisation des Kindes

61) So fordern im Spiel junge Paviane &ltere Stammesgenossen zum Kampf
auf, denen sie sich nie in einer realen Kampfsituation stellen
wirden (vgl. Miller 1973, 89f, dort auch weitere Beispiele). Auch
in der Kinderspielforschung werden immer wieder Beispiele zitiert,
wie Kinder Gegenstdnde ihrer realen Umwelt im Spiel umdefinieren,
so daB aus einem Stuhl z.B. zuerst ein Taxi wird und dann ein Ge-
schdft, in dem andere Kinder im Spiel einkaufen kdnnen. Weitere
Beispiele u.a. bei Millar (1968, 13), Flitner (1975a, 89f, 110),
ARubinstein (1977, 730).

62) "Die Quasi-Realitidt ist der einzige unter den aufgezihlten Modi,
der nicht durchgehend fiir alles Spielen kennzeichnend ist, und
zwar nicht fur das materialprifende, das experimentierende Spielen
und die Bewegungsspiele, also im wesentlichen nicht fir das Spiel
des Kleinkindes, aber gelegentlich auch nicht fir das hantierende
Spiel des Erwachsenen mit anregendem oder unbekanntem oder leicht
manipulierbarem Material" (Heckhausen 1974a, 148). Sutton-Smith/
Sutton-Smith (1974)betrachten nur Spiele, die das Merkmal Quasi-
Realitdt aufweisen, als echte Spiele (vgl. Fn. 27).



- 43 -

besitzen, ist allerdings zweifelhaft. Denn diese Hypothese impliziert,
daB die realistischen Spiele den grdBten Nutzwert fir das Kind besit-
zen., Man fragt sich, warum Kinder Uberhaupt spielen, wenn die Reali-
tédt die beste Lehrmeisterin ist, Ein weiteres ungeklidrtes Problem

in diesem Zusammenhang ist der Transfer von Lernerfahrungen aus der
Spielsituation in die Ernstsituation. DaB realitdtsbezogene Erfahrun-
gen in der Spielsituation bewdltigt werden k&nnen, hat die Spielthe-
rapie schon lange praktisch bewiesen (vgl. u.a. Zulliger 1959; Axline
1974; Winnicott 1974). DaB umgekehrt im Spiel erworbene Kenntnisse
und Fihigkeiten fUr die Realitdt von Nutzen sind und dort zur Anwen-—
dung kommen, demonstrieren Kinder t&glich und ist auch in der spiel-

pddagogischen Forschung belegt (vgl. unten II, 2.).

Besonders schwierig ist die Erforschung der Beziehungen zwischen
Spiel und Realitdt nicht zuletzt wegen der dem Spiel eigenen Viel-
VEEFicHtiégéit, zu der auch die Ambivalenz gehdrt, die Scheuerl als
4, Merkmal auffiihrt (vgl. Scheuerl 1973, B8Bff). Er sieht die Ambiva-
lenz als Kennzeichen der aus der Offenheit des Spielausgangs erwach—
senden Spielspannung, die weder zu gering sein darf, da sonst Spiele
nicht zustande kommen, noch zu groB, zu langandauernd und lberwdlti-
gend, "weil sonst die Ambivalenz aufgehoben und mit der Offenheit zu-
gleich auch die Freiheit, die Wiederholungstendenz und die Freude am
bildhaften Schein gefidhrdet widren" (Scheuerl 1975a, 342). Auch hier
dringt sich der Vergleich zu Heckhausens Konzept des Aktivierungs-
zirkels auf, wenngleich in Heckhausens Spieltheorie die Beziehungen
der Teilnehmer eines Spiels untereinander in bezug auf die Spielspan-
nung nicht analysiert werden, sondern nur die psychischen Vorgédnge
im einzelnen Spieler. Diese werden vom Anregungspotential der gegebe-
nen Spielsituation ausgeldst, zu der im gegebenen Fall auch GSpiel-
partner gehdren. Ist der Ausgang des Spiels durch offensichtliche
Unter- oder Uberlegenheit des Mitspielers sicher, so verliert die
Situation viel von ihrer spielanregenden Wirkung, und ein Spiel kommt
vielleicht gar nicht in Gang.

Als finftes Merkmal nennt Scheuerl "Geschlossenheit" (vgl. Scheuerl

1973, 93ff; Scheuerl 1975a, 343), womit er die réumlichensa) und

63) Insoweit in Ubereinstimmung mit der Etymologie, s. oben I, 2. b.
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zeitlichen Grenzen des Spiels ebenso wie das Bestimmtsein des Spiel-
ablaufs durch Regeln oder die Leitidee einer bestimmten Fiktion meint.
Verdeutlicht wird dieses Wesen des Spiels als etwas die psychische
Aktualitdt Transzendierendes durch die Tatsache, daB sich Spiele Uber
Jahrhunderte tradiert haben und "man eine Geschichte der Spiele eben-
so sinnvoll schreiben (kann) wie eine Geschichte des Kults, der

Magie, der Religion, der Sitten, des Brauchtums, Jja der Kultur Uber-

haupt" (Scheuerl 1973, 98).

Als sechstes und letztes wesensbestimmendes Moment des Spiels fihrt
Scheuerl "Gegenwértigkeiﬁj an, Da das Spiel der Realit&t in gewissem
Sinne entHébéhriét, isg es auch "irgendwie aus der Kontinuitét der
Zeitreihe herausgel8st" (Scheuerl 1973, 98). Dem Spielenden ist der
Spielablauf wichtiger als das Spielresultatea , seine Aufmerksamkeit

ist auf die Gegenwart gerichtet.

Jedes dieser Momente, die Scheuerl fir die Wesensbestimmung des

Spiels fur charakteristisch h&lt, "bezeichnet eigentlich nur eine
andere Seite desselben gestalthaften Phdnomens. Zahl, Reihenfolge

und gegenseitige Abgrenzung der Merkmale lassen sich sicher noch viel-
faltig variieren" (Scheuerl 1975a, 343). Allerdings beriicksichtigt
Scheuerl in seiner Merkmalsaufz&@hlung ein wesentliches weiteres Ele-
ment des Spiels nicht: die "Spielfreude" (Riissel 1959, 503), die auch

von anderen Spielforschern angeféhrt wird65 . Zwar ist Spiel durchaus

eine ernste und wichtige Angelegenheit66 , aber eine, die SpaB macht.

64) "We have said that play is activity, motor or imaginative, in
which the center of interest is process rather than goal. There
are goals in play, but these are of less importance in themselves
than as embodiments of the processes involved in attaining them.
Process in play is not streamlined toward dealing with goals in
the shortest possible way, but it is voluntarily elaborated, com-
plicated, in various patterned ways" (Miller 1973, 97).

65) So ist etwa bei Lazarus (o.J., 8f) von "Reiz" und "Vergnigen" in
Verbindung mit Spiel die Rede, bei Groos (1922, 20) von "Heiter—
keit", bei Shears/Bower (1974, IX) von "fun", bei Chateau (1976,
14) von "GenuB".

66) "Although we do not yet know how important play is for growing
up, we do know that it is serious business" (Bruner/dolly/Sylva
1976, 20).
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Verspiirt der Spieler keine Spielfreude mehr, verliert das Spiel seine
anregende Kraft, es lduft aus. "When pleasure fades play stops"
(Reilly 1974, 60). Heckhausen sieht eine Verbindung zwischen der un-
differenzierten Zielstruktur und der kurzfristigen Zeitperspektive
des Spiels und der "Kurzweil", die als Ergebnis einer raschen Folge
von Aktivierungszirkeln zu vielen Wiederholungen gleicher Abldufe
fihren (vgl. Heckhausen 1974a, 146). SpaB ist aber offensichtlich
ebenso wie Spiel ein sich der schnellen Deutung entziehendes Phdnomen
- "No one has 'explained' fun" (Miller 1973, 97) ~; vielleicht liegt
deshalb eine Kl&rung des Verhdltnisses von SpaB und Spiel noch nicht

vor.

c) Spiel und Arbeit

Neben der Merkmalssammlung und der Begriffskl&drung durch Zuordnung

zu einem Oberbegriff bietet sich als weitere Methode, Spiel ndher zu
erldutern, die Kontrastierung mit gegens&tzlichen Ph&nomenen an. Am
hdufigsten wird in der Literatur Arbeit als Gegenbegriff zu Spiel ge-
nannt., Uberblickt man die Stellungnahmen der Spieltheoretiker zur
Frage des Verhdltnisses von Spiel und Arbeit, so lassen sich drei
verschiedene Grundhaltungen unterscheiden: Die erste, deren Vertreter
zumeist &lteren Spielkonzepten verpflichtet sind, sieht in Spiel und
Arbeit ein Gegensatzpaar; die zweite, zu der Uberwiegend neuere Unter-
suchungen zu rechnen sind, hilt die Sicht von Spiel und Arbeit als
Komplementirmengen fir wenig ergicbig; die dritte, deren Protagonisten
eine dialektisch—materialistische Gpielauffassung vertreten, analy-
siert das Verhidltnis von Spiel und Arbeit unter Einbeziehung der hi-

storischen Entwicklung aus marxistischer Perspektive.

Am ausfihrlichsten erdrtern marxistische Spieltheoretiker das Verhdlt-
nis von Spiel und Arbeit. Neben Verdffentlichungen aus der ODR, die
sich insbesondere mit der Rolle des Spiels in der Vorschulerziehung
beschiftigen (z.B. Christensen 1963; Pflitze 1962; Launer 1974), und

dem russischen Standardwerk der Psychologie (Rubinstein 1977) sind

zur Darstellung materialistischer Spieltheorie insbesondere die

Schriften von Claus und Heckmann (Claus/Heckmann/Schmidt-0tt 1973;
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Claus/Heckmann 1976; Heckmann 1975) aufschluBreich. Spiel und Arbeit
werden bei Heckmann in ihrer historischen Entwicklung beschrieben:

In der Urgesellschaft bildeten Spiel, Arbeit und Lernen eine Einheit
insofern, als das Kind durch seine friihe Integration in den Arbeits-
und Lebensrhythmus der Erwachsenen die ihm als Erwachsenen zufallende
Arbeit spielerisch lernte (vgl. Heckmann 1975, 262)., In spiteren
Epochen der Menschheitsgeschichte wurde das Spiel mehr und mehr zur
"von der Arbeit getrennte(n) Praxis des Kindes" (Heckmann 1975, 263);
die Gelegenheit zum Spiel konnte mit fortschreitender Entwicklung

der Produktivkridfte ausgeweitet werden. Heute wird das Spiel als Vor-
bereitung des Kindes auf die gesellschaftliche Tadtigkeit des Erwach-
senen in der sozialistischen Gesellschaft angesehen (vgl. Claus/
Heckmann/Schmidt-0Ott 1973, 165f).

Schon die Spielinhalte deuten an, daB es sich beim Spiel um "das
Kind der Arbeit" {Rubinstein 1977, 127) handele. Im Rollenspiel ahme
das Kind die beruflichen Tédtigkeiten der Erwachsenen nach und werde
so selbst auf den spdteren ArbeitsprozeB vorbereitet. Die entwick-
lungsmédBige Determinanz des Fortschreitens von Spiel zur Arbeit und
die vom Kind im Spiel vorgenommene Widerspiegelung gesellschaftlicher
Praxis (so Claus/Heckmann/Schmidt-0tt 1973, 166; auch Christensen
1963) lassen das Spiel - insbesondere das Rollenspiel - zu einem
wichtigen Steuerungsinstrument in der Erziehung sozialistischer Per-
stnlichkeiten werden (vgl. Pfiitze 1962; Launer 1974; Claus/Heckmann
1976). AufschluBreich ist, daB im Gegensatz zu "blirgerlichen" Spiel-
theoretikern, die um die Schaffung von Freirdumen zur Erm&glichung
spontanen, nichtgesteuerten Kinderspiels bemiiht sind, "materialisti-
sche" Spieltheoretiker den Aspekt der Leitung und Anleitung kindli-
chen Spielens und seine Nutzbarmachung fir gesellschaftspolitische

Zielsetzungen betonen und freies Spiel kaum erwdhnen.

Die Einschdtzung des Spiels allein als Weg zur Arbeit, wie sie von
den materialistischen Spieltheoretikern vorgenommen wird, erweist

sich als zu eng und einseitig, beriicksichtigt man die Definitionsbe-
mithungen und die Ergebnisse der Kinderspielforschung (s. oben I, 1.
und 2, a). Zwar enthilt das Spiel diese anpassende Funktion und den

Aspekt der "Voriibung" (Groos) fir das Leben, doch darf man dariiber
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andersgeartete Wirkungen, wie beispielsweise die F8rderung der Krea-
tivitdt und die M8glichkeit der Verdnderung von Realitét, nicht ver—
nachlédssigen, Eine emanzipatorische Wirkung wird dem Spiel in den
Werken von Heckmann und Claus (&hnlich auch bei Gold et al 1973)
lediglich im Hinblick auf die das Kind in der Bundesrepublik Deutsch-
land umgebende Gesellschaftsordnung zugestanden, von der es sich
durch "progressives" Spielen zum sozialistischen Menschen entwickeln
soll. Des weiteren f&llt auf, daB aus dem breiten Spektrum der kind-
lichen Spiele fast ausschlieBlich das Rollenspiel erértert wird und
andere Spielformen, wie Regelspiele oder Funktionsspiele, kaum er—
wéhnt werden, Fiir elne Beschédftigung mit unterrichtlichen Spielen -
insbesondere dem regelgebundenen Lernspiel - ist die von dieser
Gruppe von Spieltheoretikern vorgenommene Interpretation von Spiel
und Arbeit wenig hilfreich,

Wdhrend die materialistische Spielauffassung von einer wenn auch
schwachen Verwandtschaft zwischen Spiel und Arbeit ausgeht, so sehen
die Vertreter der ersten Gruppe hauptsé&chlich Gegensétze zwischen
beiden Ph&nomenen. Das Spiel sei - aufgrund seiner Zweckfreiheit,
seines lustbetonten Charakters und seiner Quasi-Realitédt = etwas der
Arbeit Entgegengesetztes, da diese ziel- und produktorientiert und
manchmal mihsam ist (vgl. Hoffmann 1930; Hetzer 1974, 13; Lazarus
o.J., 14; Dewey 1925, 726; Riissel 1959, S02ff). Mit dieser Sichtweise
verbindet sich oft die Forderung, dem Kind den Unterschied zwischen
_Spiel und Arbeit schon friih deutlich zu machen (so Hoffmann 1930, 219;
Hetzer 1974, 22) und so weder das Spiel durch den Einsatz als Erzie-
hungs— oder Unterrichtsmittel zu verfédlschen noch die Arbeit durch

Die Kritiker dieser Interpretation des Spiels "als 'Restmenge' zur
Arbeit" (Portele 1976, 118) weisen darauf hin, daB beide Begriffe kul=-
turabhiéngig (vgl. Sutton=Smith 197Sa, 327) und dadurch einer bestimm—
ten Wertung unterworfen sind. Ihr berechtigter Einwand gegen die in
den &lteren Spieltheorien anzutreffende Abgrenzung von Spiel und
Arbeit wird von den Erkenntnissen moderner Spielforschung gestiitzt,
daB jede Tdtigkeit sowohl Spiel als auch Arbeit sein kdnne (vgl.
Portele 1976, 118) und daB Spielen stdrker von der Haltung des Téti-



gen zu seiner Tétigkeit bestimmt ist als vom Inhalt der Té&tigkeit
{vgl. dazu oben I, 2, a). Weil die Einstellung des Arbeitenden oder
Spielenden eine so wichtige Rolle spielt, lassen sich allgemeingiil—-
tige Unterscheidungsmerkmale fur Spiel und Arbeit kaum finden, Bei
dieser zweiten Gruppe von Spieltheoretikern fehlen denn auch detail-
lierte Aussagen zum Verhéltnis von Spiel und Arbeit. Da ihnen der in
der &lteren Spieltheorie hdufige Wunsch nach Erhaltung der Reinheit
von Spiel oder Arbeit fehlt, plddieren sie auch uneingeschriénkter
fir eine Verwendung von Spielen in der Schule (vgl. unten II, 2,)
und fir die auch in der vorliegenden Arbeit geforderte Beriicksichti-

gung des spielerischen Elements bei schulischen Lernvorgédngen,

c) "Play" und "game"

"{(iber das Spiel ist vieles Unzutreffende gesagt worden, weil die
Spiele nicht beachtet wurden” (Jinger 1953, 185). Ein Teil der in
der Spielforschung herrschenden Begriffsunklarheiten ist auf die ‘
in der deutschen Sprache fehlende Unterscheidung von Spiel als "play"
(freies Spiel) und Spiel als "game" (Regelspiel) zurtickzufihren,
Beide Spielformen &hnéln einander zwar sehr, doch ist ihre in Teilen
der spieltheoretischen Literatur vollzogene Gleichsetzung (so z.B.
van der Kooij/de Groot 1977, 186) nicht zu rechtfertigen. Schon die
englische Lexikondefinition zu beiden Begriffen deutet den wichtigen
Unterschied an: “"game,..organized play according to rules, usually -
competitive”; "pi;;...any activity done For tpgApleasgrg it gives"
(Garmdnswéy 1972). Die Bedeutung der Spiéiregeln ist beim "game" un-
gleich gr8Ber als beim "play", Da die Frage dér unterschiedlichen
Begriffsinhalte vorr*play™ und "game" auch in der englischsprachigen
Fachliteratur bisher kaum beachtet wurd367), ist diese Bezisehung

67) Ausnahmen bilden z.B. Inbar/Stoll (1970), deren Interesse jedoch
hauptséichlich den Regelspielen (games) gilt und die auf eine Aus-
einandersetzung mit "play", abgesehen von einem Definitionsver-
such, verzichten. Avedon/Sutton-Smith (1971a, 1ff) gehen in ihrem
grundlegenden Sammelband kurz auf diese Problematik ein und defi-
nieren "play" als "an exercise of voluntary control systems"
(Avedon/Sutton-Smith 1971a, 6) und Spiele (games) "as an exercise
of voluntary control systems in which there is an opposition bet-—
ween forces, confined by a procedure and rules in order to produce
a disequilibrial outcome" (Avedon/Sutton=-Smith 1971a, 7).



schwierig zu skizzieren. Fir die Behandlung der im Unterricht verwen—
deten Spielformen ist eine Abgrenzung zwischen freiem und Regelspiel
jedoch von groBer Bedeutung. Widhrend sich die Kinderspielforschung
in Uberwiegendem MaBe mit "play" beschiftigt, %alls Uberhaupt eine

!
begriffliche Festlegung getroffen wird, ist fiur den geplenten Ein- |

R

satz in der Schule hauptsichlich das Regelspiel wichtig.
In der Mehrzahl aller Félle werden die Regelspiele (games) als Teil-

“menge des Spiels (play) angesehen, die stiirker als das freie Spiel
68) e

durch Vorschriften und legeln bestimmt wird . Auch Scheuerl schlieft
sich in seinem neueren Definitionsversuch (Scheuerl 1975a) dieser
Sichtweise an69) und definiert "play" als Bewegungsablauf, der durch

gewisse llerkmale gekennzeichnet ist7o)

. "Opiele (games) sind impro-
visierte oder tradierte Vereinbarungs— und Regelgebilde, in deren
Rahmen oder nach deren Norm man mittels Spieltdtigkeiten jene Bewe-
gungsabliufe erzeugt und gestaltet, und zwar entweder im Alleinspiel
oder in der Interaktion mit Partnern und Gegenspielern, wobei man
sich besonderer Spielmittel...oder situationsgebundener Konstellati-
onen...bedienen kann" (Scheuerl 1975a, 348). Damit ist impliziert,
daB auch Spiele (games) durch den von Scheuerl eufgestellten Merk-
malskatalog bestimmt werden. Scheuerl selbst geht auf diese Frage

nicht ein71).

68) "A game is a form of play in which the players adhere more or
less strictly to certain traditions, regulations or rules, written
or unwritten" (Johnson 1925, Sa).

€9) In seiner Dissertation vertrat Scheuerl noch die keinung, daB
erst im "game" aus der bloBen Bewegung ein Spiel wird, erst im
an den Augenblick gebundenen "play" das "game" zum Leben erweckt
werde und zum “"teilenthobenen Schweben kommt' (Scheuerl 1973,
103f). Die in dieser Verwendung der \lorte "game" und "play'" ange-—
deuteten Begriffsinhalte sind mit der Realit&t des englischen
Sprachgebrauchs nicht zur Deckung zu bringen.

70) vgl. Fn. 52.

71) Zur ErSrterung der Relevanz Scheuerlscher Spielmerkmale fir
"games" vgl. Klippel 1980 (Teil I, 3).
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Den umgekehrten Weg zu Scheuerl, der in Uberwiegendem MaBe '"play"
beschreibt und definiert und dann diese Erkenntnisse auf "games"
tibertrigt, schlidgt Sutton~-Smith (1971) ein. Er analysiert freies
Spiel (play) im Hinblick auf solche Elemente, die der Spielfoarschung
(games research) entstammen. Dabei untersucht er Spielabsicht
("purpose"), Spieler-Gegenspieler—Beziehungen ("actor-counteractor
relationships"), Spieltidtigkeiten ("performances"), Raum—Zeit-Rahmen
("spatiotemporal context"] und schlieBlich die Bedingungen fir den
Spielausgang ( "outcome determinants"). Einen Unterschied zwischen
"play" und "games" sieht Sutton-Smith darin, daB die Regelspiele als
Kriftewettbewerb ("contest of powers") meist mehrererSpieler, und
&SE‘??gié‘Sﬁiel“als Kréftetest des einz;lnen interpretiert werden
kénnen (vgl. Sutton-Smith 1971, 299); aus dieser Sichtweise ergebe
sich auch eine Abfolge der Spielinhalte, die sich bei "play" daran
orientiere, welche Féhigkeiten das Kind zu beherrschen gerade lerne,
z.B. sensumotorische im Kleinkindalter, die es dann im freien Spiel
erprobe72). Erst nach dem Erwerb von Fdhigkeiten kdnnten diese im
kindlichen Zusammenspiel eingesetzt und verglichen werden. Sutton-
Smith belegt die Entwicklung des Spielverhaltens von "play" zu
“"game" mit vielen Beispielen. Ubereinstimmend mit Piagets Beobach-
tungen (vgl. oben I, 1. a (1)) stellt er fest, daB erst &ltere Kinder
(ab etwa 7 Jahren) echte Regelspiele beherrschen (vgl. Sutton-Smith
1971, 303). Diese Zeitverschiebung zwischen dem Auftreten von “"play"
(schon im ersten Lebensjahr) und "games" in der kindlichen Entwicklung
14Bt vermuten, daB Unterschiede in der strukturellen Komplexitdt und
der Funktion beider Spielformen vorhanden sind, die als Erklé&rung

dafir dienen kdnnten.

Gillespie (1974a) legt eine Analyse von Strukturen und Funktionen von
"play" und "games" vor, in der er beide Spielformen vergleichend zu
charakterisieren sucht. In seiner Aufzdhlung der strukturellen Elemen-—

te von "play" erwdhnt Gillespie &hnliche Merkmale, wie sie Scheuerl

72) Hier deutet sich schon das Konzept von "mastery" und "play" an,
das Sutton-Smith in einer spdteren Vertffentlichung ndher aus—
fihrt (vgl. Retter 1975; s.o. Fn. 27).
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zusammengestellt hat73). Die Funktion von "play" sieht Gillespie

~ abweichend von Sutton-Smith (s.o.) = zum einen in der Méglichkeit
der Verarbeitung lberwdltigender Erlebnisse (psychoanalytische Spiel-
funktion), zum anderen als spielerische Vorbereitung auf neue Situa-—
tionen, die dem Kind in der Ernstwelt begegnen kdnnen. Nur im freien
Spiel sei das Kind in der Lage, aktive Rollen zu iibernehmen und Ein-
fluB auf seine Umwelt auszuliben (vgl. Gillespie 1974a, 133). Die bei
Gillespie folgende Diskussion struktureller und funktionaler Kompo-
nenten der Spiele (games) ist wesentlich ausfiihrlicher und komplexer
als das bei "play" der Fall ist. Zundchst unterscheidet er zwischen
statischen und dynamischen Komponenten des strukturellen Gefiiges der
Spiele (games), wobei zu den statischen Elementen alle jene gezéhlt
werden, die duBere Begrenzungen des Spiels in Raum und Zeit bestim—
men, zu den dynamischen jene, die die innere Spielstruktur, d.h. die
Spielerrollen, die Interaktion, den Ablauf und das Spielziel fest-
legen. Zu den Funktionen der Spiele (games) zdhlt Gillespie die Unter—
stiitzung des Sozialisationsprozesses des Kindes, den Ubungswert fir

das Treffen von Entscheidungen 1n konfliktbeladenen Situationen, die

Moglichkeit, Wirklichkeit in der Splelsitu&tion 2u verandern (z.B.
Rollentausch), und die Rolle als Wissensvermittler.

Die Ausfihrungen von Gillespie werfen sowohl in methodischer als auch
in inhaltlicher Hinsicht einige Fragen auf. Es ist nicht einsichtig,
warum Gillespies strukturelle Analyse von "play" nicht auch von dyna-
mischen und statischen Komponenten ausgeht, da das freie Spiel - sieht
man es wie Scheuerl als Bewegungsablauf - ebenfalls eine dynamische
Struktur besitzt. Da es der Autor nicht unternimmt zu Uberpriifen,
inwieweit Merkmale des einen Phdnomens auch auf das andere zutreffen,
ist der spdtere Vergleich durch ungleichartige Ausgangsanalysen er-—
schwert., Die unterschiedliche Ausfuhrlichkeit, mit der "play" und
"games" analysiert werden74 , ist weder im Hinblick auf die Fiille der
vorhandenen Literatur insbesondere zu "“play" noch in Anbetracht der

Fragestellung des Aufsatzes gerechtfertigt.

73) Gillespie stiitzt sich insbesondere auf Caillois. Auf die Uberein-
stimmung zwischen Caillois' Spielmerkmalen und seinen eigenen hat
Scheuerl (vgl. 1975a, 343f) hingewiesen.

74) "Play" wird auf zwei Seiten behandelt, "game" auf elf,
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Im abschlieBenden Vergleich der Funktiah van “play" und 'games"

kommt Gillespie zu folgendem Ergebnis: "play serves the individual"

- "games serve the interest of the social group" (Gillespie 1974a,
145), Diese auf den ersten Blick einleuchtende Unterscheidung beriick-
sichtigt jedoch nicht, daB auch freies Spiel (play), z.B. spontanes
Rollenspiel (role-play), sich im.Umgang mit anderen Kindern vollzieht
Ugaidie Spieler durch Nachahmung von Erwachsenenrollen in die Gesell-
schaft eingepaBt werden. Auch "play' dient, wenn auch in geriﬁgé;em
Méﬁe, dem Interesse der Gesellschaft75 . t@ame;" hingegen haben nicht
nur fir die Gesellschaft, sondern auch FUrVEas spielende Individuum
eine groBe Bedeutung, denn sie trainieren, wie Gillespie anfuihrt,
u.a. Entscheidungsféhigkeit und Mdglichkeiten von Interaktion.

Im strukturellen Bereiéh\sieht Gillespie mehn,Gemeinsames/als Trennen-
des zwischen "play" und "games": Beide Spielformen sind abgesetzt

von dgr Realiggimand bieten den Spielenden eiqen Freiraum, in dem sie
E;é”konsequenzen ihres Handelns nicht in aller Stédrke spiren; beide
sind von Regeln bestimmt, wobei die Regeldnderung im "game" nur

durch einen Konsens der Spieler herbeigefihrt werden kann, wiéhrend
das allein spielende Kind ("play") seine eigenen Hegeln festsetzt.
Die Unterschiedg zwischen "play" und "gamesY liegen nach Auffassung
von'éillespie zum einen in ihrer Yiederholbarkeit ("games" sind als
tradierte 3egelgebilde immer wiederholbar, "play" als spontan entste=
hendes Spiel nicht) und zum anderen im Spielziel. Bei '"games" gehe es
zumeist um Geyinngn oder Verlieren, seimgg Jon Sﬁielergruppen oder
einzelnen; im "play" sei das Ziel das Spielen selbst (vgl. Gillespie
1974a, 145FF). ‘

Gillespies Studie geht von idealtypischen Formen von "play" und
"game" aus und hebt besonders die Unterschiede der beiden Spielkate-
gorien hervor. Dariber geridt die Spielrealitét etwas in Vergessenheit

und die Tatsache, daB es sicherlich eine Aeihe von Spielen gibt, die

75) Die oben erwdhnten anthropologischen Studien (vgl. I, 1. b (3))
bestdtigen diese Annahme,
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sich nicht eindeutig zuordnen lassen76). Trotz der erwdhnten Méngel
ist diese Verdffentlichung ein wichtiger Beitrag zur Begriffsbe-
stimmung von Spiel und eine Hilfe zur genauen Abgrenzung des Regel-

spiels von anderen Spielformen.

76) Z.B: stark formalisierte Rollenspiele, diec einerseits spontan
verinderbar, andererseits durch bestimmte Regeln vorprogrammiert
und damit auch, zumindest im Grundtyp, wiederholbar sind.
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3. Folgerungen fiUr den piddagogischen Spieleinsatz

Der Uberblick Uber die spieltheoretische Forschung hat gezeigt, daB
weﬂgbvalle Funktionen qpchﬁalle Erscheinungsformen des Spielsrvoll-
sténdigbbekannt und/dﬁtersucht sind. Der p&ddagogische Spieleinsétz
muB deshalb beruckgichtigen, daB im Hinblick auf die Eigenschaften
und Wirkungen vén Spielen noch vieles ungekldrt ist. Dennoch lassen
sich einige Erkenntnisse spieltheoretischer Forschung festhalten, die
fur die ng@endung von Spielen in der Schule von Bedeutung sind. Es
ist unbgsfritten, daB es sich bei Spiel um eiﬁeragundlegende Lebens—
erschéinung handelt,“qie sowohl f&r die Entwiék&Ung des einzelnem _-
als auch-fér-die Geseilschaft wichtig ist; So wissen wir einiges Uber
ndle\g?51t1ven erkunggd des Spiels auf die kognit;ygrEntwickiung, die
51ch belsplelswelse in Aer gestelgerten Fahlgkelg*zu dlverglerendem
und problemlosendem Denken zeigen. Auch das(5021a1e Verhalten qgr
Klnder wird durch Splelen gefurdert,’ﬂenn Splel ist immer eine Be~
gegnung des Spielers mit Splelgegenstanden und zumeist auch Mitspie-
lefn und erfordert Interaktion.

Dieses dynamische Element des Spiels muB bei einem geplanten Spiel=-
einsatz ebenso mitbedacht werden wie die in der Spieltheorie aufge-
flihrten Merkmale. Von diesen ist die Quasi-Realitdt (Heckhausen) be-
sonders wichtig. Gerade weil der Spielende der "harten Wirklichkeit"
etwas entrickt ist und die Konsequenzen seines Handelns nicht in glei-
chem MaBe tragen mul wie in der Ernstsituation, entsteht im Spiel

ein Freiraum, in dem die Erprobung eigener Krédfte und sozialer Ver—
haltensweisen, die kreative Gestaltung der Umwelt und der freude-—
bringende Umgang mit Mitspielern, Gegensténden und Ideen stattfinden
kann. So besitzt das Spiel flr Kinder und Erwachsene gleichermaBen
einen Wert als Mlttel “der Selbstentfaltung und der Erholung. Trotz-
dem sollte man es grundsétzlich nlcht als Gegenpol zu Ernst und Arbeit
sehen, Es ist vielmehr ein Pr1n21p, das viele Lebenserscheinungen
durchdringen, mihsame Tdtigkeiten angenehm machen kann und durchaus
nicht nur bei Kindern zu befiirworten ist. Bruners (1975, 63) For—
schungen zeigen, "daB diejenigen ein besonders interessantes und aus-
gefiilltes Leben fiihren, die sich eine gewisse spielerische Lebensauf-

fassung in allen Situationen bewahrt hatten".
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Zwar ist das Spiel ein bei fast allen Kindern zu beobachtendes Fh&no-
men, doch heiBt dies nicht, daB Spielenkdnnen eine triebhaft angebo-

rene F&dhigkeit ist, wie frihere Spieleforscher zuweilen vermuteten.

durch die Medien, das Entstehen einer Konsumentenhaltung, die von
vielen Lehrern beklagte Unwilligkeit der Schiiler, im Unterricht aktiv
zu werden,und der zunehmende Schulstrel das phantasievolle, variati-
onsreiche Kinderspiel langsam in Vergessenheit geraten lieBen und
durch kommerzielle Spielangebote, deren Zahl j&hrlich steigt, ersetzt
wiirde, wird durch jingere Untersuchungen (z.8., Cammann 1970; Opie/

Opie 1970) bisher nicht bestatigt (so auch Flitner 1975a, 29)77),

Dennoch tragen Erzieher in Elternhaus, Kindergarten und Schule bei
der Erziehung zum Spiel eine groBe Verantwortung. Ein Anzeichen dafuir,
daB die Bedeutung der Spielfdrderung gesehen wird, sind die zahlrei-
chen Vefﬁffentlichungen mit Ratschldgen und Spielbeispielen fur
Kindér im Vorschulalter78). Diese Hilfsbiucher sind jedoch groBenteils
auf den spielerischen Ausbau einzelner, oft nur kognitiver F&hig-
keiten der Kinder gerichtet und bieten durch ihre Konzentration auf
die Verwendung von Spielen als gelenkte Lernaufgaben-die Gefahr der

Vernachléssigung des freien Kinderspiels.

77) Auch eine Ausgabe des "Zeitmagazin" (Nr. 28 vom 1. Juli 1977)
dokumentiert in Bildern und Berichten, daB Kinder entgegen den
Unkenrufen besorgter Erwachsener noch phantasievoll spielen
kdnnen. Vielmehr zeigt sich die Anpassungsfdhigkeit des Spiels
an die Umwelt darin, daB auch Stoffe von Fernsehserien, politi-
sche Tagesereignisse und Katastrophen in das Kinderspiel Eingang
finden: Die Zeit-Reporter beobachteten k€nder beim "Baader—Mein-
hof-und-Polente" Spiel und beim Inszenieren einer Sturmflutkata-
strophe. Kontakt mit den Kindern ausléndischer Arbeitnehmer
fihrte in einigen Orten auch zu einer Ausweitung des Spielreper-
toires, z.B, "Turkenmurmeln" in Berlin-Kreuzberg.

78) Z.B. Muller-Stein (o0.J.), von Bdnninghausen (o0.J.), Peukert (1973),
Arnold (1975), Arndt et al (1977), Calliess et al (1977), Mar—
zollo/Lloyd (1977), Gotte (1977), Mordi (1978).



Beide Verhaltensweisen, Spielplanung und Erméglichung von freiem
Spiel, sollten bei der h&duslichen und der institutionellen Erziehung
praktiziert werden, Kinder haben ein Recht auf Freirédume, in denen
sich ihr Spiel ohne Lenkung durch Erwachsene entfalten kann. In der
Schule sollten andererseits aber auch die im Spiel ablaufenden Pro-
zesse beachtet und genutzt werdéx\‘um spielorientierten und lustbe—

) tonten Lernvorgangen neben den ubrigen Formen schulischen Lernens

/ ‘Haum zu gebén. Jedoch bringt der geplante Einsatz von Spielen einige
Probleme mit sich: Zum einen erfordert die pddagogische Verwendung
von Spielen eine genaue Analyse dar im Spiel gegebenen Larnmdglich—

,keiten, zum anderen besteht die
[ —
5‘/ tes und die Vernachlédssigung des Spielerischan. Insbesondere zur Ab—

efahr der Uberbetonung des” Lernaspek—
wandung des letzteren miussen solche spieltheoretischen (berlegungen
berucksichtigt werden, die sich um eine Klédrung des Spielbegrif?s

und eine Bestimmung der Spielmerikmale bemihen, Wichtig ist in diesem
Zusammenhang nicht nur, daB in einer Situation die Spielmerkmale ent-
halten sind, die Akteure mussen auch das Gg?uhl haben zu spielen,

Péddagogischer Spieleinsatz darf sich also weder auf einen Automatis-
mus von Lernwirkungen im Spiel verlassen noch das Spiel zur Lernauf-
gabe umwerten, Erziehung durch das Spiel muB auch Erziehung zum Spiel

»Sue‘i‘ﬂ'-
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TEIL II
SPIELPADAGOGISCHE GRUNDLAGEN

Flir die Auseinandersetzung mit dem Spiel als Erzishungs— und Unter-
richtsmittel werden unterschiedliche Ansatzpunkte gewdhlt, die eine
Einordnung der hier vorgelegten Uberlegungen zur Verwendung von Lern—
spielen im Englischunterricht in spielpddagogische Zusammenhidnge er—
leichtern. Als erstes stellt sich die Frage, wie man in friheren
Epochen die pddagogischen M&glichkeiten des Spiels einschdétzte und
welche Aufgaben man ihm in der Schule zugestand (1. Kapitel). Neben
dem hiéﬁorischen Rlickblick werden die gegenwdrtigen Ansichten zum
Einsatz von Spielen im Unterricht dargestellt und die gebr&uchlichen
Spielformen charakterisiert (2. Kapitel).

Der bei der Durchsicht der Spieltheorien gewonnene Eindruck von der
Komplexitdt des Spiels und der Vielzahl seiner Funktionen bestétigt
sich im Bereich der Spielpddagogik. So schreiben neuere Vertffentli-
chungen dem Spisl in der Schule u.a. folgende Wirkungen zu: Spiele
helfen, die strukturellen Defizite von Schule abzubauen (Portele

1975, 213 lber Simulationsspiele), sie fihren den Schuler vom spialeJ
rischen Umgang mit den Dingen zur Arbeitshaltung (schiefele 1963,
164), sie tragen dazu bei, daB offene Untarrichtsfbrnenvgn der Schule _
stdrker an Raum gewinnen (Kube 1977, 14ff; Ernst 1976b, 123), sie

sind Hilfsmittel zur Erreichung didaktischer Zwecke (Jannasch 1964,
50; Schmaderer 1971, 134; Retter 1973, 568), sie erfillen eine Aus~

gleichsfunktion, indem sie von Affektstauen entlasten (Retter 1973,
568). '



1. Das Spiel in der Geschichte der Pddagogik

- Das Spiel als ein zentrales Phidnomen des menschlichen Lebens hat
Pddagogen von jeher beschdftigt. Dennoch liegt eine beispielreiche
und umfassende Geschichte des Spiels in der Erziehung - vergleichbar
der von Ddring (1973) fir die Lehr— und Lernmittel - bisher nicht vor.
Die vorhandene Literatur beschrénkt sich zumeist auf kiirzere Zeitab-
schnitte. Neben den Monografien von Colozza (1900) und Weller (1908)
und der Quellensammlung von Scheuerl (1975b) sind drei Disserta-
tionen zu nennen (Hauck 1935; Ulbricht 1953; Elschenbroich 1977),
die sich mit dem Spiel in der Erziehung des 18. Jahrhunderts (Hauck)
und bei den Philanthropen (Ulbricht, Elschenbroich)1) befassen, Die
schon erwdhnte Dissertation von Scheuerl (1973) bezieht in erster
Linie spielpddegngische Aussagen der Reformpddagogen unseres Jahr—

hunderts ein und bericksichtigt &ltere Theorien kaum.

Trotz dieser nur wenig ermutigenden Literaturlage lassen sich die
wichtigsten AuBerungen zum Spiel im Unterricht zusammenstellen. Sie
entstammen vorwiegend jenem Kreis von pddagogischen und vornehmlich
didaktischen ldeen und Idealen, Zielsetzungen und Wertvorstellungen,
die man mit dem Kennwort "Natiirlicher Unterricht" charakterisieren
kann. Zwar stimmen die Befirworter des Natirlichen Unterrichts nicht
in allen Auffassungen Uberein, doch bestehen zwischen ihren pédago-
gischen Grundiiberzeugungen groBe Ahnlichkeiten. So treten sie dafir
ein, daB die Lehrer ihr Verhalten, ihre Methoden und ihre Zielset-—
zungen immer wieder am Naturgeschehen uUberpriifen, daB der Unterricht
von Neugierverhalten und Wissensdrang der Kinder ausgehen soll und
daB er sich grinden muB auf ein besonders inniges Verstédndnis des

Lehrers fir die Kindheit. Denn nur die Einfihlung der Erwachsenen und

1) Die Dissertation von Elschenbroich (1977) behandelt die Spielpida-
gogik der Philanthropen zwar in einem langen Kapitel, untersucht
Jjedoch dariber hinaus Kinderspiele in Kunst und Literatur noch
fruherer Epochen. Elschenbroichs Erkenntnisinteresse richtet sich
vornehmlich auf die Beschreibung der Entwicklung des Status "Kind-
heit" und ist somit nicht - wie die Arbeit von Ulbricht - in
erster Linie p&ddagogisch zu nennen.
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ihre Anerkennung kindlicher Eigenart erlaubt es dem Kind, sich gemiB
seinen Anlagen frei zu entfalten (vgl. dazu Joppich 1954). Diese
pddagogische Einstellung schlieBt eine positive Haltung gegeniiber dem

Spiel als kindgemdBer Verhaltensform ein.

Als Vertreter eines natirlichen Unterrichts, die sich auch zum Spiel
geduBert haben, werden im folgenden Comenius, Locke, Rousseau, die
Philanthropen und die Reformp&ddagogen dieses Jahrhunderts behandelt.
An einigen Punkten wird den Aussagen der Pddagogen die erzieherische
Wirklichkeit in bezug auf das Kinderspiel der jeweiligen Epoche
gegenubergestellt, Ein durchgehender Vergleich zwischen pddagogischer
Theorie und tats&dchlicher Unterrichtspraxis ist beim gegenwidrtigen

Stand der Forschung kaum durchfihrbar.

a) Comenius, Locke, Rousseau

Als erster P&dagoge der Neuzeitz) schenkt Comenius dem Spiel stédrkere
Beachtung. In seiner Schrift "Schola Ludus" (Die Schule als Spiel;
1656)3 , die als methodische Umsetzung des in der "Janua Linguarum"
(Sprachenpforte) gebotenen Stoffes gedacht ist, beschreibt er in
dramatisierter Form in Teil IV, "wie die niedere Schule in ein Spiel
umgewandelt werden kann" (Comenius 1888, Inhaltsverzeichnis) und wie
durch Wettstreit der Schiiler untereinander das Gelernte geiibt wird
(vgl. Comenius 1888, 143ff). Lernen im Spiel, das sich oft so voll-
_zieht, daB die Schiiler sich ihréé Lernens nicht bewuBt sinda), wird

dabei als Methode gesehen, die dem {ibergreifenden Lernziel, der Er-

2) Anregungen zur Verwendung von Spielen finden sich schon in der
Antike. Wie aus den Quellen in Flitner (1965) zu ersehen ist,
duBern sich Platon und Quintilian zustimmend zum spielenden Lernen,
wdhrend Aristoteles das Spielen nur Kindern bis zu finf Jahren
gestatten mdchte.

3) Hier wird die von Wilhelm Bbtticher iibersetzte Ausgabe (Langen—
salza 1888) verwendet; im folgenden zitiert als Comenius (1888).

4) "Auf diese Weise hoffe ich, die Schiiler zu der Einsicht zu bringen,
daB sie alles was in irgendeiner Klasse zu lernen ist, eher ge-

lernt haben, als sie bemerken, daB sie es lernen" (Comenius 1888,
159).
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ziehung zur Menschlichkeit (vgl. Schaller 1973, 87ff), angemessen
ist. In einer Schule, die ein "heiterer Tummelplatz des Geistes"
(Comenius 1888, 187) ist, hat auch der Lehrer eine besondere Funk-
tion; er spielt mit und erweist sich dédurch auch als quund der

Schiiler,

Am Beispiel eines WUrFelspielsS), mit dem die Kinder in der frihen
Kindheit das Lesen lernen sollen, zeigt Déring (1973, 108f) auf, daB
Spiele von Comenius nicht nur als "versiBende Kunstgriffe' gedacht
sind. "Zwar wird von ihm selbst der motivations—psychologische Ge-
danke in den Vordergrund geschoben,kdie Beschreibung des Lernspiels
aber zeigt dann, daB das Spiel ein wohlgeordneter Lehrgang ist, der
sich Uber einern l&ngeren Zeitraum hin erstreckt und eine genau be-
zeichnete didaktische Zielsetzung hat. Das Spiel ist also nicht Auf-

Yockerung und MuBe innerbalb des Unterrichts, sonderr gibt diesem die

7/Form" (o6ring 1973, 108). Im Gegensatz zu den in "Schola Ludus" vor-

geschlagenen Formen spielerischen Wettstreits, die der Festigung
bekannten Lernstoffes dienen, wird durch dieses Wirfelspiel eine

neue Fertigkeit erworben. Bei beiden Spielen ist der Schiiler aktiv

am eigenen LernprozeB beteiligt, mehrere Schiiler kdnnen gleichzeitig
lernen bzw. Uben. Das Spiel hat bei Comenius als Lehr- und Lernmittel

seinen festen Platz.

Im 17. Jahrhundert findet sich neben villiger Ablehnung des Spiels
durch die Pietistens) auch ein weiterer Beflrworter spielenden
Lernens, der Engldnder John Locke, Seine grundlegenden Gedanken zur
Erziehung sind in der Schrift "Some Thoughts Concerning Education"

(1699; 1. Auflage 1693)7) enthalten, die aus Briefen an einen Freund

5) Dabei handelt es sich um vier Wirfel, die mit je sechs Buchstaben
beschriftet sind. Zuerst wird mit einem Wurfel das Benennen der
Vokale, dann mit den weiteren das Benennen der Konsonanten gelibt.
Darauf folgen Silben— und Wortbildung (vgl. Ddring 1973, 108).

6) Hauck (1935, 47f) nennt drei Griinde dafiir: 1. Die Kinder sollen
zur Frommigkeit erzogen werden und etwas Nitzliches tun; 2. Kinder
sollten nicht mit erdichteten Dingen irregefihrt werden; 3. Spiele
bergen kdrperliche Gefahren.

7) Die hier benutzte 4. Auflcoge (1699) ist identisch mit der erwei-
terten 3. Auflage (1695).
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mit Ratschlédgen zur Erziehung von dessen Sohn entstanden sind. Dort
macht sich Locke Gedanken {ber die Hinflhrung der Kinder zum Lernen.
"I have always had a Fancy, that learning might be made a Play and
Recreation to Children, and that they might be brought to desire to
be taught..." (Locke 1699, 271). Er plddiert fir einen Mittelweg
zwischen der freien Entfaltung der kindlichen Krdfte und ihrer vodl-
ligen Formung durch Erwachsene., So schldgt er vor, daB ein Kind, das
sich dem Unterricht entzieht und lieber spielt, eréghérmahnt und -
falls dies nichts nitze - dazu gezwungen werden solle, nur nochk zu
spielen, und zwar so lange, bis es von selbst nach der Abwechslung

" durch den Unterricht verlange (vgl. Locke 1699, 231ff). Ein Kind, das
Lust habe, sich mit etwas zu beschdftigen, wird dabei wesentlich mehr
lérnen, als wenn man es zum Lernen zwingen miBte. "For a Child will
"learn three times as much when he is in tune, ég he will with double
the Time and Pains, when he goes awkwardly, or is drag'd unwillingly
to it. If this were minded as it should, Children might be permitted
to weary themselves with Play, and yet have Time enough to learn

what is suited to the capacity of each Age" (Locke 1699, 113).

Dieser letzte Gedanke zeigt, daB Wellers Einsch&tzung der pddago—
gischen Ansichten von Locke Uber das Spiel als utilitaristisch und
nur dem Zwecke der Heranbildung niitzlicher Staatsbiirger dienend (vgl.
Weller 1908, 37f) zu einseitig ist. Spiel wird bei Locke nicht nur
als Unterrichtsmittel gesehen, sondern auch als natirliche und not-
wendige Tdtigkeitsform der Kinder., In ihm finden kdrperliche Abh&r—
tung und Charakterbildung statt. Auf die persdnlichkeitsbildende
Wirkung des Zusammenspiels mehrerer Kinder geht Locke nicht ein (so
auch Hauck 1935, 36), was zum Teil sicher mit der Entstehungsge-~
schichte des Werkes als Sammlung von Ratschldgen zur Erziehung eines
bestimmten Kindes zu erklédren ist, Allerdings 14Bt seine Warnung vor
institutionalisierter Erziehung, bei der die Kinder dem schlechten
EinfluB der Mitschiiler ausgesetzt sind (vgl. Locke 1699, 96ff), deut-
lich werden, daB Locke grundsédtzlich die Individualerziehung zu Hause
der Gemeinschaftserziehung vorzieht, Widhrend Comenius den spiele-
rischen Wettstreit der Schiiler als Lern- und Ubungshilfe vorschligt,
liegt bei Locke die Betonung eher auf dem beildufigen Lernen im Spiel:

"Thus Children may be cozen'd into a Knowledge of the Letters; be
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taught to read, without perceiving it to be any thing but a Sport,
and play themselves into that which others are whipp'd for" (Locke
1699, 273)8).

Die Geschichte der padagogischen Ideen ist &hnlich wie von Locke auch
von Rousseau und seinem Bildungsroman "Emile" (1762)9) beeinfluBt
worden. Rousseau vertritt die Uberzeugung, daB der Mensch von Natur
aus gut ist und seine Erziehung dem Gang der natirlichen Entwicklung
folgen soll (vgl. Dietrich 1975, 29ff). Daraus 14Bt sich ein Recht
des Kindes auf das ihm natiirliche Verhalten, d.h. Spielverhalten, ab-
leiten. "Erst Rousseau entdeckt wirklich das Kind als Kind" (Reble
1955, 143), das dann am besten zu reinem Menschentum gefiihrt wird,
warn der Erzieher10 sich darauf beschrédnkt, die natirlichen, d.h,
guten Anlagen zu entfalten und gegen sttrende Einflisse abzuschirmen.
Dabei soll der Erzieher die Eigenart des Kindes respektierer und sich
in den EntwicklungsprozeB nicht einmischen: "Respectez 1l'enfance...
Laissez longtemps agir la nature avant de vous m8ler d'agir & sa
place, de peur de contrarier ses opérations" (Rousseau 1932, 155).
Spiele bilden den Hauptinhalt des kindlichen Lebens. Die Zeit, die
das Kind verspielt, ist nicht verloren: "Sacrifiez dans le premier
8ge un temps gque vous regagnerez avec usure dans un 8ge plus avancé&"
(Rousseau 1932, 131). Das Spiel beherrscht die Kindheit von Emile;

es ist wichtige Voraussetzung seines Glicks. "Il n'a point achet& sa
perfection aux dépens de son bonheur...il a &t& heureux et libre"
(Rousseau 1932, 262).

Zu dieser hohen Einschd&tzung des Spiels als notwendiger und wert-
voller Bestandteil der Kindheit steht Rousseaus Urteil Uber Lernspiel-
materialien in einem auffallenden Gegensatz. Den Einsatz der zur

Erleichterung des Lesenlernens erfundenen Karten, Wirfel und Buch-

8) So schlédgt Locke beispielsweise zum Lesenlernen &hnliches Spiel-
material wie Comenius vor, né&mlich mit Buchstaben beschriftete
Wirfel und vielflichige Kdrper (vgl. Locke 1699, 274ff).

9) Die hier benutzte Ausgabe erschien 1932 und wird im folgenden
als Rousseau (1932) zitiert.

10) Auch Rousseau spricht sich wie Locke fir eine Individualerziehung
aus (vgl. Reble 1955, 144; Weimer/Weimer 1954, 89).
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druckerkisten hilt Rousseau fir weitaus weniger wichtig als das
Wecken eines Lernwunsches im K:i.ndll’I . Anders als Locke und Comenius,
die beide solche Spielmaterialien als Motivationshilfe beflrworten,
betont Rousseau die Bedeutung des Sachinteresses. Allerdings Uber-—
sight er, daf auch von Spielmaterialien Lernmotivationen ausgehen;
auch in Spielen fruchtbare Lernsituationen entstehen k@nnen. Spiele
sind in Rousseaus P&édagogik deshalb zwar als natilirliche Besché&ftigung
des Kindes und zur Ubung seiner kdrperlichen Fihigkeiten und Sinne
(vgl. dazu Rousseau 1932, 231ff) von Bedeutung, nicht jedoch als

Lernmdglichkeiten fur geistige Inhalte.
b) Die Philanthropen12)

(1) Grundzige philanthropischer Pidagogik

In noch stédrkerem MaRe als bei Comenius beriicksichtigen p&dagogische
Theorie und Praxis der Philanthropen das Spiel, nicht zuletzt auch
unter dem EinfluB der Gedanken von Locke und Rousseau (vgl. Dietrich
1975, 41)13). Die philanthropische Unterrichtspraxis wird getragen
von dem Ziel einer "verniinftig-natirlichen Erziehung" (Reble 1955,
148), die einerseits den kindlichen Bediirfnissen gerecht werden,
andererseits die Zdglinge auf ihr spéteres Leben in der Gesellschaft

vorbereiten soll. Dieser der philanthropischen P&ddagogik eigene Nitz-

11) "On se fait une grande affaire de chercher les meilleures méthoces
d'apprendre & lire, on invente des bureaux, des cartes...Un moyen
plus sQr que tous ceux-=1a, et celui qu'on oublie toujours, est le
désir d'apprendre. donnez & l'enfant ce désir, puis laissez 13
vos bureaux et vos d&s, toute méthode lui sera bonne (Roussezu
1932, 174).

12] Die Bezeichnungen "Philanthropisten" und "Philanthropinisten" sind
ebenfalls tblich (vgl. Reble 1955, 148; ‘Weimer/veimer 1954, 20:
Fn. 1; tlschenbroich 1977, passim).

13) Ulbricht (1953, S8ff) nennt finf Bereiche, aus denen die Philan-
thropen Anregungen fur ihre pidagogischen Ideen bezogen haben:
1. Griechen und AYmer; &. Ratke, Komensky (Comeniuﬂ; 3. Locke,
Jousseau; 4, Vertreter der Aufklirung; 5. geaenseitige Beeinflus—
sung der Philanthropen.
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lichkeitsaspekt, der ihren Bezug zur gesellschaftlichen Wirklichkeit
dokumentiert, legt eine Betrachtung der spielpiddagogischen Ideen der
Philanthropen unter Einbeziehung der wirtschaftlichen und sozialen
Verhdltnisse jener Zeit nahe, so wie sie von Ulbricht (1953) und
Elschenbroich (1977) unternommen wird. "Somit haben wir es bei der
vielseitigen Beriicksichtigung des Spiels durch die Philanthropisten
nicht etwa mit einem allein aus der menschlichen Vernunft abgelei-
teten abstrakten pddagogischen Prinzip, das entweder spontan oder nur
durch die Anregungen der Griechen und Rdmer, Komenskys, Lockes und
Rousseaus entstanden ist, zu tun, sondern mit einer historisch be—
grindeten Forderung, deren letzte Ursache in den derzeitigen materi-
ellen Lebensbedingungen der Gesellschaft zu suchen ist" (Ulbricht
1953, IV). Die Padagogik der Philanthropen kann auf diese Weise in
Verbindung gebracht werden mit den Freiheitsbestrebungen im 18. Jahr-
hundert, den Bemihungen um eine S&dkularisierung des Schulwesens unc
dem wirtschaftlichen Aufwértsstreben des Burgertums, dessen Kinder

Uberwiegend die philenthropischen Lehranstalten besuchen.

Der Nitzlichkeitsaspekt in der philanthropischen P&dagogik hat Aus-—
wirkungen sowohl auf die Lernziele und -inhalte als auch auf die
Vermittlungsmethoden. Da es in der Erziehung nicht mehr nur um den
Erwerb geistiger Bildung, sondern um die Vorbereitung auf das Berufs-
leben geht, beflirworten die Philanthropen neben der intellektuellen
Schulung der Zdglinge ihre kérperliche Abhdrtung und die Begegnung
mit handwerklich-—-praktischen Tatigkeiten. Noch ein zweiter Gesichts-—
punkt bestimmt neben dem Gedanken an den Nutzen der Erziehung die
pddagogischen Uberlegungen der Philanthropen: das Streben nach Gliick.
Dies spiegelt sich in der Einstellung der Philanthropen zu Lob und
Tadel ebenso wider wie in ihrem Ziel, den LernprozeB fir die Schiler
vergniglich und angenehm zu gestalten. "So bemihte man sich um eine
kindgemédBe Methode, in welcher vor allem Spiel und Gesprich im Vor-
dergrund stehen sollten. Man pl&diert dafir, Sacherkenntnis vor Wort-
erziehung zu stellen und fordert eine Vereinheitlichung der Sprache,
..».Man stellt den Unterricht auf die spédtere Berufsausbildung ab...
Ganz allgemein soll der Unterricht so angenehm wie mdglich gemacht

werden. Es soll mdglichst wenig gestraft, dafur aber in einer 'natir-
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lichen Unterrichtsmethode' umso mehr gelobt und belohnt werden"
(D6ring 1573, 33)14).

(2) pie "Spielmethode™

Nitzlichkeit und Glick als bestimmende Elemente philanthropischer
Péddagogik beeinflussen auch die Unterrichtsmethode, deren wesent-—
licher Bestandteil die Spiele sind. Am ausfihrlichsten setzt sich
Trapp mit der Frage des Spielens in der Schule auseinander. Seine
Abhandlungen "Vom Unterricht aberhaupt"(in Band 8 der Allgemeinen
Revision, 1787) und "{ber den Unterricht in Sprachen"” (in Band 11 der
Allgemeinen Revision, 1788) k&nnen als fir die Unterrichtslehre der
Philanthropen reprédsentativ gelten, nicht nur weil er einer der
profilierten Vertreter dieser "neuen PZdagogik" war, sondern schon
deswegen, weil er seine Auffassungen vor der Verdffentlichung in der
"Allgemeinen Revision" zur Oiskussion gestellt, entsprechend dem
"Redaktionsstatut" seine Manuskripte den zahlreichen Mitarbeitern
zugeleitet und deren eingelaufene Stellungnahmen entweder eingear—

beitet oder als FuBnoten beigefiigt hat.

Auch an anderen Stellen der "Allgemeinen Revision" wird das spielende
Lernen behandelt. So verweist Campe in seiner Einleitung bei der
Erliuterung der Ziele des Werkes auf den Plan einer Spielsammlung
hin, in der "eigentliche pdidagogische Spiele, d.i. solche, wobei
irgend etwas Nitzliches gelernt, oder etwas Gelerntes wiederholt wird"
(Campe 1788, XXXIII) enthalten sein sollen. Zur Sammlung der Soiele
sollen Anweisungen fir ihren Einsatz im Unterricht hinzukommen. "#an
wird bei dieser Gelegenheit noch einmahl genau bestimmen, wann, wice-—
viel, wozu und wie? derglecichen Spiele getrieben werden missen, um
die schwankenden, zum Theil sehr verkehrten Regriffe zu berichtigen,
welche sich jetzt viele von der sogenannten Spielmethode der soge-

nannten neuen Erziehung machen" (Campe 1795, XXXIV). Diese Aussaqe

14) Auch Leyser beschroibt in seiner Siografie Campes, def dieser
versucht hzbe, "der Natur die klethode =2bzul-uschen, nach welcher
sic verfihrt” {Leyser 1886, 184).



Campes zeigt, daBl die Verwendung von Spielen in der Schule auch bei
den Philznthropen durchaus kritisch gesehen wurde. Zwar ist die Gliick-
seligkeit ein Hauptziel ihrer Erziehung, doch ist dies nicht gleich-
zusetzen mit blefem GenuB und ‘ohlbefinden (vgl. dazu Stuve 1785,
255ff), Oer Mensch findet vielmehr die Crfillung seines Lebens in der
T&tigkeit. Aufgabe der Erziehung sei es deshalb, den jungen Menschen
schon frih an Tdtigkeit und zwanghafte Arbeit zu gewShnen, damit er
sie cuch spiter mit Freude austiben kénne (so Bahrdt 1785, 62ff), Aus
diesem Grunde sei die von Basedow praktizierte Unterrichtsmethode

zu verurteilen, da "er seine Zﬁglinge'zu viel spielen lieB, und zu
keinem Lernen, zu keinem FleiBe zwangartig angehalten wissen wollte"
(Bahrdt 1785, 65).

Trapp begriBt die Kritik Bahrdts als Klarstellung und hofft, daB nun
die Angriffe auf dis neue Pddagogik aufhiéren werden. '"Cie verninftigen
neuen Piddagogen sind, meines Wissens, von den verninftigen Alten in
Ansehung der Spielmethode, was die Sache selbst betrifft, gar nicht
verschieden, sind es nur in Ansehung des Ausdrucks, in Ansehung der
vorgeschlagenen Mittel, in Ansehung des Mehr und Minder" (Trapp in

* einer FuBnote zu Bahrdt 1785, 67). Erst die neuerdings erfolgte starke
Hervorhebung der Spielmethode und der Umstand, daB "schwache Kdpfe

auf Rechnung dieser Methode Sottisen begingen" (Trapp in einer FuB-
note zu Bahrdt 1785, 67), habe zu MiBdeutungen und Ablehnung gefihrt.
Das ist fur Trapp der AnlaB, Sinn und Grenzen der Spielmethode im
Rahmen einer Gesamtkonzeption des Unterrichts zu untersuchen (vgl.
Trapp 1787).

Seine Uberlegungen nehmen ihren Ausgang von dem sehr verbesserungs—
bediurftigen Lehrverfahren und der verbreiteten Lernunlust der Kinder,
Im fremdsprachlichen Unterricht zum Beispiel habe von hundert Kindern
kaum eins rechte Freude am Unterricht. Gleiches gelte fir alle ande~
ren Unterrichtsgegenstdnde, deren Nutzen nicht ohne weiteres von den
Kindern eingesehen werden kann. Bei solchen Kindern, "die lernen
sollen und nicht mégen, und weil sie nicht m&gen, auch nicht sonder-—
lich kénnen"(Trapp 1787, 96), miisse man Lernzwang und Lernreiz ver-
binden. Dabei sei es am vorteilhaftesten, wenn der Zwang "unmerklich"

sei, durch institutionelle Ordnungen und Bedingungen und nicht durch
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einen einzelnen ausgeilibt werde und nicht auf einen einzelnen ziele.
Dies sei in durch Regeln festgelegten Spielen der Fall. Auch der
Lernreiz oder das Interesse - nach Trapps Meinung der zentrale Unter-
schied zwischen Spiel und Arbeit (vgl. Trapp 1787, 122) - werde durch
das Spiel geweckt. Mit der Spielmethode erleichtere man vorwiegend
das Lernen der Kinder; bei dlteren Schiilern sei von Lernspielen nur
nebenher Gebrauch zu machen. Diese Beschrdnkung der Spielmethode wird
auch von den anderen Philanthropen unterstrichen: "...denn nur bei
Kindern kann eigentliche Spielmethode statt finden. Erleichtern muf
man Jungen und Alten jeden niitzlichen Unterricht" (Resewitz und Campe
in einer FuBnote zu Trapp 1787, 104). Trapps Rat fir die Erzieher:
"Kehret um und werdet wie die Kinder" (Trapp 1787, 126) ist ein Pli-
doyer flUr das Spiel und das Bemihen, das schulische Lernen den Eigen-
heiten der kindlichen und natlirlichen Lernprozesse und nicht die

Kinder der Schule anzupassen.

Der mit der Spielmethode beschrittene "Weg der Natur" fihrt nicht,
wie die Gegner des spielenden Lernens immer behaupten, zwangsldufig
zu Bequemlichkeit und Faulheit, sondern kann geradezu der optimale
Weg zu einer guten Arbeitseinstellung sein. "Aber das durch die

recht verstandne, recht ausgeibte Spielmethode zur Arbeit gewthnte
Kind wird arbeitsam werden, und sonach auch, kiunftig, vorgeschrie-
bene Arbeit willig Ubernehmen. Denn auch beim Spiel und der spiel-
dhnlichen Arbeit wird vorgeschrieben, anbefohlen. Nur daB die Jugend
dadurch nicht abgeschreckt wird, weil sie immer noch mehr Angenehmes
als Unangenehmes dabei findet” (Trapp 1787, 122f). Mit seiner Charak-
terisierung von Spiel und Arbeit als sehr &hnlichen Tdtigkeiten, die
sich vorwiegend durch das Interesse des Titigen unterscheiden, be-~
findet sich Trapp in gewissem Widerspruch zu den Ansichten der lbrigen
Philanthropen15 ; Jjungste spieltheoretische Verdffentlichungen

(s. oben I, 2. c) bestitigen jedoch Trapps Einschitzung.

Sind Trapps Ausfihrungen das theoretische Gerist der Spielmethode

und bringen wichtige Aussagen zum Lernspieleinsatz in der Schule, so

15) Vgl. z.3. Bahrdt (1785, 64), Resewitz in einer FuBnote zu Trapp
(1787, 116F).



ist die sechs Jahre spiter erschienene didaktisch orientierte Spiele-
sammlung von GutsMuthS16) die ausflihrlichste Zusammenstellung kon-
kreter Spielvorschlige. GutsMuths wird bei seiner Auswahl der Spiele
von Kriterien geleitet, die fir die pddagogischen Ansichten der
Philanthropen charakteristisch sind. "Man findet in diesem Buche eine
grofe Menge Spiele; eine noch gr3Bere habe ich verworfen. Ich bin
meinen Lesern Rechenschaft schuldig; diese will ich jetzt geben, in-
dem ich meine Gedanken (ber die ndtigen Eigenschaften der Spiele
Uberhaupt darlege...Die Jugend spiele nur unschuldig,...kein Spiel
sei fir sie unehrbar, flhre etwas Unsittliches mit sich; doch setze
ich hinzu, daf in meiner tioral fir Kinder Lachen, LiZrmen, lautes
Aufen, Laufen und Springen am rechten Orte und zur rechten Zeit nicht
zu den Unsittlichkeiten (sondern nicht einmal zu den Unschicklich-
keitan) gehdren.

{ein opiel enthalte etwss gegen das Gefiihl des Zdle2a und Cchinen...

Sefihrliche Soiele taugen nichts, denn mit Sesundheit und Leben ist

kein Scherzen. Kein Spiel sei endlich lggs von allem Sehalte, von
allem futzen...Spiele missen daher Ubungen sein, die fur die Jugend,
fir die Alten auch, auf irgend eine Art vorteilhaft sind...

Jir haben kein Spiel, dall diesen vielsagenden Forderungen allein

und vollkommen Genlge leistet; aber doch viele, die sich diesem Bilde
csehr nihern, wenigstens bald dieser, bald jener Forderung entsprechen"

(Gutstiuths 1884, 40ff).

sowohl die Gewdhrleistung des natirlichen Verhaltens der Kinder als
auch die Nutzlichkeit der Spiele - bei letzterem kdnnte man in moder-
ner Terminologie von Lernzielbezogenheit sprechen - sind Gutskiuths

wichtig. Der Ubungsgehalt der von ihm zusammengestellten Spiele

16) Gutshuths, J.C.F.: Spiele zur Ubung und Erholung des Kérpers und
Geistes, Erstausgabe Schnepfenthal 1793; hier nach der 6. Auflage
herausgegeben von uchettler, Hof 1884, die die Erweiterungen der
4, Auflage (von Klumpp) enthdlt.
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bezieht sich auf kdrperliche, sinnliche und geistige Féhigkeiten17).
Insbesondere der Sportunterricht hat dieser Sammlung viele Anregun-—
gen zu verdanken, zumal der GroBteil der in ihr enthaltenen Spiele

als Bewegungsspiele zu charakterisieren ist 181

Der Glaube der
Philanthropen an die Allmacht der Erziehung (soc auch Ulbricht 1953,
59) spiegelt sich wider in seinem Anspruch: "Ich getraue mir,...aus
zwel Knaben von v8llig gleichen Anlagen durch entgegengesetzte Be-
handlung in Spielen zwei, in Ricksicht ihres korperlichen und gei-
stigen Zustandes ganz verschiedene Geschdpfe zu machen" (GutsMuths
1884, 27f). Diese Stelle belegt auch, welchen Viert die Philanthropen
der Unterrichtsmethode beimessen, obwohl sie Fragen der Inhalte und

Stoffe dariber keineswegs vernachldssigen.

Die Lehrmittelfrage wird dabei als nicht so wichtig angesehen wie

z.8. das Lehrerverhalten oder die Arbeitsformen (vgl. Déring 19732,
1323), wenn auch einige Spiele durchaus Materialien erfordern, die

den Lehrmitteln zuzuordnen sind19). Gerade in bezug auf das Lehrer-
verhalten klingen die Vorstellungen der Philanthropen recht modern.

So erwartet Salzmann vom Erzieher, daB er mit den Kindern spielt

(vgl. Salzmann 1964, 56)20). Dadurch hat er zum einen die Mdglichkeit,
das Spiel in solche Bahnen zu lenken, die in seinen Unterrichtsplan

passen, zum anderen erwirbt er das Zutrauen der Kinder, und es ent-

17) Die Spielesammlung von GutsMuths (1884) enthilt in der “"Ersten
Klasse" Bewegungsspiele, ndmlich 1. Spiele zur Schirfung der Beob-
achtung und der sinnlichen Beurteilung (11 Untergruppen) und 2.
Spiele zur Erregung des darstellenden Witzes; in der "Zweiten
Klasse" Ruhespiele, ndmlich 1. Spiele zur Schirfung der Beobach-
tung, der sinnlichen Beurteilung und Aufmerksamkeit (5 Unter—
gruppen) und 2. Spiele zur Entfaltung der Kridfte des Geddchtnis—
ses, des Witzes und des reiferen Verstandes (2 Untergruppen).

18) Ulbricht (1953, 84ff) betont die Bedeutung von Gesundheit und
kdrperlicher Stérke als Voraussetzung fir ein Bestehen des Blrgers
in seiner Gesellschaft.

19) Dariber hinaus setzen sich insbesondere Rochow und Basedow mit
der Frage der Lehr—- und Lernmittel, vor allem mit Schulbichern,
auseinander, Basedows "Elementarwerk" war der Versuch eines um-
fassenden Unterrichtswerkes fir die gesamte Schulzeit (vgl.
Déring 1973, 134ff).

20) Zitiert nach der von Dietrich herausgegebenen Fassung (1964; Erst-—
ausgabe: Schnepfenthal 1806).
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steht eine kameradschaftliche Atmosphire (vgl. GutshMuths 1886, 22;
Ulbricht 1953, 221f). Dieses entspannte Verh&ltnis zwischen Crzieher
und Z3gling fihrt auch dazu, daB der Lehrer seine Schiller besser
kennenlernt (vgl. Ulbricht 1953, 216) und sie ihn als Kenschen akzep~

. 21)
tieren lernen N

(2) Lernspiele und Fremdsprachenunterricht

Fur die vorliegende Arbeit ist der Philanthropismus deshalb von be-
sonderem Interesse, weil hier einerseits eine intensivere Auseinan-
dersetzung mit spielerischen Unterrichtsverfahren stattfindet, als
dies in anderen Epochen der Erziehungsgeschichte der Fall ist, und
weil andererseits Spiele auch beim Lehren von Fremdsprachen eingesetzt
werden. Um den Stellenwert des Gebrauchs von Gpielen im Fremdsprachen—
unterricht verdeutlichen zu kdnnen, ist es erforderlich, kurz die
Haltung der Philanthropen zum Erlernen fremder 8pr§chen in der Schule

und den dabei einzusetzenden Unterrichtsmethoden zu skizzieren,

Der Nutzlichkeitsaspekt philanthropischer Pddagogik fihrt dezu, daB
die Bedeutung der alten Sprachen Latein und Griechisch kritisch uber-
dacht wirdzz . 0o kindigt Campe im Vorwort zu Allgemeinen Revision

ein Kapitel folgenden Titels an: "Dringende Vorstellung wegen ginz—
licher Abschaffung des Unterrichts in der lateinischen Sprache flr
solche Kinder, welche keine Gelehrte werden sollen, oder deren wahr—
scheinlicher kinftiger Beruf die Erlernung dieser todten Sprache nicht

durchaus n&thig macht” (Campe 1785, XLII). Mit der Zuriickdringung von

21) So hat Salzmann nachdriicklich auf die Bedeutung des Erzieherver-—
haltens hingewiesen (vgl. dazu Pinloche 1896, 354ff): "Von allen
Fehlern und Untugenden seiner Zdglinge muB der Erzieher den Grund
in sich selbst suchen" (Salzmann 1964, 13; s. Fn. 20).

22) "Noch immer wird in &ffentlichen Schulen der einzigen lateinischen
Sprache und zwar mehrentheils mit dem gr&Bten Verdrusse vermittels
einer unnatirlichen Methode der wichtigste Theil des Lebens auf-
geopfert, Wie sehr wird die n8thigere SacherkenntniBl, die jugend-
liche lbung in den Geschiéften des biirgerlichen Lebens und die
Bildung der Herzen zur Tugend dariiber versiumt" (Basedow, zitiert
nach Pinloche 1896, 216).
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Latein gewinnen die neueren Fremdsprachen zwar an Raum, aber auch
sie werden nicht uneingeschrdnkt beflrwortet. Trapp bezeichnet die
Erlernung fremder Sprachen als "nothwendiges Ubel" (Trapp 1788, 217),
denn sie trage nicht zur Erweiterung des Sachwissens der Schiiler bei,
In diesem Zusammenhang ist ein Vorschlag Basedows beachtenswert, der
sowohl den Fremdsprachenerwerb effektiver gestalten als auch die beim
Fremdsprachenunterricht oft fehlenden Sachinhalte bericksichtigen
will: Im siebten und achten Lebensjahr soll der Sachunterricht in
Uberwiegendem MaBe auf Franzdsisch, bis zum zwdlften Lebensjahr auf
Lateinisch durchgefiihrt werden (vgl. Basedow 1880, 109; Pinloche
1896, 214f). Das setze jedoch einen friihen Umgang mit solchen Per-
sonen voraus, die die fremde Sprache als Muttersprache beherrschen
(vgl. Basedow 1880, 108).

Trapp entwickelt in seiner Schrift "Uber den Unterricht in Sprachen"
(1788) ein Konzept fir den Fremdsprachenunterricht, das vom natiirli-
chen Erstsprachenerwerb der Kinder ausgeht, Er'gesteht zwar ein, daB
es beim Fremdsprachenlernen nicht "v8llig so angeht" (Trapp 1788,
367) wie beim Erwerb der Muttersprache, doch solle der kiinstliche
Lernvorgang in der Schule dem natirlichen soweit wie mdglich ange-
glichen werden. Eine Reform des Fremdsprachenunterrichts sei ndtig,

da die Schiiler dabei groBe Lernunlust zeigten (vgl. Trapp 1787, 95).

Die von Trapp entworfene Ubungs— und Sprechmethode fiir den Fremd-—
sprachenunterricht folgt einer Reihe von Grundsétzen, die der Natur
abgeschaut sind. 1. Es wird dem Kinde stédndig vorgesprochen und zum
eigenen Sprechen AnlaB gegeben. Solches Sprechen ist beim Erlernen
einer Sprache das allerwichtigste, weil "durch besténdiges Sprechen
der groBte, und, ich getraue mir zu sagen, der wichtigste Theil der
SprachkenntniB unvermerkt und guasi aliud agendo erworben wird"
(Trapp 1788, 274). 2. Das Sprechen kniipft an Gegensténde an und wird
von Handlung begleitet (vgl. Trapp 1788, 402ff). 3. Dieselbe Sache
wird oft wiederholt (vgl. Trapp 1788, 407ff). 4. Beim Erstsprachen-
erwerb bedirfe es keines Zwangs und kaum eines Reizes. Beim Latein-
lernen sei beides ndtig, da fiur das Lernen hier kein natirliches Be-
dirfnis vorhanden sei. Als Realist stellt Trapp fest: "Indessen

bleiben Kinder immer Kinder, und missen so wie beim Ubrigen Unter-



richt, also auch beim Latein nach der Uibungsmethode gelernt, ange-
halten werden, ihr Geschéft zu thun. Denn auch die natiirlichste

Methode verschafft keinem Lehrgegenstand in der Welt so viel Reiz

behrlich gemacht wiirde" (Trapp 1788, 427ff). S. Das Gelernte kann
beim Erlernen der Muttersprache sofort "niitzlich und angenehm" ge—
braucht werden, beim Lateinlernen bei Spiel und Handlung im Unter-
richt auch., 6, Verstshen, Behalten und Anwenden liegen eng zusammen
und sind fast eine Einheit,‘denn es wird nur in Zusammenhdngen ge-—
lernt. Was z.B, an Vokabeln in einen sinnvollen Zusammenhang einge-
bettet ist, wird besser verstanden und leichter behalten als etwas
Isoliertes (vgl. Trapp 1788, 430f). "So ungern das GedédchtniB sie
aufnimt, wann sie einzeln aus dem Vocabelbuch gelernt werden, so
willig und leicht beh&lt es sie, wann sie in Sd&tzen vorkommen, Aber
freilich miissen diese S&tza von einem sinnlich bekanriten Inhalt
seyn..." (Trapp 1788, 424f).

Zum einen fd&llt hierbei auf, daB die Grammatik offensichtlich einen
recht geringen Stellenwert besitzt. Auch Basedow schldgt vor, einen
Grammatikunterricht erst dann durchzufihren, wenn der Schiiler bereits
eine gewisse Fertigkeitza) im Sprechen und Schreiben erlangt hat,
also nach dem 12, Lebensjahr. Und auch dann sollte die Grammatik nur
mit jenen Schiilern behandelt werden, deren spédterer Beruf grammati-
kalische Kenntnisse erfordert (vgl. Basedow in Pinloche 1896, 215).

Fur die von ihm entwickelte Ubungs— und Sprechmethode sieht Trapp
allerdings nur geringe Chancen der unterrichtlichen Verwirklichung.

23) Basedows Ausdruck "Fertigkeit" ist mit dem heute in der Fremd-
sprachendidaktik gebré&uchlichen Begriff der Fertigkeiten, zu
denen man Hirverstehen, Leseverstehen, Sprechen und Schreiben
zéhlt, inhaltlich nicht identisch., Er meint vielmehr ein be-
stimmtes Sprachkdnnen: "Ich sage eine solche Fertigkeit, welche
durch Hilfe geschickter Lehrsr, vermittels mglicher Grade des
richtigen Redens und der Wahl guter Blicher, ohne grammatikalische
Ubungen vor dem fiinfzehnten Jahre mit einem solchen Grade der
Richtigkeit verknlipft sein kann, als gemeiniglich bei wohlerzo-
genen aber unstudirten Blirgern in der Landessprache angetroffen
wird” (Basedow, zitiert nach Pinloche 1896, 214).



- 73 =

viahrscheinlicher sei es, daB zundchst eine aus konventionellen, gram—
matikalisch vorgehenden Lehrweisen und Elementen der {bungsmethode
gemischte Unterrichtsmethode praktiziert wirde. "Dies ist schon eine
Anniherung an die eigentliche (bungsmethode und vielleicht wird da-

durch ihre Erfindung im Jahr 2040 vorbereitet" (Trapp 1788, 474f).

Auch mit dem Lernspiel im Sprachunterricht steht es nicht ganz so
ginstig, wie man bei der bekannten Spielfreude der Philanthropen zu-
ndchst vermutet. Bedenkt man die groBen Bemihungen Trapps um die
theoretische Absicherung und Rechtfertigung der Spielmethode, so
stellt man mit einer gewissen Verwunderung fest, daB er sich fir den
£insatz der Lernspiele im schulischen Lateinunterricht mit- weit
weniger Nachdruck einsetzt als erwartet. Fir den Privatunterricht
h&lt er alle Arten von Spielen fir geeignet und férderlich, fir die
Schule jedoch nur diejenigen, "die nicht mit Handlungen, oder doch
nur mit solchen verbunden sind, wobei die Kinder auf ihrem Platz
bleiben kdnnen, und die nicht mehr Bewegung effordern, als auf dem
engen Raum mdglich ist, den Jjeder auf der Schulbank einnimt" (Trapp
1788, 402). Und an anderer Stelle meint er, daB "der Schulmann die
mit Handlung und Spiel verbundenen Sprechibungen wenig oder gar nicht
wird benutzen wollen und kdnnen" (Trapp 1788, 403). SchlieBlich emp-
fiehlt er aber doch "einige Sprachspiele, oder den Spielen sich
ndhernde Ubungen, wenn man anders dergleichen in Schulen rathsam fin-
det" (Trapp 1788, 413). Es sind die duBeren Verhidltnisse in den da-
maligen Schulen (Uberf&llfé Rdume, enge und unpraktische Biinke, -
schlechte Schulzucht usw.), die ihm Zuriickhaltung bei den Lernspielen

geboten erscheinen lassen.

Als Beispiele flr solche Spiele,‘gegen die "wecder von Seiten der Un-
schicklichkeit noch der Unthuligkeit in keiner Schule und von keinem
Schulmenn etwas cinzuwenden wire" (Trapp 1788, 413), nennt er fir

den Lateinunterricht folgende Sprachspiele (s. Trapp 1788, 413ff):
"Bas Spiel der Beschreibung™: Von einem gezeigten Gegenstand missen

um die vette zehn Eigenschaften Qénannt werden; "das Spiel der Ver-
gleichung": Zu zwei genannten Gegenstédnden missen Gemeinsamkeitcn N
genannt werden; "das Spiel der Untersuchung": Zu zwei genannten Gegen-

stédnden missen Unterschiede genannt werden; '"das Handwerkerspiel":
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tin Schiler gibt vor, ein bestimmter Handwerker zu sein und beant-
wortet die Fragen des Lehrers nach seinem Beruf; "das Logirspiel":‘
Die Schiler missen aufsagen, wo sich bestimmte Gegenstiinde oder
" Haustiere befindébj'"dasUSpiel der Antithesen": Der jeweils folgende
Schiler muB der Aussage des vorangegangenen widersprechen. Des wei-
teren empfielt Trapp "Memorirspiele", wie das heute als Kinderlied.v-
bekannte "Der Herr, der schickt den Jakob aus", in denen ein be-
stimmter Satz bei jedem Spieldurchgang verlingert und jeweils in
seiner ganzen Lénge richtig wiederholt werden muB. Solche "Possen"
(wie das letzte Spiel, d. Verf.) seien zwar nicht nach dem Geschmack
der Philologen, aber sie erfreuen die Schiler und bringen Lernge-
winn, "denn kann man auch das Herz zur Theilnehmung bringen, so
scharfft man dem GedichtniB noch mehr Hiulfe" (Trapp 1788, 431).

Die vori anderen Philanthropen vorgeschlagernen Spiele fur den Sprach-
unterricht unterscheiden sich von den eben genannten dadurch, dai sie
zum Teil nichtT}gin verbal ablaufen, sondern durchaus mit Bewegung
und Verlassen des Platzes verbunden sind. Campe michte das Vokabel-
lernen durch das "Echospiel™ lustbetonter gestalten; dabei benennt
und berthrt der Lehrer die Gegenstdnde, deren Bezeichnungen gelernt
"werden sollen, und die Schiiler sprechen im Chor nach (vgl. dazu
Ulbricht 1953, 193). Die Festigung der Vokabeln ist Ziel des "Bliqqer_
mannspiels", eines Ratespiels, bei dem der Schiler den Gegenst;ﬁd,
den er beriihrt, auf Lateinisch raten muB (vgl. Ulbricht 1953, 194).
SchlieBlich ist noch das "Kommandierspiel"24) zu nennen, dessen Ver—
wendung im Fremdsprachenuhterricht des Dessauer Philanthropins belégt'
ist (vgl. Schummel 1891, 36f; Ulbricht 1953, 194). Dabei gibt der
Lehrer den Schilern in der Fremdsprache Befehle, die diese ausflhren
hussen, z,B. '"claudite oculos"; durch ihre Tdtigkeit zeigen die
Schiler, ob sie den fremdsprachlichen Befehl verstanden haben. In
einer Abwandlung des Spiels stellt der Lehrer Fragen, die die Schiiler
wiederum durch Zeigen beantworten, so z.B. "wo ist der Kopf?" (vgl.

dazu GutsMuths 1884, 396f). "Die Dessauer Spiele hatten fast sdmtlich

24) Dieses Spiel wurde von Bascdows Mitarbeiter Wolke entwickelt, von
Basedow aber im Elementarwerk beschrieben (ausfihrliche Darstel-
lung bei Pinloche 1896, 218ff).
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den Zweck, gleichzeitig der leichteren Erlernung fremder Sprachen zu
dienen. Selbst das, was wir jetzt Freilibung nennen, wurde mittels
des Wolke'schen Kommandierspiels dazu verwendet, die Schiler mit den
lateinischen Bezeichnungen verschiedener Gelenkthdtigkeiten des
Kdrpers vertraut zu machen" (GutsMuths 1884, 296f, Anm, des Hrsg.).
Aus der Spielpraxis im Fremdsprachenunterricht des Philanthropins von
Basedow in Dessau beschreibt Schummel (1891, 37f und 44ff) weiterhin
das "Versteckspiel, wobei die Schiiler in der Fremdsprache einen vom
Lehrer verdeckt an die Tafel geschriebenen Begriff raten misser, ein
Zeichenspiel, bei dem der Lehrer den fremdsprachlichen Anweisungen
i@ef Schiler folgend an der Tafel zeichnet, und den "Lesekasten'", mit
dessen Buchstaben - dhnlich wie bei einem Setzkasten -~ fremdsprach-

liche Wdrter und S&tze gelegt werden kdnnen,

Das "Kommandierspiel" ist ebenso wie das von Campe vorgeschlagene
"Echospiel” auf eine Ubung der rezeptiven Fertigkeiten ausgerichtet.
Die von Trapp und Schummel vorgestellten Spiele Uben demgegeniiber

produktives Sprechen, wenn auch teilweise in bescheidenem Umfang.

Die Grenzen der {bungs- und Sprechmethode wurden bei der praktischen
Durchfihrung schnell deutlich. So berichtet Basedows Schiiler Salzmann,
dessen Schule in Schnepfenthal die wohl erfolgreichste philanthropische
Schule war: "Anfdnglich war diese {Jbung ungemein leicht und niitzlich.
Wir sprachen blos von den Merkmalen der Dinge, die, gleich bey dem
ersten Anblick in die Augen fielen, z.B. dem Kopfe, Augen, Schnabel,
Federn, Fligel, FuBen, Zehen und Ndgeln des Vogels, welches alles
leicht lateinisch konnte ausgedriickt, von den Kindern verstanden, und
auf diese Art eine Menge lateinische Wdrter ihnen beygebracht werden.
Je weiter wir aber fortschritten, desto mehrere Schwierigkeiten
stieBen uns auf und desto mehr fihlten wir das Gewicht der Einwirfe,
die Herr Schitz in seinem Elementarbuche, gegen diese Methode gemacht
hat. Die Lehrer kamen, besonders bey den ‘erken der Kunst, auf immer
mehrere Sachen zu reden, die sie nicht vermdgend waren, lateinisch
auszudricken, und die Kinder, da sie noch keine Grammatik gelernt
hatten, begiengen so viele Fehler gegen dieselben, daB daraus auf

beyden Seiten Unmuth entstund" (Salzmann, zitiert nach Pinloche 1896,
251).



Trotz der grofen Hoffnungen, die von den Philanthropen an diese

neue Methode geknipft werden, gibt es unter ihnen doch auch viele
realistische Einschdtzungen der Spielmethode. So warneanrapp, Bahrdt
und Salzmann vor einer UbertreibUng'des’SPielehs;'Man diirfe die
Kinder nicht aen ganzen Tag ihren Launen Uberlaséen, wenn man sie
auch an Arbeit gewdhnen wolle (vgl. Ulbricht 1953, 203). Andererseits
kann der natﬁrliche Spieltrieb der Kinder dazu ausgenutzt werden,
ihnen durch die Anregung niitzlicher Spiele beildufiges Lernen zu er-
j@g;ichen. Die in def Literatur teilweise vertretene Meinung, die T
Philanthropen h&tten sich unkritisch und ausschlieBlich fUr das Prin-
zip des spielerischen Lernens eingesetzt und den Unterricht dadurch
in Spielerei verwandelt (so z.B., Weller 1908, 146; auch Reble 1955,
153) wird durch die pddagougischen Schriften der Fhilanthropen selbst
widerlegt. Sie betonen, daB man "klug und ndrrisch" spielen kdnne
(Trapp 1787, 127), und bemiihen sich, des "kluge" Spiel in der Theoriz

zu rechtfertigen und in die Praxis umzusetzen.

(4) spielpadagogik und Spielpraxis im 18. Jahrhundert

Die Anerkennung der pédagogischen Bedeutung des Spiels und seine Nutz-
barmachung fir den Unterricht ist in dieser Zeit, d.h. gegen Endz des
18, und zu Beginn des 19, Jahrhunderts, nicht auf die Philanthropen
beschriinkt. Wenzel (1797) widmet in seiner Pidagogischen Encyclopiidie
dem Stichwort "Spiele fir Kinder" Uber zwanzig Seiten und betont, wie
wichtig die Spiele fur die Entwicklung der Kinder seien (vgl. ‘enzel
1797, 342)25). Der Nitzlichkeitsaspekt wird zwar betont - auch die
Erwdhnung von Spielkarten zum Lesenlernen und zum Erwerb geographi-
scher Kenntnisse fehlt nicht -, doch wird die Frage der Spielfreude
ebenfalls bericksichtigt. Die Entdeckung des Kindes als Person mit

eigenen Rechten und Verhaltensweisen fihrt dazu, daB nicht nur P&da-

25) Wenzel hat den Artikel "Spiele fir Kinder" fast wirtlich aus
dem Lexikon von Krinitz (1786) iibernommen.
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gogen sich Uber das Spiel Gedanken machen26), "Uber einen Gegenstand,
der jetzt das dritte Wort unserer Schriftsteller ist und auf allen

Dichern gepredigt wird!” (von Hippel 1977, 137; Erstausgabe 1793).

Auch Eltern beschidftigen sich intensiver als bisher mit dem Kinder-
spiel und Erziehungsfragen. BeeinfluBt durch philanthropische Ideen
des spielenden Lernens und der besseren erzieherischen Wirkung von
Lob und Belehrung als von Tadel und Straf927) stellt Claudius (1799)
in dramatisierter Form dar, wie er seine Kinder mit lehrhaften
Sticken zu Wohlverhalten und durch Ubende Spiele zu Rechnen, Nacher—
zdhlen, gutem Schreiben und kdrperlichem Training veranlaBt hat. Es
ist zu vermuten, daB weitere Verdffentlichungen von Spielen in jener

Zeit von &hnlichem pddagogischen Impetus getragen sindze). Inwieweit

26) So untersuchen u.a. auch Philosophen und Rechtsgelehrte Fragen
wie z.B. den geschlechtsspezifischen Unterschied in der Spieler-
ziehung von Jungen und Médchen (von Hippel 1977, 136f; Erstaus—
gabe 1793; Reinhard 1797, 284f und 422), den Nutzen verschiede-
ner Spielarten (GeBner 1798, 234ff; Reinhard 1797, 385f) und die
Vor- und Nachteile des Spiels als Methode des Unterrichts (Rein-
hard 1797, 390f; von Hippel 1977, 137).

27) 8ei den Philanthropen, vorwiegend im Philanthropin Basedows in
Dessau, wird die Erteilung von Lob organisatorisch bis ins
kleinste differenziert: "Ein ganzes System von Belohnungen, von
Tugendndgeln und —billets bis zu besonderen Tugendorden wird aus-—
gebildet und ebenso wie Kleiderfragen und andere &uBere Dinge
manchmal bis ins Kindisch-Alberne gesteigert" (Reble 1955, 148).

28) Das Bicherlexicon von Kayser (1838) fihrt fir den Zeitraum von
1750-1832 Uber 80 Spiele auf, von denen ein Teil, wie aus den
Titeln zu ersehen ist, durchaus belehrenden Charakter hat: vgl.
z.B. (David Samuel Roller): Spielschule zu Bildung der funf Sinne
fir kleine Kinder. Dresden 1806; (F.L.H. Drude): Geographisches
Gpiel fir Kinder von 6 bis 9 Jahren, enthaltend eine KenntniB der
Karte von Europa. Bremen 1780; (Max W. Schmalz): Historisches
Spiel fur die Jugend, nach Schrickhs Weltgeschichte., 2 Spiele mit
165 kleinen Karten. Berlin 1781-1796; Angenehme und nitzliche
Spiele fir die Jugend zum ersten Unterricht im Lesen nach Schlez
tiethode. Nirnberg 1780; Funke, K.Ph,: Ankindigung und Plan einer
Spielschule fir Kinder beiderlei Geschlechts...Altona 1807; A3C-
und UBrterlottospiel fir Kinder (deutsch oder franzésisch) Nirn-
berg ca. 1800; Die Rtmische Republik, ein Spiel zum Unterricht
und Zeitvertreib der Jugend in Spielkarten. Dresden 1784. Leider
erwies sich die Beschaffung mit Ausnahme des erwdhnten ‘Yerkes
von Claudius als unmiglich, so daB die geiuBerte Vermutung nicht
erhiéirtet werden kann.
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die Erlernung fremder Sprachen dabei in die Produktion erzisherischer
Spiele einbezogen wurde, 1&Bt sich heute nicht mehr feststellen.
Schrider (1973) erwihnt nur zwei Lernspiele fir den Englischunter—

" richt, die allerdings im 19, Jahrhundert, ndmlich 16858 (vgl. Schréder

1975, 109) bzw. 1887 (vgl. Schréder 1975, 173) erschienen sind2d).

Besonders bemerkenswert ist die verbreitete Auseinandersetzung mit
dem Spiel im 18. Jahrhundert, wenn man bedenkt, wie gering die tat-
sichlichen SpielmSglichkeiten der Kinder zu jener Zeit waren. Insbe-
sondere die Kinder des Birgertums sind damals zu einem Stubenhocker—
dasein verbannt, da man kdrperliche Spiele fir gefdhrlich h&dlt (so
Hauck 1935, 9). Bei den Bauernkindern gibt es dadurch, daB die Kinder
frih im Haus und auf dem Feld helfen missen, Uberwiegend Bewegungs—
spiele, in denen k8rperliche Geschicklichkeit von Bedeutung ist und
die eine Ausgleichsfunktion zur Arbeit haben; daneben finden sich
Aollenspiele, in denen die Tdtigkeiten der Erwachsenen nachgeahmt
werden (vgl. Hauck 1935, 14ff). Midchen- und Jungenspiele unterschei-
den sich bei den Bauern nicht wesentlichao). Beim Adel werden grund-—
sitzlich solche Spiele und Betdétigungen der Kinder bejaht und gc-
fordert, die die Erziehung zum sté&ndischen Ideal unterstiitzen, wie
z.8. Reiten, Fechten, Tanzen, tiusizieren, Schach- und Kartenspielen.
Unbeaufsichtigtes, freies Spiel wird abgelehnt (vgl. Hauck 1935, 3FF).
Gerade in Anbetracht der relativen Spielarmut der Kinder der damaligen
Zeit und dem weitgehenden Fehlen p&dagogischer Reflexion Uber Spiele
muB eine Erziehungsmethode, die Spielen so stark betont wie die der
Philanthropen, als auBergewBhnlich angesehen werden. Elschenbroich
spricht von einer "Revolution der Kinderwelt" (Elschenbroich 1977,
160).

29) Von den im Blicherlexicon von Kayser (1838) aufgefiihrten Spielen
k8nnten aufgrund ihres Titels einige wenige Sprachlernspiele ver-—
mutet werden, so 2.8, ABC- und YWdrterlottospiel fiur Kinder
(deutsch oder franzdsisch) Niirnberg, ca. 1800; Schulspiele mit
einem jungen Cavalier, Leipzig 1777.

30) In der Literatur der damaligen Zeit werden — ausgehend von diesen
durch Eingriffe der Erwachsenen unbeeinfluBten, natirlichen Spie-
len - unterschiedliche Verhaltensweisen und Spiele fir Jungen
und)Madchen erst ab der Pubertidt empfohlen (vgl. Reinhard 1797,
422 .
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c) Die Reformpidagogische Bewegung

Im 19. Jahrhundert stagniert die auf den Unterricht bezogene Reflexion
Uber das Spiel, und allgemeinpddagogische {ilberlegungen insbesondere
zum Kinderspiel ﬁberwiegen31 « Zudem rickt die Frage nach dem Wesen
des Spiels mehr in den Mittelpunkt des Interesses((vgl. Scheuerl
1975b, 32). Erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts gewinnt das Spiel im
Rahmen der Reformp&dagogischen Bewegung erneut schulpraktische Bedeu=
tung. Hinter dem Namen "Reformp&dagogik" verbirgt sich eine Vielzahl
von Reformbestrebungen, die sich kaum auf einen gemeinsamen Nenner
bringen lassen. "Ausgangspunkt der Bewegung war jedenfalls das Streben,
von der einseitigen Verstandesbildung und dem methodischen Schematis-
mus der alten ‘'Lernschule' loszukommen" {Weimer/Weimer 1954, 159),
aber auch das Bemihen um die volle Entfaltung der Persdnlichkeit des
Kindes in der Schulesz). DaB dabei auch das Spiel wieder in den Ge-~
sichtskreis der P&adagogen trat, liegt auf der Hand. Allerdings ist
seine Stellung in der Reformpddagogik nicht so zentral wie beispiels=
weise im Philanthropismus. Das breite Spektrum der pddagogischen An-
sdtze 14Bt allgemeingiltige Aussagen "Uber die Stellung, das Gewicht
und die Arten des Spiels innerhalb der p&dagogischen Reformbewegung"
(Scheuerl 1973, 11) nicht zu. Scheuerl (1973, 12) weist darauf hin,
daB auch ein gemeinsames Verstdndnis von Spiel bei den Reformp&ddagogen
nicht festzustellen ist. Die reformpéddagogischen Bestrebungen, natiir-
liche Unterrichtsformen zu verwirkliche und aus der "Stillsitzschule"
(Kerschensteiner) einen Ort produktiven und handelnden Lernens zu
machen, schaffen zwar eine spielfreundliche Atmosphére, sind aber
eher auf Gestaltung der Praxis gerichtet als auf theoretische Ourch-

dringung und Formulierung der Ideen.

31) Hier sind insbesondere das Werk von Frobel (vgl. dazu Blochmann
1962; Hoof 1977) zu nennen, das die Entwicklung der Kindergarten—
erziehung bis in unsere Tage prdgt, sowie Jean Pauls Schrift
"Levana oder Erziehlehre" (1806), in der Erscheinungsformen kind-—
lichen Spiels anschaulich beschrieben werden.

32) "Die neue Schule erhebt mit Recht die Forderung, die Ausbildung
der Sinne und des K&rpers weit mehr zu beriicksichtigen, als es
bislang geschehen ist, Das Kind soll nicht mehr das Einwirkungs-—
objekt, der Rohstoff sein, der zurechtgeknetet werden soll, son-
dern die Zukunftsschule wird das Kind aktiv t&tig machen, viel-
mehr ihm seine natlirliche Aktivitdt bewahren und daran anknipfen®
(Hennings 1913, 300).



- 80 -

Scheuerl (1973) untersucht acht Teilstr@mungen der Heformpédagogikaa)
in bezug auf ihre konkret verwendeten Spielformen, ihre Bewertung
des Spiels und ihre Formulierungen des Spielbegriffs, Fur die vor-
lisches Phdnomen und die Montessori-P&dagogik wegen ihrer Uberwie-
genden Ausrichtung auf Vorschule und Kleinkindererziehung weniger
relevant. Die Kunsterziehungsbewegung ist eine Reaktion auf die weit-
gehende Unterdriickung von Phantasie und Gemiit in den Schulen des 19,
Jahrhunderts (so Reble 1955, 265). Das Spiel ist fUr sie der "Ur-
schoB alles Gestaltens und Erlebens” (Scheuerl 1973, 15). Fir die
musischen F&cher, aber auch den muttersprachlichen Unterricht be-
deutet dies, daB die AuBerungen des Kindes als schipferisch wertvoll
anerkannt und gefdrdert werden. Im Deutschunterricht kommt es dabei
zu einem Abbau des Grammatikunterrichts und zur verstdrkten Beriick-
sichtigung des freien Aufsatzes, "in dem sich die produktiven kind-

lichen Sprachkrifte am besten entfalten konnten" (Neuhaus 1963, 29f).

Ein bedeutender Impuls fur die Einbeziehung von Spielen in den Unter-
richt ging von Berthold Otto aus. Sein Spielenthusiasmus ergibt sich
aus seiner Einschdtzung des kindlichen Spiels als dem "hSchsten aller
geistigen Werte, die die Menschheit Uberhaupt aufzuweisen habe" und
aus der Uberzeugung, "daB in eben diesem Spiel der Ursprung aller
Kunst und Wissenschaft liege" (Otto 1903b, 497f). "Wenn ich also an
Eltern, Erzieher und Lehrer immer wieder die Mahnung gerichtet habe:
'spielen lassen, vor allen Dingen spielen lassen', so glaube ich damit
das Beste fir geistige Entwicklung der Kinder getan zu haben" (Otto
1925, 5).

In der Erziehung der eigenen Kinder und im Unterricht seiner Ver—

suchsschule in Berlin-Lichterfelde waren neben dem freien Gesamtunter—

33) Dabei handelt es sich um: Kunsterziehung und Erlebnispédagogik,
Jugendbewegung, Berthold Otto und seine Nachfolger, Freie Waldorf-
schule, Maria Montessori, Ovide Décroly und Jan Ligthart, Arbeits-
schule und Landerziehung, den Jena-Plan. Scheibe (1972) unter-
scheidet in seiner Monographie iiber die reformpddagogische Bewe-
gung sechs etwas anders eingeteilte Strémungen; Wittenbruch/
Thiemann (1976, 99) nennen wie Scheuerl acht reformpéddagogische
Konzepte,
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richt die Lernspiele die wichtigsten Elemente der Reform des Lehrens
und LernensSa). Um so erstaunlicher ist es, daB er trotz seiner um-
fdnglichen schriftstellerischen T&tigkeit sich nirgends im Zusammen-
hang lUber Praxis und Theorie des kindlichen Spiels und Lernspiels
geduBert hat. In der vVerwendung des Spiels im Unterricht zeigt sich
nach Auffassung Ottos der Unterschied zwischen Zwangsunterricht und
freiem geistigen Wachstum. Lernspiele gab es bei ihm in fast allen
Unterrichtsfédchern, aber auch schon im Vorschulalter, z.B. beim spie-
lenden Erlernen der Lautlehre, zu der er ein eigenes System entwickelt
hatte, in dem die Laute anschaulich benannt wurden ("o" ist der runde
Mund, "m" der Lippenbrummer usw.). Mit dieser Lautlehre fing Otto

als Spiel schon im dritten oder vierten Lebensjahr anj "...die Haupt-
sache bleibt, daB das Kind diese Zerlegungen als ein verninftiges

und dem Kinde verstdndliches Spiel ansieht, nicht als etwas Fremdes,
was die 'dummen Kinder' erst mihsam verstehén lernen sollen, Sobald
der Lehrgegenstand als fFeind, als Quédlmittel erscheint, hat der
natlirliche Unterricht, der sich allein auf den Erkenntnistrieb stiitzt,
ausgespielt. Dann muB der Zwangsunterricht an seine Stelle treten"
(otto 1903a, 86).

Im Unterricht des sp&teren Kindesalters finden sich bei Otto tdglich
Gelegenheiten zur Anwendung der verschiedensten Formen des spielenden
Lernens, GroBer Beliebtheit erfreute sich z.B. das "Vielwisserspiel",
das universell verwendet werden kann., Der "Vielwisser" steht vor der
Klasse und muB auf alle an ihn gerichteten Fragen antworten. Sobald
er versagt, muB er seinen Platz dem letzten Frager rdumen, der nun
selbst Vielwisser wird, Dieses Spiel hat vig}g_ygsgﬁge:‘Es verlangt
keinerlei Aufwand, uUbt z.B. Datenwissen jeder Art uéa.erFaBt auch das

schwierige Lernmaterial, weil man ja nur mit schweren Fragen den Viel-

34) Die Informationen Uber den Einsatz von Lernspielen in der Schule
Berthold Ottos in Berlin-Lichterfelde stammen aus Gespridchen mit
meinem Vater, Professor Or. Kurt Ginzel, einem ehemaligen Lehrer
dieser Schule.
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5)

wisser von seinem Platz verdré&ngen kann3 . "Auch rein gedédchtnis-
m&Biges Lernen wird in Spiel verwandelt, wird wetteifernd sportlich
getrieben; oder denken wir an Quartett-Spiele: Blumen-Dichter— jede
andere Art Quartett ist mdglich, kann man sich selbst anfertigen;
eine Fiille "Lernspiele": Rechenlotto, Satzbaukasten entstehen im
Berthold-Otto~kreis" (Baumann 1958, 58).

Auch im Fremdsprachenunterricht werden alle Gelegenheiten zum Eine
satz von Lernspielen genutzt. Ottos stédrkstes reformpddagogisches
Interesse galt dem Lateinunterricht (vgl. fir das folgende Giinzel
1937, 78FF). Seine "Lateinbriefe"3®)

hielt er in jlingeren Jahren sogar fir sein Hauptwerk. In der Grund-

, als Lehreranweisung gedacht,

auffassung stimmt er, abgesehen von seiner stédrkeren Betonung der
Grammatik, weitgehend mit dem Philanthropen Trapp Ulberein. Auch er
will sich im Lateinunterricht weniger an das Geddchtnis urnd menr an
das Verstidndnis wenden, das mechanische Lernen nach Paradigmen ver-—
meiden, sté@ndig Gelegenheit zum Lateinsprechen geben, beim Schiiler
immer aktive Teilnahme und Lernfreude wecken und den Unterricht des-
wegen, wo und wie immer m&glich, erleichtern. Zu diesem Zweck hat er
sich z.B. fur das Erlernen der Konjugation einen neuen, vereinfachten
Lernweg ausgedacht. Er zerlegt jede Verbalform in ihre drei "sprech-
psychologischen" (nicht sprachwissenschaftlichen) Elemente Stamm,
Endung und Bindevokal (oder "Zeitzeichen") (ag-i-mus, leg-eba-mus).
Der ProzeB des Zusammenfligens dieser drei Komponenten ist dem Spre-
chenden unbewuBt, dem Lernenden muB er zuerst bewuBt gemacht und

dann immer wieder gelibt werden. Dieses Zusammensetzen der Verbalfor-
men, die wichtigste Aufgabe im lateinischen Anfangsunterricht, macht
den Kindern viel Vergniigen, denn sie betreiben es mit nachhaltigem
und anhaltendem Interesse als Spiel. Die Formen des Spiels kdnnen da-—

bei recht verschieden sein: Entweder geben sich die Schiiler gegen-

35) Dieses "Vielwisserspiel" hat eine auffallende Ahnlichkeit mit
Campes Lernspiel "Die Akademie der Wissenschaft", "bei dem ein-
zelne Knaben Gelehrte der verschiedensten Wissenschaften dar—
stellen, die von den Ubrigen Schiilern durch Karten befragt wur-
den. Dieses Spiel ist geradezu das Muster einer niitzlichen Kennt-
nisvermittlung" (Hauck 1935, 76).

36) Berthold Otto: Lateinbriefe, 21913.
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seitig Aufgaben, oder sie spielen eine "Formenlotterie", oder meh-
rere Schiler spielen in der Weise zusammen, daBl der erste den Stamm,
der zweite den Bindevokal, der dritte die Endung und der vierte die
ganze Verbalform mit der richtigen Betonung sagt. Wie viele andere

Lernspiele kann auch dieses beliebig variiert und erweitert werden.

Als Spiel betrieben wird auch das von Otto sehr geschédtzte "Reihen-
sprechen", Eine Reihe kann z.B. aus einer nattrlichen Folge von
Tdtigkeiten bestehen, etwa die "Laufreihe": vadimus, currimus, cadi-
mus, surgimus; oder die "Lernreihe": discimus, legimus, scribimus,
pingimus. Im Zusammenstellen solcher Reihen sind dem Einfallsreichtum
von Lehrer und Schillern keine Grenzen gesetzt. Am besten sind Satz-
reihen, denn durch das immer wiederholte Sprechen kurzer S&dtze im
Lernspiel wird der Schiler nach Meinung Ottos mit der lateinischen
Sprache am besten vertraut. So bilden die Schiler etwa einen kurzen
Satz und legen fest, bei jeder Wiederholung des Satzes in der Reihe
eine bestimmte Verdnderung (des Tempus, des Objekts usw.) vorzunehmen.
Vom Lehrer angeordnet, wird das vielleicht noch als Arbeit empfunden,
von Schilern verabredet aber ist es = je nach Art der Durchfihrung -
eine Aufgabenldsung in Spielatmosphdre, eine "spieldhnliche" Aufgabe

oder gar ein Spiel.

Natiirlich darf bei den Lernspielen auch nie der SpaB. fehlen., Ein Reim
wie: lepus-~der Hase, sedebat-er saB, in via-auf der StraBe, edebat-

und fraB, schafft eine arbeitsfrohe Stimmung, Der eigentliche Sinn

der Lernspiele im Lateiﬁunterrich{vizgét aber piéhfmﬁur in der AQF;
heiterung des Lernklimas, sondern vor allem darin,daB sie die Lerni-
‘aktivitét auBerordentlich beleben und dabei mitwirken, aus dem toten

ein lebendiges Latein zu machen. Irgendwelche Zurickhaltung beim Ein-
'satz von Lernspielen im Lateinunterricht - wie etwa Trapp - brauchte
Otto nicht zu lUben, denn die kleinen am runden Tisch versammelten
Lerngruppen seiner Schule boten daflir die besten situativen Voraus—

setzungen.

Auffallend ist in der Lernspielpraxis Ottos das hdufige Auftreten von
Spielformen, die Wettkampfelemente enthalten. Dabei findet sich so-

wohl der Wettstreit der Schiler untereinander als auch der Kampf des



einzelnen gegen die Stoppuhr. Vielleicht 1&Bt sich die v61lig un-
kritische Haltung Ottos gegeniber den Lernspielen dadurch erkléren,
daB die meisten allm&hlich aus dem hduslichen Kinderspiel und Unter—
richt erwachsen und auf dem Hintergrund seiner allgemeinen Wert~
schdtzung des Spiels zu sehen sind. Darum wohl gab es bei ihm den
Lernspielen gegentber keine kritische Wachsamkeit und theoretische
Auseinandersetzung, sondern nur einen unreflektierten und undifferen-—
zierten Gebrauch. Gleichwohl hat er damit weithin gewirkt und der

Schularbeit fruchtbare Anregungen gegeben.

Ottos Ideen wurden weitergetragen von Johannes Kretschmann, dessen
Buch "Natiirlicher Unterricht" (1933)37) zahlreiche Spiele beschreibt,
Im Gegensatz zu Otto will Kretschmann die inhaltliche Gestaltung des
Unterrichts nicht so weitgehend den Interessen der Kinder Uberlassen,
sondern durch die GCestaltung der Lernumwelt steusrnd eingreifen (vgl.
Scheuerl 1973, 24f). Doch sieht auch er den freien Gesamtunterricht
und das spielende Lernen als Elementarformen des Unterrichts an.
Spiele sollen den Schiilern kein neues Wissen vermitteln; sie erfillen
vielmehr den Zweck, Ubungs— und Lernvorginge, die dem Schiler durche—
aus bewuBt sind und sein sollen, ein wenig "schmackhafter" zu machen
(vgl. Kretschmann/Haase 1948, 93; Scheuerl 1973, 25). Die von Otto
bevorzugten Wettspiele gibt es bei Kretschmann ebenso wie materialge-

bundene Spiele, z.B. die "Geistessparbiichse" und den "Satzbaukasten",

Weniger positiv wird das Spiel von der Arbeitsschulbewegung gesehen,
wenngleich deren Vertreter dazu unterschiedliche Auffassungen haben.,
Reble (1955, 274) differenziert zwischen drei Gruppen, die sich mit
den Stichworten "geistige Selbsttatigkeit" (Gaudig), "Schule der
Werktdtigkeit" (Kerschensteiner) und "Produktionsschule” kennzeichnen
lassen (vgl. dazu auch Scheuerl 1973, 39). Alle Arbeitsschulpidagogen
sind sich in ihrer Ablehnung der alten Lernschule einig. Gaudig
kritisiert an ihr besonders die Rezeptivit&@t und Unselbsténdigkeit
der Schiiler (vgl. Reble 1955, 282) und postuliert ihre verstédrkte

Eigentdtigkeit. "Es handelt sich beim freien geistigen Tun um ein

37) Hier wird die von Haase lberarbeitete Ausgabe (Wolfenblittel/
Hannover 1948) verwendet.
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Handeln aus eigenem Antrieb, mit eigenen Kré&ften, auf selbstgewéhlten
Bahnen, zu freigewdhlten Zielen" (Gaudig zitiert nach Flitner/
Kudritzki 1961, 238). Das Spiel hat dabei die Funktion der Erginzung
und des Ausgleichs zur Arbeitas) und ist in der Schule insbesondere

im Sportunterricht zu verwirklichen (vgl. Scheuerl 1973, 41).

Flur Kerschensteiner ist das spontane Kinderspielag) planloses Tun.
Nur die Ausrichtung der T&tigkeit auf das'Zig; der Vollendung eines
Werkes bilde geistiges Sein (vgl. Scheuerl 1973, 43); Lernen gehért
fir Kerschensteiner zu diesen planvollen, zielgerichteten Tdtigkeiten,
Spiel jedoch nicht. Daher sind beidgvniﬁﬁf iu vereinen; das Spiel
“bleibt demgéméﬁ auBerhalb der Schule (vgl. auch Hausmann 1959, 186f).
"Die Produktionsschule vertritt das Ziel der Einflhrung der Kinder

in die industrielle Arbeitswelt und benutzt das Spielen mit Arbeits-
werkzeug als Motivation zum Erwerb von Werktechniken (vgl. Scheuerl
1973, 39). Einige Parallelen zu der Einstellung von Kerschensteiner
weisen die pddagogischen Ideen von Langermann auf, wenngleich sie
nicht direkt zur Arbeitsschulbewegung gehdren. Ahnlichkeiten bestehen
in der Bewertung der produktiven geistigen Arbeit als bildender Ver—
haltensweise (vgl. Hausmann 1959, 187), der Ablehnung bloBer Wissens—
tibermittlung in der Schule und der Forderung nach handelndem Lernen
(vgl. Scheuerl 1973, 45). Fur seinen Unterricht entwickelt Langermann
z.B., ein Lottospiel zum Kennenlernen der Namen von Friihlingsblumen

sowie weitere Unterrichtsspiele (vgl. Hausmann 1959, 186).

38) "Eine bedeutsame Wertsteigerung des Schullebens kann von der
Seite des Spiellebens dann erwartet werden, wenn sich einerseits
das Spielleben unter das Prinzip der freien geistigen Tdtigkeit
stellt und andererseits die freie geistige T&tigkeit, wie es ja
ihrer eigensten Natur entspricht, auch die spielenden Formen der
Tdtigkeit in ihren Formenkreis aufnimmt" (Gaudig zitiert nach
Flitner/Kudritzki 1961, 240).

39) Er sieht diese Form des Spiels als die wahre an: "Aus dem Drange
des Kindes zum reinen Spiel ohne Ziel und Zweck, wie es am
klarsten in den sogenannten Illusionsspielen zwei-~ bis vierjéh-
riger Kinder in die Erscheinung tritt..." (Kerschensteiner zitiert
nach Flitner/Kudritzki 1961, 229).
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Der Jena-Plan von Petersen gehdrt einer spédteren Phase der reformpé-
dagogischen Bewegung an, in der versucht wird, die gegensé&tzlichen
Strémungen zusammenzufassen und in einer Synthese zu vereinigen (vgl.
Scheuerl 1973, 46). Haupttendenz der Theorie und Praxis von Petersen
ist die Uberwindung aller methodischen Einseitigkeiten; dabei nimmt
der Begriff der padagogischen Situation eine Schlisselstellung ein
(vgl. wittenbruch/Thiemann 1976, 100). Gespridch, Arbeit, Spiel und
Feier sind Grundformen der Erziehung (vgl. Hausmann 1959, 26), die
in der "Lebensgemeinschaftsschule" gleichberechtigt nebeneinander
stehen. Freies Spiel und Regelspiele, die in den Pausen ihren Platz
haben, werden ergénzt durch Lernspielmaterialien fir die Stillbe-
gaﬂéffigung (z.B. Lotto-, Domino-, Wirfelspiele) und durch spielendes
‘Bestalten und Werken (vgl. Scheuerl 1973, 47ff). "Insgesamt wird alsb
vdas Spiel in den Schg}en nach Petersens Plan als auBerordentlich
ernstes und wichtigeg$Erzighungsmittel gewertet. Den hdheren Ernst,
der im Spielen liegt, brauchen die Spielenden selbst keineswegs immer
voll zu erfassen. Wenn sie nur wissen, daB jetzt gespielt wird, dann
dirfen, ja sollen sie sich getrost an das Spiel 'verlieren', sollen
‘ganz hineingehen', wdhrend die Haltung des Lehrers doch durch den
Ernst bestimmt bleibt" (Scheuerl 1973, S0). Da die Aufmerksamkeit
des Spielenden ganz auf das Spiel gerichtet ist, lernt er fur das

Spiel und im Spiel um so besser.

Zusammenfassend kdnnen als von den Pddagogen dieser Zeit empfohlene
und zum Teil praktizierte Spielformen genannt werden: freies Spiel
(Kunsterziehungsbewegung, Jena-Plan), Regelspiel (Jena—Plan) und

Lernspiele in Form von Wettbewerbs- oder materialgebundenen Spielen

(6£t6, Kretschmann, Langermann, Jena—Plan)dO).

40) Scheuerl bringt eine wesentlich ausfihrlichere Liste, die auch
das Experimentieren, die spielerische Einkleidung, die Spielerei
und die Spielhaltung umfaBt; dies ist zum einen auf seinen sehr
weiten Spielbegriff (vgl. oben I, 2.) zuriickzufiihren, zum anderen
durch seine ausfihrlichere Darstellung mehrerer reformpadago-
gischer Konzepte bedingt.
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d) Aspekte pidagogischen Spieleinsatzes

Die im historischen Rickblick herangezogenen pddagogischen Auseinan-
dersetzungen mit dem Spiel entstammen solchen Erziehungskonzeptionen,
die dem Natlrlichen Unterricht zuzurechnen sind. Fir den Philanthro-
pismus hat Ulbricht (1953) darauf hingewiesen, daB eine Befirwortung
von Spielen im LernprozeB nicht nur auf geistige Anregungen = im
Falle der Philanthropen auf die Ideen von Locke und Rousseau = zu-
riickgeht, sondern im Zusammenhang gesehen werden muB mit den sich
verdndernden gesellschaftlichen Bedingungen41). Eine solche Verbin-
dung zwischen gesellschaftlichen Prozessen und Spielpddagogik wird
zuweilen in verallgemeinerter Form postuliert. So meint Schleicher,
daB das Spiel "vor allem dann piddagogische Beachtung (findet, d. Verf.),
wenn sich geistige und soziale Umbriche abzeichnen, Lernziele frag-
wirdig werden und wenn eine ganzheitliche Umweltverarbeitung notwen-
dig erscheint" (Schleicher in der Einleitung zu Kube 1977, 1)42).

Es erscheint allerdings fraglich, ob sich solcﬁe Verbindungen
zwischen den gesellschaftlich=politischen Zusté&nden und einer spiel-
feindlichen bzw. freundlichen Haltung der P&ddagogen historisch

schliissig nachweisen lassen,

An Aufklédrung, Philanthropismus und Reformpéddagogik verdeutlicht
sich jedoch eine Beziehung von kinderfreundlichen und im weiteren
Sinne humanistischen Ideen mit dem Pl&doyer fir die Verwendung des

Spiels in der Sr:hulea:3 . Immer dann, wenn man das Kind als Person

41) Dirx (1968, 239) sieht einen Zusammenhang zwischen den Freiheits—
bestrebungen des ausgehenden 18, und beginnenden 19. Jahrhunderts
und der spielfreundlichen Haltung der Zeit, wobei sie politische
Freiheit in gewissem MaBe als Voraussetzung fir den spielnotwen-—
digen Freiheitsraum (vgl. oben I, 2. b) ansisht. Zum politischen
Freiheitsbegriff dieser Zeit vgl. Klippel (1976).

42) Auch Kube (1977, 27) behauptet, daB die positive Einschdtzung
des Spiels zur Zeit der Aufklédrung, der Reformpddagogik und in
der Gegenwart mit Umbruchserscheinungen auf der geistig-gesell-
schaftlichen Ebene korrespondiert. Er fihrt dies jedoch nicht
ndher aus.

43) "Ganz allgemein 14Bt sich feststellen, daB Zeiten und Autoren, die
humanistischen Ideen nahestanden, immer eine Tendenz aufwiesen,
den durch die menschliche Instinktarmut bedingten Lernzwang fir
das Kind so angenehm wie m8glich zu gestalten" (6rond 1975, 18).
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akzeptiert und ihm das Recht auf eigene Verhaltens— und Lernweisen
zugesteht, gewinnt auch das Spiel an Bedeutung. Die zu Beginn dieses
Jahrhunderts auftretende Bewegung der P&ddagogik "vom Kinde aus"aa)

ist dafur ein gutes Beispiel.

Die Wertschdtzung des Spiels in verschiedenen spielfreundlichen
Epochen ist dabei jedoch nicht immer von gleicher Art. Grunds&dtzlich
lassen sich zwei Pole unterscheiden: Entweder wird der Wert des Spiels
als Erziehungs— und Unterrichtsmittel, also sein Dienstwert, betont
oder seine Bedeutung als freies Spiel ohne Beeinflussung mit erziehe-—
rischer Absicht, also sein Eigenwert, hervorgehoben. In der Aufklé&-
rung, insbesondere bei Locke, und bei den Philanthropen sowie bei
Utto ist das Spiel vornehmlich Lernhilfe, ein Weg, schulisches Ler—
nen angenehmer und effektiver zu gestaltenas). Man sieht in ihm auch
ein methcdisches Mittel, "das diz schwierigz pddagogische Doppelauf-
gabe gleichzeitiger Befreiung und Disziplinierung der Kindernatur

auf mbglichst zwanglose, indirekte Weise sollte ldsen helfen"

(Scheuerl 1975c, 4)%),

Die Zwecke, zu denen man in der Geschichte der P&dagogik Spiele einge-
setzt und vorgeschlagen hat, sind vielfdltig. Bei Comenius dient das

Spiel der wiederholenden Ubung und der Schaffung von Lernsituationen,

44) Unter diesem Titel erschien 1920 eine von Johannes Gldser heraus—
gegebene Aufsatzsammlung (vgl. Glédss o0.J., 5]. Die Ideen dieser
pddagogischen Bewegung, zu der Ellen Key, Ludwig Gurlitt, Maria
Montessori, Berthold Otto, Heinrich Scharrelmann, Fritz Gansberg,
Ovide Décroly und Adolphe Ferriére gezdhlt werden (vgl. Dietrich
1963, 4 und 140ff), Uberschneiden sich in vielen Punkten mit
denen der im letzten Abschnitt erwdhnten Reformp&ddagogen.

45) "Der neue pddagogische Impuls in seiner Hinwendung zum Kinde will
sich nicht nur in einem ricksichtsvolleren Umgang mit den Kin-—
dern, sondern vor allem mit Hilfe einer besseren Methode verwirk-
lichen. Die Methode soll leichter und angenehmer sein, d.h. dem
Schiiler Freude und Wohlbefinden im Unterricht sichérn; aber sie
soll auch wirksamer sein, d.h, einen sicheren, besseren und unter
Ums?énden auch schnelleren Erfolg ermdglichen” (Joppich 1954,
162).

46) Die dem Spiel eigenen Merkmale der Freiheit und der Regelhaftig-—
keit (vgl. oben I, 2. b) lassen es fir diese Aufgabe als durchaus
geeignet erscheinen.
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in denen guasi nebenbei gelernt wird, ohne bewuBte Lernanstrengung
des Zdglings. Bei den von Comenius und anderen P&ddagogen beflrwor—
teten Materialien zum Lesenlernen (wirfel, Lesekasten) tritt zum Ge-
sichtspunkt des inzidentellen Lernens noch der der Motivation durch
ansprechendes Spiel- bzw. Lernmaterial. Auch Locke betont die Wir-
kung des beil&ufigen Lernens im Spiel. Die Absicht der Motivation und
Lernerleichterung steht bei den Philanthropen und Otto ebenfalls
hinter der Empfehlung des Spieleinsatzes. Der Eigenwert des Spiels
wird von den hier genannten P&ddagogen von Rousseau, Jean Paul und
Fribel stdrker herausgestellt. Es soll um seiner selbst willen ge-
pflegt und gefdrdert werden; der Erzieher hat eher die Aufgabe des
Bewahrens der kindlichen Spielfreiheit als die der EinfluBnahme auf

das Spiel.

Untersucht man diese beiden Gruppen von pddagogischer Einstellung
dem Spiel gegeniber im Hinblick auf die hauptsdchlich bericksichtig-
ten Spielformen, so f&llt auf, daB diejenigen; fur die der Dienst-—
wert zentral ist, zumeist von Regelspielen (Lernspielen) sprechen,
wihrend die Befirworter des Eigenwerts stédrker das freie Spiel im
Auge haben. Aus der Kinderspielforschung (s. oben I, 1.) wissen wir,
daB beide Spielformen fir die kindliche Entwicklung von Bedeutung
sind, deshalb sollten beide auch in der Schule gepflegt werden., Die
oben (vgl. I, 3.) erhobene Forderung nach der Schaffung von Freiriu-
men fir ungelenktes kindliches Spiel und nach der Verwendung von
Lernspielen zur Erleichterung schulischen Lernens kann hier nach dem

historischen Rlickblick wiederholt werden.

AbschlieBend kann auf zwei Momente verwiesen werden, die sich - &hn-
lich dem Schwanken zwischen Hervorhebung des Dienst- oder Eigen-
werts - durch die Geschichte bis in die Gegenwart verfolgen lassen:
Zum einen die Einschrénkung auf kindliches Spiel, zum anderen der
Zwang zur Rechtfertigung spielerischen Lernens. Zwar erkennt man
allenthalben an, daB das Spiel ein alle Menschen betreffendes Phdno-
men sei, doch will man zumeist nur Kindern gestatten, durch Spiele

zu lernen. Sicherlich héngt dies mit der alten Gegeniberstellung von
Spiel und Arbeit zusammen: Kinder spielen - Erwachsene arbeiten. Auch

das zweite Moment ist hiermit verknipft. Lernen ist im Verstdndnis
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vieler Pddagogen mit Arbeit verbunden, deshalb schlieBen sich Spiel
und Lernen ebenso aus wie Spielfreude und Lerneffektivitdt. Schon
Locke begriindet seine Vorschldge zum spielenden Lernen damit, daB der
26gling im Spiel mehr lerne, als wenn er dazu gezwungen werde. So-
wohl bei Eltern47) als auch bei Lehrern mussen Zweifel an der Wirk-
samkeit spielerischer Lernformen ausgerdumt werden., Man erwartet vom
Spiel, daB es im Bereich des Leistungserwerbs mit traditionellen
Unterrichtsmethoden konkurrieren kann und zusdtzliche Gewinne in be=
zug auf Motivation und Sozialverhalten bringt. Diese Erwartungshal-
tung illustriert das noch immer bestehende MiBtrauen gegeniiber lust-—
betonten Tdtigkeiten in der Schule. Die Vorstellungen, daB Lernen
eine ernste Angelegenheit sei und daB Arbeit mit Mihe verbunden ist,
verhindern weitgehend die Erkenntnis, daB die Aussagen der Psycholo-
gie und Anthropologie liber den Wert des Spiels fir die kindliche
Entwicklung und seine Sedeutung fir die kulturelle Sozialisation
(vgl. oben I, 1.) und die Ansichten jingerer Spieltheoretiker ilber
den &hnlichen Charakter von Spiel und Arbeit, dessen Hauptunterschied
wohl Uberwiegend in der Einstellung des Handelnden und nicht in den
Merkmalen der T&tigkeit selbst begriindet liegt, bedeutsam auch fur
schulische Erziehung sind. Im Hinblick auf diese und andere Vor-
behalte gegeniber dem Spiel in der Schule geht es nicht nur um eine
Rechtfertigung des Spiels als unterrichtsmethodisches Element im Ver-
gleich zu anderen Formen, sondern auch um einen Wandel in der Haltung
dem Lernenden, dem Lehrer und der Schule gegeniiber, damit lustbeton-—

tes und angenehmes Lernen eine Selbstverstédndlichkeit wird.

47) "Es gehtrt immer noch Mut dazu, fir das Spielen in der Schule ein
zutreten. Da sind es zundchst die Eltern, die ihrem Kinde die
Freude am Spielen in der Schule nehmen...Darum ist es so wichtig,
daB wir Lernspiele und Wiederholungsspiele erfinden, an denen man
den Eltern zeigen kann, wie grindliche Kenntnisse sich die Kinder
spielend aneignen kdnnen, mit denen sie dann, wenn es durchaus
verlangt wird, bei Kenntnisparaden glédnzen kdnnen wie die GroB-
eltern mit ihren in alter Strenge auswendig gelernten Parade-
stiicken" (Kerner 1929, 49).
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2, Formen des Spiels im Unterricht

a) Das Problem der Einteilung der Spiele

Eine umfassende Klassifizierung aller Spielformen, darunter auch der-
jenigen, die im Unterricht Verwendung finden k&nnen, erscheint als
problematisch, Zwar gibt es in Spieltheorie und Spielpédagogik unzéh-
lige Versuche, die unterschiedlichen Formen in ein Schema zu bringen,
doch ist eine allgemeingliltige Aufteilung der Spiele - ebensowenig
wie eine generell akzeptierte Definition - bisher nicht gelungen.

Die Fulle der mBglichen Kategorisierungen ist verwirrend und wird
durch die oft fehlende Unterscheidung zwischen "play" und "game"
(vgl. oben I, 2. d) noch uniibersichtlicher. Mglich erscheint eine
Einteilung u.a. nach dem Alter der Spielerae), dem Grad der Inter-
aktion®), der Hiufigkeit des Auftretens®?), der Art der durchzufih-

renden Tatigkeit®'), dem Spielzweck®2), dem Verhdltnis des Spielen—

a8) Eine solche Einteilung nimmt Hoffmann vor, die dem S&uglings-—
alter die iUbenden Funktionsspiele, dem Kleinkindalter die Phan-
tasiespiele und der Jugend die Geschicklichkeits-, Gliicks- und
Wettspiele zuordnet (vgl. Hoffmann 1930, 211ff).

49) vgl. die Kategorien von Parten (s. oben I, 1. b). Auch die Grob-
unterteilung in individuelle und soziale Spiele (so Schmidtchen/
Erb 1976, 18) z&hlt dazu.

50) Eiferman (1974, 91ff) unterscheidet "steady games", "recurrent
games", "sporadic games" und "one-shot games".

51) GutsMuths (1884) teilt die Spiele seiner Sammlung in zwei groBe
Gruppen: Bewegungs— und Ruhespiele. In Sammlungen von Gesell-
schaftsspielen unterscheidet man nach demselben Prinzip z.8B.
Rate-, Denk—= und Schreibspiele.

52) Sutton-Smith (1974a, 36) stellt fest, daB "der gemeinsame Mini-
malbestand des Spiels in allen Kulturen vier Bestandteile jeden—
falls in Spuren enthdlt": Erkundungsspiele, Nachahmungsspiele,
Ubungsspiele und Konstruktionsspiele, die alle als Sozialisa—
tionsmechanismen vonndten seien.
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den zu seiner Umweltss) und den Spielinhalten. Allerdings ist der
Begriff Spielinhalt noch zu weit, und so unterschiedliche Klassifi-
zierungsschemata wie beispielsweise die von Piagetsa), Cailloisss)

und Jﬁnger56 missen hier genannt werden.

Mdglicherweise ist die Aufgabe der Kategorisierung aller Spielformen
- denkt man an die Vielfalt der beobachteten Spielerscheinungen und
die Schwierigkeiten der begrifflichen Abgrenzung - gar nicht befrie-
digend zu 18sen (&hnlich Ch&teau 1976, 342)57). Ein umfassendes
Schema mit einer detaillierten Auffécherung ist fiir den vorliegenden
Zweck der Darstellung gegenwértiger Spielpddagogik und die folgende
Auseinandersetzung mit dem Lernspiel nicht erforderlich. Sinnvoll ist
allerdings die Bestimmung gewisser spielerischer Grundformen, um die
Einordnung der hier diskutierten Spielarten zu erleichtern. Hinweise
fiir eine grobe Unterteilung der Spisle liefert die Spieltheorie, die

zwischen stirker und weniger stark regelgebundenen Formen ( "game"

53) weber (1965, 40f) nennt &uBernde, innernde und dialogische Spiele.
Parallel dazu ist Hetzers (1974, 85ff) Einteilung in Aktions—,
Rezeptions— und Rollenspiele zu sehen. Am weitesten gehen Moore/
Anderson (1976), die den unterschiedlichen Modellen menschlicher
Umweltbeziehungen Spiele zuordnen, n&mlich Puzzles dem Verh&ltnis
Mensch=Natur, Glicksspiele dem Verh&ltnis Mensch—ﬁbernatﬁrliches,
strategische Spiele dem Verhdltnis Mensch=Mensch und dsthetische
Kategorien dem Verhdltnis Mensch-=Norm (vgl. oben I, 1. b),

54) Piaget (1969) nennt in der Reihenfolge ihres Auftretens in der
kindlichen Entwicklung Ubungsspiel, Symbolspiel und Regelspiel
(vgl. 1, 1. b).

55) Caillois (1960) entwirft ein elaboriertes Schema von Spielen, die
durch eines von vier Merkmalen, und zwar agdn = Wettkampf(spiel),
alea = Gliick(sspiel), mimicry = darstellendes Spiel, ilinx =
Rausch, gekennzeichnet sind und auf zwei verschiedene Arten ab—
laufen kdnnen, je nachdem, ob das Moment der paidia (Entspannung)
oder ludus (Regelhaftigkeit)vorherrscht.

56) Jinger (1953, 15f) unterscheidet Glicksspiele, Geschicklichkeits—
spiele und ahmende, d.h, vorahmende oder nachahmende, Spiele.

57) Ahnlich &uBern sich Rissel (1959, 505): "Jede Klassifikation der
Spiele muB in der einen oder anderen Hinsicht unbefriedigend
bleiben"; Scheuerl (1973, 142): "So bleiben alle bisherigen Glie—
derungsversuche nach irgend einer Seite hin unbefriedigend. Denn
sie versuchen nichts Geringeres, als die Gesamtheit des Lebens
selbst in ein System zu bringen"; und Kluge (1968, 13): "Das
Spielphédnomen wird im letzten Grund nicht endgtiltig gegliedert
werden kdnnen."
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wund "play") unterscheidet. Letztere lassen sich weiter untergliedern
in solche Spiele, die die Ubernahme oder Gestaltung einer Rolle er-
fordern (Rollenspiele) und solche, die mit dem gestaltenden und expe-
rimentierenden Umgang mit Materialien verkniipft sind (experimentie-
rend-=gestaltende Spiele)s8 . Bei den Regelspielen kdnnen sowohl der
Zufall als auch spielerisches Kdnnen bzw. Geschicklichkeit sowie

beide Elemente gleichermaBen spieléntscheidend wirken.

Fur die Einteilung der in der Schule zu verwend?nden Spiele liegen
einige Entwirfe vor. Scﬁléfler (1978, ZSFFS‘EIFFergkgiért ‘zZwischen
freiem Spiel, Lernspiel, darstellendem Spiel, Simulationsspiel und,
Aﬁollenspiel. Kluge (1968, 27) nennt als Untergruppen des Schulspiels:
Schulbiihnenspiele (Schultheater und Auffuhrungssplel), Unterrlchts-
spiele (Textsplel Stegreifspiel, Lernspiel) und Splele in der Lei-
”beserglegung (Ballspiele, Fangspiele etc.). Diese Auffacherung des
5Eﬁulspiéls ist nicht ganz unproblematisch, da die Unterscheidung
zwischen Unterrichtsspiel und Spiel in der Leibeserziehung nicht zwin-
gend ist; Sportunterricht ist auch Unterricht. Des weiteren ist die
Einordnung von zur Zeit gebrduchlichen Spielformen wie Simulations-—
und Planspiel oder Rollenspiel in Kluges Schema schwierig, es sei
denn, man erweitere die Rubrik Unterrichtsspiele um zwei Untergrup-—
pen. Dieses Verfahren wendet offenbar Kube (1977) an, der eine Spiel-
einteilung zwar weder selbst versucht noch andere Autoren dazu refe-
riert, aber doch von Unterrichtsspielen spricht, von denen er Lern-
spiel, Rollenspiel und- Planspiel im einzelnen diskutiert. Auch “
Scheuerls (1973, 195ff) Untergliederung der schulischen Spielformen
in freies Spielen, gebundenes Spielen, Experimentieren, Lernspiel,
spielerische Einkleidung, Spielerei und Spielhaltung, die seiner Be-
schdftigung mit der Spiel- und Unterrichtspraxis der He?ormpédagogik
entspringt, 14Bt eine eindeutige Zuordnung von Rollen- und Planspie-
len nicht zu, die gleichzeitig Elemente des freien und gebundenen
Spiels, des Experimentierens und der Spielhaltung besitzen k&nnen. Es
zeigt sich somit, daB die in der Literatur vorhandenen Klassifizie-

rungen aus zwel Grinden nicht befriedigen: Zum einen umfassen sie

58) Retter (1973, 566) unterscheidet ebenfalls experimentierend-ge—
staltendes Spiel, Rollenspiel und Regelspiel.



nicht alle in der Unterrichtspraxis gebrduchlichen Spielformen (Kluge
und Scheuerl), zum anderen sind sie wenig systematisch und lassen
grundsdtzliche Unterschiede der einzelnen Schulspiele nicht deutlich
werden (Schiffler und Kube).

Ausgehend von den oben vorgestellten Grobkategorien - "play" und
"game" - 1dBt sich ein Schema fir Unterrichts— bzw. Schulspiele ent-
wickeln, das sowohl traditionelle Spiele wie das darstellende Spiel
(vgl. dazu Haven 1970) als auch die heute im Mittelpunkt der Diskus—

sion stehenden Rollen- und Simulationsspiele beriicksichtigt.

experimentierend-gestaltendes Spiel
darstellendes Spiel
Ilplay ”
freies Rollenspiel soziales Rollenspiel
Unterrichts— Spiel Plan- und Simula-
tionsspiel
spiel
Lernspielmaterial
"game n
Regel- Lernspiel
spiel Sportspiel

Wie jedes Schema suggeriert auch dieses Grenzen, wo zwischen den
einzelnen Untergruppen eher flieBende Uberginge bestehen. Das gilt

fur die Unterscheidung zwischen "play" und "“game" ebenso wie fir deren
Unterkategorien. So enth&dlt beispielsweise das Plan—- und Simulations-—
spiel neben der Notwendigkeit der Rolleniibernahme durch die Spieler
auch ein den Ablauf festlegendes Regelgefiige. Simulationsspiele bil-
den somit strenggenommen eine Mischform aus Regel- und Rollenspielen.
Ihre Zuordnung zu den Rollenspielen entspricht jedoch der Praxis in
der Uberwiegenden Anzahl der einschlédgigen Werke (so z.B. Gold et al
1973; Coburn-Staege 1977; Schiffler 1976).

Trotz dieser Einschrénkung im Hinblick auf die nicht immer einfache
Abgrenzung der einzelnen Spielformen ist doch in der Mehrheit der

F&dlle eine eindeutige Zuordnung von Spielen zu Kategorien méglich.
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Wichtig dabei ist, daB disses Klassifikationsschema night als ge-
schlossenes System angesehen wird, Es soll vielmehr ein Raster dar-
“stellen, das weitere Spiele aufnehmen kann und auch noch stédrker
differenzierbar ist. So kdnnte die Gruppe der sozialen Rollenspiels
unterteilt werden in Soziodrama, Psychodrama und Interaktionsspiel‘
oder das darstellende~8piel in eine textgebundene und eine';;xtunab-
hédngige Variante. Eine solche Aufféacherung kann sowohl anhand spisl-
theoretischer als auch spielpddagogischer Kriterien vorgenommen wer-
den. Eine Verkniipfung des p#&dagogischen und des spieltheoretischen
Besichtspunktes, wie sie auch bei dem vorliegenden Gliederungsschema
vollzogen wird, erscheint vorteilhaft, weil damit die Bertcksichti-
gung spieltheoretischer Erkenntnisse Uber Wesen, Struktur und Funk-
tion unterschiedlicher Spielarten erleichtert wird. Die hier vorge-
schlagene Strukturierung des Feldes der Unterrichtsspiele ist nach
dem {berblick liber das Spiel in der Geschichte der Pidagogik ein
welterer Schritt zur Erdrterung der Mdglichkeiten und Formen spielen-
den Lernens in der Schule.

b) Gegenwédrtige Spieldiskussion

Die Diskussion um den pddagogischen Spieleinsatz kreist in den
letzten Jahren vorwiegend um zwel Gebiete: Zum einen geht es um ex—
perimentell-gestaltendes Spiel, soziales Rollenspiel und - in ge-
ringerem MaBe - Lernspielmaterialien fir den Bereich der Kinder-
garten—-, Vorschul= und Grundschulerziehung. Zum anderen beschdftigt
man sich mit dem Einsatz von sozialem Rollenspiel und Simulations-—
spielen in der Sekundarstufe., Ein Blick auf das Schema der Unter-
richtsspiele zeigt die schwerpunktm&Bige Bericksichtigung der weniger
regelgebundenen Spiele.



- 96 -

Die Favorisierung dieser Spielform 1&Bt Rickschlisse auf die den
Spielen im Unterricht zugedachten Aufgaben zu und weist damit gleich-
zeitig auf gewisse Akzentsetzungen im Bereich der didaktisch—metho-
dischen Begriindungen des Spieleinsatzes hin. Damit werden grunds&dtz-
liche Positionen fiir die Verwendung von Spielen in der Schule eben-
falls deutlich. Flir die vorliegende Untersuchung sind in diesem
Zusammenhang die Schriften von grdBerer Bedeutung, die sich mit dem
Rollenspiel in der Sekundarstufe befassen = auch Englischunterricht
findet vorwiegend auf dieser Schulstufe statt -, da dem Spiel in der
Vorschulerziehung ein anderer Stellenwert zukommt. Allerdings ist
eine klare Trennung der Aussagen zu Rollenspielformen auf verschie-

denen Schulstufen nicht immer mdglich.

(1) Pian- und Simulaticnaspiel

In der Auffassung von Taylor/Walford (1974, 22) gibt es drei Haupt-
arten von Simulationen: das Rollenspiel, das Planspiel uﬁd die com—
putergestitzte Simulation59 , die einen wachsenden Grad der Komplexi-
tédt darstellen. Bollermann unterscheidet zwischen zwei Hauptgruppen

von Simulationsspielverfahren:

SIMULATION
RollenspielJ lschriftliches Planspiel
Soziodrama miindliches Planspiel
Psychodrama Computer-Planspiel
i Simulationsspiel

!

(Bollermann 1976, 113). Rollenspiel, Soziodrama und Psychodrama be-
ziehen sich auf die Interaktion in der Kleingruppe;‘der Wechsel von

59) Die Schwierigkeit, im Bereich des Spiels Begriffsklarheit herbei-
zufihren, wird auch an diesem Punkt deutlich: Im englischen
Original werden als "three major streams of simulation: role-
play, gaming and machine or computer simulation" genannt (Taylor/
Walford 1972, 18). Die Ubersetzung von "gaming" als "Planspiel" be-
deutet bereits eine Interpretation.
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Spiel und Diskussion ist fir diese Formen charakteristisch. Die
Spielformen der zweiten Gruppe sollen "Strukturen und Abh&ngigkeiten
zwischen gesellschaftlichen Gruppen bewuBt machen" (Bollermann 1976,
113). Plan- und Simulationsspiele unterscheiden sich nach Bollermann
nicht in ihren Zielsetzungen, wohl aber in ihrem organisatorischen
Aufbau, wobei die Simulations§piele auf Brettspiele begrenzt werden
(vgl. Bollermann 1976, 11&)60)'

Aufgrund ihrer gemeinsamen Quelle, dem Kriegsspiel (vgl. Taylor/wal-
ford 1972, 20), scheint es gerechtfertigt, zwischen Plan- und Simula-
tionsspielen nicht zu differenzieren, sondern die Begriffe synonym
zu verwenden, was auch in der Literatur h&ufig geschieht (vgl. z.B.
Tiemann 1969; Schiffler 1976; Coburn-Staege 1977). Simulationsspiele
haben eine lange Tradition. Man nimmt an, daB Vorformen des Simula-
tionsspiels in China schon um 3000 v. Chr. vorhanden waren (vgl.
Taylor/Walford 1972, 20). Wie in vergangenen Jahrhunderten erfiillen
diese Spiele auch noch heute wichtige Ausbildungsfunktionen in mili-
tarischen und neuerdings auch wirtschaftlichen Bereichen (vgl. Tay-
lor/Walford 1972, 20 und 23f). Der Einsatz von Simulationsspielen in
der Schule ist offenbar amerikanischen Ursprungs und erfolgt dort
ab etwa 1960 (vgl. Taylor/Walford 1972, 25ff; Heitzmann 1974, 5)61).
Ziele und Inhalte von Simulationsspielen, zu deren wichtigsten das
Training von Entscheidungsprozessen und die Ver&dnderung von Einstel-
lungen in einer der Wirklichkeit &hnlichen Situation geh&ren, machen
sie fur erzieherische Zwecke besonders interessant., "A simulation...

is a system designed to replicate essential aspects of reality, for

60) Bollermann (1976) selbst folgt seiner terminologischen Unterschei-
dung jedoch nicht und beschreibt ein Simulationsspiel, das seiner
begrifflichen Aufschliisselung zufolge als schriftliches Plan-
spiel bezeichnet werden miBte.

61) Andere Spielformen, abgesehen von weiteren Rollenspielformen
(z.B. Shaftel/Shaftel 1973), werden in der gegenwidrtigen ameri-
kanischen Spielpddagogik kaum diskutiert. So sind alle Spielbei-
spiele in dem Sammelband von Shears/Bower den Simulationsspielen
zuzuordnen, obwohl es das Ziel der Herausgeber ist "to encourage
the wider use of games as teaching devices in school settings"
(Shears/Bower 1974, IX). In friheren Verdffentlichungen wurden
dhnlich wie bei deutschen Autoren der Zeit auch Regelspiele zur

Verwendung in der Schule empfohlen (vgl. z.8. Johnson 1907; 1925;
Dewey 1925).
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the purpose of finding ways (through various techniques) of managing,
controlling, solving and ultimately agreeing upon a problem's optimal
solution" (Klietsch 1969, Unit A 1).

Formal gesehen l8uft ein Simulationsspiel in drei Phasen ab: Vorbe-
reitung, Durchfihrung, Auswertung. Die Vorbereitungsphase schlieBt
¥ie Darlegung des Problems mit Zielangabe, die Rollenvorgabe und
-verteilung, die Erléduterung der Spielregeln und Kommunikationsformen
und das Bereitstellen von Hilfsmitteln ein (vgl. Coburn-Staege 1977,
111). In der Spielphase agieren die Spieler zumeist in Gruppen ge-
mé&B den Spielregeln. In der Auswertungsphase erfolgt die Kritik des
Spielverlaufs, mdglicherweise mit Darstellung der Gruppenprozesse
(vgl. Bollermann 1976, 116)62). Die Themen von Simulationsspielen
stammen Uberwiegend aus dem Bereich der Sozial- und Wirtschaftswissen—w
schaften und der Geschichte (le. Gipbbs 1974; Taddicken 1977; Davison/
Gordon 1978); naturwissenschaftliche Simulationsspiele existieren

nur in geringem Umfang (vgl. Lehmann 1976, 258). In ihnen spielt man
nicht gegen Mitspieler, sondern sozusagen gegen die Natur - "wer
natiirliche Phénomene am besten verstanden hat, gewinnt" (Abt/Cogger
1976, 189). In der Schule werden Simulationsspiele - wie man an den
von ihnen aufgegriffenen Problemen ablesen kann - iberwiegend im
Politik- und Gesellschaftslehreunterricht eingesetzt (vgl. Tiemann
1969; Balon/Sokoll 1974), ferner in der Lehrerbildung (vgl. Tansey
1970), in der Jugendarbeit (vgl. Miller 1968; Baer 1969) sowie bei

der Fort- und Weiterbildung.

Die Grinde fur die Propagierung von Simulationsspielen sind vielf&l-
tig und zahlreich. Die Steigerung der Lernmotivation der Schiiler
durch Spiele wird fast Uberall an erster Stelle genannt (vgl. u.a.
Taylor/Walford 1972, 34ff; Avedon/Sutton—Smith 1971a, 315; Spitzer
1976, 105). Dariiber hinaus haben Simuletionsspiele den Vorzug, den
"theoretischen Nutzen der Modellbildung und der Systemanalyse mit der

handlungsgerichteten, direkten und engagierten Teilnahme" zu verbinden

62) Wie wichtig die Aufarbeitung des Spiels in der Auswertungsphase
gerade fir das affektive Lernen der Spielteilnehmer ist, zeigt
die empirische Untersuchung von Chartier (1972).
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(Abt 1971, 181f; &hnlich Portele 1976, 131; Coleman 1971, 324), In
Simulationsspielen lernen Schiiler Kooperation durch Zusammenarbeit;
aie Rolle des Lehrers verdndert sich, er wird Berater und Partner.
Viele Simulationsspiele steuern sich selbst, dadurch éffahren die
Mitspieler durch das Spiel, wie gut ihreVSDig}leistungen sind; die
leistungsbeurteilende Funktion des Lehrers wird abgebaut;(le. z.B.
Kennedy 1976, 52ff). Positiv ist ferner zu werten,‘aéﬁ Simulations~
spiele eine groBe Zahl unterschiedlicher F&higkeiten ansprechen und
damit auch facheribergreifend eingesetzt werden kinnen (vgl. Coleman
1971, 324f; Taylor/Walford 1972, 41f).

Die Kritik am Simulationsspiel bezieht sich zum einen auf organisa-—
torische, zum anderen auf inhaltliche Aspekte. Taylor/Walford r&umen
ein, daB der Zeitaufwand flr ein Simulationsspiel durch den Lerneffekt
nicht immer zu rechtfertigen ist. Zudem sind hohe Kosten und Schwie-—
_rigkeiten bei der Materialbeschaffung der weiteren Verbreitung von
Simulationsspielen hinderlich. Da Simulationsspiele noch nicht zum
normalen methodischen Repertoire der Lehrer geh&ren und Lehrern,
Schiilern und Eltern nicht vertraut sind, ergeben sich auch bei der
Durchfithrung in der Schule Probleme (vgl. Taylor/Walford 1972, 44ff).
Mag die Uberwindung dieser eher technischen Schwierigkeiten vielleicht
nur eine Frage der Zeit sein, so wiegen die inhaltlichen Einwénde
gegeniber Simuletionsspielen jedoch schwerer und sind nicht so leicht
auszurdumen, So weist z.B. Kraft (1971) darauf hin, daB eines der
Lernziele von Simulationsspielen, nd@mlich das Erkennen gesellschaft-
licher "Regeln" und ihrer Verdnderungsmdglichkeiten, durch die Struk-
tur der Spiele selbst, ihr festes, unverdnderbares Regelgerist und
durch die unterschwellige Vermittlung bestimmter Werte und Normen ver-—
hindert werden kann (dhnlich auch Lehmann 1977b, 227f). Der Modell-

charakter der Simulation birgt zudem die Gefahr, daB die Realit&t

zu vereinfacht und damit verzerrt dargestellt wird.

Die aufgefihrten Kritikpunkte sollten jedoch nicht daruber hinweg-—
tduschen, daB diese Spielform vor allem im angelsdchsischen Raum
wesentlich mehr Zustimmung als Ablehnung gefunden hat. Zahlreiche
Studien untersuchen die Vorzige des Simulationsspiels, viele Firmen

produzieren fortwdhrend neue Spiele, in eigens gegriindeten Fachzeit-
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schriftensa)

werden die Spiele diskutiert, und doch stagniert die
Simulationsspielforschung nach Aussage von Coombs (1978) zum gegen—
wdrtigen Zeitpunkt. Er flUhrt dies zum einen darauf zurick, daB das
Spiel nicht ernst genug genommen wirde; zum anderen auf die Schwie-
rigkeiten der empirischen Erforschung des Einsatzes voh Simulations-
spielen im Unterricht, die sich besonders darin zeigten, daB die All-
gemeinglltigkeit der in bestimmten Lerngruppen gewonnenen Ergebnisse

so gering sei.

(2) Soziales Rollenspiel

Ein Blick in die in den 70er Jahren stark angeschwollene Literatur
zum Rollenspiel und seiner Verwendung in der Schule zeigt eine fast
unubersehbare Fulle von untersdhiedlichen Spielbezeichnungen64 und
Interpretationen des Begrivfs "Hullenspiel"ss). Was fur die Eintei-
lung der Unterrichtsspiele im allgemeinen gilt, n&mlich daB viele
Autoren ohne offensichtlichen Bezug auf andere Literatur ihr eigenes
Kategorienschema entwickeln und Begriffszuordnungen vornehmen (s.o.),
das trifft im besonderen auch auf das Rollenspiel zu. Eine genaue
Aussage Uber das, was unter Rollenspiel heute verstanden wird, ist
schwer mdglich. Lediglich eine Uberwiegend formale Beschreibung, wie

sie Nickel liefert, ist noch offen genug, um verschiedene theore-

tische Richtungen aufnehmen zu k&nnen: "Rollenspiel ist Probehandela.

im Spielraum, ist auf wenigen Verabredungen beruhende spielerische
Tfaﬁfacfgéfion zwischen Akteuren, die zugleich als Spieler (also in

fiktiven, angenommenen Rollen) wie als Personen (also in realen Be-

63) Simulation/Gaming News (Moscow, Idaho, USA); SAGSET Journal - The
Journal of the Society for Academic Gamic and Simulation in Edu-
cation and Training (London); Simulation and Games (Beverly
Hills, California, USA).

64) Hier sind z.B. zu nennen: Rollenspiel, Stegreifspiel, Textspiel,
Berufsrollenspiel, darstellendes Spiel, Laienspiel, szenisches
Spiel, Unterrichtsspiel, Schulspiel, Konfliktspiel, Interaktions-—
spiel, gestaltendes Spiel, dramatisches Spiel, Imitationsspiel,
Soziodrama, Psychodrama, Kindertheater, Planspiel, Simulations-
spiel, Entscheidungsspiel.

65) Das im didaktisch nicht beeinfluBten Kinderspiel auftretende spon-
tane Rollenspiel soll hier nicht ndher beriicksichtigt werden (vgl.

dazu oben I, 1. b).
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ziigen) gegenwidrtig sind" (Nickel 1972, 11), Es gibt einige wenige
Verdffentlichungen, in denen der Versuch unternommen wird, die repré-
sentativen Strdmungen in der Rollenspieldiskussion zu erfassen (so
z.B. Kochan 1974; Kube 1977; Coburn-—Staege 1977); dies fihrt zumeist
nur zu einer Unterscheidung von emanzipatorischen und anpassenden
Rollenspielen und der kritiklosen Beflrwortung der ersten Gruppe
(vgl. Coburn-Staege 1977, 99f). Lediglich Haug geht differenzierter
vor und erkennt im Rollenspiel "eine Methode, die gerade darin be-
steht, und das macht ihre Aktualit&dt und die groBe Nachfrage nach ihr
aus, einander ausschlieBende und widerspriichliche Lernziele gleich-
zeitig zu erreichen" (Haug 1977, 226). Ihr Gegenvorschlag fiihrt denn
auch von der Form des Rollenspiels weg zu darstellenden Spielen, bei
deren Erarbeitung die Schiler zu den im Rollenspiel offenbar nicht
eindeutig zu vermittelnden Lernzielen -~ des Verstehens und Ver&dnderns

der Gesellschaft - gelangen sollen.

Die Literatur zum Rollenspieles) nimmt oft Bezug auf das Kinderspiel.
Als Form des spontanen Kinderspiels ist das Rollenspiel, éft‘Symbo;-_
spiel,mN;gﬁghmungsspie;/oder Imitatipn§§g§g}i§§p§qntz weit verbrei-
tet und in seiner Sozialisationsfunktion g;kaﬁnt (vgl. oben I, 1. b).
Neben dem Kinderspiel ist die Rollentheorie als "zweiter Pfeiler der
Rollenspieldiskussion" (Schiffler 1976, 45) anzusehen. Diese Theorie
ist in unterschiedlichen Ausrichtungen fir Rollenspiellernen wirksam
geworden: Ihre "normative" (Baer/Kleindiek o.J., 4) oder "konventio-
nelle" (Ernst 19766,3@ Richtung sieht das Rollenspiel als Methode
der Anpassung an gesellschaftliche Verhdltnisse; die von einem "dia-
lektischen" (Baer/Kleindiek o.J., 5) oder "interaktionistischen"
(Krappmann 1975) Rollenbegriff ausgehende Theorie betont die emanzi-
patorische Funktion des Rollenspiels. Als Vertreter der anpassenden
Rollenspielkonzeption kdnnen die Vorschulpddagogen der DDR gelten
(Pfitze 1962; Launer 1974; Arndt et al 1977; weitere Autoren bei

66) Dazu zdhlen u.a. Baer/Kleindiek (o.J.); Pfutze (1962); Klewitz/
Nickel (1972); Krappmann (1972; 1975); Nickel E1972§; Gold et al
1973); Schmitt (1973; 1975); Shaftel/Shaftel (1973); J&ger
1974); Kochan (1974); Launer (1974); Barnitzky (1975); Krause
1975); Ernst (1976a); Freudenreich/GriBer/ Kdberling (1976);
Coburn-Staege (1977); Kube (1977); Stankewitz (1977); Stucken-
hoff (1978).
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Kube 1977, 74), die mit Hilfe des Einlbens von “richtigem" Verhalten
durch Rollenspiele die Kinder zu sczialistischen Perstnlichkeiten er-
ziehen wollen. "Das didaktische Spiel (dazu zdhlen neben Regelspielen
auch Rollenspiele, d. Verf.) gehdrt zu jenen Methoden der Vorschul-
erziehung, die wesentliche Forderungen an eine wirksame, der sozia-
listischen Erziehung entsprechende Gestaltung des Bildungs—~ und Er-

ziehungsprozesses erfillen" (Arndt et al 1977, 11).

Die Lernzielkataloge fir beide Arten von sozialen Rollenspielen sind
auBerordentlich umfangreich und schlieBen Lernziele in Bezug auf
spezifische F&higkeiten im Bereich des Sozial- und Sprachverhaltens
ebenso ein wie postulierte \lirkungen auf die Persdnlichkeitsstruktur
aes Spielers (vgl. u.a. Jager 1974, 17ff; Coburn-Staege 1977, 72ff;
Kochan 1974, 9f und 251ff). "Die Ubereinstimmende didaktische Inten—
ticn bzcsteht darin, die Kindef‘éﬁfrdésnLeben in éer Gesellschatt véf;u
zubereiten, sie hgndlungsféhig zu machen, In den dargestéllten Kon-—
zébtionen wird zudé; éemeinsam davon ausgegangen, daB in sozialen
Rollenspielen grundsdtzlich die Bezugspersonen und der soziale Bezugs—
rahmen der Kinder Hauptthemen sind oder zumindest zu sein haben"
(Kube 1977, 80). Vertreter aller Rollenspielrichtungen befiirworten
ein erzieherisches Eingreifen in das kindliche Rollenspiel. Dabei
mochten die Vertreter der emanzipatorischen Rollenspiele die Kinder
durch Probehandeln im Rollenspiel zu erweiterter sozialer Kompetenz
fihren, Diese Kompetenz schlieBt die F&higkeiten der Rollenibernahme
("role-taking"), der Rollengestaltung ("role-making") und der Rollen-
distanz ein. Dariber hinaus sollen diese Rollenspiele die Sensibili-
tdt der Spieler fordern, sie>beféhigen, mit widersprichlichen und un-
klaren Interaktionssituationen spdter fertigzuwerden (vgl. Kube 1977,
81), ihr Potential zu innovativer und emanzipatorischer Verinderung
der gesellschaftlichen Umwelt st&rken und dynamisches Handeln ermdg-
lichen (vgl. Coburn-Stage 1977, 8). Neben diesen sozialen Zielen
werden mit sozialen Rollenspielen auch sprachkompensatorische Absich-
ten verfolgt (vgl. Kochan 1974, 9).

Die Durchflhrung eines sozialen Rollenspiels erfolgt im allgemeinen
in drei Phasen, die denen des Simulationsspiels gleichen: Vorberei-

tung (Konfrontation der Gruppe mit dem Problem, Rollendiskussion,
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Rollenverteilung), Spiel, Auswertung (Diskussion und Bewertung) (vgl.
Baer/Kleindiek o.J., 19ff). Phase 2 und 3 kdnnen sich fir dasselbe
Problem mehrmals wiederholen, so daB verschiedene Problemldsungen
durchgespielt und diskutiert werden kdnnen. Auch die Einsatzbereiche
des sozialen Rcllenspiels shneln denen des Simulationsspiels: in der
Schule Uberwiegend in den musischen Fdchern, im Deutsch- und Gemein-
schaftskundeunterricht, aber auch im Religionsunterricht; in Berei-
chen der Weiter- und Fortbildun967 und der Jugendarbeit. Daruber
hinaus ist das soziale Rollenspiel besonders eng mit der Erziehung
in Kindergarten, Vorschule und Primarstufe verknipft; fur diese

Institutionen liegen eine Anzahl von Praxisempfehlungenee) vor,

Im Rahmen eines curricularen Forschungsprojekts '"Dritte Welt in der
Vorschule" wurde die \lirksamkeit der Rollenspielmethode in bezug auf
soziales Lernen und Abbau von Vorurteilen gegeniber gesellschaft-
lichen Randgruppen und AuBenseitern Uberpriift (vgl. Schmitt 1975).
Dabei stellte sich heraus, daB Kinder der Gruppe, die mit Rollenspie-
len gearbeitet hatte, sich am Ende der experimentellen Phase durch
gréBere Empathieféhigkeit und positivere Einschd@tzung von Menschen

in AuBenseiterpositionen im Vergleich zu denen der Kontrollgruppe aus=—
zeichnete. Diese Untersuchung flhrte dariber hinaus zu der Einsicht,
daB "problembezogenes Rollenspiel ohne adéquaten Informations— und
Erlebnishintergrund...keinen Sinn" hat (Schmitt 1975, 369). Es ent-
faltet seine volle Wirksamkeit beim Einsatz als flankierende MaBnahme

zu anderen methodischen Verfahren (vgl. Schmitt 1975, 369).

Eine Verallgemeinerung dieser Ergebnisse und ihre kritiklose {ber-—
tragung auf andere Alters-— und Schulstufen ist sicherlich problema-
tisch. Dennoch legen die Ergebnisse dieser Studie die Notwendigkeit
einer Relativierung der oft allzu optimistischen Zielkataloge fir den

Einsatz von Rollenspielen (vgl. z.B. Coburn-Staege 1977, 8f; Shaftel/

67) Zur Verwendung von Rollenspielen in der Lehrerausbildung vgl.
u.a. Yalker/Adelman (1975); fir die Lehrerfortbildung vgl. Wend-
landt (1977); fiur die berufliche Weiterbildung vgl. Froitzheim
(19772).

68) Vgl. dazu u.a. Freudenreich/GrdBer/Kéberling (1976); Seidl/Pohl-
Mayerhtfer (1976); Duhm/Huss (1977); Gotte (1977); Mordi (1978);
Stuckenhoff (1978).
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Shaftel 1973, 102ff; Ernst 1976a, 37ff) nahe. Spielerfahrungen mit
Schiilern aller Altersstufen bringen Warns zu der Feststellung, da8
Rollenspiele in bezug auf die Sensibilisierung der Schiiler und der
Unterstilitzung ihres Selbstfindungsprozesses weniger befriedigen als
"Gruppenspiele mit sozialen Lernzielen, die auf die Gruppe selbsr
bezogen sind...Die lebendigen Erfahrungen dabei tibertreffen die Kon-
fliktldsungs'aufgaben' der Rollenspielsituation bei weitem" (Warns
1976, 13). Ihre Beobachtung, daB bei Interaktionsspielen in den
hoheren Klassen die Kommunikation eher "undeutlicher, verwirrter,
verbergender" (Warns 1976, 13) wird, stimmt nachdenklich. Sie 1&Bt
auch Zweifel daran aufkommen, ob das von Jager (1974, 31) fir das
emanzipatorische Rollenspiel anvisierte Ziel, Interaktionen “beob-
achtbar, reflektierbar, in ihrer durch das Gesellschaftssystem be-
dingten Verkrippeltheit erfahrbar zu machen", liberhaupt realisierbar
ist, oder ob die Spieiesnden nicht letzten Endes docn nur lernen, sich

auch im Spiel besser anzupassen.

Zwei weitere Aspekte unterstiitzen die Skepsis gegeniiber hochgesteck-
ten Erwartungen hinsichtlich des Rollenspiels. Zum einen geht man
bei den theoretischen Uberlegungen zur Verwendung von sozialen Rollen-
spielen in der Schule kaum auf das fir die Durchfihrung erfolgrei-
chen Spielens bedeutsame Verhdltnis von Lehrer und Schiiler ein. In
einer leistungsorientierten, auf kognitives Wissen abgestellten Um—
gebung, in der der Lehrer von den Schilern qls "Unterrichtsbeamter"”
gesehen wird, 1§SSGBNSXCh weder ungehemmtes Spielen'noch eﬁanzipato—
rische [gfnziele durch Rollenspiele erreichen. Denn es wére unggglie
Stisch anzunéhmen. daB allein das methodische Verfahren des égiels
die Schiiler dazu bringen kann, alle ihnen sonst té&glich begegnenden
Hollenerwartungen und die Rollendistanz zwischen Lehrer und Schiiler
zZu vergessen. Salbst bei entspannter und freundlicher Klassenatmo—
“in der Schule Lehrer und Schiiler psychisch uberfordern, wenn komplexe
Geflihlssituationen oder Konflikte gespielt werden, die durch fachlich
geschultes Personal nicht aufgefangen und zur Verarbeitung gebracht
werden kinnen (so auch Warns 1976, 107). Der zweite Aspekt betrifft
die innere Struktur des sozialen Rollenspiels, die nach Kube den ihm
zugeordneten Zielen entgegenwirkt (vgl. Kube 1977, 81ff). Wie alle
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Spiele ist auch das Rollepspiel Regeln unterworfen, die seinen Ablauf

—

bestimmen und die Handlungs—- bzw. Spie msglichkeiten der Teilnehmer
einengen. So bleiben im sozialen Rollenspiel durch die Determinanten
des festgelegten Spielablaufs und der fixierten Rollen dem einzelnen
Spié{ér Bﬁr sehr geringe Freirdume. Ein wichtiges Lernziel sozialen
Rollenspiels liegt aber gerade in der Verhaltensdnderung des Spielers
in Richtung auf die Befdhigung, mit unterschiedlichen Situationen
fertig zu werden, Strategien fir soziale Interaktionen entwickeln zu
k6nnen. Dieses Ziel wird weder durch anpassende noch emanzipatorische
Rollenspielkonzepte erreicht, denn zum einen gestattet bei beiden

die starre Spielstruktur nur wenig flexibles Verhalten, zum anderen
ist die Frage nach dem Transfer der im Spiel durchgefihrten Handlun-
gen (auch Sprachhandlungen) auf reale Situationen bisher nicht ge-
klért.

c) Kritische Anmerkungen zur heutigen Spielpidagogik

Bei einem Vergleich heutiger Spielp&dagogik mit den in der Vergangen—
heit gebr&duchlichen Unterrichtsspielen und den zur Rechtfertigung
ihres Einsatzes aufgefihrten Erwdgungen treten die Unterschiede und
Gemeinsamkeiten besonders klar hervor. Eine Untersuchung des Ver—
hdltnisses zwischen der Beliebtheit bestimmter Spielformen und den
allgemein anerkannten Erziehungszielen einer Epoche pddagogischer
Geschichte widre sicher ein lohnendes Unterfangen. Die hier eher hypo-
thetischen AuBerungen iber den Zusammenhang zwischen gesellschaft—
lichen und p&dagogischen (vgl. oben II, 1. d) sowie zwischen allge-
meinpddagogischen und spielbezogenen Faktoren kdnnen nur ein erster

Versuch sein, die Fragestellungen aufzugreifen.

Diskrepanzen zwischen friherer und heutiger Spielp&ddagogik finden
sich im Bereich der Praxis und der Theorie. In der Schule wird heute
anders und anderes gespielt. Rollenspiele in der oben beschriebenen
Art sind als Unterrichtsspiele m.W. nicht Uberliefert; dramatische
Spiele hingegen lassen sich in vielen Jahrhunderten nachweisen, wobei
ihre Bedeutung als Lerninstrument jedoch betr&chtlichen Schwankungen

unterworfen war. Die Propagierung von sozialen Rollenspielen vollzieht
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sich vor allen Dingen unter dem Hinweis auf soziales Lernen. Neben
das immanente Einiiben von sozialen Verhaltensweisen im Miteinander-
spielen bei Regelspielen, auf das schon friher verwiesen wird, tritt
jetzt bewuBtes Lernen durch die Diskussion von Verhaltensformen und
—normen im AnschluB an Rollenspiele. Beflrworter des Rollenspiels,
insbesondere der emanzipatorischen Varianten, zielen auf die Verbes-—
serung der Handlungsfdhigkeit in Richtung auf dynamisches Rollenver-
halten und Selbstbestimmung (vgl. z.B. Coburn-Staege 1977, 61FF). In
diesem Kontext fdllt auch die unterschiedliche Bewertung des Wettbe-
werbselements im Spiel auf, das friher einerseits stérker betont,
andererseits auch wesentlich unproblematischer gesehen wurde. Spiel-
pddagogen beflirworten heute Spiele mit Kooperationscharakter, wobei
allerdings, denkt man an gewisse Simulationsspiele, bei denen Gruppen
von Spielern um den Sieg kdmpfen, das kompetitive Element in vielen
Fdllen rur auf eine andere Ebenz, die des Gruppenwettstr=its, verla-

gert wurde.

Die bei Comenius, Locke, den Philanthropen und auch den Reformpédda-
gogen benutzten Lernspiele und Lernspielmaterialien treten in der
heutigen Diskussion weniger in den Vordergrund, wenn man von der
Vorschulerziehung einmal absieht, wo kommerziell hergestellte Spiel-
materialien oft verwendet werden. Diese Spiele wurden eingesetzt zur
Erlangung bestimmter Grundfertigkeiten, wie z.8. Lesen (Leselern-
wirfel), oder der Wiederholung bekannten Lernstoffes, wie z.B. durch
das "Vielwisserspiel” von Otto (vgl. oben II, 1. c). Persdnlichkeits—
bildende Ziele, wie sie im Bereich der Einstellungen und des Verhal-
tens heute mit sozialen Rollenspielen verfolgt werden, spielten keine
erkennbare Rolle. Gerade im Bereich dieser mit Rollenspielen verbun-
denen Lernziele ist eine Uberpriifung des im Spiel gelernten Verhal-
tens nur schwer mdglich, Zwar ist eine Messung des Lernzuwachses auf
dem Gebiet des durch Lernspiele vermittelten Faktenwissens oder des
Transfers von spielnotwendigen Sprachmustern auf die Realitédt eben-—
falls nicht ganz einfach, doch ergeben sich bei der notwendigen Eva~-
luierung von Spielen als Mittel sozialen Lernens noch weitereHinder-
nisse, wie Schmitts Untersuchung (1975) belegt. DaB etwas in der
"Quasi-Realit&t" (Heckhausen) des Spiels Gelerntes auch in der Rea-

litdt verwendet wird, beweisen die Kinderspiele, deren Funktion als
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Sozialisationsinstrument unbestritten ist. Inwieweit jedoch didak-
tische Planung vaon Spielen diesen Transfer vorprogrammieren kann, ist

noch nicht erkennbar.

Sicherlich spielt dabei inzidentelles Lernen ebenso eine Rolle wie
bewuBtes, vom Spielziel motiviertes Lernen. Die motivatorische Funk=
tion des Spiels wird von Spielpddagogen aller Zeitegrerkannfrund ge-

nutzt. DaB sie mit Spielfreude und SpaB verbunden ist, wird aller-
dings in einem GroBteil jingerer Verdffentlichungen leider Ubersehen.
In diesen Werken ist das Spiel eine erschreckend ernste Angelegenheit
und hat von dem Charakter der "leichtesten Fligelkleider" ( J. Paul
1963, 602) wenig behalten. Der Dienstwert des Spiels wird heute iber-—
m&Big betont. Es wird als ein Instrument gesehen, mit dem man Lern-
ziele besser und effektiver erreichen_kann. Auch die Rolle des Leh-
rers ais Mitspieler, als Schépfer einer éﬁielfreundlichen Atmosphdre
wird im Gegensatz zu den Philanthropen kaum beachtet. Die Chance,
soziale Lernziele durch spielendes Lernen, bei dem Lehrer und Schiler
Spielpartner sind und kooperieren, mittelbar zu verfolgen, wird selten
genutzt. Die Fixierung auf Spielinhalte und die mit ihnen verknipften
Lernintentionen verstellt, so scheint es, vielfach den Blick auf die
dem Spiel als Spiel gegebenen Lernmdglichkeiten. Hierzu kann eine
Riickbesinnung auf spieltheoretische {Jberlegungen zum Wesen des Spiels
hilfreich sein, denn die Analyse spielerischer Merkmale aus p&dago-
gischer und didaktischer éicht bié%et Hinweise auf erzieherische Wir-

ggjggngnd Mdglichkeiten.

T ——— e
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ZUSAMMENFASSUNG

I. 1. Die Bedsutung des Spiels als wichtiges Sozialisationsinstrument
wird aligemein anerkannt. In der Entwicklung des einzelnen erfillt es
die Funktion sowohl der Anpassung an dies Umwelt als auch ihrer krea-—

fﬁrderlich fir die Fahigkeiten des problenl&scnden und divergierenden
Denk.ns. In Zusamnenspiel der Kindergruppe insbesondere bei den Regel-
'spielen der spéteren Kindheit werden soziale Verhaltensweisen trai- ..
men, u.a, derar gemeinsame Oiskussion und Verdnderung, widhrend in
Rollenspielen Rollsnverhalten und =distanz gelernt werden kann. Folg-
" 1ich bezisht sich der Wart dea Spie]s nicht nur auf das Individuum,
sondsrn such auf das geasllschaftliche Umfeld.

2. Trotz des Fehlens einer allgemein glltigen Spieldefinition lassen
sich aus den unterschiedlichen Spieltheorien Erkenntnisse Uber das
Wesen des Spisls gewinnen. Die phdnomenologische Klarung fuhrt zu
einer Liste von sieben Spieluerk-alen (Freiheit, innere Unendlichkeit,
Quesi—Realitét, Anbivalanz. Gaschlossenheit, Gegenwidrtigkeit und
SpielspaB), durch die spielerische Titigkeiten von nicht—spieleriséhen
unterschieden werden k8innen. Dabeil bezeichnen diese Merkmale nicht
eine besondere Kategorie von T&tigkeiten, sie charakterisieren viel-
mehr die Einstellung des Handelnden: Der Spieler entscheidet letzt-
lich, ob er des, was er tut, als Spiel ansieht; Jjeds T!tigkeif kann_
zum Spiel werden. Aus diesem Grund ist eine schar?§~}rennung zwischen
Arbeit und Spiel nicht mﬁglich. wie sie in traditionellen Spieltheo-

rien meist vorgenouuen wird.

Die Variationsbreite der T&tigkeitsarten bestimmt die vielzahl mig-
licher Spielformen. Diese k8nnen, ausgshend von grundlegenden Spiel-
strukturen, in zwei groBe Gruppen - freies Spiel ("play") und Regel—
_spiel ( gama") - unterteilt werden. -
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II. 1. In der Geschichte der Pddagogik wird ein E;nsatz von Spielen
im Unterricht vorwiegend von solchen P&dagogen éupfohlen, die als
Befirworter des Natiirlichen Unterrichts gslten. Besonders intensiv
‘Qetzen sich die Philanthropen mit schulischem Spiel auseinander, Als
Begrandungan fOr die Vervendung von Spielen werden uotivation und

e . e e g

Lernerleichterungen am hd3ufigsten genannt* uberwiegende Lernziele von
Lernspielen und Lernspielmaterialien sind die Kenntniserweiterung der
Schiiler und das Training von Fertigkeiten, wie z.B. Lesen. Bei den
vorgeschlagenen Spielformen handelt es sich groBenteils um Regelspie-
le, und zwar sowohl materialgebundene als auch materialungebundene.

2. Demgegenliber verfolgt die Spielpﬁdaggg&h unserer Zeit mit dem
Spieleinsatz stiérker gggiqlqﬂZi;{;ﬂzgzwfichtet ihr Augenmerk deshalb
insbesondere auf das soziale Hollenspiel und das Simulationsspisl.v
Die Betonung der Lehr;ﬂhktion von Spielen fuhrt zu einer Vernachléds—
sigung der spielerischen Komponente und kann den Verlust von Spigyf

freude und damit letztlich auch von Lerneffektivitidt nach sich ziehe;.
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