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EINLEITUNG 

Zur Zeit mehren sich die Stimmen, die auf die Belastung unserer 
Kinder durch eine a l l e i n auf Leistung ausgerichtete Schule hinweisen 1^ 
und nach Wegen suchenf die Schule kindgerechter zu machen« Als ein Weg 
der Humanisierung der Schule bietet sich die Schaffung eines neuen 
Faches "Spielen" als ins t i t u t i o n a l i s i e r t e r Freiraum zur kreativen Ent-

2) ~ ~ 

f altung der Schüler an '; eine weitere Möglichkeit l i e g t i n der Ände­
rung des Fachunterrichts durch die Integration spielerischer Lernfor— 

3) 
men. Die vorliegende Arbeit ' untersucht die spieltheoretischen und 
pädagogischen Grundlagen für die Verwirklichung der zuletzt genannten 
Möglichkeit. 
In T e i l I erfolgt eine Sichtung der Spieltheorien zur näheren Bestim­
mung von Erscheinungsformen« Funktionen, Wesen und Wert des Spiels. 
Von den in der Spieltheorie grundsätzlich unterschiedenen Formen des 
Rollenspiels und des Regelspiels wird dabei vorwiegend das Regelspiel 
berücksichtigt. T e i l II beschreibt den Stellenwert des spielenden 
Lernens in der Geschichte der Pädagogik, wobei die "spielfreundliche" 
Epoche der Philanthropen besonders ausfuhrlich behandelt wird. Der 
historischen Betrachtung folgt eine kritische Schilderung der gegen-
wärtigen Spieldiskussion . 

1) Vgl. u.a. Biermann (1977)f Rosemann (1978). 
2) Diese Forderung erhebt Daublebsky (1973). Vgl. auch Daublebsky 

et a l (1977). 
3) Sie i s t T e i l meiner Dissertation "Das Lernspiel und seine Verwen­

dung im E n g l i s c h u n t e r r i c h t d i e 1979 von der Pädagogischen Hoch­
schule Ruhr in Dortmund angenommen wurde. Der andere T e i l der 
Dissertation erscheint unter dem T i t e l "Lemspiele im Englisch­
unterricht. Mit 50 Spielvorschlägen", Paderborn 1980. 

4) Eine Fortführung und Konkretisierung der spieltheoretischen und 
spielpädagogischen Erkenntnisse dieser Arbeit zu einer d e t a i l l i e r ­
ten Analyse fremdsprachenunterrichtlicher Einsatzmöglichkeiten von 
Lernspielen und einer Anzahl von Spielvorschlägen findet sich in 
Klippel (1980). 
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Das Spiel i s t ein komplexes und ambivalentes Phänomen, das durch eine 
einzige Theorie kaum vollständig erfaßt werden kann. Seine Vielgestal­
ti g k e i t zeigt sich bereits darin, welche unterschiedlichen Wissen­
schaftszweige sich mit ihm beschäftigen. Jedoch i s t nicht jeder Erklä­
rungsversuch für eine Diskussion des Lernspieleinsatzes im Engllsch-
Unterricht relevant . I n diesem Zusammenhang Interessieren vorwiegend 
psychologisch, pädagogisch und - i n geringerem Mafie - anthropologisch 
ausgerichtete Spieltheorien. 

An Literatur werden neben den Werken deutscher Spielforscher 6^ auch 
neuere Publikationen aus dem angelsächsischen Raum herangezogen , 
die z.T. in Deutschland bisher wenig beachtet wurden. Auch bei der 
Darstellung der gegenwärtigen Spielpädagogik, die sich überwiegend 

81 
dem Rollen- und Simulationsspiel widmet , werden englische und ame-
rikanlsche Veröffentlichungen berücksichtigt '; der geschichtliche 

5) Keine Berücksichtigung finden die mathematische Spieltheorie (vgl. 
dazu von Neumann/Morgenstem 1944; Rapoport 1966; 1970; 1974; 
Burger 1966; Shubik 1964; Luce/Raiffa 1967), biologische (vgl. 
z.B. Eigen/Winkler 1975), philosophische (vgl. z.B. Heidemann 
1968; Kalff 1961) und psychoanalytische Untersuchungen (vgl. u.a. 
Zulliger 1959; Winnlcott 1974; Dornette/Pulkowskl 1974; Burkart/ 
Zapotoczky 1974; Axline 1974; Nitsch-Berg 1978). 

6) Insbesondere Scheuerl (1973. 1. Aufl. 1954; 1975a; 1975b), Flitner 
f1975a. 1. Aufl. 1972; 1974), Daublebsky (1973) und Heckhausen 
(1974a). 

7) U.a. Abt (1971), Avedon/Sutton-Smith (1971a), Mi l i a r (1968), Reilly 
(1974), Herron/Sutton-Smith (1971), Gillespie f1974a; 1974b), 
Bruner/Jolly/Sylva (1976), Sutton-Smith (1975a). 

8) Vgl. an deutschen Veröffentlichungen z.B. Kochan (1974), Balon/ 
Sokoll (1974), Figge (1975), Emst (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). 



Ruckblick beschränkt sich demgegenüber auf Pädagogen des europäischen 
Raumes. Insgesamt erwies es sich nicht nur wegen des i n t e r d i s z i p l i ­
nären Ansatzes als erforderlich, eine Fülle von Einzeluntersuchungen 
zu verarbeiten: Gerade auf fremdsprachendidaktischem und spielpäda­
gogischem Gebiet liegen bisher kaum Forschungen zum Regelspiel v o r 1 0 ) 

10) Als Ausnahmen auf spielpädagogischem Gebiet sind hier einige 
Dissertationen zu nennen, die jedoch zumeist nur Teilaspekte der 
vorliegenden Untersuchungsfrage streifen: Scheuerl (1973). Eischen­
broich (1977), Weber (1956), Schaller (1973), Hauck (1935), 
Ulbricht (1953). In sprachdidaktischen Gereich geht Muckenhaupt 
(1977) in seiner Dissertation der Frage nach, wie sich die mutter­
sprachliche Kompetenz von Kindern beim Erklären von Spielen l i n g u i ­
stisch beschreiben läßt. 



TEIL I 

SPIELTHEORETISCHE GRUNDLAGEN 

Die spieltheoretischen Entwürfe, die im folgenden zur Klärung 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 berücksich­
tigten Theorien sehr heterogen. Formal gesehen lassen sich zwei 
Gruppen unterscheiden: einerseits Theorien, die a l l e Erscheinungs­
formen des Spiels in einem Erklärungszusammenhang deuten wollen, an­
dererseits solche, die Einzelaspekte bestimmter Spielformen näher 
untersuchen. Zu den ersteren gehören auch eine Anzahl älterer Werke, 
bei letzteren handelt es sich vor allem um neuere Veröffentlichungen 
aus dem europäischen und angloamerikanischen Raum. Durch die Berück­
sichtigung beider Gruppen wird demnach die Darstellung des gegenwär­
tigen Forschungsstandes ergänzt durch den Blick in die Geschichte. 
Dieser breite Ansatz s o l l gewährleisten, daß die Untersuchung der 
komplexen Natur des Spiels und seinen vielfältigen Ausprägungen ge­
recht wird. 

Spiel i s t zwar^ ein vielschichtiges, aber auch ein überall zu finden­
des und allgemein bekanntes Phänomen, über das jeder gewisse Vorkennt­
nisse und Erfahrungen besitzt. Zwischen unserem oft mühelosen i n t u i t i ­
ven Begreifen dessen, was Spiel i s t , und den Schwierigkeiten der 
Wissenschaft, diese Erscheinung endgültig zu klären, besteht eine Dis­
krepanz. Miller (1973, 88) demonstriert anhand einer Beobachtung von 
Zoobesuchern, die übereinstimmend ein bestimmtes Verhalten der Tiere 
als Spiel bezeichnen, dann aber, nach dem Grund ihrer Einordnung 
befragt, oft keine Erklärung geben können^, daß es v i e l l e i c h t doch 

1) Dieses Phänomen nennt auch Kalff. Er weist darauf hin, "daß das 
menschliche Spiel in a l l e r V i e l f a l t seiner Bewegungsformen eine 
wesentliche Einheitlichkeit besitzt. Wir vermögen stets Spiel als 
solches zu erkennen, aber es fällt uns schwer, die Kriterien für 
diese Bestimmung anzugeben" (Kalff 1961, 6). 



von der Wissenschaft bisher noch wenig berücksichtigte Signale gibt, 
2) 

die die Botschaft "this i s play" J Mitspielern und Zuschauern ver-
3l 

mittein. Miller ordnet diese Signale der Metakommunikation J zu und 
führt kontrastierende Beispiele aus dem Spiel- und Kampfverhalten der 
Paviane an (vgl. Miller 1973, 89f). So beobachtete Miller einen be­
sonderen Gesichtsausdruck, ein "play-face", dieser Tiere beim Spiel. 
Jeweils zu Beginn, bei Abänderung und Beendigung einer Spielphase 
fand Augenkontakt zwischen den Spielern statt. Durch "play-face", 
Augenkontakt und "galumphing" J wird seiner Meinung nach bei den Pa­
vianen das Bestehen einer Spielsituation s i g n a l i s i e r t , und zwar so­
wohl für die anderen Paviane als auch für menschliche Beobachter. 
Schon bei Groos (1899, 500f) findet sich ein Hinweis auf ähnliches 
Verhalten von Kindern: Miteinander ringende Knaben zeigen durch ein 

' " ~ " " "~ *" 51 
Lachen dem Gegenspieler an, daß sie mit ihm nur spielerisch kämpfen '• 
Die Untersuchungen zum "play-face" deuten ein weiteres Problem der 
Spielforschung an: das Verhältnis zwischen Tier- und Menschenspiel, 
ja die Unklarheit des Begriffs "Spiel" überhaupt6^. Miller (1973, 87) 
und Miliar (1968, 11) sprechen beide sehr anschaulich von "play" als 
einer "Papierkorb-Kategorie" - "wastebasket category" (Miller) bzw. 
"l i n g u i s t i c wastepaper basket" (Miliar) in die a l l e möglichen Ver­
haltenswelsen eingeordnet werden, ohne daß die einzelnen Autoren sich 
um Begriffsklarheit bemühen. Daher i s t es oft schwierig zu erkennen, 

2) Diese Formel wurde m.W. zuerst von Bateson (Erstveröffentlichung 
1955; abgedruckt in Bruner/Jolly/SyIva 1976 und auch später bei 
Bateson 1971) geprägt und i s t inzwischen zu einem festen Bestand­
t e i l der Spielforschung geworden. 

3) Vgl. dazu Watzlawik/Beavin/Jackson (1974, 41ff, 92f u.a.), die 
Metakommunikation jedoch nur für menschliche Kommunikation er­
läutern. 

4) Mi l l e r schreibt zu diesem Begriff: "I w i l l use •galumphing* as a 
shorthand term for 1patterned, voluntary elaboration or compli— 
cation of process, where the pattern i s 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" bei Affen und 
Menschen näher untersucht (vgl. van Hooff 1976). 

6) So auch Scheuerl (1975a, 341) und Sutton-Smith (1975a, 325). 
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ob sich bestimmte Ausführungen auf Menschen- oder Ti e r s p i e l beziehen 
und worin der betreffende Autor den Unterschied zwischen beiden 
sieht. So wird in einigen Werken Tier— und Menschenspiel als ver­
schieden gegenübergestellt (vgl, z.B. Bally 1966; Chfiteau 1976), um 
auf diesem Wege die besondere Natur des menschlichen Spiels besser 
hervorheben zu können; in anderen wird der Vergleich zum Herausar­
beiten von Unterschieden und Gemeinsamkeiten benutzt (so z.B. Groos 
1896; Groos 1899; Buytendijk 1933); eine dritte Gruppe von Veröffent­
lichungen setzt Tier- und Menschenspiel in seinen Erscheinungsformen 
bei den Jungen der Art gleich und untersucht es i n seiner Bedeutung 
für die Entwicklung junger Lebewesen (so z.B. Miliar 1968). 

Geht man davon aus, daß Sammelbände den erreichten Forschungsstand 
in gewissem Maße dokumentieren, so i l l u s t r i e r t der Reader "Play" 
(Bruner/Jolly/Sylva 1976) - m.W. die jüngste Publikation dieser Art -
ein Konvergieren der Erforschung des Spiels bei Tier und Mensch rein 
äußerlich schon a l l e i n durch das quantitative Verhältnis der aufge­
nommenen Beiträge (Gesamt: 71, davon über Spiel bei Tieren 29, bei 
Menschen 42), aber auch dadurch, daß Teilaspekte des Spiels, z.B. 
"Play, Problem-Solving and Tool Use" oder "Playing Sex Roles", durch 
Aufsätze sowohl zum tierischen als auch zum menschlichen Spiel behan­
delt werden (vgl. Bruner/Jolly/Sylva 1976, 222ff und 368ff). Die 
Herausgeber begründen in ihrer Einleitung die bewußte Gegenüberstel­
lung von Artikeln über Tier— und Menschenspiel mit der Hoffnung, auf 
diese Weise Parallelen und Unterschiede herausarbeiten zu können (vgl. 
Bruner/Jolly/Sylva 1976, 20) 7^. 

7) Zwei Trends lassen sich dabei zum gegenwärtigen Zeitpunkt fest­
stellen: "In some instances, this comparative treatment yields 
something approaching a parallelism throughout the primate order, 
as for example i n rough-and—tumble play. In others, as in the 
emergence of symbolic play, the result i s 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, "daß es in 
der wissenschaftlichen Betrachtung immer schwieriger wird, mensch­
liches und tierisches Spiel auf einen Begriff zu bringen" (Flitner 
1975a, 21) zumindest für einige Arten des Kinderspiels, nämlich 
Verfolgungs- und Kampfspiele ("rough-and-tumble play") widerlegt. 
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Was für das Verhältnis von Menschen- und Tierspiel g i l t , t r i f f t weit­
gehend auch für die Gegenüberstellung von Kinder— und Erwachsenen­
sp i e l zu. Bisher i s t dieses Problem m.W. noch nicht untersucht wor— 
den ; . Im Regelfall wird in der Literatur der Begriff "Spiel" für 
a l l e Arten von Spiel verwendet, und es i s t daher kaum festzustellen, 
ob die jeweiligen Ausführungen sich auf Kinder— oder Erwachsenenspiel 
beziehen. Im folgenden werden daher sowohl Autoren herangezogen, die 
über Spiel (allgemein) schreiben, als auch Literatur zum Kinderspiel 
im besonderen. Eine begriffliche Klärung oder gar eine inhaltliche 
Abgrenzung i s t hier nicht zu leisten J • Sie i s t im Hinblick auf das 
Wesen des Spiels auch nicht von so großer Bedeutung, wenn man davon 
ausgeht, daß Spiel gleichermaßen i n der Welt der Dinge, der Tiere und 
der Menschen vorhanden i s t . Bei der Bestimmung des Wertes des Spiels 
für die kindliche Entwicklung jedoch, die neben der Begriffs- und 
Wesensklärung (vgl. unten I, 2.) Anliegen dieses Teils der Arbeit i s t 
(vgl. unten I, 1.), erhält diese Unterscheidung größeres Gewicht. 

8) Trotz seines Hoffnung auf die Diskussion dieser Frage weckenden 
Ti t e l s ("Spiele der Erwachsenen") i s t das Buch von Berne (1967) 
hier keine Hilfe, da es Interaktionsabläufe zwischen Erwachsenen 
aus therapeutischen Gründen als Spiele bezeichnet, ohne daß diese 
Handlungen den Beteiligten selbst oder ihrer Umwelt als Spiele 
erscheinen. 

9) Jüngste Publikationen zum Kinderspiel zweifeln zwar die Berechti­
gung einer Gleichsetzung von Kinderspiel und Erwachsenenspiel an: 
"According to present-day child psychology concepts one above a l l 
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 Übernahme umfassender Spieltheorien, deren Spielbegriff über 
Kinderspiel hinausgeht (vgl. van der Kooij/de Groot 1977, 21ff). 



1. Spieltheorien 

a) Umfassende Spieltheorien 

Die Komplexität und Vielschichtigkeit des Phänomens 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 s t e l l t sich bei der Diskussion 
der unterschiedlichen spieltheoretischen Ansätze die Aufgabe, ein 
Spinnengewebe zu erklären - "defining a cobweb" (Reilly 1974, 57); 
Bruner/Jolly/Sylva nennen Spiel ein "antic topic", was Assoziationen 
wie "vielfältig, lu s t i g , überraschend" hervorruft und somit das Spaß­
element des Spiels neben seiner V i e l f a l t betont (vgl. Bruner/Jolly/ 
Sylva 1976, 13). 

Eine Klassifizierung sowohl der Spielerscheinungen als auch der Ver­
suche, Spiel zu erklären, 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 phänomenologischer Ansatz (Scheuerl 1973) als 
auch anthropologische Arbeiten (vgl. u.a. Sutton-Smith 1972; Avedon/ 
Sutton-Smith 1971a) und neuere Versuche, Spiel umfassend zu beschrei­
ben und zu deuten, ohne auf ein Grundprinzip zu rekurrieren (z.B. 
C a i l l o i s 1960; Jünger 1953), nicht erfaßt. Flitner s t e l l t zu Beginn 
seiner Veröffentlichung über das Kinderspiel auch einige Theoriean— 
sätze vor, wobei er von den "Universaltheorien" (Flitner 1975a, 16) 
des 19. und frühen 20. Jahrhunderts ausgeht. In der Mehrzahl versuchen 
diese älteren Theorien die Komplexität der Spielerscheinungen mit 
Hilfe eines Erklärungszusammenhanges, der zumeist die Funktion des 
Spiels b e t r i f f t , zu deuten. Als Hauptvertreter dieser Theorien gelten 
in der Spielforschung (vgl. u.a. Flitner 1975a, 13ff; Scheuerl 1973, 
105ff; Miliar 1968, 13ff; Schmidtchen/Erb 1976, 8f; Reilly 1974, 61ff) 
Herbert Spencer, Moritz Lazarus, G.S. Hall, Karl Groos und Johan 
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Huizinga }. Diesen Autoren i s t eine monokausale Sicht des Spiels 
gemeinsam. 

Deshalb i s t es möglich, ihre Theorien durch jeweils einen Begriff zu 
charakterisieren. Für Spencer (1855) i s t dies "surplus energy" (nach 
Reilly 1974, 62; Miliar 1968, 15). Spencer hält Spiel für eine Ver­
haltensform der höherentwickelten Tiere und des Menschen. Da diese 
beiden Gruppen nicht a l l e Kräfte zur Lebenserhaltung aufwenden müssen, 
haben sie Energieüberschüsse, die im Spiel abreagiert werden (vgl. 

111 
Miliar 1968, 15f) ; . Nach Fli t n e r i s t diese Theorie, wenn auch in ab­
gewandelter Form, bis heute lebendig geblieben (vgl. Flitner 1975a, 

12l 
14) '. Einen auf den ersten Blick gegensätzlichen Erklärungsversuch 
des Spiels bringt Moritz Lazarus (vgl. Lazarus o.J.). Er kontrastiert 
Arbeit und Spiel und sieht Spiel als fr e i e , ziellose Tätigkeit, die 
nach der Arbeit unternommen wird, Lust bereitet und zu "erhebender 
Erholung" (Lazarus o.J., 51) führt. Während Spencer Kraftüberschuß 
als spielauslösend ansieht, i s t es für Lazarus das., Bedürfnis nach -
Erholung von der Arbeit. Groos hält diese Theorien für sich ergän­
zende Konzepte und gibt Beispiele für beide Erklärungszusaramenhänge 
(vgl. Groos 1899, 467ff).\Menschen spielen demnach, wenn sie von der 
Arbeit erschöpft sind; sie wollen im Spiel v i e l l e i c h t etwas ganz an­
deres als bei der Arbeit tun^ So wird der Geistesschaffende kegeln 
oder der Handwerker Karten spielen. Erholung von der Arbeit i s t dabei 
ebenso vorhanden wie Einsatz vernachlässigter Tätigkeitsarten. Groos 
s t e l l t die Vermutung auf, daß Kinder eher aus Kraftüberschuß spielen, 
Erwachsene aber aus Erholungsbedürfnis^(vgl. Groos 1899, 413). Da 
weder Spencers noch Lazarus' Theorie erklären, warum einige Menschen 
10) Die großenteils pädagogisch orientierten spieltheoretischen An­

sätze des 18., 19. und 20. Jahrhunderts, wie z.B. die von Locke, 
Rousseau, den Philanthropen und der Reformpädagogik werden in 
T e i l II untersucht. 

11) Spencer führt dazu im einzelnen aus: "Organe, die sich während 
einer Ruhezeit erholt haben, zeigen die Neigung, leichter erregt 
zu werden und in ideale Tätigkeit überzugehen, wenn es an realer 
Tätigkeit fehlt, und so verfallen sie auch bereitwillig auf i r ­
gendeine künstliche Übungsweise als Ersatz für die natürliche 
Übungsweise, wenn diese nicht zu haben i s t " (Spencer (1855) hrsg. 
von Scheuerl 1975b, 57). 

12) Flitner (1975a) nennt Tolman (1932), Tinklepaugh (1942) und Alex­
ander (1958) als jüngere Vertreter der Kraftüberschuß-Theorie. 

file:///Menschen
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ihr Spiel bis an den Rand der Erschöpfung fortsetzen, glaubt Groos 
eine "circuläre Reaktion" (Groos 1899, 477) als dritte physiologische 
Ursache für Spielverhalten feststellen zu können. 

Eine völlig andere Erklärung für das Spielverhalten von Kindern 
bringt die "Rekapitulationstheorie" von Hall, Sie basiert auf der 
Annahme, daß Kinder das Verbindungsglied in der Entwicklungskette vom 

13} 
Tier zum Menschen sind 3 und vergangene Evolutionsphasen der Mensch­
heit in ihrer Kindheit durchleben. Somit erklärt sich ihr Interesse 
am Erklettern von Bäumen, Bauen von Zelten, Fischen etc. aus der 
primitiven Vergangenheit des Menschen als Jäger. So wenig diese Theo— 

14") 
ri e auch von der Wissenschaft akzeptiert wurde J , so hat sie doch 
das Interesse für die Beschäftigung mit der Kindheit stimuliert (nach 
Miliar 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— 

151 
reichen Werken J seine Erkenntnisse über 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 Kraftüberschußtheorie als Teilerklärung für ein­
zelne Erscheinungsformen des Spiels zuläßt, so i s t für ihn doch der 
zentrale Begriff, der "Motor des Spiels" (Scheuerl 1975b, 54), die 
"Vorübung". Im Spiel bilden junge Tiere und Menschen ihre Fähigkeiten 
für das spätere Leben in einem geschützten Umfeld aus, ohne die Kon­
sequenzen ihres Verhaltens tragen zu müssen. Dabei i s t für Groos das 
biologische Kriterium, "dass wir es nicht mit der ernstlichen 

13) Miliar führt dazu aus: Children "pass through a l l 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" (Miliar 1968, 17). 

14) Chäteau widerlegt Halls Theorie mit vielen durch Beispiele i l l u ­
strierten Argumenten und weist insbesondere auf den bei Hall ver­
nachlässigten Einfluß der Umwelt hin, in der das Kind aufwächst 
und die sein Verhalten, auch sein Spielverhalten, prägt (vgl. 
Chäteau 1976, 375ff). 

15) Die Spiele der Tiere, 1896; Die Spiele der Menschen, 1899. 
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Ausübung, sondern nur mit der Vorübung und Einübung der betreffenden 
Triebe zu thun haben" (Groos 1899, 7). Als psychologisches Kriterium 
bezeichnet er, daß das Spiel "rein um der Lust an der Thätigkeit 
selbst willen" (Groos 1899, 7] durchgeführt wird. Groos geht davon 
aus, daß Menschen und Tiere zwei Arten von Grundtrieben besitzen, die 
ihr Verhalten bestimmen: zum einen solche Triebe, "durch deren Ein­
übung das Individuum zunächst einmal die Herrschaft über 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 Fähigkeiten", "Gefühlen 
und Willen" (vgl. Groos 1899, Erster Abschnitt, 8 f f ) , den auf das 
Individuum gerichteten Trieben. "Kampfspiele", "Liebesspiele", "Nach­
ahmungsspiele" und "Sociale Spiele" üben die partnergerichteten Triebe 
(Groos 1899, Zweiter Abschnitt, 216ff). 

Seine Theorie belegt Groos mit einer großen Anzahl von Beispielen 
aus unterschiedlichen Kultur— und Gesellschaftsformen. Obwohl dieser 
Beispielreichtum von der gegenwärtigen Spielforschung anerkannt wird 
(vgl, Scheuerl 1975b, 55), so i s t doch Groos1 Ansatz, in dem "das 
Spiel erscheint als eine weise l i s t i g e Einrichtung der Natur, den 
höher entwickelten Geschöpfen einen größeren Raum für Anpassung und 
Übung zu geben" (Hoffmann 1930, 210), in seiner Ausschließlichkeit 
überholt (vgl. u.a. Scheuerl 1975b, 55; Schmidtchen/Erb 1976, 8; 
Miliar 1968, 19f). Grundsätzliche Kritik an der Einübungstheorie kommt 
von Vertretern marxistischer Spielkonzepte, die die weitgehende 
Gleichsetzung von Tier— und Menschenspiel bei Groos ablehnen und den 
fehlenden Gesellschaftsbezug bemängeln (vgl. Christensen 1963, 13ff). 
Auch Fl i t n e r bezweifelt, daß z.B. das Mädchen im Puppenspiel seine 
spätere Mutterrolle einübt, 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). Darüber hinaus weist 
Miller darauf hin, daß ein Üben der kindlichen Fähigkeiten erst dann 
einsetzt, wenn diese schon beherrscht werden (vgl. Miller 1973, 91). 
Am ausführlichsten behandelt Chateau (1976, 1ff) die Einübungstheorie. 
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Auch er warnt vor einer zu raschen Zusammenschau von Tier- und 
Menschenspiel, obzwar zwischen beiden ein Zusammenhang bestehe. Jedes 
menschliche Spiel sei v i e l eher "eine Suche nach Neuem" (Chä*teau 
1976, 22), die durch den Genuß gekennzeichnet sei (vgl. Chateau 1976, 
13). Sicherlich i s t ein Großteil der Kritik an der Spieltheorie von 
Groos berechtigt. Doch zeigen gerade neuere Untersuchungen, daß seine 
Interpretation des Spiels als Einübung, als Vorbereitung auf das 
Leben, nicht überholt i s t . Insbesondere Sutton-Smith neigt wiederum 
Groos zu und beschreibt das Spiel als "Ermöglichung von Adaptation" 
(Sutton-Smith 1975a, 333). 

Die Skizzierung dieser älteren Spieltheorien hat gezeigt, daß in 
ihnen durchaus Elemente enthalten sind, die heute noch Gültigkeit be­
sitzen (vgl. auch Scheuerl 1975c). So finden sich Aspekte der Erholung 
beispielsweise auch beim Lernspieleinsatz im Unterricht; der^le^rchts-
punkt der Übung bzw. Vorübung i s t dabei ebenfalls vertreten. Als Er­
klärung von Spiel allgemein müssen diese umfassenden Theorien jedoch 
versagen, "because they attempt to define and treat play as an a c t i -
vity with a common core and with characteristics that distinguish 
i t from a l l others. Actually each emphasizes a different aspect of 
play" (Miliar 1968, 21). Die Reduzierung a l l e r 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 Rückführung auf eine Funktions­
deutung vermieden wird (vgl. F l i t n e r 1975a, 18). Besonders die von 
Scheuerl als "anthropologische Deutungs— und Ordnungsversuche" 
(Scheuerl 1975b, 131) apostrophierten Werke von Buytendijk (1933), 
Huizinga (1949), Bally (1966) und Cadllois (i960) sind dabei zu nennen; 
aber auch Jünger (1953), Kujawa (1949) und Göbel (1955), die sich alle 
um eine Wesensbestimmung des Spiels bemühen. Dabei i s t ihnen zwar ein 
interdisziplinärer Forschungsansatz gemeinsam; ihre Ergebnisse sind 
jedoch sehr unterschiedlich und dokumentieren erneut die Komplexität 
des Phänomens Spiel. Sowohl Huizinga als auch Göbel fassen den Spiel­
begriff sehr weit: Göbel dehnt ihn über das Tier— und Menschenspiel 
hinaus auf das Spiel der Dinge aus und untersucht z.B. auch das Spiel 
der Farben (vgl. Göbel 1955, Abschnitte A und B); Huizinga setzt sich 
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ausdrucklich gegen begrenzte Spieltheorien psychologischer, physio­
logischer und biologischer Ausrichtung ab, die seiner Ansicht nach 
zwar i n der Funktionsbestimmung des Spiels zu Teilerklärungen gelan­
gen, die zentrale Frage der Wesensdeutung aber nicht in Angriff neh­
men (vgl, Huizinga 1949, 3f). Die geistige Qualität des Spiels und 
das ihm innewohnende Moment des Spaßes^ werden von Huizinga besonders 
hervorgehoben (vgl, Huizinga 1949, 4ff)« Für ihn i s t das Spiel ein 

16) 
Grundelement der Kultur ', das sie durchdringt (vgl. Huizinga 1949, 
122) und dort anzutreffen i s t , "wo der Mensch sich über die Befrie­
digung der reinen Notdurft" (Scheuerl 1975c, 18) erhebt. Somit er­
halten bei Huizinga fast a l l e 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 europäischer 
Kulturen im historischen Abriß nimmt seiner Ansicht nach der Wett­
kampf ein, dessen Auftreten i n den einzelnen Lebensbereichen ausführ­
l i c h dokumentiert wird. Im Gegensatz zu den älteren Spieltheorien, 
die a l l e einen biologischen Zweck im Spielverhalten sahen, verstehen 
die soeben genannten Autoren das Spiel als ein Urphänomen menschli­
cher ( C a i l l o i s , Kujawa, Huizinga, Jünger), tierischer (Bally, Buyten-
dijk) und auch dinglicher (Göbel) Existenz, dessen Eigenwert unbe­
st r i t t e n i s t und dessen Beschreibung und Klassifizierung als eine 

16) Dazu Huizinga: "Mit dem Ausdruck •Spielelement der Kultur* i s t 
hier nicht gemeint, daß unter den verschiedenen Betätigungen 
des Kulturlebens den Spielen eine wichtige Stelle vorbehalten 
i s t , auch nicht, daß Kultur durch einen Entwicklungsprozeß aus 
Spiel hervorgeht, in der Weise, daß etwas, was ursprünglich Spiel 
war, später in etwas übergegangen wäre, was nicht mehr Spiel i s t 
und nun Kultur genannt werden kann. Im folgenden s o l l vielmehr 
gezeigt werden, daß Kultur in Form von Spiel entsteht, daß 
Kultur anfänglich gespielt wird" (Huizinga 1949, 75). 
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wichtigere Aufgabe gesehen werden als die Suche nach biologischer 
17l 

oder anderer Funktion '• 

Buytendijks Wesensbestimmung des Spiels entspricht grundsätzlich an­
deren Erkenntnisinteressen als denen der älteren Spieltheoretiker 
oder auch Huizingas. Für ihn i s t Spiel eine Hinundherbewegung, eine 
Interaktion zwischen Spieler und Spielobjekt (vgl. Buytendijk 1933, 

181 
116f) , und bei jungen Tieren und Menschen gleichermaßen zu beob­
achten. Buytendijk verbindet seine Merkmalsbeschreibungen des Spiels 
mit einer "sehr generalisierten Triebtheorie, in der sich biologische, 
tiefenpsychologische und philosophisch-anthropologische Deutungen 
streckenweise ungeschützt miteinander verknüpfen" (Scheuerl 1975b, 
133). "Man kann dieser Buytendijkschen Theorie keinen Namen geben" 
(Spranger 1935, 504). Dieser Kernsatz der ausführlichen Rezension des 
Buches von Buytendijk durch Spranger dokumentiert in eindeutiger 
Weise den Wandel, der sich in der Spieltheorie seit Groos vollzogen 
hatte. Während Groos die Fülle der Spielerscheinungen nicht nur aus­
führlich beschrieb und durch Beobachtungen vieler Forscher belegte, 
sondern in einem zweiten Schritt auch zu einer Deutung der Funktion 
des Spiels als Vorübung für das Leben gelangte, geht es bei Buyten­
dijk und den ihm nachfolgenden Spieltheoretikern zwar auch um Be­
schreibung und Erklärung, aber kaum um Deutung. In jüngerer Zeit haben 
Avedon/Sutton—Smith diesen Ansatz lapidar begründet: "Actually i t 
makes more sense to map the subject matter rather than to define i t , 

17) Dazu Jünger: "Die Untersuchungen des Spiels verfehlen ihren 
Gegenstand stets dann, wenn sie ihm Motive unterzuschieben ver­
suchen oder Zwecke an ihn knüpfen" (jünger 1953, 185). Auch 
C a i l l o i s führt an, daß das Spiel zwar die Fähigkeiten der Kinder 
entwickele, aber der Zweck des Spiels liege nur im Spiel selbst 
(vgl. C a i l l o i s 1960, 192). Es i s t bezeichnend, daß a l l e jene 
Spieltheoretiker, die die Wesensfrage zu ihrem zentralen Anliegen 
machen, als Oberbegriff zu Spiel zumeist "Bewegung" anführen 
(z.B. Scheuerl 1973; 1975a; Buytendijk 1933), während jene, die 
weniger den Selbstwert des Spiels als seinen Dienstwert z.B. 
für die kindliche Entwicklung betonen, das Spiel als Tätigkeit 
bezeichnen (z.B. Oerter 1974; Schmidtchen/Erb 1976). 

18) "Kurz gesagt: Spielen i s t also nicht nur, daß einer mit etwas 
spie l t , sondern auch, daß etwas mit dem Spieler s p i e l t " (Buyten­
dijk 1933, 117). 
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and t h a t i s what t h i s book does i n the main" (Avedon/Sutton—Smith 
1971a, 5 ) . 

Wie Buytendijk s e t z t auch B a l l y sowohl b e i n a t u r w i s s e n s c h a f t l i c h e n 
a l s auch g e i s t e s w i s s e n s c h a f t l i c h e n F r a g e s t e l l u n g e n an; er s i e h t 
S p i e l vorwiegend im Spannungsfeld von F r e i h e i t und Begrenzung. Aus— 

19] 
gehend von S c h i l l e r s Gedanken zum S p i e l J und unter K o n t r a s t i e r u n g 
des I n s t i n k t v e r h a l t e n s der T i e r e mit menschlichem V e r h a l t e n gelangt 
er zu dem Ergebnis, daß S p i e l d o r t e n t s t e h t , wo e i n von i n s t i n k t i v e n 
Zwängen n i c h t begrenzter Spielraum e x i s t i e r t , i n dem der Spielende 
i n F r e i h e i t , d.h. i n n i c h t a b s o l u t v o r g e z e i c h n e t e r Weise agi e r e n 
kann ( v g l . B a l l y 1966). Kujawas (1949) und Jüngers (1953) Versuche, 
der Bedeutung des S p i e l s näherzukommen, gehen i n i h r e n Erkenntnissen 
kaum über d i e schon r e f e r i e r t e n Werke hinaus. 

Die D u r c h s i c h t der älteren und jüngeren umfassenden S p i e l t h e o r i e n 
z e i g t , wie wenig e i n d e u t i g S p i e l - t r o t z großer A k r i b i e b e i der 
Sammlung von B e i s p i e l e n und Beobachtungen (so z.B. Groos 1899), t r o t z 
interdisziplinären Ansatzes (so z.B. B a l l y 1966; Buytendijk 1933) 
oder auch t r o t z i n t e n s i v e r Einfühlung (so z.B. K a l f f 1961) - zu be­
stimmen i s t : "Only the naive c o u l d b e l i e v e from r e v i e w i n g the evidence 
of the l i t e r a t u r e , t h a t play i s a behavior having an i d e n t i f i a b l e 
nature. While common sense may c o n f i d e n t l y a s s e r t t h a t there i s such 
a t h i n g as p l a y , the l i t e r a t u r e assumes a r a t h e r weak P o s i t i o n about 
what t h i s phenomenon i s " ( R e i l l y 1974, 113). Nichtsdestoweniger b i e t e n 
diese Theorien E i n z e l e r k e n n t n i s s e , d i e T e i l a s p e k t e des Phänomens e r ­
h e l l e n und i n jüngeren Veröffentlichungen w i e d e r a u f g e g r i f f e n werden. 
So i s t der Gedanke des S p i e l s a l s Übungsfeld für spätere Lebensbewäl­
tigung (Groos 1899) insbesondere im H i n b l i c k auf das R o l l e n s p i e l 

19) F r i e d r i c h S c h i l l e r s einprägsamer Sa t z aus dem 15. B r i e f "Über 
d i e ästhetische Erziehung des Menschen": "Denn, um es e n d l i c h 
einmal herauszusagen, der Mensch s p i e l t nur, wc er i n v o l l e r 
Bedeutung des Wortes Mensch i s t , und er i s t nur da ganz Mensch, 
wo er s p i e l t " ( z i t i e r t nach Scheuerl 1975b, 37) wird öfters i n 
s p i e l t h e o r e t i s c h e n Abhandlungen erwähnt oder ihnen a l s Motto 
v o r a n g e s t e l l t . E i n '.Viederaufgreifen S c h i l l e r s c h e r Gedanken zum 
S p i e l s i e h t Scheuerl insbesondere b e i Huizinga und B a l l y ( v g l . 
S c h e u e r l 1975b, 33). 



- 16 -

näher untersucht und belegt worden (vgl. unten I, 1. b). Ebenso 
liegen zur Frage des Verhältnisses von Spannung und Entspannung 
neuere Untersuchungen vor (vgl. Heckhausen 1974a), die Verbindungen 
zu Buytendijks dynamischem Spielkonzept und auch der Erholungstheo­
r i e von Lazarus nahelegen. 

b) Einzeluntersuchungen zum Kinderspiel 

Wie die Skizzierung der umfassenden Spieltheorien gezeigt hat, i s t 
es bisher nicht gelungen, "Spiel" innerhalb eines Theorieentwurfs 
vollständig zu erfassen und endgültig zu bestimmen. Zwar bleibt der 
Wunsch nach einer solchen Theorie weiter bestehen und i s t auch als 
Forderung erst kürzlich wieder erhoben worden (vgl. van der Kooij/ 
de Groot 1977, 229), doch scheinen Einzeluntersuchungen bestimmter 
Spielphänomene zum gegenwärtigen Zeitpunkt erfolgversprechender zu 
sein. "Die Spieltheorie i s t gegenwärtig nur in mehreren sich ergän­
zenden Denkmodellen zu entwickeln", schreibt F l i t n e r (Flitner 1975a, 

1. Abhandlungen zur Phänomenologie des Spiels, die sich um eine 
exakte Beschreibung der beobachtbaren Merkmale des Spiels bemühen, 
um so zu einer Deutung zu gelangen (z.B. das grundlegende Werk von 

X^Scheuerl 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 für psychisch gestörte 
Kinder entwickeln (z.B. Hartmann 1974; Zulliger 1959); 4. sozialpsy­
chologische Ansätze, die sich insbesondere mit dem kindlichen Rollen­
spiel auseinandersetzen (Smilansky 1974; Shaftel/Shaftel 1973). 

20) Flitners 1972 zuerst erschienene Schrift (hier z i t i e r t nach der 
4. Auflage 1975) i s t die zur Zeit ausführlichste und umfassendste 
Darstellung des Forschungsstandes. Die vier Jahre später ver­
öffentlichte Monographie von Schmidtchen/Erb (1976), die sich 
auf psychologische Untersuchungen überwiegend empirischer Aus­
richtung beschränkt, bringt gegenüber Flitners Kapitel zur Ent­
wicklungspsychologie und Lernforschung nichts wesentlich Neues. 
Ähnliches t r i f f t für van der Kooij/de Groot (1977) zu. 

Hauptströmungen der Spielforschung auf: 
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Die Überlegungen zur Phänomenologie des S p i e l s werden zweckmäßiger— 
weise b e i der Klärung des S p i e l b e g r i f f s ( v g l . unten I , 2.) berück­
s i c h t i g t . Von den d r e i übrigen Strömungen der Forschung s i n d i n s b e ­
sondere von psychologischen und s o z i a l p s y c h o l o g i s c h e n Studien E i n ­
s i c h t e n i n den Wert und d i e Funktion des S p i e l s für den heranwach­
senden Menschen - um den es im s c h u l i s c h e n Fremdsprachenunterricht 
j a zumeist geht - zu erwarten. Zusätzlich zu den von F l i t n e r (1975a) 
genannten Forschungsrichtungen s i n d Untersuchungen zu den g e s e l l ­
s c h a f t l i c h e n und k u l t u r e l l e n Dimensionen des S p i e l s für d i e Frage 
des E i n s a t z e s von S p i e l e n i n der Schule von Bedeutung. Abhandlungen 
über S p i e l aus a n t h r o p o l o g i s c h e r S i c h t s o l l e n deshalb a l s d r i t t e 
K a t egorie einbezogen werden. 

(1) Entwicklungspsychologisch a u s g e r i c h t e t e Untersuchungen 

E i n e r Untersuchung des Werts des S p i e l s für d i e k i n d l i c h e Entwicklung 
kann man s i c h aus verschiedenen Richtungen nähern. So s t e l l e n 
Schmidtchen/Erb (1976) Forschungsergebnisse zu v i e r Bereichen zu­
sammen: " S p i e l und k o g n i t i v e Entwicklung", " S p i e l und s o z i a l e I n t e r ­
a k t i o n " , " S p i e l und Emotionen" und " S p i e l d i a g n o s t i k und S p i e l t h e r a -

21) 
p i e " . Der l e t z t e r e Problemkreis wird für d i e Fr a g e s t e l l u n g e n d i e ­
ser A r b e i t a l s wenig r e l e v a n t angesehen und n i c h t näher d i s k u t i e r t 
( v g l . E i n l e i t u n g ) . Der Aspekt der s o z i a l e n I n t e r a k t i o n wird im näch­
sten A b s c h n i t t behandelt ( v g l . unten I , 1. b ( 2 ) ) . Bei den v e r b l e i ­
benden zwei Themenkreisen l i e g e n nach Schmidtchen/Erb (1976, 7) l e d i g ­
l i c h zum Komplex " S p i e l und k o g n i t i v e Entwicklung" eine größere An­
zahl e m p i r i s c h e r Untersuchungen vo r ; zum Thema "Einfluß des S p i e l e s 
auf d i e Gefühlswelt des Kindes" gebe es dagegen nur wenige, o f t sehr 
e i n s e i t i g e Studien ( v g l . Schmidtchen/Erb 1976, 80). Schon d i e Tat­
sache, daß über das Verhältnis von S p i e l und k o g n i t i v e r Entwicklung 
etwas umfangreicheres M a t e r i a l vorhanden i s t , s p r i c h t für eine vorwie-

21) Schmidtchen/Erb ( 1976, 7) weisen darauf h i n , daß etwa 8G °,u der 
von ihnen herangezogenen empirisch—psychologischen A r b e i t e n zum 
K i n d e r s p i e l aus dem angloamerikanischen K u l t u r k r e i s stammen; s e i t 
den zwanziger Jahren und den Untersuchungen von W. S t e r n , Ch. 
Bühler und H. Hetzer habe d i e deutsche K i n d e r s p i e l f o r s c h u n g s t a g ­
n i e r t . 
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gende Berücksichtigung d i e s e s Gesichtspunktes im Rahmen der v o r l i e ­
genden A r b e i t . Zudem wird d i e Betonung des k o g n i t i v e n Aspekts da­
durch nahegelegt, daß s c h u l i s c h e s Lernen - und damit auch der Lern­
s p i e l e i n s a t z im E n g l i s c h u n t e r r i c h t — von den k o g n i t i v e n Eigenschaften 
e i n e r Person s t a r k beeinflußt w i r d . 

E i n i g e der b i s h e r veröffentlichten A r b e i t e n b e t r e f f e n d i e Funktion 
des S p i e l s für d i e k o g n i t i v e Entwicklung (Sutton-Smith 1967), das Ver­
hältnis von S p i e l und k i n d l i c h e r Denkentwicklung ( P i a g e t 1969), d i e 
Verbindung zwischen S p i e l und Problemlösungsverhalten (Sylva/Bruner/ 
Genova 1976), Informationsaufnahme und Neu g i e r v e r h a l t e n (Schmidtchen/ 
Erb 1976) und d i e psychologische Dimension der S p i e l s i t u a t i o n (Heck­
hausen 1974a). Das z u l e t z t genannte Thema r e i c h t b e r e i t s über das 
Gebiet der k i n d l i c h e n Entwicklung hinaus und berührt d i e Wesensbe­
stimmung des S p i e l s aus p s y c h o l o g i s c h e r S i c h t . 

T r o t z e i n e r zwischen Sutton-Smith und P i a g e t ausgetragenen Kontrover— 
22] 

se J e r g i b t eine nähere Betrachtung i h r e r Theorien durchaus grund­
legende Übereinstimmungen. ; /Sutton—Smith (1967; 1974a) meint, daß eine 
f u n k t i o n a l e Verbindung zwischen S p i e l und k o g n i t i v e r Entwicklung zu 
vermuten s e i . Das S p i e l s t e l l e dem Kind eine Fülle f i k t i v e r S i t u a t i ­
onen zur Verfügung, d i e ihm das Erproben v i e l e r u n t e r s c h i e d l i c h e r 
Handlungsvarianten ermöglichen. Dabei diene S p i e l o f f e n b a r n i c h t nur 
der d i r e k t e n Anpassung des Kindes an seine Umwelt, sondern eröffne 
ihm Möglichkeiten der Adaptation ( v g l . Sutton-Smith 1975a, 333) und 

23) 
der Kreativität . 

22) Sutton-Smith bemängelt an P i a g e t s Theorie, daß i n i h r das an­
passende Moment des K i n d e r s p i e l s überbetont und d i e k r e a t i v e n 
Möglichkeiten vernachlässigt werden ( v g l . F l i t n e r 1974, 114ff und 
für d i e Erwiderung P i a g e t s : F l i t n e r 1974, 1 2 5 f f ) . Eine D i s k u s s i o n 
d i e s e r Kontroverse, d i e nach der Einschätzung von Scheu e r l ( 1975c, 
15) zum T e i l auf Mißverständnissen beruht, i s t für den h i e r ver­
f o l g t e n Zweck e n t b e h r l i c h . 

23) "Play...does not appear to be adaptive i n any s t r i c t l y u t i l i t a -
r i a n sense. Rather, i t seems p o s s i b l e t h a t such e x p r e s s i v e 
phenomena produce a superabundance of c o g n i t i o n s as w e l l as a 
readiness f o r the adoption of an 1 a s i f s e t , both of which are 
p o t e n t i a l l y a v a i l a b l e i f c a l l e d upon f o r adaptive or c r e a t i v e 
requirements" (Sutton-Smith 1967, 369). 
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Auch Piagets Funktionsdeutung des Kinderspiels enthält eine vorwie­
gend anpassende (Nachahmung) und eine eher kreative Komponente 
(Spiel). Für Piaget i s t das kindliche Spiel eng verknüpft mit der 
Denkentwicklung. Diese Entwicklung i s t bestimmt von zwei gegenläu­
figen Prinzipien, die einander ergänzen: der Assimilation und der 
Akkommodation. Assimilation bezeichnet den Prozeß der Aufnahme von 
Informationen aus der Umwelt und ihre Einpassung in die eigene Per­
sönlichkeit, Akkommodation i s t die Anpassung der Persönlichkeit an 
die Umwelt. Betrachtet man diese beiden Prozesse im Hinblick auf 
ihre Verbindung zu Nachahmung und Spiel, so i s t Nachahmung dann vor­
handen, wenn Akkommodation überwiegt, Spiel bei einem Vorherrschen 
von Assimilation (vgl. Piaget 1969, 1 0 ) 2 4 \ Damit i s t Spiel für 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 - Übungsspiel (0-2 Jahre); Phase 2: Vorstellung - Symbol­
spiel (2-6 Jahre); Phase 3: Überlegung - Regelspiel (ab 6 Jahre) 
(vgl. Piaget 1969, 146f f ) . In der Phase des Übungsspieles beweist 
das Kind seine Fähigkeit, sich die Realität zu unterwerfen (vgl. 
Schmidtchen/Erb 1976, 31); im Symbolspiel lernt es, selbst verschie­
dene Rollen zu übernehmen; im Regelspiel übt es die Interaktion mit 
anderen Kindern, wobei Regelspiele kollektivierte Übungs— und Symbol­
spiele sein können (vgl. Piaget 1969, 179ff). 

Gegen Piagets Theorie werden hauptsächlich folgende Einwände erhoben 
(nach Flitner 1975a, 52ff): 1. Die Einbettung des Spiels mit seinen 
drei Erscheinungsformen in ein in seinem Ablauf festgelegtes lineares 
Schema mache Spiel zum "Durchgangsstadium" (Flitner 1975a, 52), zu 
einer zwar subjektiv notwendigen, aber abkürzbaren Phase. Es habe da­
mit nur "kompensatorische Funktion für noch nicht erreichte Formen 
rationalen Erwachsenendenkens" (Flitner 1975a, 54). 2. Piagets Konzept 

24) "Das Spiel i s t fast reine Assimilation, d.h. es i s t Denken, das 
ausgerichtet i s t durch das vorherrschende Bedürfnis nach i n d i ­
vidueller Bedürfnisbefriedigung" (Piaget 1969, 117). 
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der k o g n i t i v e n Entwicklung betone zu sehr d i e Anpassung des I n d i v i -
jduums. an seine Umwelt (so auch Coburn—Staege 1977, 46); b e i diesem 
Prozeß habe das S p i e l eine überwiegend r e p r o d u k t i v e F u n k t i o n , da 
A s s i m i l a t i o n V erarbeitung von Umwelterfahrungen, aber n i c h t schöpfe­
r i s c h e s E i n g r e i f e n i n d i e Umwelt bedeute. Die g e s t a l t e r i s c h e n Momente 
des S p i e l s s e i e n b e i P i a g e t vernachlässigt. 3. P i a g e t sehe das S p i e l 
a l s e i n M i t t e l p s y c h i s c h e r Bewältigung von k o g n i t i v e n Funktionen, d i e 
d i r e k t n i c h t bewältigt werden können; für i h n s e i das S p i e l der 
a f f e k t i v e n S e i t e zuzuordnen, der i n s e i n e r Theorie wenig Bedeutung 
beigemessen werde. 4. Empirische Untersuchungen der tatsächlich bei 
Kindern auftretenden Spielformen decken P i a g e t s Aussagen über Abfolge 
und Dauer e i n z e l n e r Phasen n i c h t ( v g l . Eiferman 1974) '• 

Nic h t nur für d i e b e i P i a g e t mit dem S p i e l verknüpfte Denkentwicklung 
des Kindes s p i e l t der Assimilationsprozeß eine große R o l l e , sondern 
auch für d i e Erforschung der Umwelt durch das Kind. Diese wird a l s 
e i n Prozeß der Informationsaufnahme und -Verarbeitung gesehen und 
hängt zusammen mit exp l o r a t i v e m und N e u g i e r v e r h a l t e n . Sowohl F l i t n e r 
(1975a) a l s auch Schmidtchen/Erb (1976) und Oerter (1974) r e f e r i e r e n 
zu d i e s e r F r a g e s t e l l u n g d i e A r b e i t e n von Berlyne (1960) und Hütt 
(1966). Auch Heckhausens "Entwurf e i n e r P s y c h o l o g i e des S p i e l e n s " 
(1974a) wird zuweilen i n diesen Kontext eingeordnet ( b e i Oerter 1974, 
198). Berlyne und Heckhausen e i n e r s e i t s und Hütt a n d e r e r s e i t s bringen 
Erklärungsansätze zu verschiedenen Aspekten der Informationsaufnahme. 

Hütt i s t der A n s i c h t , daß S p i e l v e r h a l t e n e r s t e i n s e t z t , wenn b e i s p i e l s ­
weise e i n neuer Spielgegenstand dem Kind v e r t r a u t i s t . Ihre aus Ex­
perimenten mit neuen Spielgeräten gewonnene E r k e n n t n i s ( v g l . d i e aus­
führliche D a r s t e l l u n g b e i Schmidtchen/Erb 1976, 4 1 f f ) geht von der 
Annahme aus, daß das k i n d l i c h e V e r h a l t e n einem unbekannten Gegenstand 

25) Auch M i l l e r weist darauf h i n , daß Übungs- und Symbolspiele n i c h t 
völlig mit dem Ei n s e t z e n der R e g e l s p i e l e verschwinden. "The sub-
merging of some outward forms of play i n the process of s o c i a l i -
z a t i o n i s not n e c e s s a r i l y accompanied by the end of the c a p a c i t y 
to play at other than formal games" ( M i l l e r 1973, 94). 
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gegenüber i n sieben S c h r i t t e n abläuft J• Zuerst zeige das Kind 
E x p l o r a t i o n s v e r h a l t e n ; es erkunde den neuen Gegenstand, bevor es mit 
ihm s p i e l e . Diese Abfolge von E x p l o r a t i o n s v e r h a l t e n und S p i e l v e r ­
h a l t e n i s t jedoch n i c h t für a l l e Kinder zwingend. Es g i b t den Unter­
suchungen von' Hutt/Bhavnani ( 1976) z u f o l g e Kinder, d i e einen Gegen­
stand zwar betrachten, i h n aber n i c h t näher erkunden ("non-explorers" 
f e r n e r Kinder, d i e i h n zwar i n t e n s i v untersuchen, dann aber n i c h t 
mit ihm s p i e l e n ( " explorers") , und schließlich s o l c h e , d i e e x p l o r a -
t i v e s und s p i e l e r i s c h e s V e r h a l t e n zeigen ( " i n t e n s i v e - e x p l o r e r s " ) . In 
e i n e r F o l g e s t u d i e über d i e beobachteten Kinder fanden Hutt/Bhavnani 
(1976) heraus, daß d i e j e n i g e n , d i e a l s K l e i n k i n d e r zu den " i n t e n s i v e -
e x p l o r e r s " gehört h a t t e n , fünf Jahre später besondere Fähigkeiten 
im divergenten und k r e a t i v e n Denken z e i g t e n . "Non-explorcrs" z e i c h ­
neten s i c h durch fehlendes N e u g i e r v e r h a l t e n und geringe Abenteuerlust 
( b e i den Jungen) und S c h w i e r i g k e i t e n b e i der s o z i a l e n Anpassung ( b e i 
den Mädchen) aus. überträgt man d i e Forschungsergebnisse von Hütt auf 
den E i n s a t z von S p i e l e n i n der Schule, so b i e t e t s i c h dadurch e r s t e n s 
eine Erklärung für d i e B e l i e b t h e i t v e r t r a u t e r und hinlänglich be­
kannter S p i e l e b e i den Kindern, d i e diese immer wieder s p i e l e n wollen 
Zweitens unterstützen d i e Ergebnisse insbesondere der zweiten Studie 
(Hutt/Bhavnani 1976) d i e Forderung nach e i n e r verstärkten Berücksich­
ti g u n g des S p i e l s i n der Schule vornehmlich dann, wenn divergentes 
und k r e a t i v e s Denken zu den E r z i e h u n g s z i e l e n gehört. 

Die Untersuchungen von Berlyne (1960) l i e f e r n demgegenüber E i n s i c h t e n 
warum neue Gegenstände und S i t u a t i o n e n so b e l i e b t s i n d . Er s t e l l t 
f e s t , daß neue v i s u e l l e R e i z e , j e nach dem Grad der ihnen eigenen 
Komplexität, der Unstimmigkeit (z.B. e i n Ges i c h t mit d r e i Augen) und 

26) B ei einem "Kontinuum w i l l e n s g e l e n k t e n V e r h a l t e n s " ( v o l u n t a r y 
b e h a v i o r ) , "welches (a) mit der v o r s i c h t i g e n E x p l o r a t i o n eines 
neuen Reizes beginnt, (b) i n d i e Wiederholung f u n k t i o n a l e r R e a k t i 
onen übergeht, (c) dann zu Kombinationen s o l c h e r Reaktionen, 
(d) dann zu sorgfältiger Transformation s o l c h e r Reaktionen zu 
einem z e n t r a l e n Schema oder e i n e r Idee, (e) zur Wiederholung 
d i e s e r t r a n s f o r m i e r t e n Reaktion, ( f ) i h r e r Kombination mit ande­
ren t r a n s f o r m i e r t e n Reaktionen (und) (g) zur Erzeugung zunehmend 
neuer oder s p i e l e r i s c h e r Transformation" gelangt, s e i der Punkt 
des Übergangs von E x p l o r a t i o n s v e r h a l t e n i n S p i e l b e i c) und d) 
anzusetzen (Hütt nach Sutton-Smith 1975a, 3 2 5 f ) . 
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des Überraschungsgehaltes, die Aufmerksamkeit der Beobachter länger 
auf sich ziehen als bekannte Reize. Die Intensität des durch die 
Reize ausgelösten Explorationsverhaltens wird als abhängig gesehen 
vom Alter der Probanden (für kleine Kinder i s t aufgrund ihres ge­
ringeren Erfahrungshorizontes vieles neu und überraschend; 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 "Übungsspiel" von Piaget deckt - und spielerischem Ver-

27} 
halten i s t schwer zu treffen J• Miliar (1968, 134) unterscheidet 
zwischen "exploring" und "exploring play"; ersteres beginnt i n dem 
Stadium zwischen Furcht und Vertrautheit, in dem das Interesse zum 
Erkunden verleitet; spielerisches Erkunden setzt ein, wenn das neue 

28] 
Objekt vertraut i s t , aber noch nicht langweilt J. Eine exakte Grenz­
ziehung i s t 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 Übung ("mastery" und "play"). "Mastery um­
faßt vier Verhaltensweisen: das Erkunden von Dingen (exploration), 
das Erproben der eigenen Handlungs- und Bewegungsmöglichkeiten 
(testing). das Nachahmen (imitation), und das Konstruieren (con-
struction)" (Retter 1975, 468). "Mastery" wird als Vorform der 
Arbeit gesehen. "Demgegenüber vollzieht sich Spiel (play) nicht 
in direkter Auseinandersetzung mit der realen Welt, sondern s t e l l t 
ein von der Wirklichkeit abstrahierendes Handlungsfeld dar, in dem 
sich der Spielende f r e i von Zwängen fühlt und nach eigenen Regeln 
handelt. Diese Unterscheidung i s t nicht zuletzt deshalb bemerkens­
wert, weil die Autoren damit einerseits an klassische phänomenolo­
gische Wesensbestimmungen des Spiels durchaus anknüpfen, anderer­
seits die uns gewohnte zeitliche Folge •vom Spiel zur Arbeit* um­
kehren" (Retter 1975, 469). 

28) Im Umgang mit dem neuen Objekt sieht Miliar folgende Stufen: 
"•exploring play* when the object or the experience i s relatively 
new, 'manipulative play* when the object i t s e l f yields l i t t l e 
further Information, * practica play' when there are further chang-
es in the act i v i t y rather than in the object, and 'repetitive 
play' when the repetition with or without variations, places, 
dockets, or codes the experience in some way" (Miliar 1968, 134). 
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In Heckhausens (1974a) s p i e l t h e o r e t i s c h e m Ansatz, dessen K e r n b e g r i f f 
der A k t i v i e r u n g s z i r k e l i s t , l a s s e n s i c h Anknüpfungspunkte vor al l e m 
zu Berlyne f i n d e n . Wie Berlyne s p r i c h t auch Heckhausen von der Be­
deutung gewisser "Diskrepanzen" e i n e r S i t u a t i o n , d i e das Entstehen 
von S p i e l und damit auch des A k t i v i e r u n g s z i r k e i s begünstigen. Zu d i e ­
sen Diskrepanzen rechnet er N e u i g k e i t bzw. Wechsel, Überraschungsge­
h a l t , V e r w i c k e l t h e i t und Ungewißheit bzw. K o n f l i k t . Sind diese Merk­
male i n e i n e r S i t u a t i o n vorhanden, so e r g i b t s i c h daraus eine Anre­
g u n g s k o n s t e l l a t i o n , d i e S p i e l e n m o t i v i e r t . A l l e r d i n g s s t e l l e n A k t i — 
v i e r u n g s z i r k e l auch für andere zwe c k f r e i e Tätigkeiten d i e B a s i s m o t i -

29) 
v a t i o n dar, diese können jedoch durch d i e weiteren Spielmerkmale J 

unterschieden werden. Der A k t i v i e r u n g s z i r k e l wird durch zwei Eigen­
s c h a f t e n gekennzeichnet: "Die e r s t e besteht d a r i n , daß das A f f e k t e r ­
leben ständig um einen m i t t l e r e n Spannungsgrad herumpendelt, der g l e i c h 
weit e n t f e r n t i s t von matter Langeweile e i n e r s e i t s und überwältigen­
dem A f f e k t a n d e r e r s e i t s " (Heckhausen 1974a, 137). Die zweite Eigen­
s c h a f t i s t der ba l d i g e Spannungsabfall, der zur Entspannung führt. 
Durch d i e Erwartung d i e s e r bald einsetzenden Entspannung l a s s e n s i c h 
auch hohe Spannungsgrade noch e r t r a g e n . 

Da Heckhausen von e i n e r optimalen Spannungslage ausgeht, d i e der 
Mensch a u f r e c h t e r h a l t e n oder w i e d e r e r r e i c h e n möchte, kann das S p i e l 
a l s Regulator nach beiden S e i t e n dienen, d.h. sowohl zur Spannung und 
Anregung a l s auch zur Entspannung. In di e s e s Modell läßt s i c h auch 
d i e ps y c h o a n a l y t i s c h e S p i e l t h e o r i e einordnen, d i e das S p i e l a l s D i a -

30 ) 
gnoseinstrument und a l s Therapie verwendet . Weiterhin wird auch 
d e u t l i c h , daß e i n S p i e l sowohl i n Langeweile (zu großer Spannungsab-

29) Heckhausens A u f s t e l l u n g von Spielmerkmalen wird unten ( v g l . I , 
2. a) näher erläutert. Zu den Merkmalen zählt er neben dem 
A k t i v i e r u n g s z i r k e l Z w e c k f r e i h e i t , handelnde Auseinsandersetzung 
mit der Welt, u n d i f f e r e n z i e r t e Z i e l s t r u k t u r , u nmittelbare Z e i t ­
p e r s p e k t i v e und Quasi-Realität ( v g l . Heckhausen 1974a, 135). 

30) Der E i n s a t z von S p i e l e n kann dem Kind h e l f e n , bedrückende E r l e b ­
n i s s e zu v e r a r b e i t e n (Freud nach F l i t n e r 1975a, 5 8 f f ) , Angst ab­
zubauen ( P e l l e r 1974; Hartmann 1974) und K o n f l i k t e zu lösen 
(Dornette/Pulkowski 1974; Burkart/Zapotoczky 1974; Schützenberger 
1976). Es h i l f t dem Psychotherapeuten, s e e l i s c h e Störungen zu 
erkennen ('.Vinnicott 1974; Z u l l i g e r 1959). 
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f a l l ) als auch in Tumult oder mit Angstzuständen (zu großer Spannungs­
anstieg) enden kann. 

Heckhausens Theorie - die leider von ihm bisher nicht weiter differen­
ziert worden i s t - erfährt hauptsächlich in zwei Punkten (Kritik. 
Flitner (1975a, 57) gibt zu bedenken, ob Heckhausen nicht entgegen 
seiner Intention wieder auf ein homöostatisches Deutungsmodell zugehe, 
wenn er das Erreichen eines optimalen Spannungszustandes als Ziel Hes 
Organismus annehme. Der zweite Einwand richtet sich gegen die Ärtf der 
dem Spiel angeblich zugrundeliegenden Motivationen, in die — so meint 

311 
Flitner - die Faktoren der sozialen Umgebung ; und des materialen 
Spielangebotes noch nicht einbezogen sind. Dieser Einwand dürfte 
allerdings dann nicht berechtigt sein, wenn Heckhausen die das Ent­
stehen von Spielverhalten begünstigenden "Diskrepanzen" einer Situa­
tion auch auf Spielgegenstände bezöge. 

Integriert man den Aktivierungszirkel als ein Modell für die Haltung 
des Spielenden, das erklärt, wie sich seine Stimmungen während des 
Spiels ändern können, ergibt sich einerseits die Notwendigkeit einer 
Differenzierung dieses Modells, andererseits - ganz besonders im Hin­
blick auf den Einsatz von Spielen in der Schule - s t e l l t sich die 
Frage nach den Auswirkungen, den Vor— und Nachteilen einer solchen 
spielerischen Haltung. Zu beiden Problemen liegen Veröffentlichungen 
vor. Lieberman (1967) untersucht die Beziehungen zwischen Kreativi­
tät und "playfulness". "Playfulness" i s t dabei sowohl der in dem ein­
zelnen Spiel enthaltene Spielspaß, den die Teilnehmer empfinden, als 

32] 
auch eine überdauernde spielerische Haltung J. Ihre Untersuchungen 

31) Coburn-Staege (1977, 41) äußert die gleiche K r i t i k an Heckhausens 
Modell, ohne Flitner jedoch zu erwähnen. 

32) "Playfulness" wird von Schmidtchen/Erb etwas ungenau mit "Spiel­
freude" übersetzt (Schmidtchen/Erb 1976, 45ff), wobei die drei 
Dimensionen der Definition von "playfulness", die Lieberman gibt, 
nicht a l l e gleich berücksichtigt werden: "(l) spontaneity-ease 
and freedom of movement, applicable to the physical, social and 
cognitive spheres of behavior; (2) manifest joy—expressions of 
delight and li k i n g , smiling, laughing and chuckling; and (3) sense 
of humor-teasing, 1glint—in—the—eye' behavior" (Lieberman 1967, 
391f). Weil sich eine g r i f f i g e deutsche Übersetzung nicht finden 
läßt, wird hier der Originalausdruck verwendet (so auch Flitner 
1975a, 44f). 
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scheinen die hypothetisch formulierte Korrelation zwischen "playful­
ness" und Kreativität zu bestätigen, allerdings i s t dabei die Bedeu­
tung der Intelligenz für "playfulness" und "Kreativität" noch nicht 
ausreichend geklärt (so Sutton-Smith 1967, 365; Flitner 1975a, 45; 
Schmidtchen/Erb 1976, 46f). 

Eine spielerische Haltung korreliert nicht nur mit Kreativität, son­
dern beeinflußt auch problemlösendes Lernen positiv, wie die Studie 
von Sylva/Bruner/Genova (1976) zeigt, Sylva/Bruner/Genova beobachte­
ten in einer Versuchsreihe das Verhalten 3-5jähriger Kinder bei der 
Lösung eines Problems und setzten dies in Verbindung zu der dem Ex­
periment vorausgehenden Beschäftigung (1. Spiel mit dem Material; 
2. Beobachten der Lösung; 3. Beobachten des Lösungsprinzips; 4. Üben 
bestimmter Teillösungen; 5. keine Kenntnis des Materials), Dabei er­
gab sich, daß die Kinder, die var-den» Test _mit dem Material gespielt 
hatten, genauso gut abschnit-ten^wjj^iiiej, die die Lösung beobachtet 
hatten . Eine Reihe von qualitativen Unterschieden zwischen dem 
Verhalten der Gruppe von Kindern, die vorher gespielt hatte, und den 
anderen läßt sich aufzählen. So waren die Kinder der Spielgruppe v i e l 
weniger schnell entmutigt, wenn sie die Lösung nicht sofort fanden; 
sie experimentierten mit verschiedenen Strategien, wobei sie von ein­
fachen zu komplexen fortschritten. Für diese Gruppe war offenbar der 
Weg, das Problem zu lösen, ebenso wichtig wie das zu erreichende Z i e l . 
Dies entspricht einer spielerischen Haltung, denn im Spiel l i e g t das 
Interesse des Spielers eher im Ablauf als im Ergebnis (vgl. dazu 
Miller 1973, 97). Ein Durchspielen vieler Möglichkeiten i s t eine gute 
Vorbereitung auf komplexe Problemlösungssituationen, in denen die 
stereotype Anwendung bekannter Lösungswege weniger h i l f t als f l e x i ­
bles Ausprobieren auch neuer Möglichkeiten (Miller 1973, 95; Sylva/ 
Bruner/Genova 1976, 256). 

Aus den referierten Untersuchungen läßt sich ableiten, daß das Spiel 
für das Kind eine adaptive Bedeutung besitzt. "Neben einer Fülle von 

33) Bruner referiert diese Untersuchungsergebnisse ohne Angabe der 
Quelle in einem in Deutschland veröffentlichten Artikel (vgl. 
Bruner 1975). 
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Erkenntnissen und E i n s i c h t e n v e r m i t t e l t es auch d i e Fähigkeit zum 
s c h n e l l e n Handeln, d i e durch d i e s p i e l e r i s c h e * Al s — o b - H a l t u n g 1 geübt 
wir d . Es i s t denkbar, daß d i e beiden Faktoren der E r k e n n t n i s - und 
Handlungsfähigkeit immer dann p o s i t i v zum Tragen kommen, wenn adap­
t i v e oder k r e a t i v e Reaktionen vom Individuum v e r l a n g t werden. Somit 
e r w e i t e r t das S p i e l den V o r s t e l l u n g s - und E r f a h r u n g s h o r i z o n t des 
Kindes, auf den es zurückgreifen kann, wenn plötzliche Veränderungen 
i n der Umwelt e i n t r e t e n " (Schmidtchen/Erb 1976, 5 0 f ) . 

(2) S o z i a l p s y c h o l o g i s c h a u s g e r i c h t e t e Untersuchungen 

"Daß das S p i e l mit der g e i s t i g e n und s o z i a l e n Entwicklung des Kindes 
aufs engste zusammenhängt, daß es für das Lernen des Kindes ebenso 
wie für seine s e e l i s c h e Balance eine hochbedeutende R o l l e s p i e l t , da­
rüber h e r r s c h t auch d o r t , wo große t h e o r e t i s c h e D i f f e r e n z e n i n der 
Auffassung vom S p i e l zu sehen s i n d , w e i t h i n Übereinstimmung. Auch 
darüber s c h e i n t E i n i g k e i t zu bestehen, daß d i e Bedeutung des Spie— 
l e n s mit der Veränderung der s o z i a l e n S t e l l u n g des Kindes und mit der 
Komplizierung der S o z i a l i s a t i o n s p r o z e s s e wächst" ( F l i t n e r 1975b, 441). 
Die beiden von F l i t n e r erwähnten Aspekte — der Zusammenhang zwischen 
S p i e l und s o z i a l e r Entwicklung des Kindes und d i e wachsende Bedeutung 
von Spielfähigkeit i n unserer G e s e l l s c h a f t - werden i n der s p i e l t h e o ­
r e t i s c h e n Forschung a u f g e g r i f f e n . 

Zur Klärung der e r s t e n Frage l i e g e n sowohl e x p e r i m e n t e l l e a l s auch 
34] 

h e u r i s t i s c h e Untersuchungen vor J. S i e beschäftigen s i c h mit der 
I n t e r a k t i o n der Kinder im S p i e l und dem Einfluß bestimmter Spielformen 
wie R o l l e n s p i e l oder R e g e l s p i e l auf I n t e r a k t i o n s m u s t e r und s o z i a l e s 
V e r h a l t e n . Die von Parten (1971) beobachteten V o r s c h u l k i n d e r s p i e l t e n 
am l i e b s t e n i n Zweiergruppen und i n mehr a l s der Hälfte a l l e r Fälle 
mit einem S p i e l p a r t n e r des g l e i c h e n Geschlechts. Eine Analyse des 

34) D a r s t e l l u n g e n des Forschungsstandes f i n d e n s i c h im K a p i t e l " S p i e l 
und s o z i a l e I n t e r a k t i o n " b e i Schmidtchen/Erb (1976, 5 2 f f ) und b e i 
F l i t n e r ( 1975a, 8 1 f f ) . 



- 27 -

S p i e l v e r h a l t e n s d i e s e r Kinder i n bezug auf S p i e l m a t e r i a l ; und For— 
men des Zusammenspiels J macht d e u t l i c h , daß S p i e l m a t e r i a l i e n d i e 
S p i e l s i t u a t i o n v o r s t r u k t u r i e r e n und gewisse Formen der s p i e l e r i s c h e n 

37) 
I n t e r a k t i o n besonders begünstigen J• Hier wird b e r e i t s eine Frage­
s t e l l u n g d e u t l i c h , d i e Gump und Sutton-Smith (1971b, 9 6 f f ; vgl. auch 
Schmidtchen/Erb 1976, 2 5 f f ) noch näher untersuchen, nämlich d i e Ana­
l y s e der e i n bestimmtes Aktivitätsfeld c h a r a k t e r i s i e r e n d e n R e i z e i g e n — 
Schäften, die das Entstehen s p e z i e l l e r Tätigkeits- und Spielformen 
b e e i n f l u s s e n . Gerade für den E i n s a t z von S p i e l e n i n Erziehung und 
U n t e r r i c h t i s t es eine w i c h t i g e Voraussetzung zu e r f o r s c h e n , welche 
Verhaltensweisen der S p i e l e r i n der geplanten S p i e l s i t u a t i o n auf­
t r e t e n können, um über d i e Angemessenheit eines S p i e l e s für e i n be­
stimmtes E r z i e h u n g s z i e l entscheiden zu können. Eine Betrachtung von 

38 ) 
S p i e l e n unter diesem Gesichtspunkt i s t b i s h e r kaum versucht worden 1 

Neben dem S p i e l m a t e r i a l und den m i t s p i e l e n d e n Kindern i s t d i e Haltung 
der beobachtenden oder mitspielenden. Erwachsenen von Bedeutung für 
di e im S p i e l ablaufenden I n t e r a k t i o n e n . E r z i e h e r können b e i s p i e l s w e i s e 
f a i r e s Verhalten bekräftigen und zur Konfliktlösung b e i t r a g e n . S i e 
können aber auch, wie Untersuchungen zu d i e s e r Frage andeuten ( v g l . 
van der Kooij/de Groot 1977), unbewußt etwa w e t t b e w e r b s o r i e n t i e r t e 

35) Parten führt auf: "Sandbox, house and d o l l s , t r a i n s , k i d d i e - c a r , 
c u t t i n g paper, c l a y , Swings, b l o c k s , beads, p a i n t s " (Parten 1971, 
91). 

36) Dabei u n t e r s c h e i d e t Parten folgende fünf Kategorien von pl a y : 
" s o l i t a r y " ( E i n z e l s p i e l ) , "onlooker" (Zuschauer), " p a r a l l e l " 
( P a r a l l e l s p i e l ) , " a s s o c i a t i v e " (gemeinsames S p i e l ) und "coopera— 
t i v e " ( k ooperatives S p i e l ) . L e i d e r erläutert Parten diese Kate­
g o r i e n n i c h t ; insbesondere der Unterschied zwischen " a s s o c i a t i v e " 
und "cooperative p l a y " b l e i b t verschwommen ( v g l . Parten 1971, 83 
und 91). 

37) Mit Puppen und Puppenhaus wurde überwiegend koo p e r a t i v g e s p i e l t ; 
Sand und Ton v e r l e i t e t e n zum P a r a l l e l s p i e l . 

38) L e d i g l i c h Kube wei s t auf einen ähnlichen Umstand h i n , a l l e r d i n g s 
i n einem s p i e l d i d a k t i s c h e n und n i c h t s p i e l t h e o r e t i s c h e n Zusammen­
hang: "Handlungen und V e r h a l t e n der Teilnehmer können un t e r ­
s c h i e d l i c h s t a r k durch d i e d i d a k t i s c h e Vorplanung oder d i e a l l g e ­
meinen S p i e l s t r u k t u r e n beeinflußt werden" (Kube 1977, 155). 
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Haltungen b e i den Kindern verstärken J. Eine Steuerung des s o z i a l e n 
Lernens im S p i e l durch Bekräftigung p o s i t i v eingeschätzter V e r h a l ­
tensweisen e r f o r d e r t vom E r z i e h e r e i n hohes Maß an V o r b i l d u n g , P l a ­
nung, Z e i t und Konsequenz ( v g l . dazu K l i p p s t e i n / K l i p p s t e i n 1978, 7 f ) 
und i s t aus diesen Gründen i n den meisten E r z i e h u n g s s i t u a t i o n e n kaum 
r e a l i s i e r b a r . 

Es i s t daher zu fr a g e n , welche Impulse zu sozialem Lernen von der 
S p i e l s i t u a t i o n s e l b s t ausgehen. Damit verknüpft i s t d i e weitere Frage, 
welche S p i e l s i t u a t i o n e n und —formen im Ablauf der k i n d l i c h e n Entwick­
lung a u f e i n a n d e r f o l g e n . Diese auf den e r s t e n B l i c k e i n f a c h e r s c h e i ­
nende Aufgabe i s t noch n i c h t i n a l l g e m e i n anerkannter Weise gelöst; 

401 
Vorschläge vor allem von Ch. Bühler und P i a g e t J s i n d n i c h t ohne 

39) Aus den b e i van der Kooij/de Groot (1977) r e f e r i e r t e n Untersuchun­
gen geht hervor, daß das V e r h a l t e n der Erwachsenen (Mutter, S t u ­
denten) vom S p i e l e r f o l g der Kinder abhängt und s i c h gegenüber 
fremden Kindern anders äußert a l s gegenüber eigenen. 

40) Ch. Bühler s i e h t im konkreten B e r e i c h d i e k i n d l i c h e S p i e l e n t w i c k ­
lung von Fu n k t i o n s - und K o n s t r u k t i o n s s p i e l , d i e meist a l s E i n z e l ­
s p i e l durchgeführt werden, zum R e g e l s p i e l f o r t s c h r e i t e n . Im f i k ­
t i v e n Bereich e n t w i c k e l e s i c h ab dem zweiten Lebensjahr p a r a l l e l 
zum F u n k t i o n s s p i e l das I l l u s i o n s s p i e l , das später zum R o l l e n s p i e l 
werde ( v g l . Schmidtchen/Erb 1976, 1 7 f f ) . Schmidtchen/Erb (1976, 
20) e r f a s s e n d i e Systematik Ch. Bühlers i n f o l g e n d e r T a b e l l e : 

.^INHALT 
F O R N ! ^ - - ^ 

konkret f i k t i v 

i n d i v i d u e l l 
F u n k t i o n s s p i e l e 

1 
K o n s t r u k t i o n s s p i e l e 

—-> I l l u s i c n s s p i e l e 

s o z i a l R e g e l s p i e l e Rolle f n s p i e l e 

P i a g e t s ähnliche E i n t e i l u n g ( s . u . I , 1. b ( l ) ) i n Übungs-, Sym­
b o l - und R e g e l s p i e l e wird besonders i n bezug auf d i e mit den e i n ­
zelnen Stufen verbundenen Altersangaben a n g e g r i f f e n , d i e nach An­
s i c h t anderer S p i e l f o r s c h e r n i e d r i g e r s e i n müßten ( v g l . van der 
Kooij/de Groot 1977, 184). P a r a l l e l zu den S t a d i e n der Spielformen 
s i e h t Piaget eine Abfolge der s o z i a l e n Verhaltensformen, deren 
e r s t e Stufe e i n motorisches und i n d i v i d u e l l e s Stadium ( b i s 2. 
Lebensjahr), d i e zweite e i n eg o z e n t r i s c h e s Stadium ( b i s 5. Lebens-
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K r i t i k geblieben ( v g l . van der Kooij/de Groot 1977, 183f). Den Theo­
r i e n gemeinsam i s t d i e F e s t s t e l l u n g e i n e r Entwicklung des k i n d l i c h e n 
S p i e l v e r h a l t e n s von E i n z e l - zu Gruppenspielen, ohne daß e i n g e s e t z ­
mäßiges Durchlaufen z e i t l i c h f e s t g e l e g t e r Stadien für d i e Kinder a l l e r 
K u l t u r k r e i s e angenommen werden könne. Zudem i s t man s i c h d a r i n e i n i g , 
daß Kindern mit dem E i n t r i t t i n das Sekundarschulwesen (11. Lebens­
j a h r ) a l l e w i c h t i g e n Formen des Zusammenspiels und der S p i e l s i t u a t i ­
onen bekannt s i n d . 

Von geringerem I n t e r e s s e für das Lernen s o z i a l e r Verhaltensweisen 
41) 

s i n d d i e F u n k t i o n s - bzw. Übungsspiele J des K l e i n k i n d e s , i n denen 
d i e Erkundung der physischen Umgebung im M i t t e l p u n k t s t e h t . Besonders 
w i c h t i g für den Sozialisationsprozeß i s t dagegen das Zusammenspielen 
der Kinder untereinander i n R o l l e n - und R e g e l s p i e l e n ( v g l . F l i t n e r 
1975a, 82; Oerter 1974, 217). Vornehmlich das R o l l e n s p i e l wird i n der 
D i s k u s s i o n um s o z i a l e s Lernen und S p i e l e n s e i t e i n i g e n Jahren v e r ­
stärkt beachtet. T r o t z der Fülle der L i t e r a t u r s t e l l t Stone einen 
Mangel an empirischen Untersuchungen über d i e s e s Gebiet f e s t (Stone 
1971, 11); d i e s e r Zustand hat s i c h b i s heute kaum verändert, wenn 

42) 
auch d i e Zah l der t h e o r e t i s c h e n A r b e i t e n ' und der Praxishandbücher 

43) 
für Kindergarten und Schule J s t a r k angewachsen i s t . Das b r e i t e 
t h e o r e t i s c h e Spektrum r e i c h t von der Nutzbarmachung des vom E r z i e h e r 
geplanten und g e l e i t e t e n R o l l e n s p i e l s für d i e Erziehung zu k o l l e k t i v e m 

jähr) und d i e d r i t t e e i n e Phase der beginnenden Zusammenarbeit 
(ab 7./8. Lebensjahr) i s t . E r s t ab dem 11. Lebensjahr s e t z t nach 
Pia g e t d i e K o d i f i z i e r u n g der Regeln i n der Spielgruppe e i n . Diese 
Fähigkeit haben andere S p i e l f o r s c h e r jedoch schon b e i s i e b e n - und 
achtjährigen Kindern beobachtet, was an der Gültigkeit von P i a g e t s 
Altersangaben insbesondere für heutige Verhältnisse z w e i f e l n läßt 
( v g l . F l i t n e r 1975a, 8 7 f f ) . 

41) Ch. Bühler s p r i c h t von F u n k t i o n s s p i e l e n , P i a g e t von Übungsspielen. 
V g l . dazu Fn. 40 und oben I , 1. b ( l ) . 

42) V g l . u.a. K l e w i t z / N i c k e l (1972); Goffman (1973); Gold et a l 
(1973); Kochan (1974); Schützenberger (1976) ; Haug (1977); Coburn-
Staege ( 1977); Stuckenhoff (1978); Haberkorn (1978). 

43) V g l . u.a. S h a f t e l / S h a f t e l (1973); Daublebsky (1973); Fror (1973 
und 1974); Lenzen ( 1974); F r i t z (1975); Sharan/Sharan ( 1976) ; 
Freudenreich/Gräßer/Köberling ( 1976); Seidl/Pohl-Mayerhöfer (1976); 
Furness ( 1978); Kluckhuhn (1978). 
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V e r h a l t e n und s o z i a l i s t i s c h e m Bewußtsein b e i den S p i e l t h e o r e t i k e r n 
- »44") 

der DDR ( v g l . dazu Pfütze 1962; Launer 1970) ; b i s zur I n t e r p r e t a ­
t i o n des gesamten s o z i a l e n V e r h a l t e n s Erwachsener a l s S p i e l e 
(so Berne 1 9 6 7 ) 4 5 ^ . 

Übereinstimmung h e r r s c h t b e i den S p i e l t h e o r e t i k e r n i n s o f e r n , a l s das 
R o l l e n s p i e l a l s Auseinandersetzung des Kindes mit s e i n e r Umwelt e i n e r ­
s e i t s und Verarbeitung unangenehmer Erfahrungen a n d e r e r s e i t s gesehen 
wi r d . Die S p i e l s i t u a t i o n e r l a u b t dem Kind, V e r h a l t e n zu erproben, 
ohne das R i s i k o der Konsequenzen tragen zu müssen. Somit i s t zu v e r ­
muten, daß das Kind im S p i e l Flexibilität b e i der Übernahme v e r s c h i e ­
dener R o l l e n übt. Da jedoch d i e Frage nach dem T r a n s f e r von Er f a h r u n ­
gen aus S p i e l - auf R e a l s i t u a t i o n e n n i c h t gelöst i s t , kann d i e p o s i t i v e 
Einschätzung des R o l l e n s p i e l s durch Coburn-Staege n i c h t v o l l über­
nommen werden. "Das spontane R o l l e n s p i e l s c h e i n t mir d i e w i c h t i g s t e 
Form zu s e i n , durch das Kinder d i e Fähigkeit zu soz i a l e m Handeln 
l e i c h t erwerben, denn h i e r werden durch d i e wes e n t l i c h e n Faktoren des 
S p i e l s - nämlich Abbilden und Umformen der Realität — d i e Fähigkeiten 
der Rollenübernahme und des Rollenentwurfs oder anders ausgedrückt 
der Anpassung und der Emanzipation e n t w i c k e l t , d i e für d i e I n d i v i d u a ­
lität und Soziabilität des Menschen notwendig s i n d " (Coburn-Staege 
1977, 49). So zeigen empirische Untersuchungen Smilanskys zur Förde­
rung des s o z i a l e n R o l l e n s p i e l s b e i b e n a c h t e i l i g t e n Kindern zwar eine 
d e u t l i c h e Steigerung der S p i e l w i l l i g k e i t und Spielfähigkeit der Kinder 
i n den Gruppen, i n denen S p i e l e n geübt und zusätzlich Informationen 
über d i e d a r z u s t e l l e n d e n A l l t a g s s i t u a t i o n e n gegeben wurden ( v g l . 
Smilansky 1974, 151ff; auch F l i t n e r 1975a, 8 9 f f ) ; Smilansky weist 
jedoch n i c h t nach, daß e i n v e r b e s s e r t e s S p i e l v e r h a l t e n der Kinder 
auch zu einem geänderten S o z i a l v e r h a l t e n führt. Eine solche Beziehung 
zwischen S p i e l - und S o z i a l v e r h a l t e n kann trotzdem vermutet werden, 
da b e i den spielgeförderten Kindern d e u t l i c h e F o r t s c h r i t t e i n der 
Qualität und i n geringerem Maße auch der Quantität i h r e r s p r a c h l i c h e n 
Äußerungen zu beobachten waren, wobei d i e herausragenden Verbesserun­
gen im Ber e i c h der spielbezogenen Äußerungen (z.B. Wortschatzumfang, 

44) Zur K r i t i k d i e s e s Konzepts v g l . Claus/Heckmann/Schmidt-Ott (1973, 
110). 

45) V g l . oben Fn. 8. 
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kontextbezogene Wörter) lagen ( v g l . Smilansky 1974, 186f). Die von 
Smilansky gefundene Verbindung von R o l l e n s p i e l und Sprachverhalten 
wir d i n e i n e r Untersuchung von Bowers und London (nach Oerter 1974, 
219) b e r e i t s nachgewiesen, deren Ergebnisse unter anderem auf eine 
Abhängigkeit der Sprachverbesserung durch das R o l l e n s p i e l von der 
(verb a l e n ) I n t e l l i g e n z hindeuten. 

Neben dem R o l l e n s p i e l i s t auch das zu einem späteren Zeitpunkt auf-
46) 

tr e t e n d e R e g e l s p i e l 3 von Bedeutung für d i e S o z i a l i s a t i o n des Kindes. 
Zwar i s t auch das R o l l e n s p i e l gewissen Regeln, zumindest der Grund­
r e g e l , daß es s i c h um S p i e l h andelt, unterwprfen; im R e g e l s p i e l be­
s i t z e n Regeln jedoch eine g e w i c h t i g e r e Bedeutung,; da s i e den S p i e l -

___ajalauf und den Handlungsspielraum jedes S p i e l e r s bestimmen. Ein Regel­
s p i e l kann nur e r f o l g r e i c h g e s p i e l t werden, wenn d i e Regeln von a l l e n 
Teilnehmern a l s bindend anerkannt werden. Wer s i e d u r c h b r i c h t , wird 

47) 
zum " S p i e l v e r d e r b e r " und s c h n e l l i n der Kindergruppe u n b e l i e b t J . 
"Während Kinder unter sieben Jahren S p i e l r e g e l n im allgemeinen a l s 
o b l i g a t o r i s c h und unumstößlich empfinden und s i c h ihnen bedingungslos 
unterwerfen, v o l l z i e h t s i c h etwa im A l t e r von sieben b i s acht Jahren 
eine Wende im Re g e l v e r s t S n d n i s " (Schmidtchen/Erb 1976, 73). Die 
Regeln werden von den Kindern zunehmend a l s veränderbar angesehen 

48) 
und s i n d Gegenstand von Diskussionen 1. Dabei i s t eine Diskrepanz 
i n der Entwicklung von R e g e l p r a x i s und Regelbewußtsein zu beobachten 
(so Schmidtchen/Erb 1976, 74), d i e s i c h d a r i n z e i g t , daß Kinder schon 
a l s Achtjährige R e g e l s p i e l e e r f o l g r e i c h s p i e l e n können, jedoch d i e 
Regeln e r s t im A l t e r von etwa zehn Jahren zu f o r m u l i e r e n imstande 
s i n d (nach Schmidtchen/Erb 1976, 7 3 f ) . 46) Nach Piaget ( v g l . Fn. 40) t r e t e n e r s t e R e g e l s p i e l e etwa ab dem 

7. Lebensjahr auf, während I l l u s i o n s - und R o l l e n s p i e l e nach Ch. 
Bühler schon b e i Zweijährigen zu beobachten s i n d ( v g l . Fn. 40). 

47) Das zeigen Untersuchungen, d i e Schmidtchen und Erb i n i h r e r Sono­
graphie r e f e r i e r e n ( v g l . Schmidtchen/Erb 1976, 7 7 f ) . 

48) Diese Tatsache wird durch d i e Sammlung von Spielbeschreibungen 
i l l u s t r i e r t , d i e Cammann für den niedersächsischen Raum zusammen­
g e s t e l l t hat. Dort f i n d e n s i c h , von verschiedenen Kindern aufge­
s c h r i e b e n , v i e l e V a r i a n t e n eines S p i e l s , d i e durch Veränderung 
der Regeln entstanden s e i n können ( v g l . Cammann 1970, 26ff, 46—73, 
261-277). 
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Zwischen der Bevorzugung von komplexeren R e g e l s p i e l e n und der größe­
ren Flexibilität gegenüber den Regeln mit zunehmendem A l t e r und der 
Entwicklung des S o z i a l v e r h a l t e n s l a s s e n s i c h Zusammenhänge f e s t ­
s t e l l e n . "Je älter das Kind w i r d , desto mehr gewinnt es E i n b l i c k i n 
das k o m p l i z i e r t e System von Regeln und Geboten der umgebenden K u l t u r , 
desto mehr vermag es di e s e s System zu i n t e r n a l i s i e r e n . A n d e r e r s e i t s 
nimmt d i e Zahl der F r e i h e i t s g r a d e b e i Entscheidungen im S o z i a l v e r h a i — 
ten zu" (Oerter 1974, 221f). R e g e l s p i e l e können somit verstanden wer­
den a l s Formen der Auseinandersetzung mit Normen und Gesetzen, d i e 
gekennzeichnet i s t durch Anerkennung d i e s e r Normen und durch i h r e 
Veränderung und Anpassung an persönliche Bedürfnisse. R o l l e n - und 
R e g e l s p i e l stehen im Spannungsfeld von A f f i r m a t i o n und Emanzipation 
und s p i e g e l n grundlegende pädagogische Fragen nach allgemeinen E r ­
z i e h u n g s z i e l e n wider. 

Aus der D i s k u s s i o n des e r s t e n eingangs genannten Aspekts - dem Ver­
hältnis zwischen S p i e l und der Entwicklung s o z i a l e n V e r h a l t e n s -
können b e r e i t s e i n i g e Aufschlüsse zur zweiten F r a g e s t e l l u n g , der Be­
deutung der Spielfähigkeit i n unserer G e s e l l s c h a f t , gewonnen werden. 
Die b i s h e r behandelten Forschungsergebnisse legen nahe, daß S p i e l e n 
d i e Fähigkeit zu kreativem und problemlösendem Denken, im F a l l e des 
R e g e l s p i e l s d i e Anerkennung und gemeinsame Veränderung von Normen 
und im F a l l e des R o l l e n s p i e l s f l e x i b l e s R o l l e n v e r h a l t e n und R o l l e n ­
d i s t a n z fördert. S p i e l e erweisen s i c h somit u.a. a l s e i n T r a i n i n g s ­
f e l d für u n t e r s c h i e d l i c h e Arten s o z i a l e n V e r h a l t e n s . Ob dabei koopera­
t i v e oder wettbewerbsgerichtete Elemente überwiegen, i s t zum T e i l 
_äöhangig .von der k u l t u r e l l e n und g e s e l l s c h a f t l i c h e n Umgebung ( v g l . 
dazu K l i p p s t e i n / K l i p p s t e i n 1978, 2 7 f ) . 

(3) Anthropologisch a u s g e r i c h t e t e Untersuchungen 

"Herkömmliche I n t e r p r e t a t i o n e n der R o l l e des S p i e l s i n der K u l t u r 
haben, j e d e n f a l l s i n der w e s t l i c h e n Z i v i l i s a t i o n , seinen verhältnis­
mäßig flüchtigen und t r i v i a l e n Charakter betont" (Sutton-Smith 1975a, 
330). Dieses P a u s c h a l u r t e i l t r i f f t s e l b s t im B e r e i c h der älteren 
S p i e l t h e o r i e n n i c h t ganz zu, da schon Huizinga ( v g l . Huizinga 1949, 
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6 f f ) im S p i e l d i e Wiege der K u l t u r s i e h t und auch s e i t dem Ende des 
19, Jahrhunderts das I n t e r e s s e an S p i e l e n i n an t h r o p o l o g i s c h e r und 
f o l k l o r i s t i s c h e r H i n s i c h t s t a r k gewachsen i s t (so Avedon/Sutton-Smith 
1971a, 25). Dabei bemüht s i c h d i e Wissenschaft sowohl um Aufzeichnun-

49) 
gen bekannter S p i e l e J a l s auch um d i e Erforschung des Zusammenhangs 
zwischen G e s e l l s c h a f t s s t r u k t u r , Kindererziehung und dem Vorhandensein 
gewisser Spielformen. Besonders der l e t z t e r e Gesichtspunkt i s t für 
ein e Bewertung der Funktion und des Wertes des K i n d e r s p i e l s von 
Bedeutung. 

Moore/Anderson (1976) unternehmen den Versuch, d i e Umweltbeziehungen 
des Menschen i n v i e r Kategorien zu fassen und diesen S p i e l e zuzuord­
nen. Diese Modelle - Moore/Anderson nennen s i e " f o l k models" - be­
t r e f f e n das Verhältnis des Menschen zur Natur, zum Z u f a l l und Unvor­
hersehbaren, d i e Beziehung der Menschen untereinander und das Ver­
hältnis des Menschen zu "den normativen Aspekten des Lebens i n Grup­
pen" (Moore/Anderson 1976, 31). Den " f o l k models" ordnen Moore und 
Anderson S p i e l t y p e n zu, d i e s i c h i n jeder G e s e l l s c h a f t f i n d e n , näm­
l i c h " p u z z l e s " (Rätsel) dem Verhältnis Mensch—Natur, "games of 
Chance" (Glücks- oder Z u f a l l s s p i e l e ) dem Verhältnis Mensch-Zufall, 
"games of s t r a t e g y " ( s t r a t e g i s c h e S p i e l e ) dem Verhältnis Mensch-
Mensch und " a e s t h e t i c e n t i t i e s " ( a e s t h e t i s c h e Kategorien) dem Verhält­
n i s Mensch-Normen. Die Funktion der " f o l k models" l i e g e i n der S o z i a ­
l i s a t i o n der Kinder und der Unterhaltung der Erwachsenen. S i e b e s i t ­
zen a l s o , i n Ausweitung der B e g r i f f e von Groos und Lazarus ( s . oben 
I , 1. a ) , einen Übungs— und einen Erholungswert. 

Da s i e Grundmuster der menschlichen Auseinandersetzung mit der Welt 
d a r s t e l l e n , s e i es unerläßlich, daß jedes M i t g l i e d der G e s e l l s c h a f t 
s i e l e r n t . Die Autoren sehen i n den " f o l k models" n i c h t nur "ab s t r a k t e 
•Landkarten' der menschlichen Erfahrung" (Moore/Anderson 1976, 33), 
s i e verwenden s i e auch a l s Instrument der Analyse menschlicher Per­
sönlichkeit. Im " p u z z l e " i s t der Mensch a k t i v , er i s t "Agent" seines 

49) V g l . etwa d i e Standardwerke von Gomme (1894-1898); Opie/Opie 
(1970; 1. A u f l . 1969); Newell (1963; 1. A u f l . 1883); Brewster 
(1953); Böhme (1897); Hetzer (1927). 
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V e r h a l t e n s ; b e i den "games of chance" fällt ihm eher eine passive 
R o l l e zu; b e i den "games of s t r a t e g y " muß er beide P e r s p e k t i v e n be­
herrschen^*^; den " a e s t h e t i c e n t i t i e s " gegenüber s i e h t man i h n a l s 
" S c h i e d s r i c h t e r " , Die Beherrschung a l l e r v i e r P e r s p e k t i v e n : Agent, 
P a t i e n t , S t r a t e g e , S c h i e d s r i c h t e r wird a l s Kennzeichen der v o l l s o z i a ­
l i s i e r t e n Persönlichkeit vorgeschlagen. Die Lernprozesse jedes Kindes, 
d i e s i c h im s p i e l e r i s c h e n Umgang mit den " f o l k models" v o l l z i e h e n , 
müssen gewisse Voraussetzungen erfüllen. So müsse es möglich s e i n , 
F e h l e r zu machen, d i e keine ernsten Folgen haben; das Lernen s o l l e 
Spaß machen, und d i e L e r n s i t u a t i o n e n s o l l t e n Modelle e r n s t h a f t e r 
Aktivitäten s e i n und einen Bezug zur Realität b e s i t z e n . Diese R e a l i ­
tät hat s i c h jedoch gegenüber früheren Jahrhunderten s t a r k verändert. 
Zwar waren d i e " f o l k models" a l s " L e h r m i t t e l " s t a t i s c h e r G e s e l l s c h a f ­
ten ausreichend, doch sehen Moore/Anderson für unsere Z e i t d i e Not­
wendigkeit der Entwicklung von dynamischen Modellen, d i e der Techno­
l o g i e e n t w i c k l u n g und g e s t e i g e r t e n Mobilität unserer " L e r n g e s e l l s c h a f t " 
(Moore/Anderson 1976, 44) gerecht werden. 

Moore und Andersons Theorie der " f o l k models" g i l t für a l l e K u l t u r e n 
gleichermaßen und i s t wohl a l s Versuch e i n e r U n i v e r s a l t h e o r i e zu v e r ­
stehen. Die s k i z z e n h a f t beschriebenen v i e r Grundbeziehungen werden 
l e i d e r n i c h t durch S p i e l b e i s p i e l e b e l e g t . Zwar e r s c h e i n t das vorge­
l e g t e Raster sehr e i n l e u c h t e n d i n s e i n e r E i n f a c h h e i t , doch s t e l l t 
s i c h d i e Frage, ob es für a l l e Spielformen einen Bezugsrahmen b i e t e n 
kann. I s t d i e große Gruppe der I l l u s i o n s — , bzw. R o l l e n s p i e l e , b e i 
denen e i n Kind a l l e i n s p i e l t , den " p u z z l e s " zuzurechnen? Besonders 
d i e Frühformen des k i n d l i c h e n S p i e l s , i n denen s i c h das Kind noch 
überwiegend mit seinem eigenen Körper und Fähigkeiten beschäftigt, 
fi n d e n im System von Moore und Anderson keinen P i e t z . Versucht man 

50) Eine aufschlußreiche Übereinstimmung e r g i b t s i c h h i e r zwischen 
den R o l l e n des Menschen i n n e r h a l b der " f o l k models" und einem 
Zweig der modernen Grammatik, der Kasusgrammatik, i n der "Agent" 
und " P a t i e n t " e b e n f a l l s a l s sema n t i s c h - s y n t a k t i s c h e Grundkate­
go r i e n Verwendung f i n d e n . Inwieweit S p i e l t h e o r i e und Sprach­
t h e o r i e an diesem Punkt semantische U n i v e r s a l i e n aufdecken, i s t 
jedoch n i c h t Untersuchungsgegenstand der vorlieg e n d e n A r b e i t . 
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darüber hinaus, die in der Schule Verwendung findenden Spiele den 
Kategorien von Moore/Anderson zuzuordnen, so s t e l l t sich heraus, daß 
darstellendes Spiel von Moore/Anderson nicht mitbedacht wurde und 
andererseits viele der übrigen Unterrichtsspiele wegen der in ihnen 
gemischten Zufalls-, Rätsel- und Strategieelemente-nicht eindeutig, 
zu klassifizieren sind. Ihre Forderungen nach Fehlertoleranz im Spiel, 
nach freudebringendem Lernen und Realitätsbezug können jedoch auch 
für die heutige Schulwirklichkeit unterstrichen werden. 

Andere Untersuchungen heben hervor, daß zwischen dem Grad der Komple­
xität 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, i n denen Gehorsam ein bedeutender Erzie­
hungswert i s t , sind Strategiespiele ebenfalls sehr verbreitet (vgl. 
Roberts/Sutton-Smith 1971, 466f). Weitere Einflüsse auf das Spiel 
repertoire, insbesondere auf Illusions— und Nachahmungsspiel, üben 
die V i e l f a l t des kulturellen Lebens und - in geringerem Maße - der 
materielle Wohlstand aus (vgl. Miliar 1968, 209ff). 
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2. Zum S p i e l b e g r i f f 

Bei der D a r s t e l l u n g der S p i e l t h e o r i e n wurde b e r e i t s d e u t l i c h , daß 
u n t e r s c h i e d l i c h e S p i e l b e g r i f f e verwendet werden; ähnlich z a h l r e i c h 
wie d i e Beschreibungen und Deutungen si n d d i e D e f i n i t i o n s v e r s u c h e 
von S p i e l . Neben den a l l e r d i n g s s e l t e n e n Versuchen, eine umfassende 
und ausführliche D e f i n i t i o n für S p i e l zu f i n d e n , wird i n der L i t e ­
r a t u r häufiger der Weg der phänomenologischen Klärung oder der Kon— 

• - • • / t r a s t i e r u n g mit v e r m e i n t l i c h gegensätzlichen Phänomenen wie A r b e i t 
b e s c h r i t t e n . A l l e d r e i genannten Möglichkeiten der Begriffsklärung 
werden im folgenden erörtert. E i n v i e r t e r A b s c h n i t t b r i n g t d i e für 
di e Behandlung des L e r n s p i e l s w i c h t i g e Unterscheidung zwischen " p l a y " 
und "game" und damit eine Einengung auf das i n den folgenden T e i l e n 
der A r b e i t im M i t t e l p u n k t stehende R e g e l s p i e l . 

a) D e f i n i t i o n s v e r s u c h e 

Einen e r s t e n Zugang zum B e g r i f f " S p i e l " b i e t e t d i e etymologische 
Untersuchung. Nach Kluge/Mitzka (1975, 725) stammt S p i e l von dem a l t ­
hochdeutschen und mittelhochdeutschen V/ort " s p i l " ab, dessen Grund­
bedeutung Tanz i s t (ebenso Schröder 1937, 45f; T r i e r 1947, 4 5 0 f f ) . 
" S p i l " i s t mit der Bewegung des tänzerischen S c h r e i t e n s verbunden, 
d i e zur Umkreisung werden kann ( v g l . Kluge/Mitzka 1975, 725). Auf d i e 
b e g r i f f l i c h e Nähe zwischen "kreyß" und " s p i l " v e r w e i s t T r i e r ( 1947, 
453), der a l s eine weitere frühe Bedeutung von S p i e l den abgetrennten 
Spielraum " a l s hegenden K r e i s der Spielenden" nennt. Insgesamt jedoch 
i s t "die Etymologie von S p i e l und s p i e l e n . . . auch nach d i e s e r Unter­
suchung ungeklärt" ( T r i e r 1947, 456); a l l e r d i n g s s i n d für d i e beiden 
Elemente der Bewegung und des abgegrenzten Raumes ausreichend Belege 
vorhanden. 

S p i e l wird b i s zum 18. Jahrhundert nur für Menschen und T i e r e ge­
braucht, e r s t i n jüngerer Z e i t s c h r e i b t man es auch Dingen zu (so 
Grimms Wörterbuch 1905, 2276f). Diese Ausweitung der S p i e l s u b j e k t e 
führt dazu, daß der O b e r b e g r i f f der Tätigkeit, der i n v i e l e n L e x i k a 



- 37 -

für S p i e l verwendet wird J , n i c h t mehr für a l l e Erscheinungsformen 
des S p i e l s z u t r i f f t . L e d i g l i c h das S p i e l von Menschen und Tieren kann 
a l s Tätigkeit bezeichnet werden. So s p r i c h t denn auch S c h e u e r l , der 
d i e S p i e l e i n der unbelebten Natur (z.B. das S p i e l des Mondscheins 
auf dem Wasser; i n Sche u e r l 1975d, 202ff) i n seine Betrachtungen e i n ­
b e z i e h t , von einem Tätigkeitsfeld, "auf dem Bewegungsabläufe erzeugt 
und i n Gang gehalten werden" ( S c h e u e r l 1975d, 2Q0). Der B e g r i f f des 

52) 
Bewegungsablaufs taucht auch i n seinen S p i e l d e f i n i t i o n e n auf J . 

Die Suche nach dem zu S p i e l gehörenden O b e r b e g r i f f schließt d i e eben­
f a l l s noch ungeklärte Frage nach dem Wesen des S p i e l s e i n : I s t es 
o b j e k t i v gegeben und a l s Urphänomen von konkreten Erscheinungen abge­
s e t z t (so sehen es S c h e u e r l , H u i z i n g a und auch Kujawa 1949, 41); i s t 
es vom S p i e l e r s u b j e k t i v hervorgebracht (z.B. Fröbel); oder e n t s t e h t 
es i n der Auseinandersetzung des Menschen mit s e i n e r Umwelt (z.B. 
Heckhausen; Sutton-Smith)? Die von Huizinga und Scheuerl g e t r o f f e n e n 

53) 
C h a r a k t e r i s i e r u n g e n des S p i e l s a l s "primäre Lebenskategorie J und 

54) 
" U r p r i n z i p " J s i n d d i e j e n i g e n , d i e a l l e S pielerscheinungen zu um­
fassen suchen. Demgegenüber s i n d S p i e l e a l s Schöpfung des S p i e l e r s 
oder a l s Ergebnis des Kontaktes mit der Umwelt immer menschliche oder 
t i e r i s c h e S p i e l e . 

51) V g l . Grimms Wörterbuch (1905); Der Große Brockhaus ( 1957); 
Bertelsmann Lexikon (1974). 

52) V g l . die beiden D e f i n i t i o n e n S c h e u e r l s : " S p i e l wäre das Urphäno­
men ei n e r Bewegung, d i e durch d i e Ganzheit j e n e r sechs Hauptmo— 
mente gekennzeichnet i s t : durch F r e i h e i t , innere U n e n d l i c h k e i t , 
S c h e i n h a f t i g k e i t , Ambivalenz, Geschlossenheit und Gegenwärtigkeit" 
(Scheuerl 1973, 115). " S p i e l , s p i e l e n i s t e i n Bewegungsablauf, der 
durch d i e Momente der F r e i h e i t , der Ambivalenz, der r e l a t i v e n Ge­
s c h l o s s e n h e i t und der besonderen Z e i t s t r u k t u r und Realitätsbezie­
hung (innere U n e n d l i c h k e i t , S c h e i n h a f t i g k e i t , Gegenwärtigkeit) von 
anderen Bewegungsabläufen unterschieden werden kann" (Scheuerl 
1975a, 347). 

53) "Im S p i e l haben w i r es mit e i n e r für jedermann ohne weiteres e r ­
kennbaren, unbedingt primären Lebenskategorie zu tun, mit e i n e r 
Ganzheit, wenn es je etwas g i b t , was diesen Namen v e r d i e n t " 
( Huizinga 1949, 5 ) . 

54) S p i e l i s t " e i n L e t z t e s . . . , e i n n i c h t w e i t e r Zurückführbares, das 
den verschiedenen konkreten Erscheinungen zugrunde l i e g t , e i n 
U r p r i n z i p h i n t e r a l l e n Bereichen" ( S c h e u e r l 1973, 115). 
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Jen h i e r angeführten Autoren i s t gemeinsam, daß s i e S p i e l vorwiegend 
; l s eine besondere K l a s s e von Tätigkeiten bzw. Bewegungsabläufen v e r ­
stehen. Es könnte s e i n , daß gerade diese S i c h t w e i s e des S p i e l s seine 
D e f i n i t i o n erschwert. Möglicherweise bringen I n t e r p r e t a t i o n e n e i n i g e r 
m g i i s c h e r und amerikanischer S p i e l f o r s c h e r , d i e S p i e l a l s eine be­
sondere A r t und Weise der Handlungsdurchführung und n i c h t a l s einen 

55) 
andersgearteten Handlungsinhalt erklären 1

 f neue Impulse für eine 
jegriffsbestimmung. In eine ähnliche Richtung deutende Hinweise f i n -
(en s i c h auch i n der s p i e l t h e o r e t i s c h e n L i t e r a t u r des d e u t s c h s p r a c h i ­
gen Raums. P o r t e l e (1975, 213) betont, daß jede Tätigkeit zu einem 
f p i e l werden kann, und Göbel (1955, 45) meint, daß man mit all e m 
j p i e l e n könne (ähnlich Oerter 1974, 202 f ) . Die Grenzen zwischen S p i e l 
ind N i c h t - S p i e l l i e g e n demnach n i c h t vorwiegend i n der Natur der 
ätigkeit, sondern i n der E i n s t e l l u n g des Spielenden. B e r e i t s d i e An-
rahme eines S p i e l e r s beschränkt jedoch den Wirkungskreis d i e s e s Er-
llärungsansatzes auf das S p i e l von Menschen und T i e r e n und i s t a l s 
.eg zu e i n e r umfassenden S p i e l d e f i n i t i o n n i c h t uneingeschränkt geeig-
le t . 

iur Natur des Spiels gehören seine s c h i l l e r n d e E r s c h e i n u n g s v i e l f a l t 
561 

tnd s eine Komplexität ', d i e b i s h e r weder im Rahmen e i n e r Theorie 
(s. oben I , 1. a) noch e i n e r D e f i n i t i o n b e f r i e d i g e n d erklärt worden 

57) 
<ind . Uber d i e S c h w i e r i g k e i t e n , S p i e l zu d e f i n i e r e n , wurde b i s h e r 

f5) "Perhaps play i s best used as an adverb; not as a name of a c l a s s 
of a c t i v i t i e s , . . . b u t to d e s c r i b e how and under what c o n d i t i o n s an 
a c t i o n i s performed" ( M i l i a r 1968, 21). "Remember t h a t we have 
s t r e s s e d a l l along t h a t play i s a way of o r g a n i z i n g a c t i v i t y , not 
a p a r t i c u l a r s e t of a c t i v i t i e s ; i t i s a syntax, not a vocabulary. 
So whenever the vocabulary happens to be v i s i b l e and the ' t h i s i s 
play' message appears, the syntax s t i l l r e v e a l s i t s e l f " ( M i l l e r 
1973, 94). 

'S) "For whatever e x p l a n a t i o n t h a t i s s e l e c t e d must, above a l l , grasp 
the n e t t l e of e x p l a i n i n g complexity because the e s s e n t i a l nature 
of play i s t h a t i t processes complexity. This aspect of t h i s 
behavior must be confronted and not e x p l a i n e d away by a process 
of s i m p l i f i c a t i o n " ( R e i l l y 1974, 118). 

57) "The complexity of the term play has not only caused problems i n 
s c i e n t i f i c work but a l s o i n the area of theory f o r m a t i o n . We s t i l l 
do not have a sound play theory which can e x p l a i n a l l play 
behavior adequately at the same time" (van der Kooij/de Groot 
1977, 15). 
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kaum r e f l e k t i e r t (so R e i l l y 1974, 82). Deshalb läßt s i c h auch n i c h t 
mit Gewißheit f e s t s t e l l e n , wie b e r e c h t i g t der Eindruck i s t , den man 
b e i der Durchsicht der L i t e r a t u r gewinnt: daß nämlich eine a l l g e m e i n 
gültige S p i e l d e f i n i t i o n v i e l l e i c h t gar n i c h t zu e r r e i c h e n i s t . Eine 
s o l c h e D e f i n i t i o n s t e l l t zur genaueren Untersuchung s p e z i e l l e r S p i e l — 
formen — z.B. des L e r n s p i e l s im E n g l i s c h u n t e r r i c h t - auch keine unab— 
dingbare Voraussetzung dar, w e i l d i e Frage der I n t e r p r e t a t i o n des 
S p i e l s a l s Tätigkeit oder Bewegung keine unmittelbaren Auswirkungen 
auf d i e Beschäftigung mit u n t e r r i c h t l i c h e n Spielformen hat. Zudem 
l i e g e n i n der S p i e l t h e o r i e b e r e i t s e ine Anzahl r e l e v a n t e r Erklärungs— 
und Theorieansätze vor: Wichtige Anknüpfungspunkte b i e t e n h i e r der 
Hinweis auf d i e psychische E i n s t e l l u n g des Spielenden, d i e s i c h für 
d i e Außenwelt b e i s p i e l s w e i s e im " p l a y - f a c e " ( s . oben I , 1.) kundtut 
und der Gedanke, daß S p i e l s i c h a l s ei n e besondere A r t des Handelns 
z e i g t . Wenn s i c h mit all e m s p i e l e n läßt, i s t echtes S p i e l auch im 
U n t e r r i c h t möglich; von w e s e n t l i c h e r Bedeutung i s t dann d i e Haltung 
des Spielenden: " t h i s i s p l a y " . Welche Merkmale eine s p i e l e r i s c h 
durchgeführte Handlung von e i n e r n i c h t — s p i e l e r i s c h e n u nterscheiden, 
muß a l l e r d i n g s näher untersucht werden. 

b) Wesensmerkmale des S p i e l s 

Der " v i e l s e i t i g s t e B e i t r a g der jüngeren deutschen L i t e r a t u r zur phäno­
menologischen Spieldeutung" (so F l i t n e r 1975a, 23) stammt von Scheuerl 
(1973; 1975a). Er ( v g l . Scheuerl 1973, 69) weist darauf h i n , daß t r o t z 
der Verwendung u n t e r s c h i e d l i c h e r S p i e l b e g r i f f e zu erkennen i s t , daß 
a l l e S p i e l f o r s c h e r den g l e i c h e n S a c h v e r h a l t im Auge haben, der s i c h 

58) 
durch e i n Bündel wiederkehrender Merkmale c h a r a k t e r i s i e r e n läßt . 

58) G e g e n t e i l i g e r Meinung s i n d jene S p i e l t h e o r e t i k e r , d i e das Wesen 
des S p i e l s vom d i a l e k t i s c h — m a t e r i a l i s t i s c h e n Standpunkt zu b e g r e i ­
fen suchen und Scheuerls phänomenologische Betrachtung ablehnen, 
da i n i h r weder "die h i s t o r i s c h - m a t e r i a l i s t i s c h e Analyse der Ent­
wicklung d i e s e r Erscheinung" noch "die konkrete Bestimmung i h r e r 
j e w e i l s h i s t o r i s c h - k o n k r e t e n Form im Verhältnis zu den s i e be­
stimmenden m a t e r i e l l e n Faktoren" (Claus/Heckmann/Schmidt-Ott 
1973, 165) durchgeführt wi r d . 



- 40 -

Diese Merkmale s i e h t Scheuerl i n der F r e i h e i t , der inneren U n e n d l i c h ­
k e i t , der S c h e i n h a f t i g k e i t , der Ambivalenz, der Gesc h l o s s e n h e i t und 
der Gegenwärtigkeit ( v g l . Scheuerl 1973, 6 9 f f ) . Auch neuere S p i e l ­
t h e o r i e n weichen i n i h r e n Merkmalskatalogen n i c h t w e s e n t l i c h von d i e ­
s e r A u f l i s t u n g ab. C a i l l o i s ( i 9 6 0 , 9 f f ) d e f i n i e r t S p i e l a l s f r e i w i l ­
l i g e , abgetrennte, unbestimmte, n i c h t produktive und entweder von 
Regeln oder F i k t i o n e n g e l e i t e t e Betätigungsform. Für Heckhausen (1974a, 
135) s i n d folgende fünf Merkmale wesensbestimmend: " Z w e c k f r e i h e i t " , 
" A k t i v i e r u n g s z i r k e l " ( s . oben I , 1. b ( l ) ) , "handelnde Auseinander­
setzung" mit der r e a l e n Welt, " u n d i f f e r e n z i e r t e Z i e l s t r u k t u r " und 
"unmittelbare Z e i t p e r s p e k t i v e " sowie schließlich "Quasi-Realität". 
Die Parallelität zwischen F r e i h e i t ( S c h e u e r l ) , F r e i w i l l i g k e i t 
( C a i l l o i s ) und Z w e c k f r e i h e i t (Heckhausen)^^ fällt s o f o r t auf. Auch 
für d i e meisten anderen Merkmale l a s s e n s i c h b e i a l l e n d r e i Theore­
t i k e r n ungefähre Entsprechungen f i n d e n . 

B e t r a c h t e t man d i e e i n z e l n e n Spielmerkmale genauer, so e r g i b t s i c h 
eine u n t e r s c h i e d l i c h e Gewichtung • Insbesondere das Moment der F r e i ­
h e i t wird i n der s p i e l t h e o r e t i s c h e n L i t e r a t u r häufig a l s e i n z e n t r a l e s 

60") 
Merkmal des S p i e l s genannt . Dabei i s t jedoch n i c h t immer e i n d e u t i g 
f e s t z u s t e l l e n , ob mit F r e i h e i t j e w e i l s das g l e i c h e gemeint i s t . 
S cheuerl (1973, 70) v e r s t e h t darunter d i e F r e i h e i t sowohl von "un­
m i t t e l b a r e r N o t d u r f t und Sorge" a l s auch von " a l l e n Absichten und 
Zwecken", d i e außerhalb der Spieltätigkeit l i e g e n . Anders ausgedrückt: 
Das S p i e l i s t Selbstzweck für den Spielenden. Er s p i e l t es um der der 
Spieltätigkeit s e l b s t innewohnenden B e f r i e d i g u n g w i l l e n . S i e h t man 
das Moment der Z w e c k f r e i h e i t a l s k o n s t i t u i e r e n d e s Merkmal des S p i e l s 
an, so i s t zu überlegen, ob dann n i c h t Glücksspiele, b e i denen o f t 

59) Heckhausen meint mit diesem B e g r i f f o f f e n s i c h t l i c h n i c h t nur 
" F r e i h e i t von spielfremden Zwecken", sondern auch " F r e i w i l l i g ­
k e i t " des S p i e l e r s : " G e s p i e l t wird nur um des S p i e l e n s s e l b s t 
w i l l e n mit jenem ungezwungenen wie wohltuenden Grundgefühl des 
•ich-muß-ja-nicht' " (Heckhausen 1974a, 135). 

60) Das S p i e l b i e t e t Gelegenheit, " s i c h i n einem Raum der F r e i h e i t 
menschlich zu e n t f a l t e n " (Hetzer 1974, 16). Elemente des S p i e l s : 
. . . " F r e i h e i t i n der Wahl und Ausführung" (C o l o z z a 1900, 9, E i n ­
l e i t u n g von N i c o l o F o r n e l l i ) . " S p i e l e n i s t z w e c k f r e i e s V e r h a l t e n . 
. . . S p i e l e n s e t z t F r e i w i l l i g k e i t voraus" ( C a l l i e s s 1976, 8 j . 
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d i e Gewinnmöglichkeit Spielmotor i s t , oder auch Schachwettkämpfe 
oder L e i s t u n g s s p o r t noch a l s S p i e l angesehen werden können (ähnliche 
Bedenken b e i Scheuerl 1975a, 342). Das Merkmal der " F r e i h e i t " - s e i 
damit nun Z w e c k f r e i h e i t , F r e i h e i t von Zwängen oder auch F r e i w i l l i g ­
k e i t gemeint - i s t a l s a l l e i n i g e s Merkmal wohl kaum geeignet, S p i e l e 
von anderen Tätigkeitsformen d e f i n i t i v zu unterscheiden, denn auch 
andere Tätigkeiten können z w e c k f r e i s e i n und um i h r e r s e l b s t w i l l e n 
durchgeführt werden, so z.B. Forschen, P h i l o s o p h i e r e n , künstlerisches 
G e s t a l t e n u.a.m. ( v g l . Heckhausen 1974a, 136). 

Sc h e u e r l s zweites Merkmal, d i e "innere U n e n d l i c h k e i t " ( v g l . S c h e u e r l 
1973, 1 2 f f ) , bezeichnet d i e Tendenz des S p i e l e r s , das S p i e l so lange 
wie möglich auszudehnen, es zu wiederholen. "Nichts Geringeres i s t 
mit diesem Gedanken gesagt, a l s daß der Mensch, wäre er f r e i von Be­
dürfnissen, Nöten, V e r p f l i c h t u n g e n j e g l i c h e r A r t , f o r t und f o r t 
s p i e l e n würde: Er wäre der 'homo lu d e n s ' " ( S c h e u e r l 1973, 76). H i e r ­
mit i s t Heckhausens Theorie des A k t i v i e r u n g s z i r k e l s verwandt, d i e 
oben ( s . I , 1. b) näher ausgeführt wurde: S p i e l a l s Bewegung auf den 
optimalen inneren Spannungszustand zu, d i e b e l i e b i g f o r t s e t z b a r e r ­
s c h e i n t , solange eine Grenze zu Angst bzw. Langeweile n i c h t über— 
s c h r i t t e n ' w i r d . Wenn auch beobachtet werden kann, daß Kinder dasselbe 
"Spiel o f t sehr lange f o r t s e t z e n , so t r i t t doch i n den meisten Fällen 
nach e i n e r gewissen Z e i t e ine Ermüdung und Sättigung e i n . Die Tatsache, 
daß Spielende während des S p i e l s jedes Gefühl für das V e r s t r e i c h e n der 
Z e i t v e r l i e r e n können, hängt sowohl mit diesem Spielmerkmal a l s auch 
damit zusammen, daß der Spielende der Lebensrealität z e i t w e i s e ent­
rückt i s t , was Scheuerl mit dem Merkmal " S c h e i n h a f t i g k e i t " bezeichnet. 

Das Moment der " S c h e i n h a f t i g k e i t " b e s c h r e i b t zum einen eine ästheti­
sche Dimension, d i e Scheuerl beim " S p i e l des S o n n e n l i c h t s auf den 
Wellen...im liebenden Herüber und Hinüber, das s i c h zwischen e i n e r 
Puppenmutter und ihrem Kinde v o l l z i e h t " ( S c h e u e r l 1973, 80), beobach­
t e t ; zum anderen i s t es d i e von der Realität gelöste Ebene des S p i e l s , 
auf der f i k t i v e s Handeln möglich i s t . Heckhausens B e g r i f f "Quasi-Rea-
lität" faßt den l e t z t e r e n I n h a l t sehr prägnant ( v g l . Heckhausen 1974a, 
147f). Zwar i s t d i e S p i e l w e l t von der r e a l e n Welt abgesetzt, und es 
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g e l t e n wenigstens z e i t w e i s e andere Regeln , doch w i r k t d i e R e a l i ­
tät auch i n das S p i e l h i n e i n . "Das S p i e l f i n d e t n i c h t j e n s e i t s der 
Er n s t w e l t s t a t t , sondern i n i h r , mit ihrem M a t e r i a l . . . E i n Kind weiß 
sehr wohl, daß das, was ihm da e i n Auto v o r s t e l l t , nur e i n Stück 
Holz i s t , und doch b e t r a c h t e t es di e s e s Stück Holz , a l s ob es e i n 
Auto wäre (Göbel 1955, 44). Heckhausen meint, daß das Kind s i c h durch 
diese Neubestimmung von Gegenständen der ihm bekannten Realität An— 
re g u n g s p o t e n t i a l für d i e S p i e l w e l t v e r s c h a f f t , das d i e Realität für 
das Kind schon v e r l o r e n hat ( v g l . Heckhausen 1974a, 149). Beim Erkun­
den d i e s e r Realität a l l e r d i n g s t r e t e n auch Spielformen auf ( b e i P i a g e t 
a l s Übungsspiel b e z e i c h n e t ) , d i e n i c h t durch das Merkmal der Quasi-

621 
Realität gekennzeichnet s i n d '. 

Die w e c h s e l s e i t i g e n Beziehungen zwischen S p i e l - und E r n s t s i t u a t i o n 
s i n d m.E. noch n i c h t genügend e r f o r s c h t worden. R u b i n s t e i n ( 1977, 731) 
s i e h t im S p i e l sowohl eine F l u c h t aus der Realität a l s auch e i n E i n ­
dringen i n s i e . A l l e s , was für das S p i e l w e s e n t l i c h s e i , s e i auch 
r e a l , d.h. d i e Gefühle der S p i e l e r , i h r e E i g e n s c h a f t e n , d i e Wettkampf­
s i t u a t i o n . Dieses Sichüberschneiden von Realität und Quasi-Realität 
könne i n u n t e r s c h i e d l i c h e n S p i e l e n verschieden s t a r k s e i n . Ob, wie 
Gold et a l (1973, 115) hy p o t h e t i s c h f e s t s t e l l e n , jene S p i e l e , b e i 
denen Realität und Quasi-Realität besonders u n m i t t e l b a r aufeinander 
bezogen s i n d , d i e größte Bedeutung für d i e S o z i a l i s a t i o n des Kindes 

61) So f o r d e r n im S p i e l junge Paviane ältere Stammesgenossen zum Kampf 
auf, denen s i e s i c h n i e i n e i n e r r e a l e n KampfSituation s t e l l e n 
würden ( v g l . M i l l e r 1973, 89f, d o r t auch weitere B e i s p i e l e ) . Auch 
i n der K i n d e r s p i e l f o r s c h u n g werden immer wieder B e i s p i e l e z i t i e r t , 
wie Kinder Gegenstände i h r e r r e a l e n Umwelt im S p i e l umdefinieren, 
so daß aus einem S t u h l z.B. z u e r s t e i n Taxi wird und dann e i n Ge­
schäft:, i n dem andere Kinder im S p i e l einkaufen können. Weitere 
B e i s p i e l e u.a. b e i M i l i a r (1968, 13), F l i t n e r (1975a, 8 9f, 110), 
Ru b i n s t e i n (1977, 730). 

62) "Die Quasi-Realität i s t der e i n z i g e unter den aufgezählten Modi, 
der n i c h t durchgehend für a l l e s S p i e l e n kennzeichnend i s t , und 
zwar n i c h t für das materialprüfende, das experimentierende S p i e l e n 
und d i e Bewegungsspiele, a l s o im wesentlichen n i c h t für das S p i e l 
des K l e i n k i n d e s , aber g e l e g e n t l i c h auch n i c h t für das hantierende 
S p i e l des Erwachsenen mit anregendem oder unbekanntem oder l e i c h t 
manipulierbarem M a t e r i a l " (Heckhausen 1974a, 148). Sutton-Smith/ 
Sutton-Smith (1974)betrachten nur S p i e l e , d i e das Merkmal Quasi­
Realität aufweisen, a l s echte S p i e l e ( v g l . Fn. 27). 
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b e s i t z e n , i s t a l l e r d i n g s z w e i f e l h a f t . Denn die s e Hypothese i m p l i z i e r t , 
daß d i e r e a l i s t i s c h e n S p i e l e den größten Nutzwert für das Kind b e s i t ­
zen. Man f r a g t s i c h , warum Kinder überhaupt s p i e l e n , wenn d i e R e a l i ­
tät die beste L e h r m e i s t e r i n i s t . E i n we i t e r e s ungeklärtes Problem 
i n diesem Zusammenhang i s t der T r a n s f e r von Lernerfahrungen aus der 
S p i e l s i t u a t i o n i n d i e E r n s t s i t u a t i o n . Daß realitätsbezogene Er f a h r u n ­
gen i n der S p i e l s i t u a t i o n bewältigt werden können, hat d i e S p i e l t h e — 
r a p i e schon lange p r a k t i s c h bewiesen ( v g l . u.a. Z u l l i g e r 1959; A x l i n e 
1974; Winnicott 1974). Daß umgekehrt im S p i e l erworbene Kenntnisse 
und Fähigkeiten für d i e Realität von Nutzen s i n d und do r t zur Anwen­
dung kommen, demonstrieren Kinder täglich und i s t auch i n der s p i e l — 
pädagogischen Forschung b e l e g t ( v g l . unten I I , 2.). 

Besonders s c h w i e r i g i s t d i e Erforschung der Beziehungen zwischen 
S p i e l und Realität n i c h t z u l e t z t wegen der dem S p i e l eigenen V i e l ­
s c h i c h t i g k e i t , zu der auch d i e Ambivalenz gehört, d i e Scheuerl a l s 
4. Merkmal aufführt ( v g l . S c h e u e r l 1973, 8 8 f f ) . Er s i e h t d i e Ambiva­
l e n z a l s Kennzeichen der aus der O f f e n h e i t des Spielausgangs erwach­
senden Spielspannung, d i e weder zu g e r i n g s e i n d a r f , da sonst S p i e l e 
n i c h t zustande kommen, noch zu groß, zu langandauernd und überwälti­
gend, " w e i l sonst d i e Ambivalenz aufgehoben und mit der O f f e n h e i t zu­
g l e i c h auch d i e F r e i h e i t , d i e Wiederholungstendenz und d i e Freude am 
b i l d h a f t e n Schein gefährdet wären" (S c h e u e r l 1975a, 342). Auch h i e r 
drängt s i c h der V e r g l e i c h zu Heckhausens Konzept des A k t i v i e r u n g s ­
z i r k e l s auf, wenngleich i n Heckhausens S p i e l t h e o r i e d i e Beziehungen 
der Teilnehmer eines S p i e l s untereinander i n bezug auf d i e S p i e l s p a n ­
nung n i c h t a n a l y s i e r t werden, sondern nur d i e psychischen Vorgänge 
im einzelnen S p i e l e r . Diese werden vom Anregungspotential der gegebe­
nen S p i e l s i t u a t i o n ausgelöst, zu der im gegebenen F a l l auch S p i e l — 
partner gehören. I s t der Ausgang des S p i e l s durch o f f e n s i c h t l i c h e 
Unter- oder Überlegenheit des M i t s p i e l e r s s i c h e r , so v e r l i e r t d i e 
S i t u a t i o n v i e l von i h r e r spielanregenden Wirkung, und e i n S p i e l kommt 
v i e l l e i c h t gar n i c h t i n Gang. 

Als fünftes Merkmal nennt Scheuerl "Geschlossenheit" ( v g l . Scheuerl 
631 

1973, 9 3 f f ; Scheuerl 1975a, 343), womit er d i e räumlichen J und 

63) Insoweit i n Übereinstimmung mit der Etymologie, s. oben I , 2. b. 
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z e i t l i c h e n Grenzen des S p i e l s ebenso wie das Bestimmtsein des S p i e l ­
a b l a u f s durch Regeln oder d i e L e i t i d e e e i n e r bestimmten F i k t i o n meint. 
V e r d e u t l i c h t wird d i e s e s Wesen des S p i e l s a l s etwas d i e psychische 
Aktualität Transzendierendes durch d i e Tatsache, daß s i c h S p i e l e über 
Jahrhunderte t r a d i e r t haben und "man eine Geschichte der S p i e l e eben­
so s i n n v o l l s c h r e i b e n (kann) wie eine Geschichte des K u l t s , der 
Magie, der R e l i g i o n , der S i t t e n , des Brauchtums, j a der K u l t u r über­
haupt" (Scheuerl 1973, 98). 

A l s sechstes und l e t z t e s wesensbestimmendes Moment des S p i e l s führt 
Scheuerl "Gegenwärtigkeit" an. Da das S p i e l der Realität i n gewissem 
Sinne enthoben i s t , i s t es auch "irgendwie aus der Kontinuität der 
Z e i t r e i h e herausgelöst" ( S c h e u e r l 1973, 98). Dem Spielenden i s t der 

64) 
S p i e l a b l a u f w i c h t i g e r a l s das S p i e l r e s u l t a t J , s e i n e Aufmerksamkeit 
i s t auf d i e Gegenwart g e r i c h t e t . 

Jedes d i e s e r Momente, d i e Sc h e u e r l für d i e Wesensbestimmung des 
S p i e l s für c h a r a k t e r i s t i s c h hält, "bezeichnet e i g e n t l i c h nur eine 
andere S e i t e desselben g e s t a l t h a f t e n Phänomens. Z a h l , Reihenfolge 
und g e g e n s e i t i g e Abgrenzung der Merkmale l a s s e n s i c h s i c h e r noch v i e l ­
fältig v a r i i e r e n " ( S c h e u e r l 1975a, 343). A l l e r d i n g s berücksichtigt 
Scheuerl i n s e i n e r Merkmalsaufzählung e i n we s e n t l i c h e s w e i t e r e s E l e ­
ment des S p i e l s n i c h t : d i e " S p i e l f r e u d e " (Rüssel 1959, 503), d i e auch 
von anderen S p i e l f o r s c h e r n angeführt wird J. Zwar i s t S p i e l durchaus 

66 ) 
eine e r n s t e und w i c h t i g e Angelegenheit , aber e i n e , d i e Spaß macht. 

64) "We have s a i d t h a t play i s a c t i v i t y , motor or i m a g i n a t i v e , i n 
which the cen t e r of i n t e r e s t i s process r a t h e r than g o a l . There 
are goals i n p l a y , but these are of l e s s importance i n themselves 
than as embodiments of the processes i n v o l v e d i n a t t a i n i n g them. 
Process i n play i s not st r e a m l i n e d toward d e a l i n g w i t h g o a l s i n 
the s h o r t e s t p o s s i b l e way, but i t i s v o l u n t a r i l y e l a b o r a t e d , com-
p l i c a t e d , i n v a r i o u s patterned ways" ( M i l l e r 1973, 9 7 ) . 

65) So i s t etwa b e i Lazarus ( o . J . , 8 f ) von " R e i z " und "Vergnügen" i n 
Verbindung mit S p i e l d i e Rede, b e i Groos (1922, 20) von " H e i t e r ­
k e i t " , b e i Shears/Bower (1974, IX) von "fun", b e i Chateau ( 1976, 
14) von "Genuß". 

66) "Although we do not yet know how important play i s f o r growing 
up, we do know t h a t i t i s s e r i o u s b u s i n e s s " ( B r u n e r / J o l l y / S y l v a 
1976, 20). 



- 45 -

Verspürt der S p i e l e r keine S p i e l f r e u d e mehr, v e r l i e r t das S p i e l seine 
anregende K r a f t , es läuft aus. "When pleasure fades play s t o p s " 
( R e i l l y 1974, 60). Heckhausen s i e h t eine Verbindung zwischen der un­
d i f f e r e n z i e r t e n Z i e l s t r u k t u r und der k u r z f r i s t i g e n Z e i t p e r s p e k t i v e 
des S p i e l s und der " K u r z w e i l " , d i e a l s Ergebnis e i n e r raschen Folge 
von A k t i v i e r u n g s z i r k e l n zu v i e l e n Wiederholungen g l e i c h e r Abläufe 
führen ( v g l . Heckhausen 1974a, 146). Spaß i s t aber o f f e n s i c h t l i c h 
ebenso wie S p i e l e i n s i c h der s c h n e l l e n Deutung entziehendes Phänomen 
- "No one has ' e x p l a i n e d 1 f u n " ( M i l l e r 1973, 97) -; v i e l l e i c h t l i e g t 
deshalb eine Klärung des Verhältnisses von Spaß und S p i e l noch n i c h t 
vor. 

c) S p i e l und A r b e i t 

Neben der Merkmalssammlung und der Begriffsklärung durch Zuordnung 
zu einem O b e r b e g r i f f b i e t e t s i c h a l s weitere Methode, S p i e l näher zu 
erläutern, d i e K o n t r a s t i e r u n g mit gegensätzlichen Phänomenen an. Am 
häufigsten wird i n der L i t e r a t u r A r b e i t a l s Gegenbegriff zu S p i e l ge­
nannt. Überblickt man d i e Stellungnahmen der S p i e l t h e o r e t i k e r zur 
Frage des Verhältnisses von S p i e l und A r b e i t , so l a s s e n s i c h d r e i 
verschiedene Grundhaltungen unterscheiden: Die e r s t e , deren V e r t r e t e r 
zumeist älteren Spielkonzepten v e r p f l i c h t e t s i n d , s i e h t i n S p i e l und 
A r b e i t e i n Gegensatzpaar; d i e zweit e , zu der überwiegend neuere Unter­
suchungen zu rechnen s i n d , hält d i e S i c h t von S p i e l und A r b e i t a l s 
Komplementärmengen für wenig e r g i e b i g ; d i e d r i t t e , deren P r o t a g o n i s t e n 
eine d i a l e k t i s c h — m a t e r i a l i s t i s c h e S p i e l a u f f a s s u n g v e r t r e t e n , a n a l y ­
s i e r t das Verhältnis von S p i e l und A r b e i t unter Einbeziehung der h i ­
storischen Entwicklung aus marxistischer Perspektive. 

Am ausführlichsten erörtern m a r x i s t i s c h e S p i e l t h e o r e t i k e r das Verhält­
nis von S p i e l und A r b e i t . Neben Veröffentlichungen aus der DDR, d i e 
s i c h insbesondere mit der R o l l e des S p i e l s i n der Vorschulerziehung 
beschäftigen (z.B. C h r i s t e n s e n 1963; Pfütze 1962; Launer 1974), und 
dem r u s s i s c h e n Standardwerk der Psychologie ( R u b i n s t e i n 1977) s i n d 
zur D a r s t e l l u n g m a t e r i a l i s t i s c h e r S p i e l t h e o r i e insbesondere d i e 
S c h r i f t e n von Claus und Heckmann (Claus/Heckmann/Schmidt—Ott 1973; 
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Claus/Heckmann 1976; Heckmann 1975) aufschlußreich. S p i e l und A r b e i t 
werden b e i Heckmann i n i h r e r h i s t o r i s c h e n Entwicklung beschrieben: 
In der U r g e s e l l s c h a f t b i l d e t e n S p i e l , A r b e i t und Lernen eine E i n h e i t 
i n s o f e r n , a l s das Kind durch seine frühe I n t e g r a t i o n i n den A r b e i t s ­
und Lebensrhythmus der Erwachsenen d i e ihm a l s Erwachsenen z u f a l l e n d e 
A r b e i t s p i e l e r i s c h l e r n t e ( v g l . Heckmann 1975, 262). In späteren 
Epochen der Menschheitsgeschichte wurde das S p i e l mehr und mehr zur 
"von der A r b e i t getrennte(n) P r a x i s des Kindes" (Heckmann 1975, 263); 
d i e Gelegenheit zum S p i e l konnte mit f o r t s c h r e i t e n d e r Entwicklung 
der Produktivkräfte ausgeweitet werden. Heute wird das S p i e l a l s Vor­
bereitung des Kindes auf d i e g e s e l l s c h a f t l i c h e Tätigkeit des Erwach­
senen i n der s o z i a l i s t i s c h e n G e s e l l s c h a f t angesehen ( v g l . Claus/ 
Heckmann/Schmidt-Ott 1973, 165f). 

Schon d i e S p i e l i n h a l t e deuten an, daß es s i c h beim S p i e l um "das 
Kind der A r b e i t " ( R u b i n s t e i n 1977, 127) handele. Im R o l l e n s p i e l ahme 
das Kind d i e b e r u f l i c h e n Tätigkeiten der Erwachsenen nach und werde 
so s e l b s t auf den späteren Arbeitsprozeß v o r b e r e i t e t . Die entwick­
lungsmäßige Determinanz des F o r t s c h r e i t e n s von S p i e l zur A r b e i t und 
d i e vom Kind im S p i e l vorgenommene Widerspiegelung g e s e l l s c h a f t l i c h e r 
P r a x i s (so Claus/Heckmann/Schmidt—Ott 1973, 166; auch C h r i s t e n s e n 
1963) l a s s e n das S p i e l — insbesondere das R o l l e n s p i e l - zu einem 
wichtigen Steuerungsinstrument i n der Erziehung s o z i a l i s t i s c h e r Per­
sönlichkeiten werden ( v g l . Pfütze 1962; Launer 1974; Claus/Heckmann 
1976). Aufschlußreich i s t , daß im Gegensatz zu "bürgerlichen" S p i e l — 
t h e o r e t i k e r n , d i e um d i e Schaffung von Freiräumen zur Ermöglichung 
spontanen, n i c h t g e s t e u e r t e n K i n d e r s p i e l s bemüht s i n d , " m a t e r i a l i s t i ­
sche" S p i e l t h e o r e t i k e r den Aspekt der Lei t u n g und A n l e i t u n g k i n d l i ­
chen S p i e l e n s und se i n e Nutzbarmachung für g e s e l l s c h a f t s p o l i t i s c h e 
Z i e l s e t z u n g e n betonen und f r e i e s S p i e l kaum erwähnen. 

Die Einschätzung des S p i e l s a l l e i n a l s Weg zur A r b e i t , wie s i e von 
den m a t e r i a l i s t i s c h e n S p i e l t h e o r e t i k e r n vorgenommen w i r d , e r w e i s t 
s i c h a l s zu eng und e i n s e i t i g , berücksichtigt man d i e D e f i n i t i o n s b e ­
mühungen und d i e Ergebnisse der K i n d e r s p i e l f o r s c h u n g ( s . oben I , 1. 
und 2. a ) . Zwar enthält das S p i e l d i e s e anpassende Fun k t i o n und den 
Aspekt der "Vorübung" (Groos) für das Leben, doch d a r f man darüber 
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andersgeartete Wirkungen, wie beispielsweise die Förderung der Krea­
tivität und die Möglichkeit der Veränderung von Realität, nicht ver­
nachlässigen. Eine emanzipatorische Wirkung wird dem Spiel in den 
Werken von Heckmann und Claus (ähnlich auch bei Gold et a l 1973) 
led i g l i c h 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 
s o l l . Des weiteren fällt auf, daß aus dem breiten Spektrum der kind­
lichen Spiele fast ausschließlich das Rollenspiel erörtert wird und 
andere Spielformen, wie Regelspiele oder Funktionsspiele, kaum er­
wähnt werden. Für eine Beschäftigung mit unterrichtlichen Spielen -
insbesondere dem regelgebundenen Lernspiel - i s t die von dieser 
Gruppe von Spieltheoretikern vorgenommene Interpretation von Spiel 
und Arbeit wenig h i l f r e i c h . 

Während die materialistische Spielauffassung von einer wenn auch 
schwachen Verwandtschaft zwischen Spiel und Arbeit ausgeht, so sehen 
die Vertreter der ersten Gruppe hauptsächlich Gegensätze zwischen 
beiden Phänomenen. Das Spiel sei - aufgrund seiner Zweckfreiheit, 
seines lustbetonten Charakters und seiner Quasi-Realität - etwas der 
Arbeit Entgegengesetztes, da diese z i e l — und produktorientiert und 
manchmal mühsam i s t (vgl. Hoffmann 1930; Hetzer 1974, 13; Lazarus 
o.J., 14; Dewey 1925, 726; Rüssel 1959, 502ff). Mit dieser Sichtweise 
verbindet sich oft die Forderung, dem Kind den Unterschied zwischen 
Spiel und Arbeit schon früh deutlich zu machen (so Hoffmann 1930, 219; 
Hetzer 1974, 22) und so weder das Spiel durch den Einsatz als Erzie-
hungs- oder Unterrichtsmittel zu verfälschen noch die Arbeit durch 
spielerische Elemente zu verwässern. 

Die Kritiker dieser Interpretation des Spiels "als •Restmenge• zur 
Arbeit" (Portele 1976, 118) weisen darauf hin, daß beide Begriffe kul­
turabhängig (vgl. Sutton-Smith 1975a, 327) und dadurch einer bestimm­
ten Wertung unterworfen sind. Ihr berechtigter Einwand gegen die in 
den älteren Spieltheorien anzutreffende Abgrenzung von Spiel und 
Arbeit wird von den Erkenntnissen moderner Spielforschung gestützt, 
daß jede Tätigkeit sowohl Spiel als auch Arbeit sein könne (vgl. 
Portele 1976, 118) und daß Spielen stärker von der Haltung des Täti-
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gen zu seiner Tätigkeit bestimmt i s t als vom Inhalt der Tätigkeit 
(vgl. dazu oben I, 2. a). Weil die Einstellung des Arbeitenden oder 
Spielenden eine so wichtige Rolle s p i e l t , lassen sich allgemeingül­
tige Unterscheidungsmerkmale für Spiel und Arbeit kaum finden. Bei 
dieser zweiten Gruppe von Spieltheoretikern fehlen denn auch d e t a i l ­
l i e r t e Aussagen zum Verhältnis von Spiel und Arbeit. Oa ihnen der i n 
der älteren Spieltheorie häufige Wunsch nach Erhaltung der Reinheit 
von Spiel oder Arbeit fehlt, plädieren sie auch uneingeschränkter 
für eine Verwendung von Spielen i n der Schule (vgl. unten I I , 2.) 
und für die auch i n der vorliegenden Arbeit geforderte Berücksichti­
gung des spielerischen Elements bei schulischen Lernvorgängen. 

c) "Play" und "game" 

"Über das Spiel i s t vieles Unzutreffende gesagt worden, weil die 
Spiele nicht beachtet wurden" (Jünger 1953, 185). Ein T e i l der i n 
der Spielforschung herrschenden Begriffsunklarheiten i s t auf die 
in der deutschen Sprache fehlende Unterscheidung von Spiel als "play" 
(freies Spiel) und Spiel als "game" (Regelspiel) zurückzuführen. 
Beide Spielformen ähneln einander zwar sehr, doch i s t ihre i n 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"; "play...any ac t i v i t y done for the pleasure i t gives" 
(Garmonsway 1972)T Die Bedeutung der Spielregeln i s t beim "game" un­
gleich größer als beim "play". Da die Frage der unterschiedlichen 
Begriffsinhalter voTr^pTäy" und "game" auch in der englischsprachigen 

671 
Fachliteratur bisher kaum beachtet wurde ', i s t diese Beziehung 

67) Ausnahmen bilden z.B. Inbar/Stoll (1970), deren Interesse jedoch 
hauptsächlich den Regelspielen (games) g i l t 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 i s an Opposition bet— 
ween forces, confined by a procedure and rules in order to produce 
a d i s e q u i l i b r i a l outcome" (Avedon/Sutton-Smith 1971a, 7). 
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schwierig zu s k i z z i e r e n . Für d i e Behandlung der im U n t e r r i c h t verwen­
deten Spielformen i s t eine Abgrenzung zwischen freiem und R e g e l s p i e l 
jedoch von großer Bedeutung. 'Während s i c h d i e K i n d e r s p i e l f o r s c h u n g 
i n überwiegendem Maße mit " p l a y " beschäftigt, f a l l s überhaupt eine 
b e g r i f f l i c h e Festlegung g e t r o f f e n w i r d , i s t für den geplanten E i n - , 
s a t z i n der Schule hauptsächlich das R e g e l s p i e l w i c h t i g . 

In der Mehrzahl a l l e r Fälle werden d i e R e g e l s p i e l e (games) a l s T e i l -
menoe des S p i e l s ( p l a y ) angesehen, d i e stärker a l s das f r e i e S p i e l 
durch V o r s c h r i f t e n und Regeln bestimmt wird j. Auch Scheuerl schließt 
s i c h i n seinem neueren D e f i n i t i o n s v e r s u c h ( S c h e u e r l 1975a) d i e s e r 

gewisse Merkmale gekennzeichnet i s t . " S p i e l e (games) si n d impro­
v i s i e r t e oder t r a d i e r t e Vereinbarungs- und Re g e l g e b i l d e , i n deren 
Rahmen oder nach deren Norm man m i t t e l s Spieltätigkeiten jene Bewe­
gungsabläufe erzeugt und g e s t a l t e t , und zwar entweder im A l l e i n s p i e l 
oder i n der I n t e r a k t i o n mit Pa r t n e r n und Gegenspielern, wobei man 
s i c h besonderer S p i e l m i t t e l . . . o d e r situationsgebundener K o n s t e l l a t i ­
onen ... bedienen kann" ( S c h e u e r l 1975a, 348). Damit i s t i m p l i z i e r t , 
daß auch S p i e l e (games) durch den von Scheu e r l a u f g e s t e l l t e n Merk— 
malskatalog bestimmt werden. Sche u e r l s e l b s t geht auf die s e Frage 

71) 
n i c h t e i n 1. 

68) "A game i s a form of play i n which the p l a y e r s adhere more or 
l e s s s t r i c t l y to c e r t a i n t r a d i t i o n s , r e g u l a t i o n s or r u l e s , w r i t t e n 
or u n w r i t t e n " (Johnson 1925, 5a). 

69) In s e i n e r D i s s e r t a t i o n v e r t r a t Scheuerl noch d i e Meinung, daß 
e r s t im "game" aus der bloßen Bewegung e i n S p i e l w i r d , e r s t im 
an den Augenblick gebundenen " p l a y " das "game" zum Leben erweckt 
werde und zum "teilenthobenen Schweben kommt" (S c h e u e r l 1973, 
103f). Die i n d i e s e r Verwendung der Worte "game" und " p l a y " ange­
deuteten B e g r i f f s i n h a l t e s i n d mit der Realität des e n g l i s c h e n 
Sprachgebrauchs n i c h t zur Deckung zu bringen. 

70) V g l . Fn. 52. 
71) Zur Erörterung der Relevanz Scheuerischer Spielmerkmale für 

"games" vgl. Klippel 1980 ( T e i l I , 3 ) . 
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Oen umgekehrten Weg zu Scheuerl, der in überwiegendem Maße "play" 
beschreibt und definiert und dann diese Erkenntnisse auf "games" 
überträgt, schlägt Sutton-Smith (1971) ein. Er analysiert freies 
Spiel (play) im Hinblick auf solche Elemente, die der Spielforschung 
(games research) entstammen. Dabei untersucht er Spielabsicht 
("purpose"), Spieler-Gegenspieler—Beziehungen ("actor-counteractor 
relationships"), Spieltätigkeiten ("Performances"), Raum-Zeit-Rahmen 
("spatiotemporal context") und schließlich die Bedingungen für den 
Spielausgang ("outcome determinants"). Einen Unterschied zwischen 
"play" und "games" sieht Sutton-Smith darin, daß die Regelspiele als 
Kräftewettbewerb ("contest of powers") meist mehrererSpieler, und 
das freie Spiel als Kräftetesjk des einzelnen interpretiert werden 
können (vgl. Sutton-Smith 1971, 299); aus dieser Sichtweise erga.be 
sich auch eine Abfolge der Spielinhalte, die sich bei "play" daran 
orientiere, welche Fähigkeiten das Kind zu beherrschen gerade lerne, 
z.B. sensumotorische im Kleinkindalter, die es dann im freien Spiel 

72) 
erprobe J• Erst nach dem Erwerb von Fähigkeiten könnten diese im 
kindlichen Zusammenspiel eingesetzt und verglichen werden. Sutton-
Smith belegt die Entwicklung des Spielverhaltens von "play" zu 
"game" mit vielen Beispielen. Übereinstimmend mit Piagets Beobach­
tungen (vgl. oben I, 1. a ( l ) ) s t e l l t er fest, daß erst ältere 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 
läßt vermuten, daß Unterschiede in der strukturellen Komplexität und 
der Funktion beider Spielformen vorhanden sind, die als Erklärung 
dafür dienen könnten. 

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 Aufzählung der strukturellen Elemen­
te von "play" erwähnt Gillespie ähnliche Merkmale, wie sie Scheuerl 

72) Hier deutet sich schon das Konzept von "mastery" und "play" an, 
das Sutton-Smith in einer späteren Veröffentlichung näher aus­
führt (vgl. Retter 1975; s.o. Fn. 27). 

http://erga.be
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zusammengestellt hat . Die Funktion von "play" sieht Gillespie 
- abweichend von Sutton-Smith (s.o.) - zum einen in der Möglichkeit 
der Verarbeitung überwältigender Erlebnisse (psychoanalytische Spiel— 
funktion), zum anderen als spielerische Vorbereitung auf neue Situa­
tionen, die dem Kind in der Ernstwelt begegnen können. Nur im freien 
Spiel sei das Kind in der Lage, aktive Rollen zu übernehmen und Ein­
fluß auf seine Umwelt auszuüben (vgl. Gillespie 1974a, 133). Die bei 
Gillespie folgende Diskussion struktureller und funktionaler Kompo­
nenten der Spiele (games) i s t wesentlich ausführlicher und komplexer 
als das bei "play" der F a l l i s t . Zunächst unterscheidet er zwischen 
statischen und dynamischen Komponenten des strukturellen Gefüges der 
Spiele (games), wobei zu den statischen Elementen all e jene gezählt 
werden, die äußere 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 Spie l z i e l fest­
legen. Zu den Funktionen der Spiele (games) zählt Gillespie die Unter­
stützung des Sozialisationsprozesses des Kindes, den Übungswert für 
das Treffen von Entscheidungen in konfliktbeladenen Situationen, die 
Möglichkeit, Wirklichkeit in der Spielsituation zu verändern (z.B. 
Rollentausch), und die Rolle als Wissensvermittler• 

Die Ausführungen von Gillespie werfen sowohl in methodischer als auch 
in inhaltlicher Hinsicht einige Fragen auf. Es i s t 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 überprüfen, 
inwieweit Merkmale des einen Phänomens auch auf das andere zutreffen, 
i s t der spätere Vergleich durch ungleichartige Ausgangsanalysen er­
schwert. Die unterschiedliche Ausführlichkeit, mit der "play" und 

74) 
"games" analysiert werden , i s t weder im Hinblick auf die Fülle der 
vorhandenen Literatur insbesondere zu "play" noch in Anbetracht der 
Fragestellung des Aufsatzes gerechtfertigt. 

73) Gillespie stützt sich insbesondere auf C a i l l o i s . Auf die Überein­
stimmung zwischen C a i l l o i s 1 Spielmerkmalen und seinen eigenen hat 
Scheuerl (vgl. 1975a, 343f) hingewiesen. 

74) "Play" wird auf zwei Seiten behandelt, "game" auf e l f . 



- 52 -

Im abschließenden V e r g l e i c h der Funktion von " p l a y " und "games" 
kommt G i l l e s p i e zu folgendem Ergebnis: "play serves the i n d i v i d u a l " 
- "games serve the i n t e r e s t of the s o c i a l group" ( G i l l e s p i e 1974a, 
145). Diese auf den erst e n B l i c k einleuchtende Unterscheidung berück­
s i c h t i g t jedoch n i c h t , daß auch f r e i e s S p i e l ( p l a y ) , z.B. spontanes 
R o l l e n s p i e l ( r o l e - p l a y ) , s i c h im Umgang mit anderen Kindern v o l l z i e h t 
und d i e S p i e l e r durch Nachahmung von Erwachsenenrollen i n d i e G e s e l l ­
s c h a f t eingepaßt werden. Auch " p l a y " d i e n t , wenn auch i n geringerem 
— 75) 
Maße, dem Int e r e s s e der G e s e l l s c h a f t 1• "Games" hingegen haben n i c h t 
nur für d i e G e s e l l s c h a f t , sondern auch für das s p i e l e n d e Individuum 
eine große Bedeutung, denn s i e t r a i n i e r e n , wie G i l l e s p i e anführt, 
u.a. Entscheidungsfähigkeit und Möglichkeiten von I n t e r a k t i o n . 

Im s t r u k t u r e l l e n B e r e i c h s i e h t G i l l e s p i e mehr-Jaßmßinsames;als Trennen­
des zwischen "play" und "games": Beide Spielformen s i n d abgesetzt 
von der Realität und b i e t e n den Spielenden einen Freiraujn, i n dem s i e 
di e Konsequenzen i h r e s Handelns n i c h t i n a l l e r Stärke spüren; bei^le 
s i n d von Regeln bestimmt, wobei d i e Regeländerung im "game" nur 
durch einen Konsens der S p i e l e r herbeigeführt v/erden kann, während 
das a l l e i n spielende Kind ("play") seine eigenen Hegeln f e s t s e t z t . 
Die Unterschied^ zwischen " p l a y " und "games* l i e g e n nach Auffassung 
von G i l l e s p i e zum einen i n i h r e r W i e d e r h o l b a r k e i t ("games" s i n d a l s 
t r a d i e r t e Regelgebilde immer wiederholbar, " p l a y " a l s spontan e n t s t e ­
hendes Spiel nicht) und zum anderen im S p i e l z i e l . B e i "games" gehe es 
zumeist um Gewinnen oder V e r l i e r e n , s e i es von Spielergruppen oder 
e i n z e l n e n ; im "play" s e i das Z i e l das S p i e l e n s e l b s t ( v g l . G i l l e s p i e 
1974a, 145ff) . 

G i l l e s p i e s S tudie geht von i d e a l t y p i s c h e n Formen von " p l a y " und 
"game" aus und hebt besonders d i e Unterschiede der beiden S p i e l k a t e ­
g o r i e n hervor. Darüber gerät d i e Spielrealität etwas i n Vergessenheit 
und d i e Tatsache, daß es s i c h e r l i c h eine Reihe von S p i e l e n g i b t , d i e 

75) Die oben erwähnten anthropologischen Studien ( v g l . I , 1. b (3)) 
bestätigen diese Annahme. 
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s i c h n i c h t e i n d e u t i g zuordnen l a s s e n J. T r o t z der erwähnten Mängel 
i s t d iese Veröffentlichung e i n w i c h t i g e r B e i t r a g zur B e g r i f f s b e ­
stimmung von S p i e l und eine H i l f e zur genauen Abgrenzung des Regel­
s p i e l s von anderen Spie l f o r m e n . 

76) Z.B. s t a r k f o r m a l i s i e r t e R o l l e n s p i e l e , d i e e i n e r s e i t s spontan 
veränderbar, a n d e r e r s e i t s durch bestimmte Regeln vorprogrammiert 
und damit auch, zumindest im Grundtyp, wiederholbar s i n d . 
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3. Folgerungen für den pädagogischen S p i e l e i n s a t z 

Der Überblick über d i e s p i e l t h e o r e t i s c h e Forschung hat g e z e i g t , daß 
weder a l l e Funktionen noch a l l e Erscheinungsformen des S p i e l s v o l l ­
ständig bekannt und .untersucht s i n d . Der pädagogische S p i e l e i n s a t z 
muß deshalb berücksichtigen, daß im H i n b l i c k auf d i e Eig e n s c h a f t e n 
und Wirkungen von S p i e l e n noch v i e l e s ungeklärt i s t . Dennoch l a s s e n 
s i c h e i n i g e Erkenntnisse s p i e l t h e o r e t i s c h e r Forschung f e s t h a l t e n , d i e 
für d i e Ve-rwendung von S p i e l e n i n der Schule von Bedeutung s i n d . Es 
i s t u n b e s t r i t t e n , daß es s i c h b e i S p i e l um eine grundlegende Lebens— 
erscheinung handelt, d i e sowohl für d i e Entwicklung des e i n z e l n e n 
a l s auch für d i e G e s e l l s c h a f t w i c h t i g i s t . So wissen w i r e i n i g e s über 
d i e ^ p o s i t i v e n Wirkungen des S p i e l s auf d i e k o g n i t i v e E n t w i c k l u n g , d i e 
s i c h b e i s p i e l s w e i s e i n / e r g e s t e i g e r t e n Fähigkeit zu divergierendem 
und problemlösendem Denken zeigen. Auch d a s ^ s o z i a l e V e r h a l t e n «der 
Kinder wird durch S p i e l e n geförderte-Üenn S p i e l i s t immer eine Be­
gegnung des S p i e l e r s mit Spielgegenständen und zumeist auch M i t s p i e ­
l e r n und e r f o r d e r t I n t e r a k t i o n . 
Dieses dynamische Element des S p i e l s muß b e i einem geplanten S p i e l ­
e i n s a t z ebenso mitbedacht werden wie d i e i n der S p i e l t h e o r i e aufge­
führten Merkmale. Von diesen i s t d i e Quasi-Realität (Heckhausen) be­
sonders w i c h t i g . Gerade w e i l der Spielende der "harten W i r k l i c h k e i t " 
etwas entrückt i s t und d i e Konsequenzen seines Handelns n i c h t i n g l e i ­
chem Maße tragen muß wie i n der E r n s t s i t u a t i o n , e n t s t e h t im S p i e l 
e i n Freiraum, i n dem d i e Erprobung eigener Kräfte und s o z i a l e r Ver­
haltensweisen, d i e k r e a t i v e Gestaltung der Umwelt und der freude— 
bringende Umgang mit M i t s p i e l e r n , Gegenständen und Ideen s t a t t f i n d e n 
kann. So b e s i t z t das S p i e l für Kinder und Erwachsene gleichermaßen 
einen Wert a l s M i t t e l der S e l b s t e n t f a l t u n g und der Erholung. T r o t z ­
dem s o l l t e man es grundsätzlich n i c h t a l s Gegenpol zu E r n s t und A r b e i t 
sehen. Es i s t vielmehr e i n P r i n z i p , das v i e l e Lebenserscheinungen 
durchdringen , mühsame Tätigkeiten angenehm machen kann und durchaus 
n i c h t nur b e i Kindern zu befürworten i s t . Bruners (1975, 63) For­
schungen zeigen, "daß d i e j e n i g e n e i n besonders i n t e r e s s a n t e s und aus­
gefülltes Leben führen, d i e s i c h eine gewisse s p i e l e r i s c h e Lebensauf­
fassung i n a l l e n S i t u a t i o n e n bewahrt hatte n " . 
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Zwar i s t das Spiel ein bei fast allen Kindern zu beobachtendes Phäno­
men, doch heißt dies nicht, daß Spielenkönnen eine triebhaft angebo­
rene Fähigkeit i s t , wie frühere Spieleforscher zuweilen vermuteten. 
Es muß vielmehr gelernt werden. Befürchtungen, daß die Veränderung 
der Lebensverhältnisse unserer Kinder, ihre Überflutung mit Reizen 
durch die Medien, das Entstehen einer Konsumentenhaltung, die von 
vielen Lehrern beklagte Unwilligkeit der Schüler, im Unterricht aktiv 
zu werden,und der zunehmende Schulstreß das phantasievolle, v a r i a t i ­
onsreiche Kinderspiel langsam in Vergessenheit geraten ließen und 
durch kommerzielle Spielangebote, deren Zahl jährlich steigt, ersetzt 
würde, wird durch jüngere Untersuchungen (z.B. Cammann 1970; Opie/ 
Opie 1970) bisher nicht bestätigt (so auch Flitner 1975a, 29) ;. 

Dennoch tragen Erzieher in Elternhaus, Kindergarten und Schule bei 
der Erziehung zum Spiel eine große Verantwortung. Ein Anzeichen dafür, 
daß die Bedeutung der Spielförderung gesehen wird, sind die zahlrei­
chen Veröffentlichungen mit Ratschlägen und Spielbeispielen für 

78) 
Kinder im Vorschulalter . Diese Hilfsbücher sind jedoch großenteils 
auf den spielerischen Ausbau einzelner, oft nur kognitiver Fähig­
keiten der Kinder gerichtet und bieten durch ihre Konzentration auf 
die Verwendung von Spielen als gelenkte Lernaufgaben die Gefahr der 
Vernachlässigung des freien Kinderspiels. 

77) Auch eine Ausgabe des "Zeitmagazin" (Nr. 28 vom 1. J u l i 1977) 
dokumentiert in Bildern und Berichten, daß Kinder entgegen den 
Unkenrufen besorgter Erwachsener noch phantasievoll spielen 
können. Vielmehr zeigt sich die Anpassungsfähigkeit des Spiels 
an die Umwelt darin, daß auch Stoffe von Fernsehserien, p o l i t i ­
sche Tagesereignisse und Katastrophen in das Kinderspiel Eingang 
finden: Die Zeit-Reporter beobachteten Kfnder beim "Baader—Mein-
hof-und-Polente" Spiel und beim Inszenieren einer Sturmflutkata­
strophe. Kontakt mit den Kindern ausländischer Arbeitnehmer 
führte in einigen Orten auch zu einer Ausweitung des Spielreper— 
toires, z.B. "Türkenmurmeln" in Berlin-Kreuzberg. 

78) Z.B. Müller-Stein (o.J.), von Bönninghausen (o.J.)- Peukert (1973), 
Arnold (1975), Arndt et a l (1 9 7 7)» Calliess et a l (1977), Mar-
zollo/Lloyd (1977), Götte (1977), Mordi (1978). 
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Beide Verhaltensweisen, Spielplanung und Ermöglichung von freiem 
Spiel, sollten bei der häuslichen und der institutionellen Erziehung 
praktiziert werden, Kinder haben ein Recht auf Freiräume, 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 werden^ um spielorientierten und lustbe­
tonten Lernvorgängen neben den übrigen Formen schulischen Lernens 

/ Raum__zu geben. Jedoch bringt der geplante Einsatz von Spielen einige 
Probleme mit sich: Zum einen erfordert die pädagogische Verwendung 
von Spielen eine genaue Analyse der im Spiel gegebenen Lernmöglich­
keiten, zum anderen besteht die Gefahr der Überbetonung des Lernaspek-

, I tes und die_ Verjiachlässigung des Spielerischen. Insbesondere zur Ab­
wendung des letzteren müssen solche spieltheoretischen Überlegungen 
berücksichtigt werden, die sich um eine Klärung des Spielbegriffs 
und eine Bestimmung der Spielmerkmale bemühen. Wichtig i s t i n diesem 
Zusammenhang nicht nur, daß i n einer Situation die Spielmerkmale ent­
halten sind, die Akteure müssen auch das Gefühl haben zu spielen. 

Pädagogischer 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 muß auch Erziehung zum Spiel 
sein. 



TEIL II 

SPIELPÄDAGOGISCHE GRUNDLAGEN 

Für die Auseinandersetzung mit dem Spiel als Erziehungs- und Unter­
richtsmittel werden unterschiedliche Ansatzpunkte gewählt, die eine 
Einordnung der hier vorgelegten Überlegungen zur Verwendung von Lern­
spielen im Englischunterricht i n spielpädagogische Zusammenhänge er­
leichtern. Als erstes s t e l l t sich die Frage, wie man in früheren 
Epochen die pädagogischen Möglichkeiten des Spiels einschätzte und 
welche Aufgaben man ihm in der Schule zugestand (1. Kapitel). Neben 
dem historischen Rückblick werden die gegenwärtigen Ansichten zum 
Einsatz von Spielen im Unterricht dargestellt und die gebräuchlichen 
Spielformen charakterisiert (2. Kapitel). 

Oer bei der Durchsicht der Spieltheorien gewonnene Eindruck von der 
Komplexität des Spiels und der Vielzahl seiner Funktionen bestätigt 
sich im Bereich der Spielpädagogik. So schreiben neuere Veröffentli­
chungen dem Spiel i n der Schule u.a. folgende Wirkungen zu: Spiele 
helfen, die strukturellen Oefizite von Schule abzubauen (Portele 
1975, 213 über Simulationsspiele), sie führen den Schüler vom spiele­
rischen Umgang mit den Dingen zur Arbeltshaltung (Schiefele 1963, 
164), sie tragen dazu bei, daß offene Unterrichtsformen in der Schule 
stärker 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 erfüllen eine Aus- J 
gleichsfunktion, indem sie von Affektstauen entlasten (Retter 1973, 
568). 
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1. Das Spiel in der Geschichte der Pädagogik 

Das Spiel als ein zentrales Phänomen des menschlichen Lebens hat 
Pädagogen von jeher beschäftigt. Dennoch liegt eine beispielreiche 
und umfassende Geschichte des Spiels in der Erziehung — vergleichbar 
der von Döring (1973) für die Lehr— und Lernmittel - bisher nicht vor. 
Die vorhandene Literatur beschränkt sich zumeist auf kürzere 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; Eischenbroich 1977), 
die sich mit dem Spiel in der Erziehung des 18. Jahrhunderts (Hauck) 

11 
und bei den Philanthropen (Ulbricht, Eischenbroich) J befassen. Die 
schon erwähnte Dissertation von Scheuerl (1973) bezieht in erster 
Linie spielpädegogische Aussagen der Reformpädagogen unseres Jahr­
hunderts ein und berücksichtigt ältere Theorien kaum. 
Trotz dieser nur wenig ermutigenden Literaturlage lassen sich die 
wichtigsten Äußerungen zum Spiel im Unterricht zusammenstellen. Sie 
entstammen vorwiegend jenem Kreis von pädagogischen und vornehmlich 
didaktischen Ideen und Idealen, Zielsetzungen und Wertvorstellungen, 
die man mit dem Kennwort "Natürlicher Unterricht" charakterisieren 
kann. Zwar stimmen die Befürworter des Natürlichen Unterrichts nicht 
in allen Auffassungen überein, doch bestehen zwischen ihren pädago­
gischen Grundüberzeugungen große Ähnlichkeiten. So treten sie dafür 
ein, daß die Lehrer ihr Verhalten, ihre Methoden und ihre Zielset­
zungen immer wieder am Naturgeschehen überprüfen, daß der Unterricht 
von Neugierverhalten und Wissensdrang der Kinder ausgehen s o l l und 
daß er sich gründen muß auf ein besonders inniges Verständnis des 
Lehrers für die Kindheit. Denn nur die Einfühlung der Erwachsenen und 

1) Die Dissertation von Eischenbroich (1977) behandelt die Spielpäda­
gogik der Philanthropen zwar in einem langen Kapitel, untersucht 
jedoch darüber hinaus Kinderspiele in Kunst und Literatur noch 
früherer Epochen. Eischenbroichs Erkenntnisinteresse richtet sich 
vornehmlich auf die Beschreibung der Entwicklung des Status "Kind­
heit" und i s t somit nicht - wie die Arbeit von Ulbricht - in 
erster Linie pädagogisch zu nennen. 
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i h r e Anerkennung k i n d l i c h e r E i g e n a r t e r l a u b t es dem Kind, s i c h gemäß 
se i n e n Anlagen f r e i zu e n t f a l t e n ( v g l . dazu Joppich 1954). Diese 
pädagogische E i n s t e l l u n g schließt eine p o s i t i v e Haltung gegenüber dem 
S p i e l a l s kindgemäßer Verhaltensform e i n . 

A l s V e r t r e t e r eines natürlichen U n t e r r i c h t s , d i e s i c h auch zum S p i e l 
geäußert haben, werden im folgenden Comenius, Locke, Rousseau, d i e 
Phi l a n t h r o p e n und d i e Reformpädagogen die s e s Jahrhunderts behandelt. 
An e i n i g e n Punkten wird den Aussagen der Pädagogen d i e e r z i e h e r i s c h e 
W i r k l i c h k e i t i n bezug auf das K i n d e r s p i e l der j e w e i l i g e n Epoche 
gegenübergestellt. Ein durchgehender V e r g l e i c h zwischen pädagogischer 
Theorie und tatsächlicher U n t e r r i c h t s p r a x i s i s t beim gegenwärtigen 
Stand der Forschung kaum durchführbar. 

a) Comenius, Locke, Rousseau 

2) 

A l s e r s t e r Pädagoge der Neuzeit ' schenkt Comenius dem S p i e l stärkere 
Beachtung. In s e i n e r S c h r i f t "Schola Ludus" (Die Schule a l s S p i e l ; 
1656) ', d i e a l s methodische Umsetzung des i n der "Janua Linguarum" 
(Sprachenpforte) gebotenen S t o f f e s gedacht i s t , b e s c h r e i b t e r i n 
d r a m a t i s i e r t e r Form i n T e i l IV, "wie d i e niedere Schule i n e i n S p i e l 
umgewandelt werden kann" (Comenius 1888, I n h a l t s v e r z e i c h n i s ) und wie 
durch W e t t s t r e i t der Schüler untereinander das Gelernte geübt wird 
( v g l . Comenius 1888, 1 4 3 f f ) . Lernen im S p i e l , das s i c h o f t so v o l l -
z i e h t , daß d i e Schüler s i c h i h r e s Lernens n i c h t bewußt s i n d J, wird 
dabei a l s Methode gesehen, d i e dem übergreifenden L e r n z i e l , der Er— 

2) Anregungen zur Verwendung von S p i e l e n f i n d e n s i c h schon i n der 
A n t i k e . Wie aus den Quellen i n F l i t n e r (1965) zu ersehen i s t , 
äußern s i c h P i a t o n und Quintiliaix zustimmend zum spielenden Lernen, 
während A r i s t o t e l e s das S p i e l e n nur Kindern b i s zu fünf Jahren 
g e s t a t t e n möchte. 

3) H i e r wird d i e von Wilhelm Bötticher übersetzte Ausgabe (Langen­
s a l z a 1888) verwendet; im folgenden z i t i e r t a l s Comenius (1888). 

4) "Auf diese Weise hoffe i c h , d i e Schüler zu der E i n s i c h t zu bringen, 
daß s i e a l l e s was i n i r g e n d e i n e r Klasse zu lernen i s t , eher ge­
l e r n t haben, a l s s i e bemerken, daß s i e es l e r n e n " (Comenius 1888, 
159). 
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Ziehung zur M e n s c h l i c h k e i t ( v g l . S c h a l l e r 1973, 8 7 f f ) , angemessen 
i s t . In e i n e r Schule, d i e e i n " h e i t e r e r Tummelplatz des G e i s t e s " 
(Comenius 1888, 187) i s t , hat auch der Lehrer eine besondere Funk­
t i o n ; er s p i e l t mit und e r w e i s t s i c h dadurch auch a l s Freund der 
Schüler. 

Am B e i s p i e l eines Würfelspiels^, mit dem d i e Kinder i n der frühen 
K i n d h e i t das Lesen l e r n e n s o l l e n , z e i g t Oöring (1973, 108f) auf, daß 
S p i e l e von Comenius n i c h t nur a l s "versüßende K u n s t g r i f f e " gedacht 
s i n d . "Zwar wird von ihm s e l b s t der m o t i v a t i o n s — p s y c h o l o g i s c h e Ge­
danke i n den Vordergrund geschoben, d i e Beschreibung des L e r n s p i e l s 
aber z e i g t dann, daß das S p i e l e i n wohlgeordneter Lehrgang i s t , der 
s i c h über einen längeren Zeitraum h i n e r s t r e c k t und eine genau be­
zeichnete d i d a k t i s c h e Z i e l s e t z u n g hat. Das S p i e l i s t a l s o nicl^jt:.. Auf­
lockerung und Muße i n n e r h a l b des U n t e r r i c h t s , sondern g i b t d:\esem d i e 

/Form" (Döring 1973, 108). Im Gegensatz zu den i n "Schola Ludus" v o r ­
geschlagenen Formen s p i e l e r i s c h e n W e t t s t r e i t s , d i e der Festigung 
bekannten L e r n s t o f f e s dienen, wird durch d i e s e s Würfelspiel eine 
neue F e r t i g k e i t erworben. B e i beiden S p i e l e n i s t der Schüler a k t i v 
am eigenen Lernprozeß b e t e i l i g t , mehrere Schüler können g l e i c h z e i t i g 
l e r nen bzw. üben. Das S p i e l hat b e i Comenius a l s Lehr- und L e r n m i t t e l 
seinen f e s t e n P l a t z . 

Im 17. Jahrhundert f i n d e t s i c h neben völliger Ablehnung des S p i e l s 
6 l 

durch d i e P i e t i s t e n J auch e i n w e i t e r e r Befürworter s p i e l e n d e n 
Lernens, der Engländer John Locke. Seine grundlegenden Gedanken zur 
Erziehung s i n d i n der S c h r i f t "Some Thoughts Concerning E d u c a t i o n " 

7) 
( 1699; 1. Auflage 1693) ' e n t h a l t e n , d i e aus B r i e f e n an einen Freund 

5) Dabei handelt es s i c h um v i e r Würfel, d i e mit j e sechs Buchstaben 
b e s c h r i f t e t s i n d . Zuerst wird mit einem Würfel das Benennen der 
Vokale, dann mit den weiteren das Benennen der Konsonanten geübt. 
Darauf f o l g e n S i l b e n - und Wortbildung ( v g l . Döring 1973, 108). 

6) Hauck (1935, 47f) nennt d r e i Gründe dafür: 1. Die Kinder s o l l e n 
zur Frömmigkeit erzogen werden und etwas Nützliches tun; 2. Kinder 
s o l l t e n n i c h t mit e r d i c h t e t e n Dingen irregeführt werden; 3. S p i e l e 
bergen körperliche Gefahren. 

7) Die h i e r benutzte 4. Auflage ( 1699) i s t i d e n t i s c h mit der e r w e i ­
t e r t e n 3. Auflage (1695). 

file://d:/esem
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mit Ratschlägen zur Erziehung von dessen Sohn entstanden s i n d . Dort 
macht s i c h Locke Gedanken über die Hinführung der Kinder zum Lernen. 
" I have always had a Fancy, t h a t l e a r n i n g might be made a Play and 
Recreation to C h i l d r e n , and th a t they might be brought to d e s i r e t o 
be taught..." (Locke 1699, 271). Er plädiert für einen Mittelweg 
zwischen der f r e i e n E n t f a l t u n g der k i n d l i c h e n Kräfte und i h r e r völ­
l i g e n Formung durch Erwachsene. So schlägt er vo r , daß e i n Kind, das 
s i c h dem U n t e r r i c h t e n t z i e h t und l i e b e r s p i e l t , e r s t ermahnt und -
f a l l s d i e s n i c h t s nütze — dazu gezwungen werden s o l l e , nur noch zu 
s p i e l e n , und zwar so lange, b i s es von s e l b s t nach der Abwechslung 
durch den U n t e r r i c h t verlange ( v g l . Locke 1699, 2 3 1 f f ) . E i n Kind, das 
Lust"habe, s i c h mit etwas zu beschäftigen, wird dabei w e s e n t l i c h mehr 
l e r n e n , a l s wenn man es zum Lernen zwingen müßte. "For a C h i l d w i l l 
l e a r n three times as much when he i s i n tune, as he w i l l with double 
the Time and Pa i n s , when he goes awkwardly, or i s drag'd u n w i l l i n g l y 
to i t . I f t h i s were minded as i t should, C h i l d r e n might be permitted 
to weary themselves with P l a y , and yet have Time enough t o l e a r n 
what i s s u i t e d to the c a p a c i t y of each Age" (Locke 1699, 113). 

Dieser l e t z t e Gedanke z e i g t , daß Wellers Einschätzung der pädago­
gischen Ansichten von Locke über das S p i e l a l s u t i l i t a r i s t i s c h und 
nur dem Zwecke der Heranbildung nützlicher Staatsbürger dienend ( v g l . 
Weller 1908, 37f) zu e i n s e i t i g i s t . S p i e l wird b e i Locke n i c h t nur 
a l s U n t e r r i c h t s m i t t e l gesehen, sondern auch a l s natürliche und not­
wendige Tätigkeitsform der Kinder. In ihm fin d e n körperliche Abhär­
tung und Charakterbildung s t a t t . Auf d i e persönlichkeitsbildende 
Wirkung des Zusammenspiels mehrerer Kinder geht Locke n i c h t e i n (so 
auch Hauck 1935, 36), was zum T e i l s i c h e r mit der Entstehungsge­
s c h i c h t e des Werkes a l s Sammlung von Ratschlägen zur Erziehung eines 
bestimmten Kindes zu erklären i s t . A l l e r d i n g s läßt seine Warnung vor 
i n s t i t u t i o n a l i s i e r t e r Erziehung, b e i der d i e Kinder dem schlechten 
Einfluß der Mitschüler ausgesetzt s i n d ( v g l . Locke 1699, 9 6 f f ) , deut­
l i c h werden, daß Locke grundsätzlich d i e I n d i v i d u a l e r z i e h u n g zu Hause 
der Gemeinschaftserziehung v o r z i e h t . Während Comenius den s p i e l e ­
r i s c h e n W e t t s t r e i t der Schüler a l s Lern- und Übungshilfe vorschlägt, 
l i e g t b e i Locke d i e Betonung eher auf dem beiläufigen Lernen im S p i e l : 
"Thus C h i l d r e n may be cozen'd i n t o a Knowledge of the L e t t e r s ; be 
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taught to read, without p e r c e i v i n g i t to be any t h i n g but a Sp o r t , 
and play themselves i n t o t h a t which others are whipp'd f o r " (Locke 
1699, 2 7 3 ) 8 ^ . 

Die Geschichte der pädagogischen Ideen i s t ähnlich wie von Locke auch 
von Rousseau und seinem Bildungsroman "Emile" (1762J J beeinflußt 
worden. Rousseau v e r t r i t t d i e Überzeugung, daß der Mensch von Natur 
aus gut i s t und se i n e Erziehung dem Gang der natürlichen Entwicklung 
f o l g e n s o l l ( v g l . D i e t r i c h 1975, 2 9 f f ) . Daraus läßt s i c h e i n Recht 
des Kindes auf das ihm natürliche V e r h a l t e n , d.h. S p i e l v e r h a l t e n , ab­
l e i t e n . " E r s t Rousseau entdeckt w i r k l i c h das Kind a l s K i n d " (Reble 
1955, 143), das dann am besten zu reinem Menschentum geführt w i r d , 

10) 
wenn der E r z i e h e r J s i c h darauf beschränkt, d i e natürlichen, d.h. 
guten Anlagen zu e n t f a l t e n und gegen störende Einflüsse abzuschirmen. 
Dabei s o l l der E r z i e h e r d i e E i g e n a r t des Kindes r e s p e k t i e r e n und s i c h 
i n den Entwicklungsprozeß n i c h t einmischen: "Respectez l ' e n f a n c e . . . 
L a i s s e z longtemps a g i r l a nature avant de vous meler d ' a g i r ä sa 
pla c e , de peur de c o n t r a r i e r ses Operations" (Rousseau 1932, 155). 
S p i e l e b i l d e n den Ha u p t i n h a l t des k i n d l i c h e n Lebens. Die Z e i t , d i e 
das Kind v e r s p i e l t , i s t n i c h t v e r l o r e n : " S a c r i f i e z dans l e premier 
äge un temps que vous regagnerez avec usure dans un äge p l u s avance" 
(Rousseau 1932, 131). Das S p i e l beherrscht d i e K i n d h e i t von Emile; 
es i s t w i c h t i g e Voraussetzung s e i n e s Glücks. " I I n'a p o i n t achete sa 
p e r f e c t i o n aux depens de son b o n h e u r . . . i l a ete heureux e t l i b r e " 
(Rousseau 1932, 262). 

Zu d i e s e r hohen Einschätzung des S p i e l s a l s notwendiger und wert­
v o l l e r B e s t a n d t e i l der K i n d h e i t s t e h t Rousseaus U r t e i l über L e r n s p i e l ­
m a t e r i a l i e n i n einem a u f f a l l e n d e n Gegensatz. Den E i n s a t z der zur 
E r l e i c h t e r u n g des Lesenlernens erfundenen Karten, Würfel und Buch-

8) S O schlägt Locke b e i s p i e l s w e i s e zum Lesenlernen ähnliches S p i e l ­
m a t e r i a l wie Comenius v o r , nämlich mit Buchstaben b e s c h r i f t e t e 
Würfel und vielflächige Körper ( v g l . Locke 1699, 2 7 4 f f ) . 

9) Die h i e r benutzte Ausgabe e r s c h i e n 1932 und wird im folgenden 
a l s Rousseau (1932) z i t i e r t . 

10) Auch Rousseau s p r i c h t s i c h wie Locke für eine I n d i v i d u a l e r z i e h u n g 
aus ( v g l . Reble 1955, 144; Weimer/Weimer 1954, 89). 
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druckerkästen hält Rousseau für weitaus weniger w i c h t i g a l s das 
11) 

'.'»ecken eines Lernwunsches im Kind . Anders a l s Locke und Comenius, 
d i e beide solche S p i e l m a t e r i a l i e n a l s M o t i v a t i o n s h i l f e befürworten, 
betont Rousseau d i e Bedeutung des S a c h i n t e r e s s e s . A l l e r d i n g s über­
s i e h t er, daß auch von S p i e l m a t e r i a l i e n Lernmotivationen ausgehen, 
auch i n Sp i e l e n f r u c h t b a r e L e r n s i t u a t i o n e n entstehen können. S p i e l e 
s i n d i n Rousseaus Pädagogik deshalb zwar a l s natürliche Beschäftigung 
des Kindes und zur Übung s e i n e r körperlichen Fähigkeiten und Sinne 
( v g l . dazu Rousseau 1932, 231ff) von Bedeutung, n i c h t jedoch a l s 
Lernmöglichkeiten für g e i s t i g e I n h a l t e . 

121 
b) Die Philanthropen J 

( 1 ) Grundzüge p h i l a n t h r o p i s c h e r Pädagogik 

In noch stärkerem Maße a l s b e i Comenius berücksichtigen pädagogische 
Theorie und P r a x i s der Phi l a n t h r o p e n das S p i e l , n i c h t z u l e t z t auch 
unter dem Einfluß der Gedanken von Locke und Rousseau ( v g l . D i e t r i c h 

A 13] 
1975, 41J ;. Die p h i l a n t h r o p i s c h e U n t e r r i c h t s p r a x i s wird getragen 
von dem Z i e l e i n e r "vernünftig—natürlichen Erziehung" (Reble 1955, 
148), d i e e i n e r s e i t s den k i n d l i c h e n Bedürfnissen gerecht werden, 
a n d e r e r s e i t s d i e Zöglinge auf i h r späteres Leben i n der G e s e l l s c h a f t 
v o r b e r e i t e n s o l l . D i e s e r der p h i l a n t h r o p i s c h e n Pädagogik eigene Nütz— 

11) "On se f a i t une grande a f f a i r e de chercher l e s m e i l l e u r e s methodes 
d'apprendre ä l i r e , on invente des bureaux, des cartes...Un moyen 
plus sör que tous ceux—lä, et c e l u i qu'on o u b l i e t o u j o u r s , est l e 
d e s i r d'apprendre. üonnez ä l' e n f a n t ce d e s i r , puis l a i s s e z lä 
vos bureaux et vos des, toute methode l u i sera bonne" (Rousseau 
1932, 174). 

12) Die Bezeichnungen " P h i l a n t h r o p i s t e n " und " P h i l a n t h r o p i n i s t e n " s i n d 
e b e n f a l l s üblich ( v g l . Reble 1955, 148; Weimer/Weimer 1954, 90: 
Fn. 1; L l s c h e n b r o i c h 1977, passim). 

13) U l b r i c h t (1953, 5 8 f f ) nennt fünf Bereiche, aus denen d i e P h i l a n ­
thropen Anregungen für i h r e pädagogischen Ideen bezogen haben: 
1. Griechen und Römer; 2 . Ratke, Komensky (Comenius); 3. Locke, 
Rousseau; 4. V e r t r e t e r der Aufklärung; 5. ge g e n s e i t i g e B e e i n f l u s ­
sung der P h i l a n t h r o p e n . 
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l i c h k e i t s a s p e k t , der i h r e n Bezug zur g e s e l l s c h a f t l i c h e n W i r k l i c h k e i t 
dokumentiert, l e g t eine Betrachtung der spielpädagogischen Ideen der 
Philan t h r o p e n unter Einbeziehung der w i r t s c h a f t l i c h e n und s o z i a l e n 
Verhältnisse jener Z e i t nahe, so wie s i e von U l b r i c h t (1953) und 
Eis c h e n b r o i c h (1977) unternommen w i r d . "Somit haben w i r es b e i der 
v i e l s e i t i g e n Berücksichtigung des S p i e l s durch d i e P h i l a n t h r o p i s t e n 
n i c h t etwa mit einem a l l e i n aus der menschlichen Vernunft a b g e l e i ­
t e t e n a b s t r a k t e n pädagogischen P r i n z i p , das entweder spontan oder nur 
durch d i e Anregungen der Griechen und Römer, Komenskys, Lockes und 
Rousseaus entstanden i s t , zu tun, sondern mit e i n e r h i s t o r i s c h be­
gründeten Forderung, deren l e t z t e Ursache i n den d e r z e i t i g e n m a t e r i ­
e l l e n Lebensbedingungen der G e s e l l s c h a f t zu suchen i s t " ( U l b r i c h t 
1953, I V ) . Die Pädagogik der Phila n t h r o p e n kann auf die s e Weise i n 
Verbindung gebracht werden mit den F r e i h e i t s b e s t r e b u n g e n im 18. J a h r ­
hundert, den Bemühungen um eine Säkularisierung des Schulwesens und 
dem w i r t s c h a f t l i c h e n Aufwärtsstreben des Bürgertums, dessen Kinder 
überwiegend d i e p h i l a n t h r o p i s c h e n L e h r a n s t a l t e n besuchen. 

Der Nützlichkeitsaspekt i n der p h i l a n t h r o p i s c h e n Pädagogik hat Aus­
wirkungen sowohl auf d i e L e r n z i e l e und — I n h a l t e a l s auch auf d i e 
Vermittlungsmethoden. Da es i n der Erziehung n i c h t mehr nur um den 
Erwerb g e i s t i g e r B i l d u n g , sondern um d i e Vorbereitung auf das B e r u f s ­
leben geht, befürworten d i e Phi l a n t h r o p e n neben der i n t e l l e k t u e l l e n 
Schulung der Zöglinge i h r e körperliche Abhärtung und d i e Begegnung 
mit handwerklich-praktischen Tätigkeiten. Noch e i n z w e i t e r G e s i c h t s ­
punkt bestimmt neben dem Gedanken an den Nutzen der Erziehung d i e 
pädagogischen Überlegungen der P h i l a n t h r o p e n : das Streben nach Glück. 
Dies s p i e g e l t s i c h i n der E i n s t e l l u n g der P h i l a n t h r o p e n zu Lob und 
Tadel ebenso wider wie i n ihrem Z i e l , den Lernprozeß für d i e Schüler 
vergnüglich und angenehm zu g e s t a l t e n . "So bemühte man s i c h um eine 
kindgemäße Methode, i n welcher vor allem S p i e l und Gespräch im Vor­
dergrund stehen s o l l t e n . Man plädiert dafür, Sacherkenntnis vor Wort— 
erziehung zu s t e l l e n und f o r d e r t eine V e r e i n h e i t l i c h u n g der Sprache, 
...Man s t e l l t den U n t e r r i c h t auf d i e spätere Beru f s a u s b i l d u n g ab... 
Ganz allgemein s o l l der U n t e r r i c h t so angenehm wie möglich gemacht 
werden. Es s o l l möglichst wenig g e s t r a f t , dafür aber i n e i n e r 'natür— 
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l i e h e n Unterrichtsmethode' umso mehr g e l o b t und belohnt werden" 
(Döring 1S73, 1 3 3 ) . 

(2) Die "Spielmethode" 

Nützlichkeit und Glück a l s bestimmende Elemente p h i l a n t h r o p i s c h e r 
Pädagogik b e e i n f l u s s e n auch d i e Unterrichtsmethode, deren wesent­
l i c h e r B e s t a n d t e i l d i e S p i e l e s i n d . Am ausführlichsten s e t z t s i c h 
Trapp mit der Frage des S p i e l e n s i n der Schule auseinander. Seine 
Abhandlungen "Vom U n t e r r i c h t überhaupt"(in Band 8 der Allgemeinen 
R e v i s i o n , 1787) und "Über den U n t e r r i c h t i n Sprachen" ( i n Band 11 der 
Allgemeinen R e v i s i o n , 1788) können a l s für d i e U n t e r r i c h t s l e h r e der 
Phil a n t h r o p e n repräsentativ g e l t e n , n i c h t nur w e i l er e i n e r der 
p r o f i l i e r t e n V e r t r e t e r d i e s e r "neuen Pädagogik" war, sondern schon 
deswegen, w e i l er seine Auffassungen vor der Veröffentlichung i n der 
"Allgemeinen R e v i s i o n " zur D i s k u s s i o n g e s t e l l t , entsprechend dem 
"R e d a k t i o n s s t a t u t " seine Manuskripte den z a h l r e i c h e n M i t a r b e i t e r n 
z u g e l e i t e t und deren eingelaufene Stellungnahmen entweder e i n g e a r ­
b e i t e t oder a l s Fußnoten beigefügt hat. 

Auch an anderen S t e l l e n der "Allgemeinen R e v i s i o n " wird das spie l e n d e 
Lernen behandelt. So v e r w e i s t Campe i n s e i n e r E i n l e i t u n g b e i der 
Erläuterung der Z i e l e des Werkes auf den Plan e i n e r Spielsammlung 
h i n , i n der " e i g e n t l i c h e pädagogische S p i e l e , d . i . s o l c h e , wobei 
irgend etwas Nützliches g e l e r n t , oder etwas Gelerntes w i e d e r h o l t w i r d " 
(Campe 1785, X X X I I l ) e n t h a l t e n s e i n s o l l e n . Zur Sammlung der S o i e l e 
s o l l e n Anweisungen für i h r e n E i n s a t z im U n t e r r i c h t hinzukommen. "Man 
wird b e i d i e s e r Gelegenheit noch einmahl genau bestimmen, wann, wie­
v i e l , wozu und wie? d e r g l e i c h e n S p i e l e g e t r i e b e n werden müssen, um 
die schwankenden, zum T h e i l sehr verkehrten B e g r i f f e zu b e r i c h t i g e n , 
welche s i c h j e t z t v i e l e von der sogenannten Spielmethode der soge­
nannten neuen Erziehung machen" (Campe 1785, XXXIV). Diese Aussage 

1i) Auch Leyser b e s c h r e i b t i n s e i n e r B i o g r n f i e Campcs, dnß d i e s e r 
versucht h^be, "der Natur d i e Methode abzulauschen, nach welcher 
s i e v e r f a h r t " (Leyser 18S6, 184). 
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Campcs z e i g t , daß d i e Verwendung von S p i e l e n i n der Schule auch b e i 
den Philanthropen durchaus k r i t i s c h gesehen wurde. Zwar i s t d i e Glück­
s e l i g k e i t e i n H a u p t z i e l i h r e r Erziehung, doch i s t d i e s n i c h t g l e i c h ­
zusetzen mit bloßem Genuß und V/ohlbefinden ( v g l . dazu Stuve 1735, 
2 5 5 f f ) . Der M onsch f i n d e t vielmehr d i e Erfüllung seines Lebens i n der 
Tätigkeit. Aufgabe der Erziehung s e i es deshalb, den jungen Menschen 
schon früh an Tätigkeit und zwanghafte A r b e i t zu gewöhnen, damit e r 
s i e auch später mit Freude ausüben könne ( so Bahrdt 1785, 6 2 f f ) . Aus 
diesem Grunde s e i d i e von Basedow p r a k t i z i e r t e Unterrichtsmethode 
zu v e r u r t e i l e n , da "er seine Zöglinge zu v i e l s p i e l e n ließ, und zu 
keinem Lernen, zu keinem Fleiße zwangartig angehalten wissen w o l l t e " 
(Bahrdt 1735, 65). 

Trapp begrüßt d i e K r i t i k Bahrdts a l s K l a r s t e l l u n g und h o f f t , daß nun 
di e A n g r i f f e auf d i e neue Pädagogik aufhören v/erden. "Die vernünftigen 
neuen Pädagogen s i n d , meines Wissens, von den vernünftigen A l t e n i n 
Ansehung der Spielmethode, was d i e Sache s e l b s t b e t r i f f t , gar n i c h t 
verschieden, s i n d es nur i n Ansehung des Ausdrucks, i n Ansehung der 
vorgeschlagenen M i t t e l , i n Ansehung des Mehr und Minder" (Trapp i n 
e i n e r Fußnote zu Bahrdt 1785, 67). E r s t d i e neuerdings e r f o l g t e s t a r k e 
Hervorhebung der Spielmethode und der Umstand, daß "schwache Köpfe 
auf Rechnung d i e s e r Methode S o t t i s e n begingen" (Trapp i n e i n e r Fuß­
note zu Bahrdt 1785, 67), habe zu Mißdeutungen und Ablehnung geführt. 
Das i s t für Trapp der Anlaß, Sinn und Grenzen der Spielmethode im 
Rahmen e i n e r Gesamtkonzeption des U n t e r r i c h t s zu untersuchen ( v g l . 
Trapp 1787). 

Seine Überlegungen nehmen i h r e n Ausgang von dem sehr verbesserungs­
bedürftigen Lehrverfahren und der v e r b r e i t e t e n L e r n u n l u s t der Kinder. 
Im fremdsprachlichen U n t e r r i c h t zum B e i s p i e l habe von hundert Kindern 
kaum eins rechte Freude am U n t e r r i c h t . G l e i c h e s g e l t e für a l l e ande­
ren Unterrichtsgegenstände, deren Nutzen n i c h t ohne wei t e r e s von den 
Kindern eingesehen werden kann. Bei solchen Kindern, "die lernen 
s o l l e n und n i c h t mögen, und w e i l s i e n i c h t mögen, auch n i c h t sonder­
l i c h können"(Trapp 1787, 96), müsse man Lernzwang und L e r n r e i z v e r ­
binden. Dabei s e i es am v o r t e i l h a f t e s t e n , wenn der Zwang "unmerklich" 
s e i , durch i n s t i t u t i o n e l l e Ordnungen und Bedingungen und n i c h t durch 
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einen einzelnen ausgeübt werde und n i c h t auf einen e i n z e l n e n z i e l e . 
Dies s e i i n durch Regeln f e s t g e l e g t e n S p i e l e n der F a l l . Auch der 
L e r n r e i z oder das I n t e r e s s e — nach Trapps Meinung der z e n t r a l e Unter­
s c h i e d zwischen S p i e l und A r b e i t ( v g l . Trapp 1787, 122) - werde durch 
das S p i e l geweckt. Mit der Spielmethode e r l e i c h t e r e man vorwiegend 
das Lernen der Kinder; b e i älteren Schülern s e i von L e r n s p i e l e n nur 
nebenher Gebrauch zu machen. Diese Beschränkung der Spielmethode wird 
auch von den anderen P h i l a n t h r o p e n u n t e r s t r i c h e n : "...denn nur b e i 
Kindern kann e i g e n t l i c h e Spielmethode s t a t t f i n d e n . E r l e i c h t e r n muß 
man Jungen und A l t e n jeden nützlichen U n t e r r i c h t " (Resewitz und Campe 
i n e i n e r Fußnote zu Trapp 1787, 104). Trapps Rat für d i e E r z i e h e r : 
"Kehret um und werdet wie d i e Ki n d e r " (Trapp 1787, 126) i s t e i n Plä­
doyer für das S p i e l und das Bemühen, das s c h u l i s c h e Lernen den Eigen­
h e i t e n der k i n d l i c h e n und natürlichen Lernprozesse und n i c h t d i e 
Kinder der Schule anzupassen. 

Der mit der Spielmethode b e s c h r i t t e n e "Weg der Natur" führt n i c h t , 
wie d i e Gegner des spielenden Lernens immer behaupten, zwangsläufig 
zu Bequemlichkeit und F a u l h e i t , sondern kann geradezu der optimale 
Weg zu ei n e r guten A r b e i t s e i n s t e l l u n g s e i n . "Aber das durch d i e 
re c h t verstandne, r e c h t ausgeübte Spielmethode zur A r b e i t gewöhnte 
Kind wird arbeitsam werden, und sonach auch, künftig, v o r g e s c h r i e ­
bene A r b e i t w i l l i g übernehmen. Denn auch beim S p i e l und der s p i e l — 
ähnlichen A r b e i t wird vorgeschrieben, anbefohlen. Nur daß d i e Jugend 
dadurch n i c h t abgeschreckt w i r d , w e i l s i e immer noch mehr Angenehmes 
a l s Unangenehmes dabei f i n d e t " (Trapp 1787, 122f). Mit s e i n e r Charak­
t e r i s i e r u n g von S p i e l und A r b e i t a l s sehr ähnlichen Tätigkeiten, d i e 
s i c h vorwiegend durch das I n t e r e s s e des Tätigen unterscheiden, be­
f i n d e t s i c h Trapp i n gewissem Widerspruch zu den Ansichten der übrigen 

15) 
Philanthropen J ; jüngste s p i e l t h e o r e t i s c h e Veröffentlichungen 
( s . oben I , 2. c) bestätigen jedoch Trapps Einschätzung. 

Sind Trapps Ausführungen das t h e o r e t i s c h e Gerüst der Spielmethode 
und bringen wichtige Aussagen zum L e r n s p i e l e i n s a t z i n der Schule, so 

15) V g l . z.B. Bahrdt (1785, 64), Resewitz i n e i n e r Fußnote zu Trapp 
(1787, 116f). 



- 68 -

i s t d i e sechs Jahre später erschienene d i d a k t i s c h o r i e n t i e r t e S p i e l e -
16) 

Sammlung von GutsMuths d i e ausführlichste Zusammenstellung kon­
k r e t e r Spielvorschläge. GutsMuths wird b e i s e i n e r Auswahl der S p i e l e 
von K r i t e r i e n g e l e i t e t , d i e für d i e pädagogischen Ansichten der 
Philanthropen c h a r a k t e r i s t i s c h s i n d . "Man f i n d e t i n diesem Buche eine 
große Menge S p i e l e ; eine noch größere habe i c h verworfen. Ich b i n 
meinen Lesern Rechenschaft s c h u l d i g ; diese w i l l i c h j e t z t geben, i n ­
dem i c h meine Gedanken über d i e nötigen Eigenschaften der S p i e l e 
überhaupt darl e g e . . . Die Jugend s p i e l e nur u n s c h u l d i g , . . . k e i n S p i e l 
s e i für s i e unehrbar, führe etwas U n s i t t l i c h e s mit s i c h ; doch s e t z e 
i c h h i n z u , daß i n meiner Moral für Kinder Lachen, Lärmen, l a u t e s 
Rufen, Laufen und Springen am rechten Orte und zur rechten Z e i t n i c h t 
zu den U n s i t t l i c h k e i t e n (sondern n i c h t einmal zu den U n s c h i c k l i c h ­
k e i t e n ) gehören. 
Kein j p i e l e n t h a l t e etwas gegen das Gefühl des Zeilen und Schönen. . . 
Gefährliche S p i e l e taugen n i c h t s , denn mit Gesundheit und Leben i s t 
kein Scherzen. Kein S p i e l s e i e n d l i c h l e e r von allem Gehalte, von 
allem Mutzen. . . b p i e l e müssen daher Übungen s e i n , d i e für d i e Jugend, 
für d i e A l t e n auch, auf irgend eine A r t v o r t e i l h a f t s i n d . . . 
A i r haben ke i n S p i e l , daß diesen vielsagenden Forderungen a l l e i n 
und vollkommen Genüge l e i s t e t ; aber doch v i e l e , d i e s i c h diesem B i l d e 
sehr nähern, wenigstens bald d i e s e r , bald jener Forderung entsprechen" 
(GutsMuths 1884, 4 0 f f ) . 

öowohl d i e Gewährleistung des natürlichen Verhaltens der Kinder a l s 
auch d i e Nützlichkeit der S p i e l e - bei l e t z t e r e m könnte man i n moder­
ner Terminologie von L e r n z i e l b e z o g e n h e i t sprechen - s i n d GutsMuths 
w i c h t i g . Der ubungsgehalt der von ihm zusammengestellten S p i e l e 

16) GutsMuths, J.C.F.: S p i e l e zur Übung und Erholung des Körpers und 
G e i s t e s , Erstausgabe Schnepfenthal 1793; h i e r nach der 6. Auflage 
herausgegeben von S c h e t t l e r , Hof 1884, d i e d i e Erweiterungen der 
4. Auflage (von Klumpp) enthält. 
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b e z i e h t s i c h auf körperliche, s i n n l i c h e und g e i s t i g e Fähigkeiten . 
Insbesondere der S p o r t u n t e r r i c h t hat d i e s e r Sammlung v i e l e Anregun­
gen zu verdanken, zumal der Großteil der i n i h r enthaltenen S p i e l e 

18) 
a l s Bewegungsspiele zu c h a r a k t e r i s i e r e n i s t • Der Glaube der 
Philan t h r o p e n an d i e Allmacht der Erziehung (so auch U l b r i c h t 1953, 
59) s p i e g e l t s i c h wider i n seinem Anspruch: "Ich getraue mir,...aus 
zwei Knaben von völlig g l e i c h e n Anlagen durch entgegengesetzte Be­
handlung i n S p i e l e n zwei, i n Rücksicht i h r e s körperlichen und g e i ­
s t i g e n Zustandes ganz verschiedene Geschöpfe zu machen" (GutsMuths 
1884, 2 7 f ) . Di ese S t e l l e b e l e g t auch, welchen Wert d i e Phi l a n t h r o p e n 
der Unterrichtsmethode beimessen, obwohl s i e Fragen der I n h a l t e und 
S t o f f e darüber keineswegs vernachlässigen. 

Die L e h r m i t t e l f r a g e wird dabei a l s n i c h t so w i c h t i g angesehen wie 
z.B. das L e h r e r v e r h a l t e n oder d i e Arbeitsformen ( v g l . Döring 1973, 
133), wenn auch e i n i g e S p i e l e durchaus M a t e r i a l i e n e r f o r d e r n , d i e 

19] 
den L e h r m i t t e l n zuzuordnen s i n d 1. Gerade i n bezug auf das Lehrer­
v e r h a l t e n k l i n g e n d i e V o r s t e l l u n g e n der Ph i l a n t h r o p e n r e c h t modern. 
So er w a r t e t Salzmann vom E r z i e h e r , daß er mit den Kindern s p i e l t 

20) 
( v g l . Salzmann 1964, 56) J. Dadurch hat er zum einen d i e Möglichkeit, 
das S p i e l i n solche Bahnen zu lenken, d i e i n seinen U n t e r r i c h t s p l a n 
passen, zum anderen e r w i r b t er das Zutrauen der Kinder, und es ent-
17) Die Spielesammlung von GutsMuths (1884) enthält i n der "Ersten 

K l a s s e " Bewegungsspiele, nämlich 1. S p i e l e zur Schärfung der Beob­
achtung und der s i n n l i c h e n B e u r t e i l u n g (11 Untergruppen) und 2. 
S p i e l e zur Erregung des d a r s t e l l e n d e n 'Witzes; i n der "Zweiten 
K l a s s e " Ruhespiele, nämlich 1. S p i e l e zur Schärfung der Beobach­
tung, der s i n n l i c h e n B e u r t e i l u n g und Aufmerksamkeit (5 Unter­
gruppen) und 2. S p i e l e zur E n t f a l t u n g der Kräfte des Gedächtnis­
ses, des Witzes und des r e i f e r e n Verstandes (2 Untergruppen). 

18) U l b r i c h t (1953, 8 4 f f ) betont d i e Bedeutung von Gesundheit und 
körperlicher Stärke a l s Voraussetzung für e i n Bestehen des Bürgers 
i n s e i n e r G e s e l l s c h a f t . 

19) Darüber hinaus setzen s i c h insbesondere Rochow und Basedow mit 
der Frage der Lehr— und L e r n m i t t e l , vor allem mit Schulbüchern, 
auseinander. Basedows "Elementarwerk" war der Versuch eines um­
fassenden Unterrichtswerkes für d i e gesamte S c h u l z e i t ( v g l . 
Döring 1973, 1 3 4 f f ) . 

20) Z i t i e r t nach der von D i e t r i c h herausgegebenen Fassung (1964; E r s t ­
ausgabe: Schnepfenthal 1806). 
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st e h t eine kameradschaftliche Atmosphäre ( v g l . GutsMuths 1886, 32; 
U l b r i c h t 1953, 221 f ) . Dieses entspannte Verhältnis zwischen E r z i e h e r 
und Zögling führt auch dazu, daß der Lehrer s e i n e Schüler besser 
kennenlernt ( v g l . U l b r i c h t 1953, 216) und s i e i h n a l s Menschen akzep-

21) 
t i e r e n l ernen J . 

(3) L e r n s p i e l e und Fremdsprachenunterricht 

Für d i e vo r l i e g e n d e A r b e i t i s t der Philanthropismus deshalb von be­
sonderem I n t e r e s s e , w e i l h i e r e i n e r s e i t s eine i n t e n s i v e r e Auseinan­
dersetzung mit s p i e l e r i s c h e n U n t e r r i c h t s v e r f a h r e n s t a t t f i n d e t , a l s 
die s i n anderen Epochen der Erziehungsgeschichte der F a l l i s t , und 
w e i l a n d e r e r s e i t s S p i e l e auch beim Lehren von Fremdsprachen e i n g e s e t z t 
werden. Um den S t e l l e n w e r t des Gebrauchs von S p i e l e n im Fremdsprachen­
u n t e r r i c h t v e r d e u t l i c h e n zu können, i s t es e r f o r d e r l i c h , kurz d i e 
Haltung der Ph i l a n t h r o p e n zum E r l e r n e n fremder Sprachen i n der Schule 
und den dabei einzusetzenden Unterrichtsmethoden zu s k i z z i e r e n . 

Der Nützlichkeitsaspekt p h i l a n t h r o p i s c h e r Pädagogik führt dazu, daß 
di e Bedeutung der a l t e n Sprachen L a t e i n und G r i e c h i s c h k r i t i s c h über-

22) 
dacht wird ^ J. So kündigt Campe im Vorwort zu Allgemeinen R e v i s i o n 
e i n K a p i t e l folgenden T i t e l s an: "Dringende V o r s t e l l u n g wegen gänz­
l i c h e r Abschaffung des U n t e r r i c h t s i n der l a t e i n i s c h e n Sprache für 
solche Kinder, welche keine Gelehrte werden s o l l e n , oder deren wahr­
s c h e i n l i c h e r künftiger (Beruf d i e Erlernung d i e s e r todten Sprache n i c h t 
durchaus nöthig macht" (Campe 1785, X L l l ) . M i t der Zurückdrängung von 

21) So hat Salzmann nachdrücklich auf d i e Bedeutung des E r z i e h e r v e r ­
h a l t e n s hingewiesen ( v g l . dazu P i n l o c h e 1896, 3 5 4 f f ) : "Von a l l e n 
Fehlern und Untugenden s e i n e r Zöglinge muß der E r z i e h e r den Grund 
i n s i c h s e l b s t suchen" (Salzmann 19G4, 13; s. Fn. 20). 

22) "Noch immer wird i n öffentlichen Schulen der e i n z i g e n l a t e i n i s c h e n 
Sprache und zwar mehrentheils mit dem größten Verdrusse v e r m i t t e l s 
e i n e r unnatürlichen Methode der w i c h t i g s t e T h e i l des Lebens auf­
g e o p f e r t . Wie sehr wird d i e nöthigere Sacherkenntniß, d i e jugend­
l i c h e Übung i n den Geschäften des bürgerlichen Lebens und d i e 
Bildung der Herzen zur Tugend darüber versäumt" (Basedow, z i t i e r t 
nach P i n l o c h e 1896, 216). 
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L a t e i n gewinnen d i e neueren Fremdsprachen zwar an Raum, aber auch 
s i e werden n i c h t uneingeschränkt befürwortet. Trapp bezeichnet d i e 
Erlernung fremder Sprachen a l s "nothwendiges Übel" (Trapp 1798, 217), 
denn s i e trage n i c h t zur Erweiterung des Sachwissens der Schüler b e i . 
In diesem Zusammenhang i s t e i n Vor s c h l a g 3asedows beachtenswert, der 
sowohl den Fremdsprachenerwerb e f f e k t i v e r g e s t a l t e n a l s auch d i e beim 
Fremdsprachenunterricht o f t fehlenden S a c h i n h a l t e berücksichtigen 
w i l l : Im siebten und achten Lebensjahr s o l l der S a c h u n t e r r i c h t i n 
überwiegendem Maße auf Französisch, b i s zum zwölften Lebensjahr auf 
L a t e i n i s c h durchgeführt werden ( v g l . Basedow 1880, 109; P i n l o c h e 
1896, 214f). Das setze jedoch einen frühen Umgang mit solchen Per­
sonen voraus, d i e d i e fremde Sprache a l s Muttersprache beherrschen 
( v g l . Basedow 1880, 108). 

Trapp e n t w i c k e l t i n s e i n e r S c h r i f t "Über den U n t e r r i c h t i n Sprachen" 
(1788) e i n Konzept für den Fremdsprachenunterricht, das vom natürli­
chen Erstsprachenerwerb der Kinder ausgeht. Er gesteht zwar e i n , daß 
es beim Fremdsprachenlernen n i c h t "völlig so angeht" (Trapp 1788, 
367) wie beim Erwerb der Muttersprache, doch s o l l e der künstliche 
Lernvorgang i n der Schule dem natürlichen soweit wie möglich ange­
g l i c h e n werden. Eine Reform des Fremdsprachenunterrichts s e i nötig, 
da d i e Schüler dabei große L e r n u n l u s t z e i g t e n ( v g l . Trapp 1787, 95). 

Die von Trapp entworfene Übungs— und Sprechmethode für den Fremd­
sp r a c h e n u n t e r r i c h t f o l g t e i n e r Reihe von Grundsätzen, d i e der Natur 
abgeschaut s i n d . 1. Es wird dem Kinde ständig vorgesprochen und zum 
eigenen Sprechen Anlaß gegeben. Solches Sprechen i s t beim E r l e r n e n 
e i n e r Sprache das a l l e r w i c h t i g s t e , w e i l "durch beständiges Sprechen 
der größte, und, i c h getraue mir zu sagen, der w i c h t i g s t e T h e i l der 
Sprachkenntniß unvermerkt und quasi a l i u d agendo erworben w i r d " 
(Trapp 1788, 274). 2. Das Sprechen knüpft an Gegenstände an und wird 
von Handlung b e g l e i t e t ( v g l . Trapp 1788, 4 0 2 f f ) . 3. Diese l b e Sache 
wird o f t wiederholt ( v g l . Trapp 1788, 4 0 7 f f ) . 4. Beim Er s t s p r a c h e n ­
erwerb bedürfe es keines Zwangs und kaum eines Reizes. Beim L a t e i n — 
l e r n e n s e i beides nötig, da für das Lernen h i e r k e i n natürliches Be­
dürfnis vorhanden s e i . A l s R e a l i s t s t e l l t Trapp f e s t : "Indessen 
b l e i b e n Kinder immer Kinder, und müssen so wie beim übrigen Unter— 
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rieht, also auch beim Latein nach der Übungsmethode gelernt, ange­
halten werden, ihr Geschäft zu thun. Denn auch die natürlichste 
Methode verschafft keinem Lehrgegenstand in der Welt so v i e l Reiz 
für a l l e Kinder, daß das Anhalten und Antreiben dadurch ganz ent­
behrlich gemacht würde" (Trapp 1788, 427ff). 5. Das Gelernte kann 
beim Erlernen der Muttersprache sofort "nützlich und angenehm" ge­
braucht werden, beim Lateinlernen bei Spiel und Handlung im Unter­
richt auch. 6, Verstehen, Behalten und Anwenden liegen eng zusammen 
und sind fast eine Einheit, denn es wird nur in Zusammenhängen ge­
lernt. Was z.B. an Vokabeln in einen sinnvollen Zusammenhang einge­
bettet i s t , wird besser verstanden und leichter behalten als etwas 
Isoliertes (vgl. Trapp 1788, 430f). "So ungern das Gedächtniß sie 
aufnimt, wann sie einzeln aus dem Vocabelbuch gelernt werden, so 
w i l l i g und leicht behält es sie, wann sie in Sätzen vorkommen. Aber 
f r e i l i c h müssen diese Sätze von einem sinnlich bekannten Inhalt 
seyn..." (Trapp 1788, 424f). 

Zum einen fällt hierbei auf, daß die Grammatik offensichtlich einen 
recht geringen Stellenwert besitzt. Auch Basedow schlägt vor, einen 
Grammatikunterricht erst dann durchzuführen, wenn der Schüler bereits 
eine gewisse F e r t i g k e i t ^ ^ im Sprechen und Schreiben erlangt hat, 
also nach dem 12. Lebensjahr. Und auch dann s o l l t e die Grammatik nur 
mit jenen Schülern behandelt werden, deren späterer Beruf grammati­
kalische Kenntnisse erfordert (vgl. Basedow i n Pinloche 1896, 215). 

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

23) Basedows Ausdruck "Fertigkeit" i s t mit dem heute in der Fremd— 
Sprachendidaktik gebräuchlichen Begriff der Fertigkeiten, zu 
denen man Hörverstehen, Leseverstehen, Sprechen und Schreiben 
zählt, in h a l t l i c h nicht identisch. Er meint vielmehr ein be­
stimmtes Sprachkönnen: "Ich sage eine solche Fertigkeit, welche 
durch Hilfe geschickter Lehrer, vermittels möglicher Grade des 
richtigen Redens und der Wahl guter Bücher, ohne grammatikalische 
Übungen vor dem fünfzehnten Jahre mit einem solchen Grade der 
Richtigkeit verknüpft sein kann, als gemeiniglich bei wohlerzo­
genen aber unstudirten Bürgern i n der Landessprache angetroffen 
wird" (Basedow, z i t i e r t nach Pinloche 1896, 214). 
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Wahrscheinlicher s e i es, daß zunächst eine aus k o n v e n t i o n e l l e n , gram­
m a t i k a l i s c h vorgehenden Lehrweisen und Elementen der Übungsmethode 
gemischte Unterrichtsmethode p r a k t i z i e r t würde. "Dies i s t schon eine 
Annäherung an d i e e i g e n t l i c h e Übungsmethode und v i e l l e i c h t wird da­
durch i h r e Erfindung im Jahr 2040 v o r b e r e i t e t " (Trapp 1788, 4 7 4 f ) . 

Auch mit dem L e r n s p i e l im S p r a c h u n t e r r i c h t s t e h t es n i c h t ganz so 
günstig, wie man b e i der bekannten S p i e l f r e u d e der Ph i l a n t h r o p e n zu­
nächst vermutet. Bedenkt man d i e großen Bemühungen Trapps um d i e 
t h e o r e t i s c h e Absicherung und R e c h t f e r t i g u n g der Spielmethode, so 
s t e l l t man mit e i n e r gewissen Verwunderung f e s t , daß er s i c h für den 
E i n s a t z der L e r n s p i e l e im s c h u l i s c h e n L a t e i n u n t e r r i c h t mit weit 
weniger Nachdruck e i n s e t z t a l s e r w a r t e t . Für den P r i v a t u n t e r r i c h t 
hält er a l l e Arten von S p i e l e n für geeignet und förderlich, für d i e 
Schule jedoch nur d i e j e n i g e n , " d i e n i c h t mit Handlungen, oder doch 
nur mit solchen verbunden s i n d , wobei d i e Kinder auf ihrem P l a t z 
b l e i b e n können, und d i e n i c h t mehr Bewegung e r f o r d e r n , a l s auf dem 
engen Raum möglich i s t , den je d e r auf der Schulbank einnimt" (Trapp 
1788, 402). Und an anderer S t e l l e meint e r , daß "der Schulmann d i e 
mit Handlung und S p i e l verbundenen Sprechübungen wenig oder gar n i c h t 
wird benutzen wollen und können" (Trapp 1788, 403). Schließlich emp­
f i e h l t er aber doch " e i n i g e S p r a c h s p i e l e , oder den S p i e l e n s i c h 
nähernde Übungen, wenn man anders d e r g l e i c h e n i n Schulen rathsam f i n ­
d e t " (Trapp 1788, 413). Es s i n d d i e äußeren Verhältnisse i n den da­
maligen Schulen (überfüllte Räume, enge und unprak t i s c h e Bänke, 
sc h l e c h t e Schulzucht usw.), d i e ihm Zurückhaltung b e i den L e r n s p i e l e n 
geboten erscheinen l a s s e n . 

A l s B e i s p i e l e für solche S p i e l e , gegen d i e "weder von S e i t e n der Un­
s c h i c k l i c h k e i t noch der U n t h u l i g k e i t i n k e i n e r Schule und von keinem 
Schulmann etwas einzuwenden wäre" (Trapp 1788, 413), nennt er für 
den L a t e i n u n t e r r i c h t folgende S p r a c h s p i e l e ( s . Trapp 1788, 4 1 3 f f ) : 
"Da_s S p i e l der Beschreibung": Von einem gezeigten Gegenstand müssen 
um d i e Wette zehn Eigenschaften genannt werden; "das S p i e l der Ver-
gl e i c h u n g " : Zu zwei genannten Gegenständen müssen Gemeinsamkeiten 
genannt werden; "das S p i e l der Untersuchung": Zu zwei genannten Gegen­
ständen müssen Unterschiede genannt werden; "das Handwerkerspiel": 



- 74 -

E i n Schüler g i b t vor, e i n bestimmter Handwerker zu s e i n und beant­
wortet d i e Fragen des Lehrers nach seinem Beruf; "das L o g i r s p i e l " : 
Die Schüler müssen aufsagen, wo s i c h bestimmte Gegenstände oder 
Haustiere befinden; "das S p i e l der A n t i t h e s e n " : Der j e w e i l s folgende 
Schüler muß der Aussage des vorangegangenen widersprechen. Des wei­
teren e m p f i e l t Trapp "Memorirspiele", wie das heute a l s Kinderüed 
bekannte "Der Herr, der s c h i c k t den Jakob aus", i n denen e i n be­
stimmter S a t z b e i jedem Spieldurchgang verlängert und j e w e i l s i n 
s e i n e r ganzen Länge r i c h t i g w i e d e r h o l t werden muß. Solche "Possen" 
(wie das l e t z t e S p i e l , d. Verf.) seien zwar n i c h t nach dem Geschmack 
der P h i l o l o g e n , aber s i e e r f r e u e n d i e Schüler und bringen Lernge­
winn, "denn kann man auch das Herz zur Theilnehmung b r i n g e n , so 
s c h a f f t man dem Gedächtniß noch mehr Hülfe" (Trapp 1788, 431). 

Die vor, anderen P h i l a n t h r o p e n vorgeschlagenen S p i e l e für den Sprach­
u n t e r r i c h t unterscheiden s i c h von den eben genannten dadurch, daß s i e 
zum T e i l n i c h t r e i n v e r b a l a b l a u f e n , sondern durchaus mit Bewegung 
und V e r l a s s e n des P l a t z e s verbunden s i n d . Campe möchte das Vokabel­
le r n e n durch das " E c h o s p i e l " l u s t b e t o n t e r g e s t a l t e n ; dabei benennt 
und berührt der Lehrer d i e Gegenstände, deren Bezeichnungen g e l e r n t 
werden s o l l e n , und d i e Schüler sprechen im Chor nach ( v g l . dazu 
U l b r i c h t 1953, 193). Die Festigung der Vokabeln i s t Z i e l des " B l i n d e -
mannspiels", eines R a t e s p i e l s , b e i dem der Schüler den Gegenstand, 
den er berührt, auf L a t e i n i s c h r a t e n muß ( v g l . U l b r i c h t 1953, 194). 

24) 
Schließlich i s t noch das "Kommandierspiel" J zu nennen, dessen Ver­
wendung im Fremdsprachenunterricht des Dessauer P h i l a n t h r o p i n s belegt 
i s t ( v g l . Schummel 1891, 36f; U l b r i c h t 1953, 194). Dabei g i b t der 
Lehrer den Schülern i n der Fremdsprache B e f e h l e , d i e diese ausführen 
müssen, z.B. " c l a u d i t e o c u l o s " ; durch i h r e Tätigkeit zeigen die 
Schüler, ob s i e den fremdsprachlichen B e f e h l verstanden haben. In 
e i n e r Abwandlung des S p i e l s s t e l l t der Lehrer Fragen, d i e d i e Schüler 
wiederum durch Zeigen beantworten, so z.B. "wo i s t der Kopf?" ( v g l . 
dazu GutsMuths 1884, 3 9 6 f ) . "Die Dessauer S p i e l e hatten f a s t sämtlich 

24) Dieses S p i e l wurde von Basedows M i t a r b e i t e r '.Volke e n t w i c k e l t , von 
Basedow aber im Elementarwerk beschrieben (ausführliche D a r s t e l ­
lung b e i P i n l o c h e 1896, 2 1 8 f f ) . 
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den Zweck, g l e i c h z e i t i g der l e i c h t e r e n Erlernung fremder Sprachen zu 
dienen. S e l b s t das, was w i r j e t z t Freiübung nennen, wurde m i t t e l s 
des Wolke'sehen Kommandierspiels dazu verwendet, d i e Schüler mit den 
l a t e i n i s c h e n Bezeichnungen v e r s c h i e d e n e r Gelenkthätigkeiten des 
Körpers v e r t r a u t zu machen" (GutsMuths 1884, 396f, Anm. des Hrsg,). 
Aus der S p i e l p r a x i s im Fremdsprachenunterricht des P h i l a n t h r o p i n s von 
Basedow i n Oessau b e s c h r e i b t Schummel ( 1891, 37f und 4 4 f f ) v/eiterhin 
das " V e r s t e c k s p i e l " , wobei d i e Schüler i n der Fremdsprache einen vom 
Lehrer verdeckt an d i e T a f e l geschriebenen B e g r i f f r a t e n müsser,, e i n 
Z e i c h e n s p i e l , b e i dem der Lehrer den fremdsprachlichen Anweisungen 
der Schüler folgend an der T a f e l z e i c h n e t , und den "Lesekasten", mit 
dessen Buchstaben — ähnlich wie b e i einem Setzkasten — fremdsprach­
l i c h e Wörter und Sätze gelegt werden können. 

Das "Kommandierspiel" i s t ebenso wie das von Campe vorgeschlagene 
" E c h o s p i e l " auf eine Übung der r e z e p t i v e n F e r t i g k e i t e n a u s g e r i c h t e t . 
Die von Trapp und Schummel v o r g e s t e l l t e n S p i e l e üben demgegenüber 
produkt i v e s Sprechen, wenn auch t e i l w e i s e i n bescheidenem Umfang. 

Die Grenzen der Übungs- und Sprechmethode wurden b e i der p r a k t i s c h e n 
Durchführung s c h n e l l d e u t l i c h . So b e r i c h t e t Basedows Schüler Salzmann, 
dessen Schule i n Schnepfenthal d i e wohl e r f o l g r e i c h s t e p h i l a n t h r o p i s c h e 
Schule war: "Anfänglich war di e s e Übung ungemein l e i c h t und nützlich. 
Wir sprachen blos von den Merkmalen der Dinge, d i e , g l e i c h bey dem 
e r s t e n A n b l i c k i n d i e Augen f i e l e n , z.B. dem Kopfe, Augen, Schnabel, 
Federn, Flügel, Füßen, Zehen und Nägeln des Vogels, welches a l l e s 
l e i c h t l a t e i n i s c h konnte ausgedrückt, von den Kindern verstanden, und 
auf d i e s e A r t eine Menge l a t e i n i s c h e Wörter ihnen beygebracht werden. 
Je w e i t e r wir aber f o r t s c h r i t t e n , desto mehrere S c h w i e r i g k e i t e n 
stießen uns auf und desto mehr fühlten wir das Gewicht der Einwürfe, 
d i e Herr Schütz i n seinem Elementarbuche, gegen diese Methode gemacht 
hat. Die Lehrer kamen, besonders bey den Werken der Kunst, auf immer 
mehrere Sachen zu reden, d i e s i e n i c h t vermögend waren, l a t e i n i s c h 
auszudrücken, und d i e Kinder, da s i e noch keine Grammatik g e l e r n t 
h a t t e n , begiengen so v i e l e F e h l e r gegen d i e s e l b e n , daß daraus auf 
beyden S e i t e n Unmuth entstund" (Salzmann, z i t i e r t nach P i n l o c h e 1896, 
351). 
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Trotz der großen Hoffnungen, d i e von den Ph i l a n t h r o p e n an d i e s e 
neue Methode geknüpft werden, g i b t es unter ihnen doch auch v i e l e 
r e a l i s t i s c h e Einschätzungen der Spielmethode. So warnen Trapp, Bahrdt 
und SalZmänn vor e i n e r Übertreibung des S p i e l e n s . Man dürfe d i e 
Kinder n i c h t den ganzen Tag i h r e n Launen überlassen, wenn man s i e 
auch an A r b e i t gewöhnen wol l e ( v g l . U l b r i c h t 1953, 203). A n d e r e r s e i t s 
kann der natürliche S p i e l t r i e b der Kinder dazu ausgenutzt werden, 
ihnen durch d i e Anregung nützlicher S p i e l e beiläufiges Lernen zu e r ­
möglichen. Die i n der L i t e r a t u r t e i l w e i s e v e r t r e t e n e Meinung, d i e 
Ph i l a n t h r o p e n hätten s i c h u n k r i t i s c h und ausschließlich für das P r i n ­
z i p des s p i e l e r i s c h e n Lernens e i n g e s e t z t und den U n t e r r i c h t dadurch 
i n S p i e l e r e i verwandelt (so z.B. Well e r 1908, 106; auch Reble 1955, 
153) wird durch d i e pädagogischen S c h r i f t e n der P h i l a n t h r o p e n s e l b s t 
w i d e r l e g t . S i e betonen, daß man "klug und närrisch" s p i e l e n könne 
(Trapp 1787, 127), und bemühen s i c h , das "kluge" S p i e l i n der Theorie 
zu r e c h t f e r t i g e n und i n d i e P r a x i s umzusetzen. 

(4) Spielpädagogik und S p i e l p r a x i s im 18. Jahrhundert 

Die Anerkennung der pädagogischen Bedeutung des S p i e l s und se i n e Nutz­
barmachung für den U n t e r r i c h t i s t i n d i e s e r Z e i t , d.h. gegen Ende des 
18. und zu Beginn des 19. Jahrhunderts, n i c h t auf d i e Ph i l a n t h r o p e n 
beschränkt. Wenzel ( 1797) widmet i n s e i n e r Pädagogischen Encyclopädie 
dem S t i c h w o r t " S p i e l e für Kinder" über zwanzig S e i t e n und betont, wie 
w i c h t i g d i e S p i e l e für d i e Entwicklung der Kinder s e i e n ( v g l . Wenzel 

251 
1797, 342)^ '. Der Nützlichkeitsaspekt wird zwar betont - auch d ie 
Erwähnung von S p i e l k a r t e n zum Lesenlernen und zum Erwerb geographi­
scher Kenntnisse f e h l t n i c h t -, doch wird d i e Frage der S p i e l f r e u d e 
e b e n f a l l s berücksichtigt. Die Entdeckung des Kindes a l s Person mit 
eigenen Rechten und Verhaltensweisen führt dazu, daß n i c h t nur Päda-

25) Wenzel hat den A r t i k e l " S p i e l e für Kinder" f a s t wörtlich aus 
dem Lexikon von Krünitz (1786) übernommen. 
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gogen s i c h über das S p i e l Gedanken machen , "über einen Gegenstand, 
der j e t z t das d r i t t e Wort unserer S c h r i f t s t e l l e r i s t und auf a l l e n 
Dächern gepredigt w i r d ! " (von H i p p e l 1977, 137; Erstausgabe 1793). 

Auch E l t e r n beschäftigen s i c h i n t e n s i v e r a l s b i s h e r mit dem Kin d e r ­
s p i e l und Erziehungsfragen. Beeinflußt durch p h i l a n t h r o p i s c h e Ideen 
des spielenden Lernens und der besseren e r z i e h e r i s c h e n Wirkung von 

27"] 
Lob und Belehrung a l s von Tadel und S t r a f e J s t e l l t C l a u d i u s ( 1799) 
i n d r a m a t i s i e r t e r Form dar, wie er seine Kinder mit l e h r h a f t e n 
Stücken zu Wohlverhalten und durch übende S p i e l e zu Rechnen, Nacher­
zählen, gutem Schreiben und körperlichem T r a i n i n g veranlaßt hat. Es 
i s t zu vermuten, daß weitere Veröffentlichungen von S p i e l e n i n jener 

28) 
Z e i t von ähnlichem pädagogischen Impetus getragen s i n d J. Inwieweit 

26) So untersuchen u.a. auch Philosophen und Rechtsgelehrte Fragen 
wie z.B. den g e s c h l e c h t s s p e z i f i s c h e n Unterschied i n der S p i e l e r — 
Ziehung von Jungen und Mädchen (von Hip p e l 1977, 136f; E r s t a u s ­
gabe 1793; Reinhard 1797, 284f und 422), den Nutzen v e r s c h i e d e ­
ner S p i e l a r t e n (Geßner 1798, 234f f ; Reinhard 1797, 385f) und d i e 
Vor- und N a c h t e i l e des S p i e l s a l s Methode des U n t e r r i c h t s ( R e i n ­
hard 1797, 390f; von Hip p e l 1977, 137). 

27) S e i den P h i l a n t h r o p e n , vorwiegend im P h i l a n t h r o p i n Basedows i n 
Dessau, wird d i e E r t e i l u n g von Lob o r g a n i s a t o r i s c h b i s i n s 
k l e i n s t e d i f f e r e n z i e r t : "Ein ganzes System von Belohnungen, von 
Tugendnägeln und - b i l l e t s b i s zu besonderen Tugendorden wird aus­
g e b i l d e t und ebenso wie K l e i d e r f r a g e n und andere äußere Dinge 
manchmal b i s i n s K i n d i s c h - A l b e r n e g e s t e i g e r t " (Reble 1955, 148). 

28) Das Bücherlexicon von Kayser (1838) führt für den Zeitraum von 
1750-1832 über 80 S p i e l e auf, von denen e i n T e i l , wie aus den 
T i t e l n zu ersehen i s t , durchaus belehrenden Charakter hat: v g l . 
z.B. (David Samuel R o l l e r ) : S p i e l s c h u l e zu Bildung der fünf Sinne 
für k l e i n e Kinder. Dresden 1806; (F.L.H. Drude): Geographisches 
S p i e l für Kinder von 6 b i s 9 Jahren, enthaltend eine Kenntniß der 
Karte von Europa. Bremen 1780; (Max W. Schmalz): H i s t o r i s c h e s 
S p i e l für d i e Jugend, nach Schröckhs Weltgeschichte. 3 S p i e l e mit 
165 k l e i n e n Karten. B e r l i n 1781-1796; Angenehme und nützliche 
S p i e l e für d i e Jugend zum e r s t e n U n t e r r i c h t im Lesen nach Sc h l e z 
Methode. Nürnberg 1780; Funke, K.Ph.: Ankündigung und Plan e i n e r 
S p i e l s c h u l e für Kinder b e i d e r l e i Geschlechts... Altona 1807; A3C-
und Wörterlottospiel für Kinder (deutsch oder französisch) Nürn­
berg ca. 1800; Die Römische Republik, e i n S p i e l zum U n t e r r i c h t 
und Z e i t v e r t r e i b der Jugend i n S p i e l k a r t e n . Dresden 1784. L e i d e r 
erwies s i c h d i e Beschaffung mit Ausnahme des erwähnten Werkes 
von Claudius a l s unmöglich, so daß d i e geäußerte Vermutung n i c h t 
erhärtet werden kann. 



- 78 -

d i e Erlernung fremder Sprachen dabei i n d i e Produktion e r z i e h e r i s c h e r 
S p i e l e einbezogen wurde, läßt s i c h heute n i c h t mehr f e s t s t e l l e n . 
Schröder (1975) erwähnt nur zwei L e r n s p i e l e für den E n g l i s c h u n t e r ­
r i c h t , d i e a l l e r d i n g s im 19. Jahrhundert, nämlich 1858 ( v g l . Schröder 
1975, 109) bzw. 1887 ( v g l . Schröder 1975, 173) erschienen s i n d J. 

Besonders bemerkenswert i s t d i e v e r b r e i t e t e Auseinandersetzung mit 
dem S p i e l im 18. Jahrhundert, wenn man bedenkt, wie g e r i n g d i e t a t ­
sächlichen Spielmöglichkeiten der Kinder zu jen e r Z e i t waren. Insbe­
sondere d i e Kinder des Bürgertums s i n d damals zu einem Stubenhocker­
dasein verbannt, da man körperliche S p i e l e für gefährlich hält (so 
Hauck 1935, 9 ) . B e i den Bauernkindern g i b t es dadurch, daß d i e Kinder 
früh im Haus und auf dem F e l d h e l f e n müssen, überwiegend Bewegungs­
s p i e l e , i n denen körperliche G e s c h i c k l i c h k e i t von Bedeutung i s t und 
d i e eine A u s g l e i c h s f u n k t i o n zur A r b e i t haben; daneben f i n d e n s i c h 
R o l l e n s p i e l e , i n denen d i e Tätigkeiten der Erwachsenen nachgeahmt 
werden ( v g l . Hauck 1935, 1 4 f f ) . Mädchen- und Jungenspiele u n t e r s c h e i ­
den s i c h b e i den Bauern n i c h t w e s e n t l i c h 0 ^ . Beim Adel werden grund­
sätzlich solche S p i e l e und Betätigungen der Kinder bejaht und ge­
fördert, d i e d i e Erziehung zum ständischen I d e a l unterstützen, wie 
z.B. R e i t e n , Fechten, Tanzen, M u s i z i e r e n , Schach- und K a r t e n s p i e l e n . 
U n b e a u f s i c h t i g t e s , f r e i e s S p i e l wird abgelehnt ( v g l . Hauck 1935, 3 f f ) . 
Gerade i n Anbetracht der r e l a t i v e n Spielarmut der Kinder der damaligen 
Z e i t und dem weitgehenden Fehlen pädagogischer R e f l e x i o n über S p i e l e 
muß eine Erziehungsmethode, d i e S p i e l e n so s t a r k betont wie d i e der 
Ph i l a n t h r o p e n , a l s außergewöhnlich angesehen werden. E i s c h e n b r o i c h 
s p r i c h t von e i n e r "Revolution der K i n d e r w e l t " ( E i s c h e n b r o i c h 1977, 
160). 

29) Von den im Bücherlexicon von Kayser (1838) aufgeführten S p i e l e n 
könnten aufgrund i h r e s T i t e l s e i n i g e wenige S p r a c h l e r n s p i e l e v e r ­
mutet werden, so z.B. ABC- und Wörterlottospiel für Kinder 
(deutsch oder französisch) Nürnberg, ca. 1800; S c h u l s p i e l e mit 
einem jungen C a v a l i e r , L e i p z i g 1777. 

30) In der L i t e r a t u r der damaligen Z e i t werden — ausgehend von diesen 
durch E i n g r i f f e der Erwachsenen unbeeinflußten, natürlichen S p i e ­
l e n - u n t e r s c h i e d l i c h e Verhaltensweisen und S p i e l e für Jungen 
und Mädchen e r s t ab der Pubertät empfohlen ( v g l . Reinhard 1797, 
422). 



- 79 -

c) Die Reformpädagogische Bewegung 

Im 19. Jahrhundert s t a g n i e r t d i e auf den U n t e r r i c h t bezogene R e f l e x i o n 
über das S p i e l , und allgemeinpädagogische Überlegungen insbesondere 

31) 
zum K i n d e r s p i e l überwiegen ;• Zudem rückt d i e Frage nach dem Wesen 
des S p i e l s mehr i n den M i t t e l p u n k t des I n t e r e s s e s ( v g l . Scheuerl 
1975b, 32). E r s t zu Beginn des 20, Jahrhunderts gewinnt das S p i e l im 
Rahmen der Reformpädagogischen Bewegung erneut s c h u l p r a k t i s c h e Bedeu­
tung, H i n t e r dem Namen "Reformpädagogik" v e r b i r g t s i c h eine V i e l z a h l 
von Reformbestrebungen, d i e s i c h kaum auf einen gemeinsamen Nenner 
bringen l a s s e n , "Ausgangspunkt der Bewegung war j e d e n f a l l s das Streben, 
von der e i n s e i t i g e n Verstandesbildung und dem methodischen Schematis­
mus der a l t e n 'Lernschule' loszukommen" (Weimer/Weimer 1954, 159), 
aber auch das Bemühen um d i e v o l l e E n t f a l t u n g der Persönlichkeit des 

32] 
Kindes i n der Schule J. Daß dabei auch das S p i e l wieder i n den Ge­
s i c h t s k r e i s der Pädagogen t r a t , l i e g t auf der Hand. A l l e r d i n g s i s t 
s e i n e S t e l l u n g i n der Reformpädagogik n i c h t so z e n t r a l wie b e i s p i e l s ­
weise im Philanthropismus. Das b r e i t e Spektrum der pädagogischen An­
sätze läßt allgemeingültige Aussagen "über d i e S t e l l u n g , das Gewicht 
und d i e Arten des S p i e l s i n n e r h a l b der pädagogischen Reformbewegung" 
( S c h e u e r l 1973, 11) n i c h t zu. Scheu e r l (1973, 12) weist darauf h i n , 
daß auch e i n gemeinsames Verständnis von S p i e l b e i den Reformpädagogen 
n i c h t f e s t z u s t e l l e n i s t . Die reformpädagogischen Bestrebungen, natür­
l i c h e Unterrichtsformen zu v e r w i r k l i c h e und aus der " S t i l l s i t z s c h u l e " 
( K e r s c h e n s t e i n e r ) einen Ort produktiven und handelnden Lernens zu 
machen, schaffe n zwar eine s p i e l f r e u n d l i c h e Atmosphäre, s i n d aber 
eher auf Gestaltung der P r a x i s g e r i c h t e t a l s auf t h e o r e t i s c h e Durch­
dringung und Formulierung der Ideen. 

31) H i e r s i n d insbesondere das Werk von Fröbel ( v g l . dazu Blochmann 
1962; Hoof 1977) zu nennen, das d i e Entwicklung der Kin d e r g a r t e n — 
erziehung b i s i n unsere Tage prägt, sowie Jean Pauls S c h r i f t 
"Levana oder E r z i e h l e h r e " (1806), i n der Erscheinungsformen k i n d ­
l i c h e n S p i e l s a n s c h a u l i c h beschrieben werden. 

32) "Die neue Schule erhebt mit Recht d i e Forderung, d i e Ausbildung 
der Sinne und des Körpers weit mehr zu berücksichtigen, a l s es 
b i s l a n g geschehen i s t . Das Kind s o l l n i c h t mehr das Einwirkungs— 
obje k t , der Rohstoff s e i n , der zurechtgeknetet werden s o l l , son­
dern d i e Zukunftsschule wird das Kind a k t i v tätig machen, v i e l ­
mehr ihm seine natürliche Aktivität bewahren und daran anknüpfen" 
(Hennings 1913, 300). 
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Scheuerl ( 1973) untersucht acht Teilströmungen der Reformpädagogik ' 
i n bezug auf i h r e konkret verwendeten Spi e l f o r m e n , i h r e Bewertung 
des S p i e l s und i h r e Formulierungen des S p i e l b e g r i f f s . Für d i e v o r ­
liegende F r a g e s t e l l u n g s i n d davon d i e Jugendbewegung a l s außerschu­
l i s c h e s Phänomen und d i e Montessori—Pädagogik wegen i h r e r überwie­
genden Ausrichtung auf Vorschule und K l e i n k i n d e r e r z i e h u n g weniger 
r e l e v a n t . Die Kunsterziehungsbewegung i s t eine Reaktion auf d i e w e i t ­
gehende Unterdrückung von Phantasie und Gemüt i n den Schulen des 19. 
Jahrhunderts (so Reble 1955, 265). Das S p i e l i s t für s i e der "Ur— 
schoß a l l e s G e s t a l t e n s und Er l e b e n s " ( S c h e u e r l 1973, 15). Für d i e 
musischen Fächer, aber auch den m u t t e r s p r a c h l i c h e n U n t e r r i c h t be­
deutet d i e s , daß d i e Äußerungen des Kindes a l s schöpferisch w e r t v o l l 
anerkannt und gefördert werden. Im D e u t s c h u n t e r r i c h t kommt es dabei 
zu einem Abbau des Grammatikunterrichts und zur verstärkten Berück­
s i c h t i g u n g des f r e i e n A u f s a t z e s , " i n dem s i c h d i e produktiven k i n d ­
l i c h e n Sprachkräfte am besten e n t f a l t e n konnten" (Neuhaus 1963, 2 9 f ) . 

E i n bedeutender Impuls für d i e Einbeziehung von S p i e l e n i n den Unter­
r i c h t ging von B e r t h o l d Otto aus. Sein Spielenthusiasmus e r g i b t s i c h 
aus s e i n e r Einschätzung des k i n d l i c h e n S p i e l s a l s dem "höchsten a l l e r 
g e i s t i g e n Werte, d i e d i e Menschheit überhaupt aufzuweisen habe" und 
aus der Überzeugung, "daß i n eben diesem S p i e l der Ursprung a l l e r 
Kunst und Wissenschaft l i e g e " (Otto 1903b, 4 9 7 f ) . "Wenn i c h a l s o an 
E l t e r n , E r z i e h e r und Lehrer immer wieder d i e Mahnung g e r i c h t e t habe: 
• s p i e l e n l a s s e n , vor a l l e n Dingen s p i e l e n l a s s e n 1 , so glaube i c h damit 
das Beste für g e i s t i g e Entwicklung der Kinder getan zu haben" (Otto 
1925, 5 ) . 

In der Erziehung der eigenen Kinder und im U n t e r r i c h t s e i n e r Ver— 
suchsschule i n B e r l i n — L i c h t e r f e l d e waren neben dem f r e i e n Gesamtunter— 

33) Dabei handelt es s i c h um: Kunsterziehung und Erlebnispädagogik, 
Jugendbewegung, B e r t h o l d Otto und seine Nachfolger, F r e i e Waldorf­
s c h u l e , Maria M o n t e s s o r i , Ovide Decroly und Jan L i g t h a r t , A r b e i t s ­
schule und Landerziehung, den Jena-Plan. Scheibe (1972) unter­
s c h e i d e t i n s e i n e r Monographie über d i e reformpädagogische Bewe­
gung sechs etwas anders e i n g e t e i l t e Strömungen; Wittenbruch/ 
Thiemann (1976, 99) nennen wie Scheuerl acht reformpädagogische 
Konzepte. 
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r i e h t d i e L e r n s p i e l e d i e w i c h t i g s t e n Elemente der Reform des Lehrens 
und L e r n e n s 3 ^ . Um so e r s t a u n l i c h e r i s t es, daß er t r o t z s e i n e r um­
fänglichen s c h r i f t s t e l l e r i s c h e n Tätigkeit s i c h nirgends im Zusammen­
hang über P r a x i s und Theorie des k i n d l i c h e n S p i e l s und L e r n s p i e l s 
geäußert hat. In der Verwendung des S p i e l s im U n t e r r i c h t z e i g t s i c h 
nach Auffassung Ottos der Unterschied zwischen Zwangsunterricht und 
frei e m g e i s t i g e n Wachstum. L e r n s p i e l e gab es b e i ihm i n f a s t a l l e n 
Unterrichtsfächern, aber auch schon im V o r s c h u l a l t e r , z.B. beim s p i e ­
lenden E r l e r n e n der L a u t l e h r e , zu der er e i n eigenes System e n t w i c k e l t 
h a t t e , i n dem d i e Laute a n s c h a u l i c h benannt wurden ("o" i s t der runde 
Mund, "m" der Lippenbrummer usw.). M i t d i e s e r L a u t l e h r e f i n g Otto 
a l s S p i e l schon im d r i t t e n oder v i e r t e n Lebensjahr anj " . . . d i e Haupt­
sache b l e i b t , daß das Kind d i e s e Zerlegungen a l s e i n vernünftiges 
und dem Kinde verständliches S p i e l a n s i e h t , n i c h t a l s etwas Fremdes, 
was d i e 'dummen K i n d e r 1 e r s t mühsam verstehen lernen s o l l e n . Sobald 
der Lehrgegenstand a l s F e i n d , a l s Quälmittel e r s c h e i n t , hat der 
natürliche U n t e r r i c h t , der s i c h a l l e i n auf den E r k e n n t n i s t r i e b stützt, 
a u s g e s p i e l t . Dann muß der Zwangsunterricht an seine S t e l l e t r e t e n " 
(Otto 1903a, 86). 

Im U n t e r r i c h t des späteren K i n d e s a l t e r s f i n d e n s i c h b e i Otto täglich 
Gelegenheiten zur Anwendung der verschiedensten Formen des spielenden 
Lernens. Großer B e l i e b t h e i t e r f r e u t e s i c h z.B. das " V i e l w i s s e r s p i e l " , 
das u n i v e r s e l l verwendet werden kann. Der " V i e l w i s s e r " s t e h t vor der 
Klas s e und muß auf a l l e an i h n g e r i c h t e t e n Fragen antworten. Sobald 
er v e r s a g t , muß er seinen P l a t z dem l e t z t e n Frager räumen, der nun 
s e l b s t V i e l w i s s e r w i r d . Dieses S p i e l hat v i e l e Vorzüge: Es v e r l a n g t 
k e i n e r l e i Aufwand, übt z.B. Datenwissen jeder A r t und erfaßt auch das 
schw i e r i g e L e r n m a t e r i a l , w e i l man j a nur mit schweren Fragen den V i e l -

34) Die Informationen über den E i n s a t z von L e r n s p i e l e n i n der Schule 
B e r t h o l d Ottos i n B e r l i n — L i c h t e r f e l d e stammen aus Gesprächen mit 
meinem Vater, P r o f e s s o r Dr. Kurt Günzel, einem ehemaligen Lehrer 
d i e s e r Schule. 
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wisser von seinem Platz verdrängen kann J• "Auch rein gedächtnis­
mäßiges Lernen wird in Spiel verwandelt, wird wetteifernd sportlich 
getrieben; oder denken wir an Quartett-Spiele: Blumen-Dichter- jede 
andere Art Quartett i s t möglich, kann man sich selbst anfertigen; 
eine Fülle "Lernspiele": Rechenlotto, Satzbaukasten entstehen im 
Berthold-Otto-Kreis" (Baumann 1958, 58). 

Auch im Fremdsprachenunterricht werden alle Gelegenheiten zum Ein­
satz von Lernspielen genutzt. Ottos stärkstes reformpädagogisches 
Interesse galt dem Lateinunterricht (vgl. für das folgende Günzel 

3fi) 
1937, 78ff). Seine "Lateinbriefe" J, als Lehreranweisung gedacht, 
hiel t er in jüngeren Jahren sogar für sein Hauptwerk. In der Grund— 
auffassung stimmt er, abgesehen von seiner stärkeren Betonung der 
Grammatik, weitgehend mit dem Philanthropen Trapp überein. Auch er 
w i l l sich im Lateinunterricht weniger an das Gedächtnis und mehr an 
das Verständnis wenden, das mechanische Lernen nach Paradigmen ver­
meiden, ständig Gelegenheit zum Lateinsprechen geben, beim Schüler 
immer aktive Teilnahme und Lernfreude wecken und den Unterricht des­
wegen, wo und wie immer möglich, erleichtern. Zu diesem Zweck hat er 
sich z.B. für 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 Prozeß des Zusammenfügens dieser drei Komponenten i s t dem Spre­
chenden unbewußt, dem Lernenden muß er zuerst bewußt gemacht und 
dann immer wieder geübt werden. Dieses Zusammensetzen der Verbalfor— 
men, die wichtigste Aufgabe im lateinischen Anfangsunterricht, macht 
den Kindern v i e l Vergnügen, denn sie betreiben es mit nachhaltigem 
und anhaltendem Interesse als Spiel. Die Formen des Spiels können da­
bei recht verschieden sein: Entweder geben sich die Schüler gegen-

35) Dieses "Vielwisserspiel" hat eine auffallende Ähnlichkeit mit 
Campes Lernspiel "Die Akademie der Wissenschaft", "bei dem ein­
zelne Knaben Gelehrte der verschiedensten Wissenschaften dar­
stellen, die von den übrigen Schülern durch Karten befragt wur­
den. Dieses Spiel i s t geradezu das Muster einer nützlichen Kennt— 
nisvermittlung" (Hauck 1935, 76). 

36) Berthold Otto: Lateinbriefe, 21913. 
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s e i t i g Aufgaben, oder s i e s p i e l e n eine " F o r m e n l o t t e r i e " , oder meh­
re r e Schüler s p i e l e n i n der Weise zusammen, daß der e r s t e den Stamm, 
der zweite den Bindevokal, der d r i t t e d i e Endung und der v i e r t e d i e 
ganze Verbalform mit der r i c h t i g e n Betonung sagt. Wie v i e l e andere 
L e r n s p i e l e kann auch dieses b e l i e b i g v a r i i e r t und e r w e i t e r t werden. 

A l s S p i e l betrieben wird auch das von Otto sehr geschätzte "Reihen— 
sprechen". Eine Reihe kann z.B. aus e i n e r natürlichen Folge von 
Tätigkeiten bestehen, etwa d i e " L a u f r e i h e " : vadimus, currimus, c a d i -
mus, surgimus; oder d i e " L e r n r e i h e " : d i s c i m u s , legimus, s c r i b i m u s , 
pingimus. Im Zusammenstellen s o l c h e r Reihen s i n d dem E i n f a l l s r e i c h t u m 
von Lehrer und Schülern keine Grenzen g e s e t z t . Am besten s i n d S a t z ­
r e i h e n , denn durch das immer wiederholte Sprechen ku r z e r Sätze im 
L e r n s p i e l wird der Schüler nach Meinung Ottos mit der l a t e i n i s c h e n 
Sprache am besten v e r t r a u t . So b i l d e n d i e Schüler etwa einen kurzen 
Satz und legen f e s t , b e i jeder Wiederholung des Satzes i n der Reihe 
eine bestimmte Veränderung (des Tempus, des Objekts usw.) vorzunehmen. 
Vom Lehrer angeordnet, wird das v i e l l e i c h t noch a l s A r b e i t empfunden, 
von Schülern verabredet aber i s t es - j e nach A r t der Durchführung -
eine Aufgabenlösung i n Spielatmosphäre, eine "spielähnliche" Aufgabe 
oder gar e i n S p i e l . 

Natürlich darf b e i den L e r n s p i e l e n auch n i e der Spaß- f e h l e n . E i n Reim 
wie: lepus-der Hase, sedebat-er saß, i n v i a - a u f der Straße, edebat-
und fraß, s c h a f f t eine a r b e i t s f r o h e Stimmung. Der e i g e n t l i c h e Sinn 
der L e r n s p i e l e im L a t e i n u n t e r r i c h t l i e g t aber n i c h t nur i n der Auf­
hei t e r u n g des Lernklimas, sondern vor a l l e m darin,daß s i e d i e Lern­
aktivität außerordentlich beleben und dabei mitwirken, aus dem tot e n 
e i n lebendiges L a t e i n zu machen. Irgendwelche Zurückhaltung beim E i n ­
s a t z von L e r n s p i e l e n im L a t e i n u n t e r r i c h t - wie etwa Trapp - brauchte 
Otto n i c h t zu üben, denn d i e k l e i n e n am runden T i s c h versammelten 
Lerngruppen s e i n e r Schule boten dafür d i e besten s i t u a t i v e n Voraus­
setzungen. 

A u f f a l l e n d i s t i n der L e r n s p i e l p r a x i s Ottos das häufige A u f t r e t e n von 
Spielformen, d i e Wettkampfelemente e n t h a l t e n . Dabei f i n d e t s i c h so­
wohl der W e t t s t r e i t der Schüler untereinander a l s auch der Kampf des 
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ei n z e l n e n gegen d i e Stoppuhr. V i e l l e i c h t läßt s i c h d i e völlig un­
k r i t i s c h e Haltung Ottos gegenüber den L e r n s p i e l e n dadurch erklären, 
daß d i e meisten allmählich aus dem häuslichen K i n d e r s p i e l und Unter­
r i c h t erwachsen und auf dem Hintergrund s e i n e r allgemeinen Wert­
schätzung des S p i e l s zu sehen s i n d . Darum wohl gab es b e i ihm den 
L e r n s p i e l e n gegenüber keine k r i t i s c h e Wachsamkeit und t h e o r e t i s c h e 
Auseinandersetzung, sondern nur einen u n r e f l e k t i e r t e n und u n d i f f e r e n ­
z i e r t e n Gebrauch. Gleichwohl hat er damit w e i t h i n g e w i r k t und der 
S c h u l a r b e i t f r u c h t b a r e Anregungen gegeben. 

Ottos Ideen wurden weitergetragen von Johannes Kretschmann, dessen 
37 ) 

Buch "Natürlicher U n t e r r i c h t " (1933) } z a h l r e i c h e S p i e l e b e s c h r e i b t , 
im Gegensatz zu Otto w i l l Kretschmann d i e i n h a l t l i c h e G e staltung des 
U n t e r r i c h t s n i c h t so weitgehend den Int e r e s s e n der Kinder überlassen, 
sondern durch d i e Gestaltung der Lernumwelt steuernd e i n g r e i f e n ( v g l . 
Scheuerl 1973, 2 4 f ) . Doch s i e h t auch er den f r e i e n Gesamtunterricht 
und das spi e l e n d e Lernen a l s Elementarformen des U n t e r r i c h t s an. 
S p i e l e s o l l e n den Schülern k e i n neues Wissen v e r m i t t e l n ; s i e erfüllen 
vielmehr den Zweck, Übungs- und Lernvorgänge, d i e dem Schüler durch­
aus bewußt s i n d und s e i n s o l l e n , e i n wenig "schmackhafter" zu machen 
( v g l . Kretschmann/Haase 1948, 93; Scheuerl 1973, 25). Die von Otto 
bevorzugten W e t t s p i e l e g i b t es b e i Kretschmann ebenso wie m a t e r i a l g e ­
bundene S p i e l e , z.B. d i e "Geistessparbüchse" und den "Satzbaukasten". 

Weniger p o s i t i v wird das S p i e l von der Arbeitsschulbewegung gesehen, 
wenngleich deren V e r t r e t e r dazu u n t e r s c h i e d l i c h e Auffassungen haben. 
Reble (1955, 274) d i f f e r e n z i e r t zwischen d r e i Gruppen, d i e s i c h mit 
den Stichworten " g e i s t i g e Selbsttätigkeit" (Gaudig), "Schule der 
Werktätigkeit" ( K e r s c h e n s t e i n e r ) und " P r o d u k t i o n s s c h u l e " kennzeichnen 
l a s s e n ( v g l . dazu auch S c h e u e r l 1973, 39). A l l e Arbeitsschulpädagogen 
s i n d s i c h i n i h r e r Ablehnung der a l t e n Lernschule e i n i g . Gaudig 
k r i t i s i e r t an i h r besonders d i e Rezeptivität und Unselbständigkeit 
der Schüler ( v g l . Reble 1955, 282) und p o s t u l i e r t i h r e verstärkte 
Eigentätigkeit. "Es handelt s i c h beim f r e i e n g e i s t i g e n Tun um e i n 

37) H i e r wird d i e von Haase überarbeitete Ausgabe (Wolfenbüttel/ 
Hannover 1948) verwendet. 
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Handeln aus eigenem A n t r i e b , mit eigenen Kräften, auf selbstgewählten 
Bahnen, zu freigewählten Z i e l e n " (Gaudig z i t i e r t nach F l i t n e r / 
K u d r i t z k i 1961, 238). Das S p i e l hat dabei d i e Funktion der Ergänzung 

38 ) 
und des Ausgleichs zur A r b e i t ' und i s t i n der Schule insbesondere 
im S p o r t u n t e r r i c h t zu v e r w i r k l i c h e n ( v g l . S c h e u e r l 1973, 41). 

39) 
Für Kerschensteiner i s t das spontane K i n d e r s p i e l J p l a n l o s e s Tun. 
Nur d i e Ausrichtung der Tätigkeit auf das Z i e l der Vollendung eines 
Werkes b i l d e g e i s t i g e s S e i n ( v g l . S c h e u e r l 1973, 43); Lernen gehört 
für Kerschensteiner zu diesen p l a n v o l l e n , z i e l g e r i c h t e t e n Tätigkeiten, 
S p i e l jedoch n i c h t . Daher s i n d beide n i c h t zu v e r e i n e n ; das S p i e l 
b l e i b t demgemäß außerhalb der Schule ( v g l . auch Hausmann 1959, 186f). 
Die Produktionsschule v e r t r i t t das Z i e l der Einführung der Kinder 
i n d i e i n d u s t r i e l l e A r b e i t s w e l t und benutzt das S p i e l e n mit A r b e i t s ­
werkzeug a l s M o t i v a t i o n zum Erwerb von Werktechniken ( v g l . Scheuerl 
1973, 39). E i n i g e P a r a l l e l e n zu der E i n s t e l l u n g von Kerschensteiner 
weisen d i e pädagogischen Ideen von Langermann auf, wenngleich s i e 
n i c h t d i r e k t zur Arbeitsschulbewegung gehören. Ähnlichkeiten bestehen 
i n der Bewertung der produktiven g e i s t i g e n A r b e i t a l s b i l d e n d e r Ver­
haltensweise ( v g l . Hausmann 1959, 187), der Ablehnung bloßer Wissens— 
Übermittlung i n der Schule und der Forderung nach handelndem Lernen 
( v g l . Scheuerl 1973, 45). Für seinen U n t e r r i c h t e n t w i c k e l t Langermann 
z.B. e i n L o t t o s p i e l zum Kennenlernen der Namen von Frühlingsblumen 
sowie weitere U n t e r r i c h t s s p i e l e ( v g l . Hausmann 1959, 186). 

38) "Eine bedeutsame Wertsteigerung des Schullebens kann von der 
S e i t e des S p i e l l e b e n s dann erw a r t e t werden, wenn s i c h e i n e r s e i t s 
das S p i e l l e b e n unter das P r i n z i p der f r e i e n g e i s t i g e n Tätigkeit 
s t e l l t und a n d e r e r s e i t s d i e f r e i e g e i s t i g e Tätigkeit, wie es j a 
i h r e r eigensten Natur e n t s p r i c h t , auch d i e spielenden Formen der 
Tätigkeit i n i h r e n Formenkreis aufnimmt" (Gaudig z i t i e r t nach 
F l i t n e r / K u d r i t z k i 1961, 240). 

39) Er s i e h t diese Form des S p i e l s a l s d i e wahre an: "Aus dem Drange 
des Kindes zum r e i n e n S p i e l ohne Z i e l und Zweck, wie es am 
k l a r s t e n i n den sogenannten I l l u s i o n s s p i e l e n zwei- b i s vierjäh­
r i g e r Kinder i n d i e Erscheinung t r i t t . . . " ( K e r s c h e n s t e i n e r z i t i e r t 
nach F l i t n e r / K u d r i t z k i 1961, 229). 



- 86 -

Der Jena—Plan von Petersen gehört e i n e r späteren Phase der reformpä­
dagogischen Bewegung an, i n der versucht w i r d , d i e gegensätzlichen 
Strömungen zusammenzufassen und i n e i n e r Synthese zu v e r e i n i g e n ( v g l . 
Scheuerl 1973, 46). Haupttendenz der Theorie und P r a x i s von Petersen 
i s t d i e Überwindung a l l e r methodischen E i n s e i t i g k e i t e n ; dabei nimmt 
der B e g r i f f der pädagogischen S i t u a t i o n eine Schlüsselstellung e i n 
( v g l . Wittenbruch/Thiemann 1976, 100). Gespräch, A r b e i t , S p i e l und 
F e i e r s i n d Grundformen der Erziehung ( v g l . Hausmann 1959, 26), d i e 
i n der "Lebensgemeinschaftsschule" g l e i c h b e r e c h t i g t nebeneinander 
stehen. F r e i e s S p i e l und R e g e l s p i e l e , d i e i n den Pausen i h r e n P l a t z 
haben, werden ergänzt durch L e r n s p i e l m a t e r i a l i e n für d i e S t i l l b e — 
schäftigung (z.B. L o t t o — , Domino-, Würfelspiele) und durch s p i e l e n d e s 
G e s t a l t e n und Werken ( v g l . Scheuerl 1973, 4 7 f f ) . "Insgesamt wird a l s o 
das S p i e l i n den Schulen nach Petersens Plan a l s außerordentlich 
ernstes und w i c h t i g e s E r z i e h u n g s m i t t e l gewertet. Den höheren E r n s t , 
der im S p i e l e n l i e g t , brauchen d i e Spielenden s e l b s t keineswegs immer 
v o l l zu e r f a s s e n . Wenn s i e nur wissen, daß j e t z t g e s p i e l t w i r d , dann 
dürfen, j a s o l l e n s i e s i c h g e t r o s t an das S p i e l ' v e r l i e r e n 1 , s o l l e n 
'ganz h i n e i n g e h e n 1 , während d i e Haltung des Lehrers doch durch den 
Ernst bestimmt b l e i b t " ( S c h e u e r l 1973, 50). Da d i e Aufmerksamkeit 
des Spielenden ganz auf das S p i e l g e r i c h t e t i s t , l e r n t er für das 
S p i e l und im S p i e l um so besser. 

Zusammenfassend können a l s von den Pädagogen d i e s e r Z e i t empfohlene 
und zum T e i l p r a k t i z i e r t e Spielformen genannt werden: f r e i e s S p i e l 
(Kunsterziehungsbewegung, J e n a - P l a n ) , R e g e l s p i e l (Jena—Plan) und 
L e r n s p i e l e i n Form von Wettbewerbs— oder materialgebundenen S p i e l e n 
( O t t o , Kretschmann, Langermann, J e n a - P l a n ) • 

40) Scheuerl b r i n g t eine w e s e n t l i c h ausführlichere L i s t e , d i e auch 
das Experimentieren, d i e s p i e l e r i s c h e E i n k l e i d u n g , d i e S p i e l e r e i 
und d i e S p i e l h a l t u n g umfaßt; d i e s i s t zum einen auf seinen sehr 
weiten S p i e l b e g r i f f ( v g l . oben I , 2.) zurückzuführen, zum anderen 
durch seine ausführlichere D a r s t e l l u n g mehrerer reformpädago— 
g i s c h e r Konzepte bedingt. 
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d) Aspekte pädagogischen S p i e l e i n s a t z e s 

Die im h i s t o r i s c h e n Rückblick herangezogenen pädagogischen Auseinan­
dersetzungen mit dem S p i e l entstammen solchen Erziehungskonzeptionen, 
d i e dem Natürlichen U n t e r r i c h t zuzurechnen s i n d . Für den P h i l a n t h r o ­
pismus hat U l b r i c h t (1953) darauf hingewiesen, daß eine Befürwortung 
von S p i e l e n im Lernprozeß n i c h t nur auf g e i s t i g e Anregungen - im 
F a l l e der Philanthropen auf d i e Ideen von Locke und Rousseau - zu­
rückgeht, sondern im Zusammenhang gesehen werden muß mit den s i c h 

41) 
verändernden g e s e l l s c h a f t l i c h e n Bedingungen J • Eine solche V e r b i n ­
dung zwischen g e s e l l s c h a f t l i c h e n Prozessen und Spielpädagogik wird 
zuweilen i n v e r a l l g e m e i n e r t e r Form p o s t u l i e r t . So meint S c h l e i c h e r , 
daß das S p i e l "vor a l l e m dann pädagogische Beachtung ( f i n d e t , d. V e r f . ) , 
wenn s i c h g e i s t i g e und s o z i a l e Umbrüche abzeichnen, L e r n z i e l e f r a g ­
würdig werden und wenn eine g a n z h e i t l i c h e Umweltverarbeitung notwen-

42*1 
d i g e r s c h e i n t " ( S c h l e i c h e r i n der E i n l e i t u n g zu Kube 1977, 1) '. 
Es e r s c h e i n t a l l e r d i n g s f r a g l i c h , ob s i c h solche Verbindungen 
zwischen den g e s e l l s c h a f t l i c h - p o l i t i s c h e n Zuständen und e i n e r s p i e l ­
f e i n d l i c h e n bzw. f r e u n d l i c h e n Haltung der Pädagogen h i s t o r i s c h 
schlüssig nachweisen l a s s e n . 
An Aufklärung, Philanthropismus und Reformpädagogik v e r d e u t l i c h t 
s i c h jedoch eine Beziehung von k i n d e r f r e u n d l i c h e n und im weiteren 
Sinne humanistischen Ideen mit dem Plädoyer für d i e Verwendung des 

43) 
S p i e l s i n der Schule 1. Immer dann, wenn man das Kind a l s Person 

41) D i r x (1968, 239) s i e h t einen Zusammenhang zwischen den F r e i h e i t s ­
bestrebungen des ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrhunderts 
und der s p i e l f r e u n d l i c h e n Haltung der Z e i t , wobei s i e p o l i t i s c h e 
F r e i h e i t i n gewissem Maße a l s Voraussetzung für den spielnotwen­
digen F r e i h e i t s r a u m ( v g l . oben I , 2. b) a n s i e h t . Zum p o l i t i s c h e n 
F r e i h e i t s b e g r i f f d i e s e r Z e i t v g l . K l i p p e l (1976). 

42) Auch Kube (1977, 27) behauptet, daß d i e p o s i t i v e Einschätzung 
des S p i e l s zur Z e i t der Aufklärung, der Reformpädagogik und i n 
der Gegenwart mit Umbruchserscheinungen auf der g e i s t i g — g e s e l l ­
s c h a f t l i c h e n Ebene k o r r e s p o n d i e r t . Er führt d i e s jedoch n i c h t 
näher aus. 

43) "Ganz allgemein läßt s i c h f e s t s t e l l e n , daß Z e i t e n und Autoren, d i e 
humanistischen Ideen nahestanden, immer eine Tendenz aufwiesen, 
den durch d i e menschliche I n s t i n k t a r m u t bedingten Lernzwang für 
das Kind so angenehm wie möglich zu g e s t a l t e n " (Grond 1975, 18). 
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a k z e p t i e r t und ihm das Recht auf eigene V e r h a l t e n s - und Lernweisen 
zugesteht, gewinnt auch das S p i e l an Bedeutung. Die zu Beginn d i e s e s 

44) 
Jahrhunderts a u f t r e t e n d e Bewegung der Pädagogik "vom Kinde aus" J 

i s t dafür e i n gutes B e i s p i e l . 

Die Wertschätzung des S p i e l s i n verschiedenen s p i e l f r e u n d l i c h e n 
Epochen i s t dabei jedoch n i c h t immer von g l e i c h e r A r t . Grundsätzlich 
la s s e n s i c h zwei Pole unterscheiden: Entweder wird der Wert des S p i e l s 
a l s Erziehungs— und U n t e r r i c h t s m i t t e l , a l s o s e i n Dienstwert, betont 
oder seine Bedeutung a l s f r e i e s S p i e l ohne B e e i n f l u s s u n g mit e r z i e h e ­
r i s c h e r A b s i c h t , a l s o s e i n Eigenwert, hervorgehoben. In der Aufklä­
rung, insbesondere b e i Locke, und b e i den Ph i l a n t h r o p e n sowie b e i 
Ütto i s t das S p i e l vornehmlich L e r n h i l f e , e i n Weg, s c h u l i s c h e s Ler— 

451 
nen angenehmer und e f f e k t i v e r zu g e s t a l t e n J . Man s i e h t i n ihm auch 
e i n methodisches M i t t e l , "das d i s sc h w i e r i g e pädagogische Doppelauf­
gabe g l e i c h z e i t i g e r B e freiung und D i s z i p l i n i e r u n g der Kindernatur 
auf möglichst zwanglose, i n d i r e k t e Weise s o l l t e lösen h e l f e n " 
(Sc h e u e r l 1975c, 4 ) 4 6 ^ . 

Die Zwecke, zu denen man i n der Geschichte der Pädagogik S p i e l e einge­
s e t z t und vorgeschlagen hat, s i n d vielfältig. B e i Comenius d i e n t das 
S p i e l der wiederholenden Übung und der Schaffung von L e r n s i t u a t i o n e n , 

44) Unter diesem T i t e l e r s c h i e n 1920 eine von Johannes Gläser heraus­
gegebene Aufsatzsammlung ( v g l . Gläss o.J., 5 ) . Die Ideen d i e s e r 
pädagogischen Bewegung, zu der E l l e n Key, Ludwig G u r l i t t , Maria 
M o n t e s s o r i , B e r t h o l d Otto, H e i n r i c h Scharrelmann, F r i t z Gansberg, 
Ovide Decroly und Adolphe F e r r i e r e gezählt werden ( v g l . D i e t r i c h 
1963, 4 und 1 4 0 f f ) , überschneiden s i c h i n v i e l e n Punkten mit 
denen der im l e t z t e n A b s c h n i t t erwähnten Reformpädagogen. 

45) "Der neue pädagogische Impuls i n s e i n e r Hinwendung zum Kinde w i l l 
s i c h n i c h t nur i n einem rücksichtsvolleren Umgang mit den K i n ­
dern, sondern vor a l l e m mit H i l f e e i n e r besseren Methode v e r w i r k ­
l i c h e n . Die Methode s o l l l e i c h t e r und angenehmer s e i n , d.h. dem 
Schüler Freude und Wohlbefinden im U n t e r r i c h t s i c h e r n ; aber s i e 
s o l l auch wirksamer s e i n , d.h. einen s i c h e r e n , besseren und unter 
Umständen auch s c h n e l l e r e n E r f o l g ermöglichen" ( J o p p i c h 1954, 
162). 

46) Die dem S p i e l eigenen Merkmale der F r e i h e i t und der R e g e l h a f t i g -
k e i t ( v g l . oben I , 2. b) l a s s e n es für diese Aufgabe a l s durchaus 
geeignet erscheinen. 
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i n denen quasi nebenbei g e l e r n t w i r d , ohne bewußte Lernanstrengung 
des Zöglings. Bei den von Comenius und anderen Pädagogen befürwor­
teten M a t e r i a l i e n zum Lesenlernen (Würfel, Lesekasten) t r i t t zum Ge­
si c h t s p u n k t des i n z i d e n t e l l e n Lernens noch der der M o t i v a t i o n durch 
ansprechendes S p i e l - bzw. L e r n m a t e r i a l . Auch Locke betont d i e Wir­
kung des beiläufigen Lernens im S p i e l . Die Ab s i c h t der M o t i v a t i o n und 
L e r n e r l e i c h t e r u n g s t e h t b e i den Phi l a n t h r o p e n und Otto e b e n f a l l s 
h i n t e r der Empfehlung des S p i e l e i n s a t z e s . Der Eigenwert des S p i e l s 
wird von den h i e r genannten Pädagogen von Rousseau, Jean Paul und 
Fröbel stärker h e r a u s g e s t e l l t . Es s o l l um s e i n e r s e l b s t w i l l e n ge­
p f l e g t und gefördert werden; der E r z i e h e r hat eher d i e Aufgabe des 
Bewahrens der k i n d l i c h e n S p i e l f r e i h e i t a l s d i e der Einflußnahme auf 
das S p i e l . 

Untersucht man die s e beiden Gruppen von pädagogischer E i n s t e l l u n g 
dem S p i e l gegenüber im H i n b l i c k auf d i e hauptsächlich berücksichtig­
ten Spielformen, so fällt auf, daß d i e j e n i g e n , für d i e der D i e n s t -
wert z e n t r a l i s t , zumeist von R e g e l s p i e l e n ( L e r n s p i e l e n ) sprechen, 
während d i e Befürworter des Eigenwerts stärker das f r e i e S p i e l im 
Auge haben. Aus der K i n d e r s p i e l f o r s c h u n g ( s . oben I , 1.) wissen w i r , 
daß beide Spielformen für d i e k i n d l i c h e Entwicklung von Bedeutung 
s i n d , deshalb s o l l t e n beide auch i n der Schule g e p f l e g t werden. Die 
oben ( v g l . I , 3.) erhobene Forderung nach der Schaffung von Freiräu­
men für ungelenktes k i n d l i c h e s S p i e l und nach der Verwendung von 
L e r n s p i e l e n zur E r l e i c h t e r u n g s c h u l i s c h e n Lernens kann h i e r nach dem 
h i s t o r i s c h e n Rückblick wi e d e r h o l t werden. 

Abschließend kann auf zwei Momente verwiesen werden, d i e s i c h - ähn­
l i c h dem Schwanken zwischen Hervorhebung des D i e n s t - oder Eigen­
werts - durch d i e Geschichte b i s i n d i e Gegenwart v e r f o l g e n l a s s e n : 
Zum einen d i e Einschränkung auf k i n d l i c h e s S p i e l , zum anderen der 
Zwang zur R e c h t f e r t i g u n g s p i e l e r i s c h e n Lernens. Zwar erkennt man 
a l l e n t h a l b e n an, daß das S p i e l e i n a l l e Menschen betreffendes Phäno­
men s e i , doch w i l l man zumeist nur Kindern g e s t a t t e n , durch S p i e l e 
zu lernen. S i c h e r l i c h hängt d i e s mit der a l t e n Gegenüberstellung von 
S p i e l und A r b e i t zusammen: Kinder s p i e l e n - Erwachsene a r b e i t e n . Auch 
das zweite Moment i s t h i e r m i t verknüpft. Lernen i s t im Verständnis 
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vieler Pädagogen mit Arbeit verbunden, deshalb schließen sich Spiel 
und Lernen ebenso aus wie Spielfreude und Lerneffektivität, Schon 
Locke begründet seine Vorschläge zum spielenden Lernen damit, daß der 
Zögling im Spiel mehr lerne, als wenn er dazu gezwungen werde. So-

47) 
wohl bei Eltern ' als auch bei Lehrern müssen Zweifel an der Wirk­
samkeit spielerischer Lernformen ausgeräumt werden. Man erwartet vom 
Spiel, daß es im Bereich des Leistungserwerbs mit traditionellen 
Unterrichtsmethoden konkurrieren kann und zusätzliche Gewinne in be-
zug auf Motivation und Sozialverhalten bringt. Diese Erwartungshal­
tung i l l u s t r i e r t das noch immer bestehende Mißtrauen gegenüber lust­
betonten Tätigkeiten in der Schule. Die Vorstellungen, daß Lernen 
eine ernste Angelegenheit sei und daß Arbeit mit Mühe verbunden i s t , 
verhindern weitgehend die Erkenntnis, daß die Aussagen der Psycholo­
gie und Anthropologie über den Wert des Spiels für die kindliche 
Entwicklung und seine Bedeutung für die kulturelle Sozialisation 
(vgl. oben I, 1.) und die Ansichten jüngerer Spieltheoretiker über 
den ähnlichen Charakter von Spiel und Arbeit, dessen Hauptunterschied 
wohl überwiegend in der Einstellung des Handelnden und nicht in den 
Merkmalen der Tätigkeit selbst begründet l i e g t , bedeutsam auch für 
schulische Erziehung sind. Im Hinblick auf diese und andere Vor­
behalte gegenüber 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 gegenüber, damit lustbeton— 
tes und angenehmes Lernen eine Selbstverständlichkeit wird. 

47) "Es gehört immer noch Mut dazu, für das Spielen in der Schule ein­
zutreten. Da sind es zunächst die Eltern, die ihrem Kinde die 
Freude am Spielen in der Schule nehmen...Oarum i s t es so wichtig, 
daß wir Lernspiele und Wiederholungsspiele erfinden, an denen man 
den Eltern zeigen kann, wie gründliche Kenntnisse sich die Kinder 
spielend aneignen können, mit denen sie dann, wenn es durchaus 
verlangt wird, bei Kenntnisparaden glänzen können wie die Groß­
eltern mit ihren in alter Strenge auswendig gelernten Parade­
stücken" (Kerner 1929, 49). 



2. Formen des Spiels im Unterricht 

a) Das Problem der Einteilung der Spiele 

Eine umfassende Klassifizierung a l l e r Spielformen, darunter auch der­
jenigen, die im Unterricht Verwendung finden können, erscheint als 
problematisch. Zwar gibt es in Spieltheorie und Spielpädagogik unzäh­
lige Versuche, die unterschiedlichen Formen in ein Schema zu bringen, 
doch i s t eine allgemeingültige Aufteilung der Spiele - ebensowenig 
wie eine generell akzeptierte Definition - bisher nicht gelungen. 
Die Fülle der möglichen Kategorisierungen i s t verwirrend und wird 
durch die oft fehlende Unterscheidung zwischen "play" und "game" 
(vgl. oben I, 2. d) noch unübersichtlicher. Möglich erscheint eine 

48) 
Einteilung u.a. nach dem Alter der Spieler J

9 dem Grad der Inter-49) 50) aktion J, der Häufigkeit des Auftretens 1, der Art der durchzufüh-
51) 52) renden Tätigkeit 1, dem Spielzweck J, dem Verhältnis des Spielen-

48) Eine solche Einteilung nimmt Hoffmann vor, die dem Säuglings— 
alter die übenden Funktionsspiele, dem Kleinkindalter die Phan­
tasiespiele und der Jugend die Geschicklichkeits-, Glücks- 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) zählt dazu. 

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

51) GutsMuths (1884) t e i l t die Spiele seiner Sammlung in zwei große 
Gruppen: Bewegungs- und Ruhespiele. In Sammlungen von Gesell­
schaftsspielen unterscheidet man nach demselben Prinzip z.B. 
Rate-, Denk- und Schreibspiele. 

52) Sutton-Smith (1974a, 36) s t e l l t fest, daß "der gemeinsame Mini­
malbestand des Spiels in allen Kulturen vier Bestandteile jeden­
f a l l s in Spuren enthält": Erkundungsspiele, Nachahmungsspiele, 
Übungsspiele und Konstruktionsspiele, die a l l e als Sozialisa-
tionsmechanismen vonnöten seien. 
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den zu seiner Umwelt ' und den Spielinhalten. Allerdings i s t der 
Begriff Spielinhalt noch zu weit, und so unterschiedliche K l a s s i f i -

54) 55) 
Zierungsschemata wie beispielsweise die von Piaget ', C a i l l o i s J 

561 
und Jünger ' müssen hier genannt werden. 

Möglicherweise i s t die Aufgabe der Kategorisierung a l l e r Spielformen 
- denkt man an die V i e l f a l t der beobachteten Spielerscheinungen und 
die Schwierigkeiten der begrifflichen Abgrenzung - gar nicht befrie— 

57) 
digend zu lösen (ähnlich ChÄteau 1976, 342) J . Ein umfassendes 
Schema mit einer d e t a i l l i e r t e n Auffächerung i s t für den vorliegenden 
Zweck der Darstellung gegenwärtiger Spielpädagogik und die folgende 
Auseinandersetzung mit dem Lernspiel nicht erforderlich. Sinnvoll i s t 
allerdings die Bestimmung gewisser spielerischer Grundformen, um die 
Einordnung der hier diskutierten Spielarten zu erleichtern. Hinweise 
für eine grobe Unterteilung der Spisle l i e f e r t dis Spieltheorie, die 
zwischen stärker und weniger stark regelgebundenen Formen ("game" 

53) Weber (1965, 40f) nennt äußernde, innernde und dialogische Spiele. 
Parallel dazu i s t 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, nämlich Puzzles dem Verhältnis 
Mensch-Natur, Glücksspiele dem Verhältnis Mensch—Übernatürliches, 
strategische Spiele dem Verhältnis Mensch—Mensch und ästhetische 
Kategorien dem Verhältnis Mensch—Norm (vgl. oben I, 1. b). 

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

55) C a i l l o i s (i960) entwirft ein elaboriertes Schema von Spielen, die 
durch eines von vier Merkmalen, und zwar agön » Wettkampf(spiel), 
alea « Glück(sspiel), mimicry « darstellendes Spiel, i l i n x « 
Rausch, gekennzeichnet sind und auf zwei verschiedene Arten ab­
laufen können, je nachdem, ob das Moment der paldia (Entspannung) 
oder ludus (Regelhaftigkeit) vorherrscht. 

56) Jünger (1953, 15f) unterscheidet Glücksspiele, Geschicklichkeits­
spiele und ahmende, d.h. vorahmende oder nachahmende, Spiele. 

57) Ähnlich äußern sich Rüssel (1959, 505): "Jede Klassifikation der 
Spiele muß in der einen oder anderen Hinsicht unbefriedigend 
bleiben"; Scheuerl (1973, 142): "So bleiben a l l e 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 
Spielphänomen wird im letzten Grund nicht endgültig gegliedert 
werden können." 
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v,und "play") u n t e r s c h e i d e t . L e t z t e r e l a s s e n s i c h w e i t e r u n t e r g l i e d e r n 
i n s o l c h e S p i e l e , d i e d i e Übernahme oder Gestaltung e i n e r R o l l e e r ­
f o r d e r n ( R o l l e n s p i e l e ) und s o l c h e , d i e mit dem gestaltenden und expe­
rimentierenden Umgang mit M a t e r i a l i e n verknüpft s i n d ( experimentie— 
rend-gestaltende S p i e l e ) " ^ . S e i den R e g e l s p i e l e n können sowohl der 
Z u f a l l a l s auch s p i e l e r i s c h e s Können bzw. G e s c h i c k l i c h k e i t sowie 
beide Elemente gleichermaßen s p i e l e n t s c h e i d e n d wirken. 

Für d i e E i n t e i l u n g der i n der Schule zu verwendenden S p i e l e l i e g e n 
e i n i g e Entwürfe vor. S c h i f f l e r (1976, 2 5 f f ) d i f f e r e n z i e r t zwischen 
f r e i e m S p i e l , L e r n s p i e l , darstellendem S p i e l , S i m u l a t i o n s s p i e l und_ 
R o l l e n s p i e l . Kluge (1968, 27) nennt a l s Untergruppen des S c h u l s p i e l s : 
Schulbühnenspiele ( S c h u l t h e a t e r und Aufführungsspiel), U n t e r r i c h t s — 
s p i e l e ( T e x t s p i e l , S t e g r e i f s p i e l , L e r n s p i e l ) und S p i e l e i n der L e i ­
beserziehung ( B a l l s p i e l e , F a ngspiele e t c . ) . Diese Auffächerung des 
S c h u l s p i e l s i s t n i c h t ganz unproblematisch, da d i e Unterscheidung 
zwischen U n t e r r i c h t s s p i e l und S p i e l i n der Leibeserziehung n i c h t zwin­
gend i s t ; S p o r t u n t e r r i c h t i s t auch U n t e r r i c h t . Des weiteren i s t d i e 
Einordnung von zur Z e i t gebräuchlichen Spielformen wie S i m u l a t i o n s ­
und P l a n s p i e l oder R o l l e n s p i e l i n Kluges Schema s c h w i e r i g , es s e i 
denn, man erweit e r e d i e Rubrik U n t e r r i c h t s s p i e l e um zwei Untergrup­
pen. Dieses Verfahren wendet o f f e n b a r Kube (1977) an, der eine S p i e l ­
e i n t e i l u n g zwar weder s e l b s t versucht noch andere Autoren dazu r e f e ­
r i e r t , aber doch von U n t e r r i c h t s s p i e l e n s p r i c h t , von denen er Lern— 
s p i e l , R o l l e n s p i e l und P l a n s p i e l im e i n z e l n e n d i s k u t i e r t . Auch 
Scheu e r l s (1973, 195ff) U n t e r g l i e d e r u n g der s c h u l i s c h e n Spielformen 
i n f r e i e s S p i e l e n , gebundenes S p i e l e n , Experimentieren, L e r n s p i e l , 
s p i e l e r i s c h e E i n k l e i d u n g , S p i e l e r e i und S p i e l h a l t u n g , d i e s e i n e r Be­
schäftigung mit der S p i e l - und U n t e r r i c h t s p r a x i s der Reformpädagogik 
e n t s p r i n g t , läßt eine e i n d e u t i g e Zuordnung von R o l l e n - und P l a n s p i e — 
l e n n i c h t zu, d i e g l e i c h z e i t i g Elemente des f r e i e n und gebundenen 
S p i e l s , des Experimentierens und der S p i e l h a l t u n g b e s i t z e n können. Es 
z e i g t s i c h somit, daß d i e i n der L i t e r a t u r vorhandenen K l a s s i f i z i e ­
rungen aus zwei Gründen n i c h t b e f r i e d i g e n : Zum einen umfassen s i e 

58) R e t t e r (1973, 566) u n t e r s c h e i d e t e b e n f a l l s experimentierend-ge-
s t a l t e n d e s S p i e l , R o l l e n s p i e l und R e g e l s p i e l . 
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n i c h t a l l e i n der U n t e r r i c h t s p r a x i s gebräuchlichen Spielformen (Kluge 
und S c h e u e r l ) , zum anderen s i n d s i e wenig sy s t e m a t i s c h und l a s s e n 
grundsätzliche Unterschiede der e i n z e l n e n S c h u l s p i e l e n i c h t d e u t l i c h 
werden ( S c h i f f l e r und Kube), 

Ausgehend von den oben v o r g e s t e l l t e n Grobkategorien - " p l a y " und 
"game" - läßt s i c h e i n Schema für U n t e r r i c h t s - bzw. S c h u l s p i e l e ent­
w i c k e l n , das sowohl t r a d i t i o n e l l e S p i e l e wie das d a r s t e l l e n d e S p i e l 
( v g l . dazu Häven 1970) a l s auch d i e heute im M i t t e l p u n k t der Diskus­
s i o n stehenden R o l l e n - und S i m u l a t i o n s s p i e l e berücksichtigt. 

experimentierend-gestaltendes S p i e l 

" p l a y " 
f r e i e s 

d a r s t e l l e n d e s S p i e l 
" p l a y " 
f r e i e s R o l l e n s p i e l s o z i a l e s R o l l e n s p i e l 

U n t e r r i c h t s ­ S p i e l P l a n — und Simula— 
t i o n s s p i e l 

s p i e l 
L e r n s p i e l m a t e r i a l 

"game" 
Regel­ L e r n s p i e l 

s p i e l S p o r t s p i e l 

Wie jedes Schema s u g g e r i e r t auch dieses Grenzen, wo zwischen den 
ei n z e l n e n Untergruppen eher fließende Übergänge bestehen. Das g i l t 
für d i e Unterscheidung zwischen " p l a y " und "game" ebenso wie für deren 
Unter k a t e g o r i e n . So enthält b e i s p i e l s w e i s e das P l a n — und S i m u l a t i o n s — 
s p i e l neben der Notwendigkeit der Rollenübernahme durch d i e S p i e l e r 
auch e i n den Ablauf f e s t l e g e n d e s Regelgefüge. S i m u l a t i o n s s p i e l e b i l ­
den somit strenggenommen eine Mischform aus Regel— und R o l l e n s p i e l e n . 
Ihre Zuordnung zu den R o l l e n s p i e l e n e n t s p r i c h t jedoch der P r a x i s i n 
der überwiegenden Anzahl der einschlägigen Werke (so z.B. Gold et a l 
1973; Coburn-Staege 1977; S c h i f f l e r 1976). 

T r o t z d i e s e r Einschränkung im H i n b l i c k auf d i e n i c h t immer einfache 
Abgrenzung der e i n z e l n e n Spielformen i s t doch i n der Mehrheit der 
Fälle eine e i n d e u t i g e Zuordnung von S p i e l e n zu Kategorien möglich. 
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Wichtig dabei i s t , daß dieses Klassifikationsscheraa nicht als ge­
schlossenes System angesehen wird. Es s o l l vielmehr ein Raster dar­
stellen, das weitere Spiele aufnehmen kann und auch noch stärker 
differenzierbar i s t . So könnte die Gruppe der sozialen Rollenspiele 
unterteilt werden in Soziodrama, Psychodrama und Interaktionsspiel 
oder das darstellende Spiel in eine textgebundene und eine textunab­
hängige Variante. Eine solche Auffächerung kann sowohl anhand s p i e l ­
theoretischer als auch spielpädagogischer Kriterien vorgenommen wer­
den. Eine Verknüpfung des pädagogischen und des spieltheoretischen 
Gesichtspunktes, wie sie auch bei dem vorliegenden Gliederungsschema 
vollzogen wird, erscheint vorteilhaft, weil damit die Berücksichti­
gung spieltheoretischer Erkenntnisse über Wesen, Struktur und Funk­
tion unterschiedlicher Spielarten erleichtert wird. Oie hier vorge­
schlagene Strukturierung des Feldes der Unterrichtsspiele i s t nach 
dem Überblick über das Spiel in der Geschichte der Pädagogik ein 
weiterer Schritt zur Erörterung der Möglichkeiten und Formen spielen­
den Lernens in der Schule. 

b) Gegenwärtige Spieldiskussion 

Die Diskussion um den pädagogischen Spieleinsatz kreist i n den 
letzten Jahren vorwiegend um zwei Gebiete: Zum einen geht es um ex-
perimentell-gestaltendes Spiel, soziales Rollenspiel und - in ge­
ringerem Maße - Lernspielmaterialien für den Bereich der Kinder­
garten—, Vorschul- und Grundschulerziehung. Zum anderen beschäftigt 
man sich mit dem Einsatz von sozialem Rollenspiel und Simulations— 
spielen in der Sekundarstufe. Ein Blick auf das Schema der Unter— 
richtsspiele zeigt die schwerpunktmäßige Berücksichtigung der weniger 
regelgebundenen Spiele. 
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Die F a v o r i s i e r u n g d i e s e r S p i e l f o r m läßt Rückschlüsse auf d i e den 
S p i e l e n im U n t e r r i c h t zugedachten Aufgaben zu und weist damit g l e i c h ­
z e i t i g auf gewisse Akzentsetzungen im Be r e i c h der didaktisch-metho­
dischen Begründungen des S p i e l e i n s a t z e s h i n . Damit werden grundsätz­
l i c h e P o s i t i o n e n für d i e Verwendung von S p i e l e n i n der Schule eben­
f a l l s d e u t l i c h . Für d i e vor l i e g e n d e Untersuchung s i n d i n diesem 
Zusammenhang d i e S c h r i f t e n von größerer Bedeutung, d i e s i c h mit dem 
R o l l e n s p i e l i n der Sekundarstufe befassen - auch E n g l i s c h u n t e r r i c h t 
f i n d e t vorwiegend auf d i e s e r S c h u l s t u f e s t a t t —, da dem S p i e l i n der 
Vorschulerziehung e i n anderer S t e l l e n w e r t zukommt. A l l e r d i n g s i s t 
eine k l a r e Trennung der Aussagen zu R o l l e n s p i e l f o r m e n auf v e r s c h i e ­
denen S c h u l s t u f e n n i c h t immer möglich. 

( l ) P l a n - und S i m u l a t i o n s s p i e l 

In der Auffassung von Taylor/Walford (1974, 22) g i b t es d r e i Haupt­
arten von Simulationen: das R o l l e n s p i e l , das P l a n s p i e l und d i e com-

591 
putergestützte S i m u l a t i o n 1 , d i e einen wachsenden Grad der Komplexi­
tät d a r s t e l l e n . Bollermann u n t e r s c h e i d e t zwischen zwei Hauptgruppen 
von S i m u l a t i o n s s p i e l v e r f a h r e n : 

(Bollermann 1976, 113). R o l l e n s p i e l , Soziodrama und Psychodrama be­
ziehen s i c h auf d i e I n t e r a k t i o n i n der Kleingruppe; der Wechsel von 

59) Die S c h w i e r i g k e i t , im Bereich des S p i e l s B e g r i f f s k l a r h e i t h e r b e i ­
zuführen, wird auch an diesem Punkt d e u t l i c h : Im e n g l i s c h e n 
O r i g i n a l werden a l s "three major streams of Simulation: r o l e -
p l a y , gaming and machine or Computer Si m u l a t i o n " genannt ( T a y l o r / 
Walford 1972, 18). Die Übersetzung von "gaming" a l s " P l a n s p i e l " be­
deutet b e r e i t s eine I n t e r p r e t a t i o n . 

SIMULATION 

L s c h r i f t l i c h e s P l a n s p i e l 
L- mündliches P l a n s p i e l 

— Computer—Planspiel 
S i m u l a t i o n s s p i e l 

Psychodrama 
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S p i e l und Diskus s i o n i s t für diese Formen c h a r a k t e r i s t i s c h . Die 
Spielformen der zweiten Gruppe s o l l e n "Strukturen und Abhängigkeiten 
zwischen g e s e l l s c h a f t l i c h e n Gruppen bewußt machen" (Bollermann 1976, 
113). P l a n - und S i m u l a t i o n s s p i e l e unterscheiden s i c h nach Bollermann 
n i c h t i n i h r e n Z i e l s e t z u n g e n , wohl aber i n ihrem o r g a n i s a t o r i s c h e n 
Aufbau, wobei d i e S i m u l a t i o n s s p i e l e auf B r e t t s p i e l e begrenzt werden 
( v g l . Bollermann 1976, 1 1 4 ) 6 0 j . 

Aufgrund i h r e r gemeinsamen Q u e l l e , dem K r i e g s s p i e l ( v g l . Taylor/Wal-
f o r d 1972, 20), s c h e i n t es g e r e c h t f e r t i g t , zwischen P l a n - und Simula­
t i o n s s p i e l e n n i c h t zu d i f f e r e n z i e r e n , sondern d i e B e g r i f f e synonym 
zu verwenden, was auch i n der L i t e r a t u r häufig geschieht ( v g l . z.B. 
Tiemann 1969; S c h i f f l e r 1976; Coburn-Staege 1977). S i m u l a t i o n s s p i e l e 
haben eine lange T r a d i t i o n . Man nimmt an, daß Vorformen des Simula­
t i o n s s p i e l s i n China schon um 3000 v. Chr. vorhanden waren ( v g l . 
Taylor/Walford 1972, 20). Wie i n vergangenen Jahrhunderten erfüllen 
die s e S p i e l e auch noch heute w i c h t i g e Ausbildungsfunktionen i n m i l i ­
tärischen und neuerdings auch w i r t s c h a f t l i c h e n Bereichen ( v g l . Tay— 
l o r / W a l f o r d 1972, 20 und 2 3 f ) . Der E i n s a t z von S i m u l a t i o n s s p i e l e n i n 
der Schule i s t offenbar amerikanischen Ursprungs und e r f o l g t dort 
ab etwa 1960 ( v g l . Taylor/Walford 1972, 2 5 f f ; Heitzmann 1974, 5 ) 6 1 ^ . 
Z i e l e und I n h a l t e von S i m u l a t i o n s s p i e l e n , zu deren w i c h t i g s t e n das 
T r a i n i n g von Entscheidungsprozessen und d i e Veränderung von E i n s t e l ­
lungen i n e i n e r der W i r k l i c h k e i t ähnlichen S i t u a t i o n gehören, machen 
s i e für e r z i e h e r i s c h e Zwecke besonders i n t e r e s s a n t . "A S i m u l a t i o n . . . 
i s a System designed to r e p l i c a t e e s s e n t i a l aspects of r e a l i t y , f o r 

60) Bollermann (1976) s e l b s t f o l g t s e i n e r t e r m i n o l o g i s c h e n U n t e r s c h e i ­
dung jedoch n i c h t und b e s c h r e i b t e i n S i m u l a t i o n s s p i e l , das s e i n e r 
b e g r i f f l i c h e n Aufschlüsselung zuf o l g e a l s s c h r i f t l i c h e s P l a n ­
s p i e l bezeichnet werden müßte. 

61) Andere Spielformen, abgesehen von weiteren R o l l e n s p i e l f o r m e n 
(z.B. S h a f t e l / S h a f t e l 1973), werden i n der gegenwärtigen ameri­
kanischen Spielpädagogik kaum d i s k u t i e r t . So s i n d a l l e S p i e l b e i ­
s p i e l e i n dem Sammelband von Shears/Bower den S i m u l a t i o n s s p i e l e n 
zuzuordnen, obwohl es das Z i e l der Herausgeber i s t "to encourage 
the wider use of games as teaching devices i n school s e t t i n g s " 
(Shears/Bower 1974, I X ) . In früheren Veröffentlichungen wurden 
ähnlich wie b e i deutschen Autoren der Z e i t auch R e g e l s p i e l e zur 
Verwendung i n der Schule empfohlen ( v g l . z.B. Johnson 1907; 1925; 
Dewey 1925). 
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the purpose of f i n d i n g ways (through v a r i o u s techniques) of managing, 
C o n t r o l l i n g , s o l v i n g and u l t i m a t e l y agreeing upon a problem's optimal 
S o l u t i o n " ( K l i e t s c h 1969, Unit A 1). 

Formal gesehen läuft e i n S i m u l a t i o n s s p i e l i n d r e i Phasen ab: Vorbe­
r e i t u n g , Durchführung, Auswertung, Die Vorbereitungsphase schließt 
d i e Darlegung des Problems mit Zielangabe, d i e Rollenvorgabe und 
- V e r t e i l u n g , d i e Erläuterung der S p i e l r e g e l n und Kommunikationsformen 
und das B e r e i t s t e l l e n von H i l f s m i t t e l n e i n ( v g l , Coburn-Staege 1977, 
111). In der Spielphase agieren d i e S p i e l e r zumeist i n Gruppen ge­
mäß den S p i e l r e g e l n , In der Auswertungsphase e r f o l g t d i e K r i t i k des 
S p i e l v e r l a u f s , möglicherweise mit D a r s t e l l u n g der Gruppenprozesse 

62) 
( v g l . Bollermann 1976, 116) J. Die Themen von S i m u l a t i o n s s p i e l e n 
stammen überwiegend aus dem Berei c h der S o z i a l — und W i r t s c h a f t s w i s s e n ­
schaften und der Geschichte ( v g l . Giobs 1974; Taddicken 1977; Davisun/ 
Gordon 1978); n a t u r w i s s e n s c h a f t l i c h e S i m u l a t i o n s s p i e l e e x i s t i e r e n 
nur i n geringem Umfang ( v g l . Lehmann 1976, 258). In ihnen s p i e l t man 
n i c h t gegen M i t s p i e l e r , sondern sozusagen gegen d i e Natur — "wer 
natürliche Phänomene am besten verstanden hat, gewinnt" (Abt/Cogger 
1976, 189). In der Schule werden S i m u l a t i o n s s p i e l e — wie man an den 
von ihnen a u f g e g r i f f e n e n Problemen ablesen kann - überwiegend im 
P o l i t i k - und G e s e l l s c h a f t s l e h r e u n t e r r i c h t e i n g e s e t z t ( v g l . Tiemann 
1969; B a l o n / S o k o l l 1974), f e r n e r i n der L e h r e r b i l d u n g ( v g l . Tansey 
1970), i n der Jugendarbeit ( v g l . Müller 1968; Baer 1969) sowie b ei 
der F o r t - und W e i t e r b i l d u n g . 

Die Gründe für d i e Propagierung von S i m u l a t i o n s s p i e l e n s i n d vielfäl­
t i g und z a h l r e i c h . Die Steigerung der Ler n m o t i v a t i o n der Schüler 
durch S p i e l e wird f a s t überall an e r s t e r S t e l l e genannt ( v g l . u.a. 
Taylor/Walford 1972, 3 4 f f ; Avedon/Sutton-Smith 1971a f 315; S p i t z e r 
1976, 105). Darüber hinaus haben S i m u l a t i o n s s p i e l e den Vorzug, den 
"th e o r e t i s c h e n Nutzen der Mode l l b i l d u n g und der Systemanalyse mit der 
handlungsgerichteten, d i r e k t e n und engagierten Teilnahme" zu verbinden 

62) Wie w i c h t i g d i e Aufarbeitung des S p i e l s i n der Auswertungsphase 
gerade für das a f f e k t i v e Lernen der S p i e l t e i l n e h m e r i s t , z e i g t 
d i e empirische Untersuchung von C h a r t i e r (1972). 
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(Abt 1971, 181f; ähnlich P o r t e l e 1976, 131; Ccleman 1971, 324). In 
S i m u l a t i o n s s p i e l e n lernen Schüler Kooperation durch Zusammenarbeit; 
die R o l l e des Lehrers verändert s i c h , er wird Berater und P a r t n e r . 
V i e l e S i m u l a t i o n s s p i e l e steuern s i c h s e l b s t , dadurch erfahren d i e 
M i t s p i e l e r durch das S p i e l , wie gut i h r e S p i e l l e i s t u n g e n s i n d ; d i e 
l e i s t u n g s b e u r t e i l e n d e Funktion des Lehrers wird abgebaut ( v g l . z.B. 
Kennedy 1976, 5 2 f f ) . P o s i t i v i s t f e r n e r zu werten, daß S i m u l a t i o n s ­
s p i e l e e i n e große Zahl u n t e r s c h i e d l i c h e r Fähigkeiten ansprechen und 
damit auch fächerübergreifend e i n g e s e t z t werden können ( v g l . Coleman 
1971, 324f; Taylor/Walford 1972, 4 1 f ) . 

Die K r i t i k am S i m u l a t i o n s s p i e l b e z i e h t s i c h zum einen auf o r g a n i s a ­
t o r i s c h e , zum anderen auf i n h a l t l i c h e Aspekte. Taylor/Walford räumen 
e i n , daß der Zeitaufwand für e i n S i m u l a t i o n s s p i e l durch den L e r n e f f e k t 
n i c h t immer zu r e c h t f e r t i g e n i s t . Zudem s i n d hohe Kosten und Schwie­
r i g k e i t e n b e i der M a t e r i a l b e s c h a f f u n g der weiteren V e r b r e i t u n g von 
S i m u l a t i o n s s p i e l e n h i n d e r l i c h . Da S i m u l a t i o n s s p i e l e noch n i c h t zum 
normalen methodischen R e p e r t o i r e der Lehrer gehören und Lehrern, 
Schülern und E l t e r n n i c h t v e r t r a u t s i n d , ergeben s i c h auch b e i der 
Durchführung i n der Schule Probleme ( v g l . Taylor/Walford 1972, 4 4 f f ) . 
Mag d i e Überwindung d i e s e r eher technischen S c h w i e r i g k e i t e n v i e l l e i c h t 
nur e i n e Frage der Z e i t s e i n , so wiegen d i e i n h a l t l i c h e n Einwände 
gegenüber S i m u l a t i o n s s p i e l e n jedoch schwerer und s i n d n i c h t so l e i c h t 
auszuräumen. So weist z.B. K r a f t ( 1971) darauf h i n , daß eines der 
L e r n z i e l e von S i m u l a t i o n s s p i e l e n , nämlich das Erkennen g e s e l l s c h a f t ­
l i c h e r "Regeln" und i h r e r Veränderungsmöglichkeiten, durch d i e S t r u k ­
t u r der S p i e l e s e l b s t , i h r f e s t e s , unveränderbares Regelgerüst und 
durch d i e u n t e r s c h w e l l i g e V e r m i t t l u n g bestimmter Werte und Normen v e r ­
h i n d e r t werden kann (ähnlich auch Lehmann 1977b, 22 7 f ) . Der Mo d e l l ­
c h a r a k t e r der S i m u l a t i o n b i r g t zudem d i e Gefahr, daß d i e Realität 
zu v e r e i n f a c h t und damit v e r z e r r t d a r g e s t e l l t w i r d . 

Die aufgeführten K r i t i k p u n k t e s o l l t e n jedoch n i c h t darüber hinweg­
täuschen, daß diese S p i e l f o r m vor allem im angelsächsischen Raum 
w e s e n t l i c h mehr Zustimmung a l s Ablehnung gefunden hat. Z a h l r e i c h e 
Studien untersuchen d i e Vorzüge des S i m u l a t i o n s s p i e l s , v i e l e Firmen 
produzieren fortwährend neue S p i e l e , i n eigens gegründeten F a c h z e i t -
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S c h r i f t e n J werden d i e S p i e l e d i s k u t i e r t , und doch s t a g n i e r t d i e 
S i m u l a t i o n s s p i e l f o r s c h u n g nach Aussage von Coombs (1978) zum gegen­
wärtigen Z e i t p u n k t . Er führt di e s zum einen darauf zurück, daß das 
S p i e l n i c h t e r n s t genug genommen würde; zum anderen auf d i e Schwie­
r i g k e i t e n der empirischen Erforschung des E i n s a t z e s von S i m u l a t i o n s ­
s p i e l e n im U n t e r r i c h t , d i e s i c h besonders d a r i n z e i g t e n , daß d i e A l l ­
gemeingültigkeit der i n bestimmten Lerngruppen gewonnenen Ergebnisse 
so g e r i n g s e i . 

(2) S o z i a l e s R o l l e n s p i e l 

E i n B l i c k i n d i e i n den 70er Jahren s t a r k angeschwollene L i t e r a t u r 
zum R o l l e n s p i e l und s e i n e r Verwendung i n der Schule z e i g t eine f a s t 

64] 
unübersehbare Fülle von u n t e r s c h i e d l i c h e n Spielbezeichnungen 1 und 

65) 
I n t e r p r e t a t i o n e n des B e g r i f f s " R o l l e n s p i e l " . Was für d i e E i n t e i ­
lung der U n t e r r i c h t s s p i e l e im allgemeinen g i l t , nämlich daß v i e l e 
Autoren ohne o f f e n s i c h t l i c h e n Bezug auf andere L i t e r a t u r i h r eigenes 
Kategorienschema e n t w i c k e l n und Begriffszuordnungen vornehmen ( s . o . ) , 
das t r i f f t im besonderen auch auf das R o l l e n s p i e l zu. Eine genaue 
Aussage über das, was unter R o l l e n s p i e l heute verstanden w i r d , i s t 
schwer möglich. L e d i g l i c h eine überwiegend formale Beschreibung, wie 
s i e N i c k e l l i e f e r t , i s t noch o f f e n genug, um verschiedene t h e o r e ­
t i s c h e Richtungen aufnehmen zu können: " R o l l e n s p i e l i s t J^ro^ehandean-
im Spielraum, i s t auf wenigen Verabredungen beruhende s p i e l e r i s c h e 
I m p r o v i s a t i o n zwischen Akteuren, d i e z u g l e i c h a l s S p i e l e r ( a l s o i n 
f i k t i v e n , angenommenen R o l l e n ) wie a l s Personen ( a l s o i n r e a l e n Be-

63) Simulation/Gaming News (Moscow, Idaho, USA); SAGSET J o u r n a l - The 
Jo u r n a l of the S o c i e t y f o r Academic Gamic and S i m u l a t i o n i n Edu— 
c a t i o n and T r a i n i n g (London); S i m u l a t i o n and Games ( B e v e r l y 
H i l l s , C a l i f o r n i a , USA). 

64) H i e r s i n d z.B. zu nennen: R o l l e n s p i e l , S t e g r e i f s p i e l , T e x t s p i e l , 
B e r u f s r o l l e n s p i e l , d a r s t e l l e n d e s S p i e l , L a i e n s p i e l , s zenisches 
S p i e l , U n t e r r i c h t s s p i e l , S c h u l s p i e l , K o n f l i k t s p i e l , I n t e r a k t i o n s — 
s p i e l , g e s t a l t e n d e s S p i e l , dramatisches S p i e l , I m i t a t i o n s s p i e l , 
Soziodrama, Psychodrama, K i n d e r t h e a t e r , P l a n s p i e l , S i m u l a t i o n s ­
s p i e l , E n t s c h e i d u n g s s p i e l . 

65) Das im d i d a k t i s c h n i c h t beeinflußten K i n d e r s p i e l auftretende spon­
tane R o l l e n s p i e l s o l l h i e r n i c h t näher berücksichtigt werden ( v g l . 
dazu oben I , 1. b ) . 
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Zügen) gegenwärtig s i n d " ( N i c k e l 1972, 11). Es g i b t e i n i g e wenige 
Veröffentlichungen, i n denen der Versuch unternommen w i r d , d i e reprä­
s e n t a t i v e n Strömungen i n der R o l l e n s p i e l d i s k u s s i o n zu e r f a s s e n (so 
z.B. Kochan 1974; Kube 1977; Coburn-Staege 1977); d i e s führt zumeist 
nur zu e i n e r Unterscheidung von emanzipatorischen und anpassenden 
R o l l e n s p i e l e n und der k r i t i k l o s e n Befürwortung der e r s t e n Gruppe 
( v g l . Coburn-Staege 1977, 9 9 f ) . L e d i g l i c h Haug geht d i f f e r e n z i e r t e r 
vor und erkennt im R o l l e n s p i e l "eine Methode, d i e gerade d a r i n be­
s t e h t , und das macht i h r e Aktualität und d i e große Nachfrage nach i h r 
aus, einander ausschließende und widersprüchliche L e r n z i e l e g l e i c h ­
z e i t i g zu e r r e i c h e n " (Haug 1977, 226). I h r Gegenvorschlag führt denn 
auch von der Form des R o l l e n s p i e l s weg zu d a r s t e l l e n d e n S p i e l e n , b e i 
deren Er a r b e i t u n g d i e Schüler zu den im R o l l e n s p i e l offenbar n i c h t 
e i n d e u t i g zu ver m i t t e l n d e n L e r n z i e l e n — des Verstehens und Veränderns 
der G e s e l l s c h a f t — gelangen s o l l e n . 

Die L i t e r a t u r zum R o l l e n s p i e l ^ ^ nimmt o f t Bezug auf das K i n d e r s p i e l . 
A l s Form des spontanen K i n d e r s p i e l s i s t das R o l l e n s p i e l j o f t Symbol­
s p i e l , Nachahmungsspiel oder I m i t a t i o n s s p i e l genannt, weit v e r b r e i ­
t e t und i n s e i n e r S o z i a l i s a t i o n s f u n k t i o n bekannt ( v g l . oben I , 1. b ) . 
Neben dem K i n d e r s p i e l i s t d i e R o l l e n t h e o r i e a l s "zweiter P f e i l e r der 
R o l l e n s p i e l d i s k u s s i o n " ( S c h i f f l e r 1976, 45) anzusehen. Diese Theorie 
i s t i n u n t e r s c h i e d l i c h e n Ausrichtungen für R o l l e n s p i e l l e r n e n wirksam 
geworden: Ihre "normative" ( B a e r / K l e i n d i e k o.J., 4) oder "konventio­
n e l l e " ( E r n s t 1976a, 30) Richtung s i e h t das R o l l e n s p i e l a l s Methode 
der Anpassung an g e s e l l s c h a f t l i c h e Verhältnisse; d i e von einem " d i a ­
l e k t i s c h e n " ( B a e r / K l e i n d i e k o.J., 5) oder " i n t e r a k t i o n i s t i s c h e n " 
(Krappmann 1975) R o l l e n b e g r i f f ausgehende Theorie betont d i e emanzi-
p a t o r i s c h e Funktion des R o l l e n s p i e l s . A l s V e r t r e t e r der anpassenden 
R o l l e n s p i e l k o n z e p t i o n können d i e Vorschulpädagogen der DDR g e l t e n 
(Pfütze 1962; Launer 1974; Arndt e t a l 1977; weitere Autoren b e i 

66) Dazu zählen u.a. B a e r / K l e i n d i e k ( o . J . ) ; Pfütze (1962); K l e w i t z / 
N i c k e l (1972); Krappmann (1972; 1975); N i c k e l (1972}; Gold et a l 
( 1973); Schmitt (1973; 1975); S h a f t e l / S h a f t e l (1973); Jäger 
f1974); Kochan (1974); Launer (1974); B a r n i t z k y ( 1975); Krause 
(1975); Er n s t (1976aJ; Freudenreich/Gräßer/ Köberling (1976); 
Coburn-Staege (1977); Kube (1977); Stankewitz (1977); Stucken­
h o f f (1978). 
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Kube 1977, 74), d i e mit H i l f e des Einübens von " r i c h t i g e m " V e r h a l t e n 
durch R c l l e n s p i e l e d i e Kinder zu s o z i a l i s t i s c h e n Persönlichkeiten e r ­
ziehen w o l l e n . "Das d i d a k t i s c h e S p i e l (dazu zählen neben R e g e l s p i e l e n 
auch R o l l e n s p i e l e , d. Verf.) gehört zu jenen Methoden der V o r s c h u l ­
erziehung, d i e wesentliche Forderungen an eine wirksame, der s o z i a ­
l i s t i s c h e n Erziehung entsprechende Gestaltung des B i l d u n g s - und E r ­
ziehungsprozesses erfüllen" (Arndt et a l 1977, 11). 

Die L e r n z i e l k a t a l o g e für beide Arten von s o z i a l e n R o l l e n s p i e l e n s i n d 
außerordentlich umfangreich und schließen L e r n z i e l e i n Bezug auf 
s p e z i f i s c h e Fähigkeiten im Ber e i c h des S o z i a l — und Sprachverhaltens 
ebenso e i n wie p o s t u l i e r t e Wirkungen auf d i e Persönlichkeitsstruktur 
aes S p i e l e r s ( v g l . u.a. Jäger 1974, 17ff; Coburn-Staege 1977, 7 2 f f ; 
Kochan 1974, 9f und 2 5 1 f f ) . "Die übereinstimmende d i d a k t i s c h e I n t e n ­
t i o n besteht d a r i n , d i e Kinder auf das Leben i n der G e s e l l s c h a f t v o r ­
z u b e r e i t e n , s i e handlungsfähig zu machen. In den d a r g e s t e l l t e n Kon­
zeptionen wird zudem gemeinsam davon ausgegangen, daß i n s o z i a l e n 
R o l l e n s p i e l e n grundsätzlich d i e Bezugspersonen und der s o z i a l e Bezugs­
rahmen der Kinder Hauptthemen s i n d oder zumindest zu s e i n haben" 
(Kube 1977, 80). V e r t r e t e r a l l e r R o l l e n s p i e l r i c h t u n g e n befürworten 
ei n e r z i e h e r i s c h e s E i n g r e i f e n i n das k i n d l i c h e R o l l e n s p i e l . Dabei 
möchten d i e V e r t r e t e r der emanzipatorischen R o l l e n s p i e l e d i e Kinder 
durch Probehandeln im R o l l e n s p i e l zu e r w e i t e r t e r s o z i a l e r Kompetenz 
führen. Diese Kompetenz schließt d i e Fähigkeiten der Rollenübernahme 
( " r o l e - t a k i n g " ) , der R o l l e n g e s t a l t u n g ("role-making") und der R o l l e n ­
d i s t a n z e i n . Darüber hinaus s o l l e n diese R o l l e n s p i e l e d i e S e n s i b i l i ­
tät der S p i e l e r fördern, s i e befähigen, mit widersprüchlichen und un­
k l a r e n I n t e r a k t i o n s s i t u a t i o n e n später fertigzuwerden ( v g l . Kube 1977, 
81), i h r P o t e n t i a l zu i n n o v a t i v e r und emanzipatorischer Veränderung 
der g e s e l l s c h a f t l i c h e n Umwelt stärken und dynamisches Handeln ermög­
l i c h e n ( v g l . Coburn-Stage 1977, 8 ) . Neben diesen s o z i a l e n Z i e l e n 
werden mit s o z i a l e n R o l l e n s p i e l e n auch sprachkompensatorische A b s i c h ­
ten v e r f o l g t ( v g l . Kochan 1974, 9 ) . 

Die Durchführung eines s o z i a l e n R o l l e n s p i e l s e r f o l g t im allgemeinen 
i n d r e i Phasen, d i e denen des S i m u l a t i o n s s p i e l s g l e i c h e n : V o r b e r e i ­
tung ( K o n f r o n t a t i o n der Gruppe mit dem Problem, R o l l e n d i s k u s s i o n , 
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R o l l e n v e r t e i l u n g ) , S p i e l , Auswertung ( D i s k u s s i o n und Bewertung) ( v g l . 
B a e r / K l e i n d i e k o.J., 1 9 f f ) . Phase 2 und 3 können s i c h für dasselbe 
Problem mehrmals wiederholen, so daß verschiedene Problemlösungen 
d u r c h g e s p i e l t und d i s k u t i e r t werden können. Auch d i e E i n s a t z b e r e i c h e 
des s o z i a l e n R o l l e n s p i e l s ähneln denen des S i m u l a t i o n s s p i e l s : i n der 
Schule überwiegend i n den musischen Fächern, im Deutsch— und Gemein­
s c h a f t s k u n d e u n t e r r i c h t , aber auch im R e l i g i o n s u n t e r r i c h t ; i n B e r e i -

67 ) 
chen der Weiter- und F o r t b i l d u n g ' und der Jugendarbeit. Darüber 
hinaus i s t das s o z i a l e R o l l e n s p i e l besonders eng mit der Erziehung 
i n K i n d e r g a r t e n , Vorschule und P r i m a r s t u f e verknüpft; für diese 

68) 
I n s t i t u t i o n e n l i e g e n eine Anzahl von Praxisempfehlungen 1 vor. 
Im Rahmen eines c u r r i c u l a r e n Forschungsprojekts " D r i t t e Welt i n der 
Vorschule" wurde d i e Wirksamkeit der Rollenspielmethode i n bezug auf 
s o z i a l e s Lernen und Abbau von V o r u r t e i l e n gegenüber g e s e l l s c h a f t ­
l i c h e n Randgruppen und Außenseitern überprüft ( v g l . Schmitt 1975), 
Dabei s t e l l t e s i c h heraus, daß Kinder der Gruppe, d i e mit R o l l e n s p i e ­
l e n g e a r b e i t e t h a t t e , s i c h am Ende der e x p e r i m e n t e l l e n Phase durch 
größere Empathiefähigkeit und p o s i t i v e r e Einschätzung von Menschen 
i n Außenseiterpositionen im V e r g l e i c h zu denen der Kon t r o l l g r u p p e aus­
z e i c h n e t e . Diese Untersuchung führte darüber hinaus zu der E i n s i c h t , 
daß "problembezogenes R o l l e n s p i e l ohne adäquaten Inf o r m a t i o n s - und 
E r l e b n i s h i n t e r g r u n d . . . k e i n e n S i n n " hat (Schmitt 1975, 369). Es ent­
f a l t e t seine v o l l e Wirksamkeit beim E i n s a t z a l s f l a n k i e r e n d e Maßnahme 
zu anderen methodischen Verfahren ( v g l . Schmitt 1975, 369). 

Eine Verallgemeinerung d i e s e r Ergebnisse und i h r e k r i t i k l o s e Über­
tragung auf andere A l t e r s - und S c h u l s t u f e n i s t s i c h e r l i c h problema­
t i s c h . Dennoch legen d i e Ergebnisse d i e s e r S t u d i e d i e Notwendigkeit 
e i n e r R e l a t i v i e r u n g der o f t a l l z u o p t i m i s t i s c h e n Z i e l k a t a l o g e für den 
E i n s a t z von R o l l e n s p i e l e n ( v g l . z.B. Coburn-Staege 1977, 8 f ; S h a f t e l / 

67) Zur Verwendung von R o l l e n s p i e l e n i n der Lehrerausbildung v g l . 
u.a. Walker/Adelman (1975); für d i e L e h r e r f o r t b i l d u n g v g l . Wend-
landt (1977); für d i e b e r u f l i c h e W e i t e r b i l d u n g v g l . F r o i t z h e i m 
( 1977) . 

68) V g l . dazu u.a. Freudenreich/Gräßer/Köberling (1976); S e i d l / P o h l -
f/.ayerhöfer (1976); Duhm/Huss (1977); Götte (1977); Mordi (1978); 
Stuckenhoff ( 1978). 
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Shaftel 1973, 102ff; Ernst 1976a, 37ff) nahe. Spielerfahrungen mit 
Schülern a l l e r Altersstufen bringen Warns zu der Feststellung, daß 
Rollenspiele in bezug auf die Sensibilisierung der Schüler und der 
Unterstützung ihres Selbstfindungsprozesses weniger befriedigen als 
"Gruppenspiele mit sozialen Lernzielen, die auf die Gruppe selber 
bezogen sind...Die lebendigen Erfahrungen dabei übertreffen die Kon-
fliktlösungs'aufgaben' der Rollenspielsituation bei weitem" (Warns 
1976, 13). Ihre Beobachtung, daß bei Interaktionsspielen i n den 
höheren Klassen die Kommunikation eher "undeutlicher, verwirrter, 
verbergender" (Warns 1976, 13) wird, stimmt nachdenklich. Sie läßt 
auch Zweifel daran aufkommen, ob das von Jäger (1974, 31) für das 
emanzipatorische Rollenspiel anvisierte Z i e l , Interaktionen "beob­
achtbar, reflektierbar, in ihrer durch das Gesellschaftssystem be­
dingten Verkrüppeltheit erfahrbar zu machen", überhaupt realisierbar 
i s t , oder ob die Spielenden nicht letzten Endes doch nur lernen, sich 
auch im Spiel besser anzupassen. 

Zwei weitere Aspekte unterstützen die Skepsis gegenüber hochgesteck­
ten Erwartungen hinsichtlich des Rollenspiels. Zum einen geht man 
bei den theoretischen Überlegungen zur Verwendung von sozialen Rollen­
spielen in der Schule kaum auf das für die Durchführung er f o l g r e i ­
chen Spielens bedeutsame Verhältnis von Lehrer und Schüler ein. In 
einer leistungsorientierten, auf kognitives Wissen abgestellten Um­
gebung, i n der der Lehrer von den Schülern als , ,Unterrichtsbeamter , , 

gesehen wird, lassen sich weder ungehemmtes Spielen noch emanzipato­
rische Lernziele durch Rollenspiele erreichen. Denn es wäre unreaü-«-
Stisch anzunehmen, daß a l l e i n das methodische Verfahren des Spiels 
die Schüler dazu bringen kann, a l l e ihnen sonst täglich begegnenden 
Rollenerwartungen und die Rollendistanz zwischen Lehrer und Schüler 
zu vergessen. Selbst bei entspannter und freundlicher Klassenatmo­
sphäre können soziale Rollenspiele Streß auslasen, indem sie gerade 
in der Schule Lehrer und Schüler psychisch überfordern, wenn komplexe 
Gefühlssituationen oder Konflikte gespielt werden, die durch fachlich 
geschultes Personal nicht aufgefangen und zur Verarbeitung gebracht 
werden können (so auch Warns 1976, 107). Der zweite Aspekt b e t r i f f t 
die innere Struktur des sozialen Rollenspiels, die nach Kube den ihm 
zugeordneten Zielen entgegenwirkt (vgl. Kube 1977, 81ff). Wie all e 
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S p i e l e i s t auch das R o l l e n s p i e l Regeln unterworfen, d i e seinen Ablauf 
bestimmen und d i e Handlungs- bzw. SpiermogIi c h k e i t e n der Teilnehmer 
einengen. So b l e i b e n im s o z i a l e n R o l l e n s p i e l durch d i e Determinanten 
des f e s t g e l e g t e n S p i e l a b l a u f s und der f i x i e r t e n R o l l e n dem e i n z e l n e n 
S p i e l e r nur sehr geringe Freiräume. E i n w i c h t i g e s L e r n z i e l s o z i a l e n 
R o l l e n s p i e l s l i e g t aber gerade i n der Verhaltensänderung des S p i e l e r s 
i n Richtung auf d i e Befähigung, mit u n t e r s c h i e d l i c h e n S i t u a t i o n e n 
f e r t i g zu werden, S t r a t e g i e n für s o z i a l e I n t e r a k t i o n e n e n t w i c k e l n zu 
können. Dieses Z i e l wird weder durch anpassende noch emanzipatorische 
R o l l e n s p i e l k o n z e p t e e r r e i c h t , denn zum einen g e s t a t t e t b e i beiden 
d i e s t a r r e S p i e l s t r u k t u r nur wenig f l e x i b l e s V e r h a l t e n , zum anderen 
i s t d i e Frage nach dem T r a n s f e r der im S p i e l durchgeführten Handlun­
gen (auch Sprachhandlungen) auf r e a l e S i t u a t i o n e n b i s h e r n i c h t ge­
klärt. 

c) K r i t i s c h e Anmerkungen zur heutigen Spielpädagogik 

Bei einem V e r g l e i c h h e u t i g e r Spielpädagogik mit den i n der Vergangen­
h e i t gebräuchlichen U n t e r r i c h t s s p i e l e n und den zur R e c h t f e r t i g u n g 
i h r e s E i n s a t z e s aufgeführten Erwägungen t r e t e n d i e Unterschiede und 
Gemeinsamkeiten besonders k l a r hervor. Eine Untersuchung des Ver­
hältnisses zwischen der B e l i e b t h e i t bestimmter Spielformen und den 
al l g e m e i n anerkannten E r z i e h u n g s z i e l e n e i n e r Epoche pädagogischer 
Geschichte wäre s i c h e r e i n lohnendes Unterfangen. Die h i e r eher hypo­
t h e t i s c h e n Äußerungen über den Zusammenhang zwischen g e s e l l s c h a f t ­
l i c h e n und pädagogischen ( v g l . oben I I , 1. d) sowie zwischen a l l g e ­
meinpädagogischen und spielbezogenen Faktoren können nur e i n e r s t e r 
Versuch s e i n , d i e F r a g e s t e l l u n g e n a u f z u g r e i f e n . 

Diskrepanzen zwischen früherer und h e u t i g e r Spielpädagogik f i n d e n 
s i c h im Berei c h der P r a x i s und der Theorie. In der Schule wird heute 
anders und anderes g e s p i e l t . R o l l e n s p i e l e i n der oben beschriebenen 
A r t s i n d a l s U n t e r r i c h t s s p i e l e m.W. n i c h t überliefert; dramatische 
S p i e l e hingegen l a s s e n s i c h i n v i e l e n Jahrhunderten nachweisen, wobei 
i h r e Bedeutung a l s Lerninstrument jedoch beträchtlichen Schwankungen 
unterworfen war. Die Propagierung von s o z i a l e n R o l l e n s p i e l e n v o l l z i e h t 
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s i c h vor a l l e n Dingen unter dem Hinweis auf s o z i a l e s Lernen. Neben 
das immanente Einüben von s o z i a l e n Verhaltensweisen im M i t e i n a n d e r -
s p i e l e n b e i R e g e l s p i e l e n , auf das schon früher verwiesen w i r d , t r i t t 
j e t z t bewußtes Lernen durch d i e Di s k u s s i o n von Verhaltensformen und 
-normen im Anschluß an R o l l e n s p i e l e . Befürworter des R o l l e n s p i e l s , 
insbesondere der emanzipatorischen V a r i a n t e n , z i e l e n auf d i e Verbes­
serung der Handlungsfähigkeit i n Richtung auf dynamisches R o l l e n v e r ­
h a l t e n und Selbstbestimmung ( v g l . z.B. Coburn-Staege 1977, 6 1 f f ) . In 
diesem Kontext fällt auch d i e u n t e r s c h i e d l i c h e Bewertung des Wettbe— 
werbselements im S p i e l auf, das früher e i n e r s e i t s stärker betont, 
a n d e r e r s e i t s auch w e s e n t l i c h unproblematischer gesehen wurde. S p i e l — 
Pädagogen befürworten heute S p i e l e mit Koo p e r a t i o n s c h a r a k t e r , wobei 
a l l e r d i n g s , denkt man an gewisse S i m u l a t i o n s s p i e l e , o e i denen Gruppen 
von S p i e l e r n um den Sieg kämpfen, das kom p e t i t i v e Element i n v i e l e n 
Fällen nur auf eine andere Eben3, d i e des G r u p p e n w e t t s t r s i t s , v e r l a ­
g e r t wurde. 

Die b e i Comenius, Locke, den Phila n t h r o p e n und auch den Reformpäda­
gogen benutzten L e r n s p i e l e und L e r n s p i e l m a t e r i a l i e n t r e t e n i n der 
heutigen D i s k u s s i o n weniger i n den Vordergrund, wenn man von der 
Vorschulerziehung einmal a b s i e h t , wo kommerziell h e r g e s t e l l t e S p i e l ­
m a t e r i a l i e n o f t verwendet werden. Diese S p i e l e wurden e i n g e s e t z t zur 
Erlangung bestimmter G r u n d f e r t i g k e i t e n , wie z.B. Lesen ( L e s e l e r n ­
würfel), oder der Wiederholung bekannten L e r n s t o f f e s , wie z.B. durch 
das " V i e l w i s s e r s p i e l " von Otto ( v g l . oben I I , 1. c ) . Persönlichkeits­
bildende Z i e l e , wie s i e im Berei c h der E i n s t e l l u n g e n und des V e r h a l ­
tens heute mit s o z i a l e n R o l l e n s p i e l e n v e r f o l g t werden, s p i e l t e n keine 
erkennbare R o l l e . Gerade im Ber e i c h d i e s e r mit R o l l e n s p i e l e n verbun­
denen L e r n z i e l e i s t eine Überprüfung des im S p i e l g e l e r n t e n V e r h a l ­
tens nur schwer möglich. Zwar i s t eine Messung des Lernzuwachses auf 
dem Gebiet des durch L e r n s p i e l e v e r m i t t e l t e n Faktenwissens oder des 
Transfers von spielnotwendigen Sprachmustern auf d i e Realität eben­
f a l l s n i c h t ganz e i n f a c h , doch ergeben s i c h b e i der notwendigen Eva­
l u i e r u n g von S p i e l e n a l s M i t t e l s o z i a l e n Lernens noch weitere Hinder­
n i s s e , wie Schmitts Untersuchung ( 1975) b e l e g t . Daß etwas i n der 
"Quasi-Realität" (Heckhausen) des S p i e l s Gelerntes auch i n der Rea­
lität verwendet w i r d , beweisen d i e K i n d e r s p i e l e , deren Funktion a l s 
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S o z i a l i s a t i o n s i n s t r u m e n t u n b e s t r i t t e n i s t . Inwieweit jedoch didak­
t i s c h e Planung von S p i e l e n diesen T r a n s f e r vorprogrammieren kann, i s t 
noch n i c h t erkennbar. 

S i c h e r l i c h s p i e l t dabei i n z i d e n t e l l e s Lernen ebenso eine R o l l e wie 
bewußtes, vom S p i e l z i e l m o t i v i e r t e s Lernen. Die m o t i v a t o r i s c h e Funk­
t i o n des S p i e l s wird von Spielpädagogen a l l e r Z e i t e n erkannt und ge­
n u t z t . Daß s i e mit S p i e l f r e u d e und Spaß verbunden i s t , wird a l l e r ­
dings i n einem Großteil jüngerer Veröffentlichungen l e i d e r übersehen. 
In diesen Werken i s t das S p i e l eine erschreckend ernste Angelegenheit 
und hat von dem Charakter der " l e i c h t e s t e n Flügelkleider" ( J . Paul 
1963, 602) wenig behalten. Der Dienstwert des S p i e l s wird heute über­
mäßig betont. Es wird a l s e i n Instrument gesehen, mit dem man Lern— 
z i e l e besser und e f f e k t i v e r e r r e i c h e n „kann. Auch d i e R o l l e des Leh­
r e r s a l s M i t s p i e l e r , a l s Schöpfer e i n e r s p i e l f r e u n d l i c h e n Atmosphäre 
wird im Gegensatz zu den P h i l a n t h r o p e n kaum beachtet. Die Chance, 
s o z i a l e L e r n z i e l e durch s p i e l e n d e s Lernen, b e i dem Lehrer und Schüler 
S p i e l p a r t n e r s i n d und kooperieren, m i t t e l b a r zu v e r f o l g e n , wird s e l t e n 
genutzt. Die F i x i e r u n g auf S p i e l i n h a l t e und d i e mit ihnen verknüpften 
Le r n i n t e n t i o n e n v e r s t e l l t , so s c h e i n t es, v i e l f a c h den B l i c k auf d i e 
dem S p i e l a l s S p i e l gegebenen Lernmöglichkeiten. Hierzu kann eine 
Rückbesinnung auf s p i e l t h e o r e t i s c h e Überlegungen zum Wesen des S p i e l s 
h i l f r e i c h s e i n , denn d i e Analyse s p i e l e r i s c h e r Merkmale aus pädago­
g i s c h e r und d i d a k t i s c h e r S i c h t b i e t e t Hinweise auf e r z i e h e r i s c h e Wir­
kungen und Möglichkeiten. 



- 108 -

ZUSAMMENFASSUNG 

1. 1. Die Bedeutung des Spiels als wichtiges Sozialisationsinstruraent 
wird allgemein anerkannt« In der Entwicklung des einzelnen erfüllt es 
die Funktion sowohl der Anpassung an die Umwelt als auch ihrer krea­
tiven Veränderung. Im kj^nitiven Bereich erweist sich das Spiel als 
förderlich für die Fähigkelten des problemlösenden und divergierenden 
Denkens. Im Zusatnmenspiel der Kindergruppe insbesondere bei den Regel­
spielen der späteren Kindheit werden soziale Verhaltensweisen t r a i -
niert. Dabei ermöglichen Regelspiele Erfahrungen i n Umgang mit Nor­
men, u.a. deren gemeinsame Diskussion und Veränderung, während i n 
Rollenspielen Rollenverhalten und -distanz gelernt werden kann. Folg­
l i c h bezieht sich der Wert de» Spiels nicht nur auf das Individuura, 
sondern auch auf das gesellschaftliche Umfeld. 
2. Trotz des Fehlens einer allgemein gültigen Spieldefinition lassen 
sich aus den unterschiedlichen Spieltheorien Erkenntnisse über das 
Wesen des Spiels gewinnen. Die phänomenologische Klärung führt zu 
einer Liste von sieben Spielmerkmaien (Freiheit, innere Unendlichkeit, 
Quasi-Realität, Ambivalenz, Geschlossenheit, Gegenwärtigkeit und 
Spielspaß), durch die spielerische Tätigkeiten von nicht-spielerischen 
unterschieden werden können. Dabei bezeichnen diese Merkmale nicht 
eine besondere Kategorie von Tätigkeiten, sie charakterisieren v i e l ­
mehr die Einstellung des Handelnden: Der Spieler entscheidet l e t z t ­
l i c h , ob er das, was er tut, als Spiel ansieht; jede Tätigkeit kann 
zum Spiel werden. Aus diesem Grund i s t eine scharfe Trennung zwischen 
Arbeit und Spiel nicht möglich, wie sie i n traditionellen Spieltheo­
rien meist vorgenommen wird. 
Die Variationsbreite der Tätigkeitsarten bestimmt die Vielzahl mög­
licher Spielformen. Diese können, ausgehend von grundlegenden Spi e l ­
strukturen, i n zwei große Gruppen - freies Spiel ("play") und Regel­
spi e l ( "game") - unterteilt werden. 
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II. 1. In der Geschichte der Pädagogik wird ein Einsatz von Spielen 
im Unterricht vorwiegend von solchen Pädagogen empfohlen, die als 
Befürworter des Natürlichen Unterrichts gelten. Besonders intensiv 
setzen sich die Philanthropen mit schulischem Spiel auseinander. Als 
Begründungen fQr die Verwendung von Spielen werden Motivation und 
Lernerleichterungen am häufigsten genannt; uberwiegende Lernziele von 
Lernspielen und Lernspielmaterialien sind die Kenntniserweiterung der 
Schüler und das Training von Fertigkeiten, wie z.B. Lesen. Bei den 
vorgeschlagenen Spielformen handelt es sich großenteils um Regelspie­
l e , und zwar sowohl materialgebundene als auch materialungebundene. 
2. Demgegenüber verfolgt die Spielpädagogik unserer Zeit mit dem 
Spieleinsatz stärker soziale Ziele und richtet i h r Augenmerk deshalb 
insbesondere auf das soziale Rollenspiel und das Simulationsspiel« 
Die Betonung der Lehrfunktioh von Spielen führt zu einer Vernachläs-
sigung der spielerischen Komponente und kann den Verlust von Spiel­
freude und damit l e t z t l i c h auch von Lerneffektivität nach sich ziehen. 
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