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Zweckfrei der Bildung unterordnen?
Uber Spielen in Kindergarten und Grundschule

Zur Frage

Die Notwendigkeit oder Zulassigkeit des Spielens im Kindergarten und in der Grundschule wird
zur Zeit neu zum Problem gemacht. Der Alltagsverstand einer alteren Generation war sich sicher:
Im Kindergarten wird gespielt, in der Schule wird gelernt. Die Diskussionen um den
Bildungsauftrag von Kindergarten und Grundschule, um die Beziehung zwischen beiden
Institutionen und eine erkennbare Praxis mancher Kindergérten, ihre Kinder gezielter als bisher
auf die Grundschule vorzubereiten, stellen fiir das Spielen eine Reihe von Fragen:

Darf im Kindergarten und in der Schule gespielt werden?

Oder gehort das Spiel zu den notwendigen Aufgaben von Kindergarten und Schule?

Sollen die Padagoginnen das Spiel der Kinder zulassen, gewissermafen als Erholung vom Lernen
- oder sollen sie Spiele initiieren?

Ist Spielen eine Methode des Lernens (spielerisches Lernen) oder ist das Spiel grundsatzlich vom
Lernen zu unterscheiden?

Zu den Begriffen

Eine typische und dichte Definition des Spiels findet sich bei Wikipedia:

,»Das Spiel (v. althochdt.: spil fiir "Tanzbewegung’) ist eine Tatigkeit, die ohne bewussten Zweck
zum Vergnugen, zur Entspannung, allein aus Freude an ihrer Austibung ausgefthrt wird. Es ist
eine Beschéaftigung, die um der in ihr selbst liegenden Zerstreuung, Erheiterung oder Anregung
willen und oft in Gemeinschaft mit anderen vorgenommen wird. Ein Grol3teil der kognitiven
Entwicklung und der Entwicklung von motorischen Fahigkeiten findet durch Spielen statt, beim
Menschen ebenso wie bei zahlreichen Tierarten.* (http://de.wikipedia.org/wiki/Spiel 21.06.07)

Danach soll das Spiel einerseits eine Tatigkeit sein, die zweckfrei ist. Andererseits wird gerade in
dieser Zweckfreiheit die VVoraussetzung daflr gesehen, dass Spielen flr die Entwicklung des
Menschen unbedingt notwendig sei.

Daraus ergeben sich drei Diskussionsbereiche und jeweils kilometerlange Bucherreihen. Ich
madchte diese drei kurz andeuten.

Zur Anthropologie des Spiels

Die erste Frage ist anthropologisch: Gehort zu dem, was einen Menschen ausmacht, notwendig
das Recht und die Moglichkeit zum Spielen?

Das ,,Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes* — die UN-Kinderrechtskonvention -
formuliert in Artikel 31 a eindeutig:

,Die Vertragsstaaten erkennen das Recht des Kindes auf Ruhe und Freizeit an, auf Spiel und
altersgemaéle aktive Erholung sowie auf freie Teilnahme am kulturellen und kiinstlerischen
Leben* (http://www.kidweb.de/kiko.htm 21.6.07)

Spiel wird hier nicht mit Erholung gleichgesetzt. Vielmehr: Spiel und Erholung sind zweierlei.
Und das ,,Recht auf Bildung* wird in Artikel 28 festgeschrieben und abgehandelt. Also auch


http://de.wikipedia.org/wiki/Spiel

Bildung und Spiel sind in dieser Sichtweise voneinander zu unterscheiden.

Auf Friedrich Schiller I&sst sich dieser Gedanke zurtckfihren:

,,Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung Mensch ist und er ist nur da ganz Mensch, wo
er spielt™ (Schiller zit. n. Mittelstral3, Bd. 4, S. 35). Das Spiel hat aus dieser Sicht seinen Zweck
darin, keinem Zweck zu folgen (vgl. Wuttke 1989, S.1433).

Zu dieser anthropologischen Perspektive gehort ein Gedanke, der sich in vielen Varianten finden
lasst:

,Das Spielen hat eine natiirliche, der bewufiten Formung entzogene Gestalt im kindlichen Spiel*
(MittelstraB, Bd. 4, 2004, S. 35).

Die Zweckfreiheit des Spiels ist am ehesten erkennbar am Spiel der Kinder. Das Bild, das sicher
alle Erwachsenen sich vor Augen fiihren kdnnen, ist das Bild des im Spiel versunkenen Kindes.
Dieses Kind ist ganz bei sich, ist ganz fir sich und bietet dem erwachsenen Betrachter das Bild
einer Einheit von Kind und Welt.

Das Recht des Kindes zu spielen ist aus dieser Sicht das Recht unbeeinflusst von Erwachsenen
bei sich und fur sich zu sein.

Dazu die folgenden Anmerkungen:

Man kann aus guten Griinden den Versuch anthropologischer Bestimmungen des Spiels als
problematisieren. Gerade in solchen Bildern wie dem des in sich versunkenen spielenden Kindes
lassen sich die ambivalenten Wunschprojektionen von Erwachsenen leicht entziffern. Man kann
sich also gegen die Metaphysik wenden, wie es u.a. Wuttke tut, der schreibt:

,LaBt man den tradierten normativen Anspruch fallen, dann stellt sich Spiel als das dar, was es
ist, das moderne Medium zur Kompensation, aber auch zur Steigerung von Leistung in einer
Industrie- und Freizeitkultur” (Wuttke 1989, S. 1439).

Man kann, wie es der Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder von 0 bis 10 Jahren in Hessen
vorsieht, auf die Eigenstandigkeit der Zwecklosigkeit des Spieles verzichten und Spiel
ausschlieBlich in den Kontext von Lernen und Bildung stellen. In dem Bildungsplan wird das
Recht des Kindes auf Bildung betont, von einem Recht auf Spiel ist dort keine Rede.

Wenn man dies tut, so geht man meines Erachtens allerdings auch das Risiko ein, Grenzen der
Verfligung des Menschen tber den Menschen einzureif3en. Wenn auch das Spiel nicht mehr
zweckfrei gedacht wird, welcher Lebensbereich bleibt dann Gbrig, der nicht der jedem Zweck
innewohnenden Frage nach dem Verhéltnis von Aufwand und Ergebnis unterworfen wird? Wenn
Kinder spielen lernen missen, weil dies als VVoraussetzung fiir kognitive Leistungen in der Schule
angesehen wird, kann man mit diesen Kindern Mitleid bekommen.

Man kann auch sagen, dass die anthropologische Bestimmung des Spiels keine Padagogen, erst
recht keine Bildungsinstitutionen kennt. Wenn Kinder im Kindergarten oder in der Schule sind,
so halten sie sich grundsatzlich in paddagogisch inszenierten und padagogisch zu verantworteten
Raumen auf. Die Erwachsenen - schreibt Wuttke — werden zu Mit- und Gegenspielern der
Kinder (vgl. Wuttke 1989, S. 1438). Das ist zutreffend, stellt aber praktisch eher die Frage, wer
Uber das Spiel bestimmt, wer es inszeniert und tradiert.

In Bildungsinstitutionen erscheint das Spiel als wesentlicher Teil menschlicher Kultur, ist Spiel
kulturelles Erbe. Das kulturelle Wissen uber Spiel und Spiele vermitteln sich Kindern
ublicherweise untereinander. Fir die Pddagoginnen kédme es also darauf an, bei der Planung ihrer
padagogischen Malinahmen einen ausreichenden Raum frei zu lassen, der nicht von ihnen
gestaltet wird, sondern von Kindern und der so Kindern die Mdéglichkeit gibt, voneinander zu
lernen, was Spielen ist. Dieser Gedanke ist kein Widerspruch dazu, dass es auch Aufgabe der



Institutionen ist, kulturell entwickelte Spielformen, die vergessen zu werden drohen oder die aus
anderen Kulturen stammen, Kindern zu lehren. Spielen sollten sie diese Spiele dann aber selbst.

Spiel und Entwicklung

Sozialisationstheorie und Entwicklungspsychologie beschreiben vor allem die Bedeutung des
Kinderspiels fur die Entwicklung des Kindes hin zum vergesellschafteten Erwachsenen.
Gewissermafen zusammenfassend I4(3t sich Baacke zitieren:

"Die Spiele sind so der Raum, in dem das Kind Sozialbeziehungen erprobt (...), die Fahigkeit zur
Kooperation erwirbt (auf der Basis von einzuhaltenden Regeln), aber auch Konkurrenz zu
ertragen und durchzustehen. Unabhangig davon, um was es sich im einzelnen handelt, kann das
Spiel im AnschluR an Piaget verstanden werden als wesentlicher Beitrag zur kognitiv-sozialen
Entwicklung: Es erlaubt, die Gleichgewichtsbeziehungen zwischen der Wirklichkeit und dem Ich
zu erkennen und ein Gleichgewicht zwischen Assimilation und Akkomodation herzustellen
dadurch, daB3 die Assimilation liber die Akkomodation dominiert* (Baacke 1989, S. 250).

Verallgemeinernd kann man sagen, dass dem Spiel im sozialen Sinne eine Ubung von Regeln
zugetraut wird, die unter Erwachsenen herrschen und im kognitiven Bereich eine Ubung von
Denkformen.

Es war vor allem Wygotski, der die Bedeutung der Sprache im Symbolspiel als Entwicklung der
kognitiven Fahigkeit, d.h. als Umgang mit Objekten in der VVorstellung, herausarbeitete.

Fur ihn ist das Spiel nicht die hauptséchliche Aktivitat von Kindern und auch nicht das, was
ihnen SpaR macht, sondern die wesentliche Quelle der Entwicklung des Kindes im Vorschulalter
und zwar nur im Vorschulalter. Wahrend das ganz kleine Kind noch nicht zwischen Ding und
Zeichen unterscheiden kénne, begegne man beim Vorschulkind dieser Unterscheidungsfahigkeit.
Sie sei aber noch so schwach ausgebildet, daR das Kind einen Stock brauche, um ein Pferd
darzustellen. Das Kind lernt, so Wygotski, zwischen Gegenstand und Bedeutung zu
unterscheiden. Spiel ist danach wesentlich fiir die Entstehung einer ,,inneren Sprache®, die
Woygotski als eine Vorform des Denkens interpretiert. Im Schulalter soll die innere Sprache durch
wissenschaftliche Begriffe abgeldst werden. Die Uberlegungen zur kognitiven Bedeutung des
Spiels héren mit dem Schulalter auf.

So wenig Sozialisationstheorie und Entwicklungspsychologie tiber das Spiel im Schulalter
aussagen, so eindeutig sind sie in der Betonung der kognitiven und sozialen Bedeutung des Spiels
fiir die Entwicklung des Vorschulkindes. Im Spiel, so lai3t sich zusammenfassend sagen, setzt
sich das Kind mit anderen Kindern und seiner Umwelt auseinander und erzieht sich selbst.

Eine ganz andere Perspektive nimmt Ursula Stenger ein. Anhand von Beobachtungen von
Kindern in Krippen versucht sie dem nachzuspuren, was ich die Bildungsbedeutung des Spiels
nennen mochte. Sie schreibt.

,Flitner hat seinerseit die Moglichkeiten das Spielen der Kinder wahrzunehmen folgendermafen
zusammengefasst: "Die Frage, was Kinder “lernen” im Spiel, ist nur einer der moglichen
Zugange; andere Zugangsfragen gelten dem, was sie erleben, was sie an Gliick und Angsten
erfahren, was sie “verarbeiten” an Eindriicken und Problemen und wie ihn die Welt sich 6ffnet im
Spiel (Flitner 1998, S. 190) Sich diesem Offnen von Welt, dem Erfahren und Erleben und
Verarbeiten der Kinder im Spiel zu ndhern, kénnte auch mein Anliegen beschreiben. (...) In der
betrachteten Szene zeigte es sich, dass die Kinder aus den Bildern eine Geschichte inszenierten
und zur Auffiihrung brachten, eine Geschichte, die vom Sturm des Lebens erzéhlt, in dem uns



Haus und Burg Schutz geben. Sie erzéhlen, wie ihre kleine Gemeinschaft sich bildet. Wer gehort
dazu und wie ist es moglich, den Gefahren zu widerstehen, denen sie ausgesetzt ist. Wie kann
man sich verteidigen, wie kann Verlorenes gerettet werden und wie, ja wie kann das Ganze
schlie3lich in Fahrt kommen? Spielen — so verstanden, bedeutet, eine bildhafte Wirklichkeit
entstehen zu lassen, sich darin zu bewegen und sich von daher zu verstehen. Im Spiel erst bildet
sich die Wirklichkeit als sinnvoll erlebte* (Stenger 2005, S.247).

»Spielen® beschreibt keine Tétigkeit, sondern eine Bedeutung

Ich finde widerspriichlich, dass etwas, was keinen Zweck haben soll mit der Aufgabe verbunden
wird fur eine angemessene kognitive und soziale Entwicklung des Kindes zustandig zu sein.
Ursula Stengers Beobachtungen finden in der Krippe statt. Sozialisations- und
Entwicklungspsychologen stellen den Wert des Spiels fur die VVorschulzeit heraus. Dem
Schulkind begegnet das Spiel in seiner problematischen Form als Lernspiel.

Aus meiner Sicht ergibt sich die mangelnde Beruicksichtigung des Spiels in der Schule aus dem
angedeuteten Widerspruch.

Wenn Spiel nicht nur fir die Vorschulzeit sondern auch fir die gesamte Kindheit eine
Bildungsbedeutung haben soll, wird man das Paradigma aufgeben missen, Spielen und Lernen
an Tétigkeiten fest zu machen. Beide Begriffe beschreiben aus meiner Sicht keine Té&tigkeiten,
keine Handlungen. Sie sind Interpretationen von Handlungen. Sie sind Aussagen dariber, was fur
die beteiligten Personen diese Handlungen bedeuten. ,,Dies ist ein Spiel* ist aus dieser Sicht eine
maogliche Interpretation von Handlungen. Andere waren: Dies ist Arbeit — oder dies ist Lernen.
Und man verstrickt sich nicht in Probleme anthropologischer Bestimmungen, wenn man sagt,
dass es zu den kulturellen Leistungen der Menschheit gehdrt, Handlungen nach ihren
Bedeutungen unterscheiden zu konnen. Mit ,,unterscheiden konnen* ist keine blofl kognitive
Urteilsfahigkeit gemeint, sondern auch, sich je nach Situationsdeutung unterschiedlich verhalten
zu konnen, unterschiedliche Haltungen einnehmen zu kénnen. Es gibt also Spielsituationen,
Lernsituationen oder Arbeitssituationen —um nur einige zu nennen. Um was flr eine Situation es
sich nun jeweils handelt ergibt sich in Bildungseinrichtungen aus der Art der paddagogischen
Inszenierung.

Diese Sichtweise hat den Vorteil, dariiber nachdenken zu kénnen, welche Bildungsmaoglichkeiten
mit diesen unterschiedlichen Situationen verbunden sind. Und dann zeigt sich, dass Spiel
notwendig auch in die Schule gehdrt. Einmal, wie im Kindergarten, als Teil eines kulturellen
Erbes. Zum zweiten aber auch deshalb, weil sich im Spiel andere Arten von Wirklichkeiten
erfahren lassen als in anderen Situationen und weil es zu den Aufgaben der Schule gehort,
unterschiedliche Wirklichkeiten erfahrbar und damit reflektierbar werden zu lassen, gehort das
Spiel auch in die Schule. Erst aus der Erfahrung und Reflexion der Differenz zwischen Spielen,
Lernen und Arbeiten kann die Schule Lernen als eine neue Form der Interpretation von
Handlungen verstehbar machen. Und je starker die Erwachsenenwelt Bildungsraume von
Kindern zu inszenierten R&umen macht desto mehr brauchen Kinder darin einen Raum, in dem
sie ihre eigenen Szenen spielen kénnen.
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