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Ulrich Heimlich

Das Spiel mit Gleichaltrigen

in Kindertageseinrichtungen
Teilhabechancen fir Kinder mit Behinderung

Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)






Vorwort

Dem freien Spiel raumt bereits Friedrich Frobel eine besondere Bedeutung fiir die Gestaltung von
Erziehungs- und Bildungsprozessen im Kindergarten ein. Dabei hat das Spiel nicht nur hohen Einfluss
aufdas Selbstbildungspotenzial der jungen Akteurinnen und Akteure, sondern erweist sich in der Aus-
einandersetzung mit Gleichaltrigen (peers) als ureigener Ort fiir Teilhabe und Partizipation. Hier erleben
Kinder Zugehorigkeitund machen Erfahrungen mit Aushandlungsprozessen unter gleichberechtigten
Partnern. Damit Fachkréfte beim Blick auf das Spiel die Partizipationsmdoglichkeiten von Kindern mit
unterschiedlichen Voraussetzungen wahrnehmen und dieses inklusive Potenzial zur Entfaltung bringen
kénnen, ist ein tiefes und reflektiertes Verstandnis vom freien Spiel erforderlich.

Ulrich Heimlich setzt sich in der vorliegenden Expertise mit diesem Thema auseinander. Er unter-
suchtden Forschungsstand zu inklusiven Spielsituationen anhand einer qualitativen Meta-Analyse, die
besonders Settings von Kindern mit und ohne Behinderung berticksichtigt. Im Anschluss werden die
Kriterien fiir eine gelungene padagogische Begleitung von inklusiven Spielsituationen herausgearbeitet
und diskutiert.

Die Expertise wurde im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkréafte (WiFF)
erstellt. Die Verantwortung fur die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt beim Autor.

Miinchen, im Juni 2017

Prof. Dr. Anke Konig /' Maria Irl
Projektleitung WiFF Wissenschaftliche Referentin






Vorwort des Autors

Aus der nunmehr schon langjahrigen Zusammenarbeit mit dem Deutschen Jugendinstitut und insbe-
sondere mit der WiFF ist der Auftrag fir die folgende Expertise entstanden. Sie erméglicht mir, nach
uber 20 Jahren erneut eine Forschungsiibersicht zum gemeinsamen Spiel von Kindern mit und ohne
Behinderung in Kindertageseinrichtungen zu erstellen. Insofern ist die Arbeit in dieser Expertise fiir
michin Teilen auch zu einem kleinen historischen Riickblick auf die Anfédnge der Integrationsentwick-
lung im Elementarbereich der Bundesrepublik Deutschland geraten.

Dabei hat mich das Thema Spiel nicht mehrlosgelassen. Und ich war positiv iiberrascht, dass gerade
unter dem Eindruck desbildungspolitischen Leitbildes der Inklusion und in Verbindung mit der verstérk-
ten Wahrnehmung der Partizipationsbediirfnisse von Kindern - auch schon in der Altersgruppe bis
sechsJahren-die Bedeutung des Spiels wieder nachhaltigbetont wird. Gerade angesichtszunehmender
Tendenzen zur Verschulung des Elementarbereichsist es wieder einmal angezeigt, auf die zentrale Ent-
wicklungsbedeutsamkeit des Spiels in den ersten Lebensjahren hinzuweisen. Offenbar muss das Recht
desKindes auf Spiel, wie es die UN-Kinderrechtskonvention von 1989 betont hat, gegenwértig wieder
verstarkt eingefordert werden. Das gilt auch und ganz besonders fiir inklusive Settings in Kindertages-
einrichtungen. Insofern hoffe ich, dass die folgende Expertise auch dazu einen Beitrag leisten kann.

Miinchen, im Juni 2017

Prof. Dr. Ulrich Heimlich
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Ulrich Heimlich

1 Einleitung

~Reziprozititbedeutet, dass Teilen und Spielenvon jedem
der beiden [Partner] ausgehen kann. “
(Youniss 1994, S. 26)

Aufbauend auf der Publikation Bildungsteilhabe und
Partizipation in Kindertageseinrichtungen von Anne-
dore Prengel (2016) soll die vorliegende Expertise den
aktuellen nationalen und internationalen Stand der
Forschungs-, Theorie- und Praxisentwicklung zur Bedeu-
tung des Spiels mit Gleichaltrigen in der Altersgruppe
0 bis 6 Jahre enthalten.

Im Mittelpunkt stehen hierbei die Heterogenitéts-
dimension Behinderung und die Frage, welches Poten-
zial insbesondere das soziale Spiel fir die Partizipation
von Kindern mit Behinderung in Kindertageseinrichtun-
genhat. Demliegtsomit ein engesInklusionsverstdndnis
zugrunde, in dem die Dimension Behinderung beson-
ders betont wird. Damit soll gleichsam exemplarisch
der Einfluss von Heterogenitét auf die Partizipation
von Kindern in Kindertageseinrichtungen verdeut-
licht werden. Dabei muss stets bewusst bleiben, dass
Inklusion in einem weiten Sinne auch andere Hetero-
genitdtsdimensionen umfasst wie Geschlecht, Alter,
kulturelle Identitat oder soziale Herkunft usf. Jedoch
geraten Kinder mit Behinderung in dem weit gefassten
Diversitats-Diskurs gegenwaértig erneutin die Gefahr, an
den Rand gedrdngt zu werden. Insofern ist es durchaus
gerechtfertigt, die Dimension Behinderung in diesem
Diskurs in den Vordergrund zu riicken, um so auf die
Teilhabe- und Selbstbestimmungsrechte von Kindern
mit Behinderung in besonderer Weise aufmerksam zu
machen. Hinzu treten pragmatische Griinde, da weitere
Literaturrecherchen zu anderen Heterogenitatsdimensi-
onenden Umfangdervorliegenden Expertise gesprengt
hétten und jeweils eigene Expertisen erfordern wiirden
(siehe zum Vergleich den Forschungsiiberblick zum
Zusammenhang von sozialer Benachteiligung und Spiel
bei Heimlich 1989).

Den Schwerpunkt dieser Expertise bildet eine Meta-
Analyse des gegenwdrtigen nationalen und interna-
tionalen Forschungsstandes, die neu erstellt werden
muss, da der letzte Forschungsiiberblick zum Thema
bereits mehr als 20 Jahre zuriickliegt (Heimlich 1995).
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Besonderer Wertwird auf die systematische Darstellung
der Untersuchungsergebnisse auf der Basis einer ent-
sprechenden theoretischen Herangehensweise gelegt.

Diese Grundlage ist das tkologische Konzept der
inklusiven Spielsituationen und -prozesse. Dahinter
verbirgtsich ein Denken in Kind-Umfeld-Zusammenhé&n-
gen,umdie Spieltdtigkeiten von Kindern stets im Kontext
der jeweiligen Spiel- und Lebenssituation zu sehen. Vor
dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes
muss davon ausgegangen werden, dass das Potenzial
der Gleichaltrigenbeziehung (peer-group-interaction)
ininklusiven Spielprozessen letztlich durch die Qualitét
der Interaktionen im Sinne von Reziprozitdt und Ko-
Konstruktion (Youniss 1994) erschlossen wird.

Ebenso wichtig ist es, das inklusive Spiel durch die
Auswahl geeigneter Spielmittel und die Bereitstellung
angemessener rdumlicher und zeitlicher Strukturen zu
unterstiitzen. Frithpddagogischen Fachkraften kommt
dabei die Aufgabe zu, inklusive Spielprozesse intensiv
zu begleiten und zu beobachten, wie auch Tony Booth,
Mel Ainscow und Denise Kingston im Index fiir Inklusion
(2006) betonen. Insbesondere gilt es, Barrieren fiir das
gemeinsame Spiel von Kindern mit und ohne Behinde-
rung abzubauen. Zum Grundproblem gerét hier haufig
der Widerspruch zwischen dem Wunsch der Kinder nach
freiem Spiel und dem Wunsch der frithpddagogischen
Fachkrafte nach einer Forderung des sozialen Spiels. Im
Zweifelsfall stehen jedoch stets das Spiel der Kinder und
die Forderung des Spiels im Mittelpunkt. Keineswegs
ist das Ziel ausschlieBlich eine Forderung von sozialen
Kompetenzen mit Hilfe des Spiels. Erst eine Férderung
des Spiels selbst erschlieBt das inklusive Potenzial von
Spielsituationen und Spielprozessen. Auch das Konzept
des Freispiels als Methode (Lorentz 1992) birgt in sich
zumindest die Gefahr, dass die Vorstellungen der frith-
pédagogischen Fachkrafte das freie Spiel von Kindern
inhaltlich fiillen und die Fachkréfte dariiber entscheiden,
welche Spiele erlaubt oder gar padagogisch wertvoll
sind. Neben der Berticksichtigung der Freiheit des Spiels
sollte stets darauf geachtet werden, der Fantasie der
Kinder gentiigend Raum zu geben.

Die Grundlage der folgenden Expertise bildet wie
oben bereits beschrieben das 6kologische Modell inklu-
siver Spielsituationen (Heimlich 2015a), wie es bereits
im Konzept einer integrativen Spielférderung Bertick-
sichtigung fand. Unter inklusivem Aspekt ist jedoch
eine Erweiterung des Konzeptes angezeigt, die neben
der Teilhabemoglichkeit von allen Kindern an Spielsitu-



ationen in Kindertageseinrichtungen auch den Beitrag
aller Kinder zu diesen Spielsituationen bericksichtigt.
Teilhabe und Teilgabe werden deshalbbezogen aufinklu-
sive Spielsituationen hier zusammengedacht.

Das zweite Kapitel dieser Expertise enthdlt eine Ver-
stdndigung uber den grundlegenden Zusammenhang
von Spiel und Inklusion. Dabeiwird deutlich, dass insbe-
sondere die Multidimensionalitédt kindlicher Spieltétig-
keiten in den ersten Lebensjahren ein hohes inklusives
Potenzial besitzt. Letztlich bietet das Nachdenken tiber
das kindliche Spiel in den ersten Lebensjahren so auch
einen Zugang zum Konzept einer inklusiven Bildung
uber die gesamte Lebensspanne.

Imdritten Kapitel werden die Ergebnisse einesinterna-
tionalen Forschungsiiberblicks zur zentralen Fragestel-
lung dieser Expertise systematisch zusammengestellt
und inhaltsanalytisch ausgewertet. Die so entstandene
qualitative Meta-Analyse enthédlt sowohl eine Darstel-
lung des erreichten Forschungsstandes zur Bedeutung
des Spielsmit Gleichaltrigen in den ersten Lebensjahren
alsauch Hinweise aufdienochvorhandenen Forschungs-
licken.

Darauf aufbauend kann in Kapitel 4 nach den Kon-
sequenzen fur die professionelle Tétigkeit von frithpa-
dagogischen Fachkraften gefragt werden. Die gro3e
Herausforderung besteht darin, effektive Spielinter-
ventionsansitze aufzuzeigen, die das Spiel férdern und
nicht zerstoren. Angesichts der Komplexitét kindlicher
Spieltédtigkeiten in den ersten Lebensjahren sind die
damitzusammenhéngenden spielpddagogischen Hand-
lungskonzepte durchaus mit hohen Anforderungen an
die professionellen Kompetenzen von frihpddagogi-
schen Fachkréften verbunden. Die Spielbeobachtungsoll
dabeibesonders beriicksichtigt werden. Entsprechende
Spielbeobachtungsinstrumente werden beschrieben
und im Anhang dokumentiert.

Das Kompetenzprofil frihpddagogischer Fachkréfte
fur inklusive Spielférderung wird im fiinften Kapitel
noch einmal zusammenfassend und im Anschlussan den
Deutschen Qualitdtsrahmen (DQR) dargestellt.

Der Begriff der Integration wird im weiteren Verlauf
bezogen auf die bisherige Entwicklung der gemein-
samen Erziehung im Elementarbereich in ihrer tiber
40-jahrigen Geschichte verwendet. Der Begriff Inklusion
bezeichnethingegendie EntwicklunginKindertagesein-
richtungen seit dem Inkrafttreten der UN-Konvention
uber die Rechte von Menschen mit Behinderung im
Jahr 2009. Unterschieden wird dabei ein enges Inklusi-

Einleitung

onsverstandnis, das besonders Kinder mit Behinderung
umfasst, von einem weiten Inklusionsverstdndnis, das
alle Diversitdtsdimensionen einbezieht (Heimlich 2015b).
Beztiglich des padagogischen Personals wird der Begriff
frihpddagogische Fachkrafte bevorzugt, auch wenn
in Publikationen lange Zeit der Begriff Erzieherin vor-
herrschte. Der Begriff Behinderung wird im Anschluss
an die UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen
mit Behinderung und im Sinne eines 6kologischen
Verstdndnisses als Kind-Umfeld-Zusammenhang ver-
ortet und insbesondere im Hinblick auf Barrieren und
Erschwernisse fiir eine urnfassende soziale Teilhabe sowie
ein selbstbestimmtes Leben betrachtet. Behinderung
wird insofern in Interaktion mit Anderen und mit der
raumlich-materiellen Umwelt gemeinsam hervorge-
bracht, also sozial konstruiert.

Die jeweiligen Kapitel werden durch eine kurze Uber-
sicht eingeleitet und enthalten jeweils eine Zusammen-
fassung der wesentlichen Ergebnisse. Im Anhang sind
die qualitative Meta-Analyse in Tabellenform und einige
Materialien fiir die inklusive Spielférderung aufgefiihrt.

Ein weiteres zentrales Anliegen dieser Expertise ist
es, einige trigerische Gewissheiten in puncto kindliches
Spiel zu erschiittern. Vielfach wird gerade in der Quali-
fikation friihpddagogischer Fachkrédfte angenommen,
dass als bekannt vorausgesetzt werden kann, was unter
Spiel zu verstehen ist. Wer allerdings in die einschla-
gige Literatur zum Thema schaut, wird dort eine grof3e
Unsicherheit in der Begriffsbestimmung feststellen.
Auchdie Gleichsetzung des Freispiels mit einer Methode
verstellteherden Blickaufdas freie Spiel von Kindern und
ihre fantasievollen Eigenkreationen, als dass die Kinder
tatséchlich zur Freiheitim Spiel angeregt wiirden. Weder
eine Didaktik des Spiels noch Interventionen in kind-
liche Spieltétigkeit sind ohne Weiteres méglich, ohne
den Charakter des Spiels zu zerstéren. Daher bedarf es
geradeinder Ausbildung friihpéddagogischer Fachkréafte
einer grundlegenden Neuorientierung im Bereich der
spielpédagogischen Qualifikation.

1



Ulrich Heimlich

2 Spiel und Inklusion -
eine Grundlegung

~Damitdas Spiel sei, muss zwar nicht immer ein anderer
wirklich mitspielen, aber es muss immer ein anderes da
sein, mit dem der Spielende spielt ... “

(Gadamer 1990, S. 111)

Mitdem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonven-
tion (UN-BRK) steht Deutschland laut Artikel 24 vor der
Aufgabe, ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen
zu entwickeln. Der Elementarbereich und damit die
Kindertageseinrichtungen sollen unter dem neuen bil-
dungspolitischen Leitbild der Inklusion ebenfalls weiter-
entwickeltwerden (Heimlich2015b,2013a). Zum Priifstein
gerdtdabei zunehmend die Frage nach der Partizipation
von Kindern an diesem Prozess. Bezogen auf Kinder mit
Behinderungstelltsich die Frage der Teilhabe noch einmal
inweitausradikalerer Weise. Hier gilt essicher,auch neue
Partizipationsmdoglichkeiten zu entdecken, die tatsachlich
allen Kindern Teilhabechancen erdffnen (Heimlich/Behr
2013a, 2013b; Heimlich 2008a, 2008b).

Das kindliche Spiel gewinnt vor diesem Hintergrund
eine herausragende Bedeutung, weil es eine kindge-
méBe Tatigkeit ist und zugleich enormen Einfluss auf
Bildung und Entwicklung hat. Im Folgenden soll deshalb
zundchstder Zusammenhang von Spiel und Bildung (2.1)
im historischen Riickblick aufgezeigt werden, um darauf
aufbauend die BedeutungdesSpielsfiir diekindliche Ent-
wicklung herauszustellen (2.2). Besondere Berticksichti-
gung findet das Spiel mit Gleichaltrigen (2.3). Letztlich
solliiber diesen Weg ein Modell inklusiver Spielsituatio-
nen entwickelt werden, das den weiteren Untersuchun-
gen in dieser Expertise zugrunde liegt (2.4). Im Vorder-
grund des folgenden Abschnittes stehen insbesondere
begriffliche Kldrungen, um triigerischen Gewissheiten
vorzubeugen, die sich im Verstdndnis vom kindlichen
Spiel allzu leicht entwickeln (siehe Einleitung).

2.1 Spiel und Bildung

Beim Durchgang durch die vorhandenen spielpddagogi-
schen Konzeptionen in Geschichte und Gegenwart wird
unmittelbardeutlich, dassausgehend von der Antike tiber
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die Zeit der Renaissance und die Aufklarung sowie die
Reformpéddagogik derbildende Charakterdeskindlichen
Spielsimmer wieder hervorgehoben wurde. Von Platon
(427-347v.Chr.) tiber Vittorino da Feltre (1378-1446) und
Friedrich Frobel (1782-1852) bis hin zu Maria Montessori
(1870-1952) und Rudolf Steiner (1861-1925) reicht die
Bandbreite der spielpddagogischen Konzeptionen bis
zum Beginn der Gesellschaft der Moderne. Auch wenn
diese pddagogischen Konzeptualisierungen des kind-
lichen Spiels hochst unterschiedliche Akzente setzen,
so treffen sie sich doch in der Anerkennung der hohen
Bedeutsamkeit des Spiels fiir die kindliche Entwicklung
(Heimlich 2015a).

DasSpielvonKindernstellteine derartzentrale Lebens-
duBerung dar, dass sie auch aus padagogischen Kon-
zeptionen nicht wegzudenken ist. Spielen ist fiir Kinder
gleichsam der Zugang zur Welt, im historischen Vergleich
also die selbststdndige Auseinandersetzung mit hochst
unterschiedlichen Lebensbedingungen in naturlicher,
kultureller und sozialer Hinsicht.

Die Attraktivitadt des kindlichen Spiels besteht aus
der Perspektive der Kinder gerade darin, eine Kontrolle
uber die duBBere Wirklichkeit zu erlangen, die sie im all-
téglichen Leben noch nicht erreichen kénnen. Dazu ist
Fantasie erforderlich, das Aushandeln des So-tun-als-ob,
das Vereinbaren des Spielcharakters einer konkreten
Handlung. Dies sind die wesentlichen Griinde, warum
Kinderzu allen Zeiten und in allen Kulturen in mehr oder
weniger groBem Umfang Spieltdtigkeiten aus eigenem
Antrieb aufgenommen haben.

Der kanadische Sozialpsychologe Joseph A. Levy hat
diese Merkmale des Spiels in einer bis heute gultigen
Definition als intrinsic motivation (,intrinsische Moti-
vation®), internal locus of control (,.Selbstkontrolle“) und
suspension of reality (,Fantasie“) bezeichnet (Levy 1978,
S.19). Immer dann, wenn in einer kindlichen Tatigkeit
diese Merkmale tiberwiegen, konnen wir davon ausge-
hen, dass es sich um Spieltitigkeiten handelt. Zugleich
geht Joseph A. Levy von der Annahme aus, dass Kinder
uber diese Spieltdtigkeiten ihre Personlichkeit entfalten
(unfolding of individuality). Auf dieser Basis kann davon
ausgegangen werden, dass jede Spieltétigkeit, die diese
Merkmale in vollem Umfang erfiillt, als Freispiel bzw.
freies Spiel zu bezeichnen ist (Wannack u.a. 2011).

Uber diese Merkmale ergibt sich auch der enge Bezug
zwischen Spielund Bildungin der frithen Kindheit. Wenn
Bildung mehristals Wissen und Ausbildungund in erster
Linie einen Prozess des Sich-Bildens bezeichnet, dannist



daskindliche Spiel eine kindliche Aktivitat, der ein hohes
Bildungspotenzial zukommt (Liegle 2006; Schéfer 2001).
Spiel befordert offensichtlich die Selbstbestimmungs-
fédhigkeit von Kindern und in der Interaktion mit ihrer
Umwelt die Ausbildung eigener Ideen und Vorstellun-
gen.Damitistder Kernvon frithkindlichen Bildungspro-
zessen ndher gekennzeichnet. Zugleich wird deutlich,
dass kindliches Spiel keineswegs nur als zweckfreier
Zeitvertreib angesehen werden kann. Fir Kinder geht
esstetsum ,serious play“ (DeCastell/Jenson 2003, S. 649),
eine sehrernsthafte Tatigkeitalso, die keineswegsimmer
mit SpaB3 verbunden ist, sondern vielmehr fiir den kind-
lichen Weltbezug schlechthin steht. Phdnomenologisch
betrachtet konnen wir das kindliche ,, In-der-Welt-Sein*
deshalb mit Spiel gleichsetzen, womit der personale
Bezug zur Umwelt in den Blick gerat (Heimlich 2015a).
Aus sozialkonstruktivistischer Perspektive bietet das
SpielKindern die Chance, ihre eigene Weltin Interaktion
mit anderen sowie ihrer rdumlich-materiellen Umwelt
hervorzubringen und dabei z.B. eine eigene peer culture
(»Gleichaltrigenkultur®) zu kreieren, wie William A. Cor-
saro (2015)inseinen ethnografischen Studien gezeigthat.
Im Spiel definieren Kinder ihre eigenen Themen, die fiir
sievon Bedeutung sind und versuchen so, einen Weg in
die Gesellschaft hinein zu finden. Insofern ist esnahelie-
gend fur eine Bildungstheorie im Elementarbereich, im
Anschluss an Anke Koénig (2008, 2007) sich dialogisch-
entwickelnde Interaktionsprozesse als grundlegend
zu betrachten und dem Spiel der Kinder darin einen
zentralen Stellenwert zuzuschreiben.

2.2 Bedeutung des Spiels in der
kindlichen Entwicklung

Im Laufe der kindlichen Entwicklung - besonders in den
ersten zehn Lebensjahren - erweitert sich das Spektrum
der kindlichen Spielformen zunehmend (Zimpel 2014;
Mogel 2008). Wéhrend sie in den ersten Lebensjahren im
Spielvorrangigihre soziale und materielle Umwelt erkun-
den (Explorationsspiel) sowie besonders an den taktilen
Eigenschaftenvon Gegenstdnden und an deren Funktions-
weiseinteressiertsind, 16sen sie sichim Kindergartenalter
zunehmend von konkreten Gegenstanden und anwesen-
denPersonen ab, umsich einefiktionale Weltzu errichten.

Das Gesprdch mit imaginéren Spielpartnern oder das
Umfunktionieren von Alltagsgegenstanden innerhalb
eines Spielgeschehens 6ffnen in Verbindung mit der

Spiel und Inklusion - eine Grundlegung

sprachlichen Entwicklung ein weites Feld von kreativen
Gestaltungsmaoglichkeiten. Aus diesem Fantasiespiel ent-
wickeln sich im Grunde alle weiteren Spiele. Das Rollen-
spiel beginnt bereits mit dem , Familie“-Spielen oder mit
dem Nachspielen von Filmszenen im Kindergartenalter
und erweitert sich tiber die Vorfithrung kleinerer Spiel-
szenen bis hin zum Theaterspielen. Wahrend Kinder im
Alter vor dem Schuleintritt Spielregeln meist noch sehr
kreativ und fantasievoll auslegen und keineswegs als
unantastbarbetrachten, liegtin der Einhaltung der Spiel-
regelnz.B.beiBrettspielen gerade der Reizdes gemeinsa-
men Spiels (Regelspiel). Im Bau- und Konstruktionsspiel
werden schlieBlich die Grenzen des jeweiligen Materials
ausgelotet, moglicherweise sogar erweitert, oder es wird
gleich miteigenen Gestaltungen etwas Neues entworfen.

EintragendesElementdieser Spielentwicklunginden
ersten Lebensjahren ist die Peer-Beziehung, das Spiel mit
Gleichaltrigen. Kinder handeln im Spiel stindig Regeln
aus, sprechen dartiiber, wer mitspielen darf und wer
nicht und vor allem dartiiber, wer das bestimmen darf.
Sieibernehmen Rollen, die sie ausihrem Alltag kennen,
verdnderndiese undlernensodie Weltder Erwachsenen
und deren Motive genauer kennen. Gerade im interkul-
turellen Vergleich wird klar ersichtlich, welche groBen
Unterschiede zwischen verschiedenen Kulturen auch
in den sozialen Beziehungen von Kindern bestehen
(Corsaro 2015). Wahrend Konflikte zwischen Kindern in
dem einen kulturellen Kontext das gemeinsame Spiel
in der Gruppe der Gleichaltrigen in Frage stellen bzw.
zum Abbruch fiihren, stiften gerade Konflikte und Aus-
einandersetzungen zwischen Kindernin einem anderen
kulturellen Kontextein Gefithl von Gemeinschaftunddas
Bedirfnis nach Gruppenbildungen.

In entwicklungspsychologischer Hinsicht hat sich
immer wieder gezeigt, wie vielfdltig die Zusammen-
hénge zwischen Spieltédtigkeiten und den verschiedenen
Entwicklungsbereichen sind. Ganz im Sinne des Pers-
pektivenwechsels, den auch Annedore Prengel in ihrer
Expertise zur Partizipation einfordert (Prengel 2016),
kann daskindliche Spiel aus unterschiedlichen Blickwin-
keln betrachtet werden. Diese Perspektiven schlieBen
sich nicht aus, sondern ergéanzen sich und ergeben erst
zusammen ein angemessenes Bild des kindlichen Spiels.
Das Spiel von Kindern wirkt sich nach vorliegenden
Erkenntnissen der modernen Entwicklungspsychologie
sowohl auf die kognitive und die emotionale als auch
aufdiesoziale, die sensomotorische und die biologische
Entwicklung von Kindern aus, wie auch die moderne
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Hirnforschung gezeigt hat (Zimpel 2013). Im Ergebnis
wird die Spieltédtigkeitals eine multidimensionale Tétig-
keit sichtbar, die in den ersten Lebensjahren im Grunde
mitLerntdtigkeiten gleichgesetzt werden kann. Das Spiel
istmindestensim Alter bis zum Schuleintritt synonym zu
sehen mit Lernprozessen, in denen sich Kinder die Welt
aneignen. Deshalbkannauch mitFugund Rechtbehaup-
tetwerden, dass Kinder, die intensiv spielen kénnen, gut
vorbereitet sind auf die Schule (Heimlich 2015a).

2.3 Inklusive Spielsituationen und
Spielprozesse

Gerade die Multidimensionalitat des Spiels bietet den
Zugang zum inklusiven Potenzial kindlicher Spieltatig-
keiten. Wenn sich daskindliche Spiel positivauf die diver-
sen oben genannten Entwicklungsbereiche auswirkt,
dannsind die Teilhabechancen und die Teilhabemdoglich-
keiten firKinder mit unterschiedlichen Fahigkeiten und
Voraussetzungen in weitaus héherem MaBe gegeben als
das bei vielen anderen Tatigkeiten der Fall ist.

Neben dem Fantasieelement des Spiels (bzw. der Dar-
stellung) betonen Gerald Hiither und Christoph Quarch
(2016) aus neurobiologischer und philosophischer Sicht
alszentrale Signaturen des Spiels die Verbundenheit und
die Freiheit. Spiel hei3tin der Regel mit anderen spielen,
richtet sich stets an ein Du und schafft so Gelegenheit
zur Mitbestimmung. Aber auch die Losgel6stheit von
bestimmten vorgegebenen Zwecken im Sinne von Selbst-
bestimmungisteinerder Griinde, warum Spieltdtigkeiten
von Kindern gesucht werden. Damit sind zugleich die
zentralen Merkmale von Partizipation auch in Kinder-
tageseinrichtungen ausgedriickt, da sie fiir Kinder ,.Ent-
scheidungen tiber das eigene Leben (Selbstbestimmung)
und tiber das gemeinsame Leben (Mitbestimmung)*
(Knauer 2014, S. 565) beinhalten sollte. Partizipation wird
sozu einem Schlissel fiir gelingende Bildungsprozesse in
Kindertageseinrichtungen (Hansen 2015).

Von daher ist es auch nicht verwunderlich, dass das
gemeinsame Spiel von Kindern mit und ohne Behin-
derung in inklusiven Settings einen zentralen Platz
einnimmt (Kron u.a. 2010; Kron 2008; Heimlich 1995).
Alle weiteren strukturierten und von den Fachkréften
initiierten Angebote wie der Stuhlkreis, kreative Projekte
und Trainingsprogramme bzw. TherapiemaBnahmen
gruppieren sich um dieses Zentrum herum (Heimlich
2013a).Kinder mitund ohne Behinderung begegnensich
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im gemeinsamen Spiel, sie fragen nach ihren jeweiligen
Fahigkeiten, Interessen und Bediirfnissen und versuchen,
daraus etwas Gemeinsames zu gestalten. Sie regen sich
in solchen Spielprozessen gegenseitig zur Entwicklung
an und erleben so intensive Prozesse des Voneinander-
Lernens, sicher auch im Sinne einer vorurteilsbewussten
Erziehung (Anti-Bias-Education, Wagner 2013).

Das gemeinsame Spiel von Kindern mit und ohne
Behinderung ist in besonderer Weise geeignet, inklu-
sive Momente hervorzubringen, die als Kern inklusiver
Bildungsprozesse angesehen werden konnen (Heimlich
2017). Sie kommen immer dann zustande, wenn alle
Kinder am Spiel teilhaben und etwas beitragen kénnen.
Dahinter steht eine demokratische Konzeption von
Pddagogik, wie sie der nordamerikanische Erziehungs-
wissenschaftler und Philosoph John Dewey (1859-1952)
entwickelthat(Dewey1993/1916). Demokratie meint hier
allerdings nicht nur eine Herrschafts- oder Gesellschafts-
form, sondernvielmehr eine Lebensform, die sich sowohl
im Alltag von Menschen als auch in Bildungseinrichtun-
gen auswirkt und spiirbar wird (Himmelmann 2004).
Das Spielen selbsthat demokratischen Charakter und ist
deshalb inklusiv, weil es die Gleichheit der Mitspielenden
voraussetzt und zugleich immense Freiheiten erlaubt,
wie André Zimpel in seiner Darstellung des Regelspiels
treffend hervorhebt (Zimpel 2014).Teilhabe und Teilgabe
sind alsoindiesen inklusiven Spielmomenten ineinander
verschréankt. Voraussetzung dafur ist wiederum, dass
Kinder ein aktives Interesse aneinander haben, aufei-
nander zugehen und sich so mit einem hohen MafB an
gegenseitiger Aufmerksamkeitbegegnen. Dieses ,,Ethos
der Aufmerksamkeit” (Waldenfels 2004, S. 275) ist eine
der Grundbedingungen fiir inklusive Bildungsprozesse,
auch in Kindertageseinrichtungen wie in der frithen
Kindheit generell.

Inklusive Spielmomente kénnen sich - wenn sie hau-
figer auftreten-zu inklusiven Spielprozessen erweitern,
indenen ein gemeinsames Thema in einer heterogenen
Spielgruppe iiber einen langeren Zeitraum etabliertund
moglicherweise sogar immer wieder neu aufgegriffen
wird. Gelingt es uns, diese inklusiven Spielprozesse
zu verstetigen, so werden inklusive Spielsituationen
moglich. Das sind solche Spielsituationen, in denen
die Spielmittel, die Spielrdume, die Spielzeiten und die
Spielpartner so bereitgestellt werden, dass alle Kinder
teilhaben und etwasbeitragen konnen. Erwachsene sind
amRanddieser inklusiven Spielsituationen zwar prasent,
aber nicht aktiver Teil des gemeinsamen Spiels.



Abbildung: Inklusive Spielsituationen
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Inklusive Spielsituation 1:
Hassan, ein 4-jdhriger Junge mit einer Kérperbehin-
derung, hat auf den Knien rutschend drei Stiithle im
Gruppenraum hintereinander gestellt. Nun zieht er
sichan dem ersten Stuhl hoch, schautsich suchend nach
Fahrgédsten um und ruftlaut: ,Taxi!“, wahrend er mitder
Hand aufsich deutet. Kaum sitzen die Fahrgaste, ergreift
erdasimaginére Lenkrad, rei3t esherum und deutet mit
einem Quietschen an, dass die Fahrt nun losgeht.

DurchdieRegieanweisungvon Hassan und sein Arrange-
mentder Stithle im Raum entsteht hier fiir einen kurzen
Zeitabschnitt in der Fantasie der Kinder eine inklusive
Spielsituation, in die auch Hassan seine Fahigkeiten und
Wiinsche bezogen auf das gemeinsame Spiel einbringen
kann. Sein Vater ist Taxifahrer und das groe Vorbild
von Hassan. Durch seine eigene Spielidee kann er drei
Madchen dazubewegen, sich an dem Spiel zu beteiligen.
Dass er der Initiator der inklusiven Spielsituation ist, ist
firihn fast genauso bedeutsam wie die Attraktivitatdes
Spielinhalts selbst. Inklusive Spielsituationen stellen
deshalb stets einen solchen Rahmen dar, der sie von der
gesellschaftlichen Wirklichkeitabhebt, ohne jedoch den
Bezug zu dieser Wirklichkeit aufzuheben.

Spielund Inklusion - eine Grundlegung
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Vieles gelingt in inklusiven Spielprozessen spontan in
der peer culture (,,Gleichaltrigenkultur®) der Kinder.
Frithpadagogische Fachkréfte bendtigen eine besondere
Sensibilitdtin der Wahrnehmung und Begleitung dieser
Prozesse, um optimale Ansatzpunkte fiir eine Férderung
desgemeinsamen Spiels zu entdecken. In der Regel wer-
densiediesaufindirekte Weise versuchen, indemsie den
Kindern optimale rdumlich-materielle Bedingungen
zur Verfiigung stellen, damit inklusive Spielsituationen
entstehen kénnen. Um das gemeinsame Spiel aber auf-
rechterhalten und moglicherweise sogar intensivieren
zukénnen, miissen sie sich auch mitin das gemeinsame
Spielhineinbegeben und iiber Mitspielen und Vorspielen
(Scaffolding) neue Anregungen vermitteln. Inklusive
Spielférderung zielt von daher darauf ab, durch die
Bereitstellung angemessener Umgebungsbedingun-
gen (in materieller, rdumlicher, zeitlicher und sozialer
Hinsicht) Begegnungsmaoglichkeiten von Kindern im
gemeinsamen Spiel zu schaffen.
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2.4 Zusammenfassung: Spiel und
Partizipation

Diehohe Attraktivitdt des Spiels fiirKinder (undim Grunde
fur Erwachsene ebenso) besteht darin, dass man diese
Tatigkeit aus freien Stiicken aufnehmen, selbst steuern
und mit eigenen Ideen ausfiillen kann. In Spieltatigkei-
tenkonnensie sich in vollem Umfang beteiligen. Gerade
angesichts der Multidimensionalitdt des kindlichen
Spielsgiltdasfiiralle Kinder mitihren unterschiedlichen
Fdhigkeiten. Partizipation von Kindern als Aufgabe
inklusiver Settings im Elementarbereich unseres Bil-
dungswesens ist insofern an das freie Spiel der Kinder
gebunden und erdffnet zugleich den Zugang zu inklu-
siven Momenten im Bildungsprozess.
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3 Spiel mit Gleichaltrigen
in der Altersgruppe von
0 bis 6 Jahren

,Jedes echte Spiel ist eine Schule des Gemeinsinns. “
(Htither/Quarch 2016, S. 200)

~Rettet das Spiel!“ -so fordern Gerald Hiither und Chris-
toph Quarch (2016) in ihrem Gang durch die Bedeutung
des Spiels fiir den Menschen in Geschichte und Gegen-
wart (Hiither/Quarch 2016). Kinder spielen in den ersten
sechs Lebensjahren ca. 15.000 Stunden, das sind etwa
sieben Stunden téglich (Zimpel 2014). Damit ist unmit-
telbar evident, dass das Spiel Kindern in diesemn Lebens-
abschnitt den Zugang zur Welt ertffnet.

Entwicklungund Lernen finden in den ersten Lebens-
jahren Uiberwiegend im Spiel statt. Diese Entwicklung
beginntallerdingsnichtalsindividuelle oderisolierte.Sie
istvielmehrvonvornherein auf die Kooperation mitden
Eltern und mit Gleichaltrigen bezogen. Kinder bringen
ihre Welt mit anderen gemeinsam und in Auseinander-
setzung mitihrer rdumlich-materiellen Umwelt hervor.

Diese Entwicklung soll im Folgenden besonders bezo-
gen auf das Spiel mit Gleichaltrigen (peers) nachvollzo-
genwerden. Zundchstwird die allgemeine Entwicklung
des sozialen Spiels in den ersten Lebensjahren vor dem
Hintergrund der modernen Lern- und Entwicklungs-
psychologie nachgezeichnet (3.1). Darauf folgt eine
Fokussierung auf die Gruppe der Kinder mit Behinde-
rung und die Bedeutung des Spiels in inklusiven Set-
tings. Dazu wird zunéchst auf eine Forschungstiber-
sicht zurilickgeblickt, in der zu Beginn der 1990er-Jahre
(Heimlich 1995) der internationale Forschungsstand bis
zujenem Zeitpunktaufbereitetworden war (3.2.). Ergén-
zend wurde eine entsprechende Literaturrecherche bis
zum Jahr 2016 durchgefiihrt, die in einer qualitativen
Meta-Analyse (auch: Review oder Sekundéranalyse)
zusammengefasst wird (3.3). Abschlieend sollen erste
Konsequenzen fiir die Gestaltung inklusiver Spielsitua-
tionen gezogen werden, indem einzelne Elemente wie
Spielpartner, Spielmittel, Spielrdume und Spielzeiten als
intervenierende Variablen inklusiver Spielprozesse auf-
gefiuhrt werden (3.4).



3.1 Entwicklung der sozialen
Spieltatigkeit in den ersten Lebensjahren

Spéatestens dann, wenn sich die Wachzeiten von Sduglin-
geninden ersten Lebensmonaten allmédhlich ausweiten
und nicht mehr ausschlieBlich durch Hygiene und Nah-
rungsaufnahme bestimmt sind, werden spielerische
Kontakte zu den Eltern interessant. In der zweiten Hélfte
des ersten Lebensjahres spielen auch Beziehungen zu
Gleichaltrigen allméhlich eine Rolle, die sich vom Kon-
takt zu Erwachsenen unterscheiden. Peerbeziehungen
sind durch die ,Gleichartigkeit oder zumindest Ahn-
lichkeit der Interaktionspartner, was Vorwissen, Status
und das Verfiigen von Macht iiber den anderen angeht*
(Viernickel 2013, S. 66) gekennzeichnet.

Die Kindheitsforschung hat gezeigt, dass sich dabei
eine eigene Kinderkultur (peer culture) mit eigenen
Regeln und Bedeutungen herausbildet. Auch William
A. Corsaro definiert peer culture als ein ,stable set of
activities orroutines, artifacts, values, and concerns that
children produce and share in interaction with peers®
(Corsaro 2015, S. 19). Der Anfang der Kommunikation
mit anderen wird durch das Gestenspiel mit ikonischen
Gesten (im Unterschied zu bloBen Zeigegesten) gebildet,
wodurch ein Austausch ohne Sprache moglich wird
(Tomasello 2009). Auf die Bedeutung von Peer-Bezie-
hungen fiir Lernprozesse und die kognitive Entwicklung
machtbereits James Youniss (1994) aufmerksam, in dem
er den Aushandlungsprozess zwischen Gleichaltrigen
hervorhebt. Unter der Voraussetzung einer ,,symmetri-
schen Reziprozitdt” (Youniss 1994, S.51), d.h. Wechselsei-
tigkeit, in der sich die Beteiligten als gleichwertige Part-
ner begegnen, konnen ,, Ko-Konstruktionen“ entstehen
(ebd., S.19). Kinder lernen dabei, sich in die Perspektive
desGegenubershineinzuversetzenund gemeinsamneue
Perspektiven zu entwickeln. Insofern kdnnen wir ebenso
von ,Kokreativitédt“ im Spiel sprechen, weil offenbar aus
der sozialen Beziehung auch Neues entstehen kann
(Hiither/Quarch 2016, S.17).

Im gemeinsamen Spiel des ersten Lebensjahres konmt
esbeispielsweise zu Blickkontakten mit Lacheln, Lautdu-
Berungen, Anndherungen und Beriihrungen (Viernickel
2013). Zum Ende des ersten Lebensjahres werden auch
erste einfache Spiele mit der Nachahmung des Spiel-
partners oder dem Austausch von Spielobjekten még-
lich. Auch wenn die Sprache im zweiten Lebensjahr im
gemeinsamen Spiel noch keine groB3e Rolle spielt, so wer-
dendie Spielkontakte doch zunehmend komplexer. Ein-
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fache soziale Spiele (wie ,,Kuckuck®) konnen jetzt schon

beobachtet werden. Auch Spielmittel gewinnen zuneh-

mend die Funktion, soziale Kontakte anzubahnen, wenn

Kindern die Moglichkeit dazu geboten wird. In den nun

interessanten Zweier-Kontakten spielt die gegenseitige

Nachahmung eine grof3e Rolle, was Susanne Viernickel

treffend als die ,,Sprache von Kleinkindfreundschaften®

bezeichnet (ebd., S. 69).

Die sozialen Spieltdtigkeiten entwickeln sich ab dem
zweiten Lebensjahr in unterschiedlichen Spielformen
(siehe hierzu auch die ausfithrliche Darstellung bei Zim-
pel2014). Mildred B. Parten hatbereits1932 eine bisin die
Gegenwart hinein gtltige Systematik dazu vorgelegt.
Basierend auf Beobachtungsstudien unterscheidet sie
folgende Formen des sozialen Spiels, auch wenn damit
keine Entwicklungslogik im Sinne eines vertikalen
Modells angenommen werden kann (Heimlich 1995):

- Beobachtungsspiel (beobachtet Kinder beim Spielen,
begibt sich nicht in das Spiel hinein, keine sichtbare
Spielaktivitéat);

- Alleinspiel (spielt allein, Spielmittel unterscheiden
sich von denen anderer Kinder, kein Versuch der
Annéherung);

— Parallelspiel (spielt neben bzw. in der Ndhe von ande-
ren Kindern, Spielmittel &hneln sich oder sind gleich,
keine Beeinflussung des Spiels anderer Kinder);

- Assoziationsspiel (spielt mit den anderen Kindern,
gemeinsame Spieltatigkeit, Spielmittelaustausch,
gleiche Tatigkeit fiir alle, Eigeninteressen sind unter-
geordnet);

- Koalitives Spiel (spielt in Gruppen, Eigeninteressen
werden untergeordnet, gemeinsames Gruppenziel,
feste Rolleneinordnung);

- Kooperationsspiel (spielt in Gruppen, gemeinsames
Gruppenziel, arbeitsteilig, flexible Rolleniibernahme,
freiwillige Akte des Helfens).

In einer eigenen Beobachtungsstudie in integrativen
Kindertageseinrichtungen (n=10) ist auf der Basis von
200 Beobachtungsstunden iiber drei Zeitrdume hin-
weg gezeigt worden, dass im ersten Kindergartenjahr
(also bei Dreijahrigen) die Spielformen ,,Selbstbeschéf-
tigt®, ,Beobachtungsspiel” und ,,Alleinspiel” mehr als
50% der Spieltétigkeit von Kindern ausmachen. Erst im
spéteren Verlauf des ersten Kindergartenjahrs ist eine
Zunahme des Parallelspiels bei gleichzeitiger Abnahme
des Alleinspiels zu verzeichnen (Heimlich 1995). Dies
kann allerdings auch altersabhédngige Griinde haben,
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weil entfaltetes Kooperationsspiel insgesamt eher bei
alteren Kindergartenkindern beobachtet wird.

Susanne Viernickel (2013) weist zusatzlich darauf hin,
dass Fantasieelemente erst spéterin dassoziale Spiel ein-
bezogen werden. Insgesamt kann davon ausgegangen
werden, dass sich die weitere kognitive und sprachliche
Entwicklung vorwiegend im Spiel vollzieht. Eine Situa-
tion zu einer Spielsituation umzudeuten, erfordert nun
zunehmend sprachliche und kognitive Fahigkeiten.
Dass die zentralen kommunikativen Kompetenzen wie
Rollendistanz, Empathie, Ambiguitdtstoleranz und
Identitatsprasentation ebenfallsim sozialen Spiel gelernt
werden, ist seit Langem bekannt (Heimlich 2015a).

Durch die Analyse von Freispielsituationen (Fried
2004, zit. nach Viernickel 2013) ist deutlich geworden,
dass Kinder im Kindergartenalter Uiber attraktive Spiel-
inhalte, Rollen und Spielprozesse eigene Wissensbe-
stdnde ausbilden (sogenannte scripts), auf die sieimmer
wieder zuriickgreifen, die sie aber auch weiterentwi-
ckeln und ausdifferenzieren. Uberraschend ist dabei,
dassdie Geschlechterrollen zu Beginn desKindergarten-
alters sehr genau abgegrenzt werden, auch wenn damit
ebenfalls ein sozialer Zuschreibungsprozess bezeichnet
istund Geschlechtals soziale Kategorie (ebd.) angesehen
werden muss. Offenbar haben die Spielerfahrungen in
geschlechtshomogenen Gruppen der Jungen und der
Médchen eine enorme Bedeutung fiir die Herausbildung
bzw. Ausdifferenzierung der Geschlechtsidentitat (ebd.).
Zusétzlich erwerben Kindergartenkinder im Spiel grund-
legende Vorstellungen von Moral, indem sie in ihren
Aushandlungsprozessen auf die Einhaltung der Regeln
achtenund Prinzipien von Fairness und Riicksichtnahme
entwickeln und bertcksichtigen. Offen ist die Frage,
inwieweit Kinder in ihrer sozialen Spielentwicklung
von altersheterogenen Gruppen profitieren. Leider gibt
es dazu derzeit keine belastbaren empirischen Befunde
(Viernickel 2013).

Es diirfte jedoch deutlich geworden sein, dass die
Partizipationsmoglichkeiten von Kindern im Alter bis
zu sechs Jahren bezogen auf soziale Spieltédtigkeiten als
sehr hoch einzuschétzen sind. Insgesamt gilt: Soziale
Spieltitigkeiten mit Gleichaltrigen sind der Kénigsweg
zu umfassender Teilhabe und Partizipation in Kinder-
tageseinrichtungen. Es stellt sich nun die Frage, inwie-
weitdasauch firKinder mitBehinderunginintegrativen
bzw. inklusiven Settings gilt.
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3.2 Integrative Spielsituationen von
Kindern mit und ohne Behinderung -
ein Rickblick

Die Bedeutung des Spiels fiir die gemeinsame Erziehung
von Kindern mit und ohne Behinderung ist keineswegs
erst mit der Verabschiedung der UN-Konvention iiber
die Rechte von Menschen mit Behinderung zum Thema
geworden. Auch in der Bundesrepublik Deutschland
gibt es seit Ende der 1960er-Jahre, inzwischen also seit
uber 50 Jahren, Erfahrungen mit dem gemeinsamen
Spiel. Deshalb soll nun zunédchst ein Riickblick auf die
Anfange der Erforschung des gemeinsamen Spiels von
Kindern mit und ohne Behinderung in der Bundesrepu-
blik Deutschland erfolgen. Dabei wird davon ausgegan-
gen,dassessichinder Anfangsphase um eine integrative
Entwicklung handelte. Deshalbisthier von integrativen
Spielsituationen die Rede. Damit sind solche Spielsitua-
tionen gemeint, in denen Kinder mit und ohne Behin-
derung, die vorher in getrennten Einrichtungen unter-
gebracht waren, wieder zusammenkommen (im Sinne
von Integration als Wiederherstellung eines Ganzen). Es
sollensowohldie personal-interaktionalen Bedingungen
alsauch dierdumlich-materiellen Bedingungen integra-
tiver Spielsituationen im Uberblick und zusammenfas-
send dargestellt werden, wie sie sich seinerzeit auf dem
Hintergrund der empirischen Forschung gezeigthaben.
Zundchststehen die personal-interaktionalen Bedingun-
genvon integrativen Spielsituationen im Vordergrund.

Adrian und Christiane Kniel (1984) untersuchen das
prosoziale Verhalten von Kindern mitund ohne Behinde-
rung (n=14Kinder mit Behinderung)in 13 Kindergéarten
inKassel.Indenbeobachteten Freispielsituationen lassen
sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Kindern
mit und ohne Behinderung beziiglich der Spielformen
nachweisen. Auch bezogen aufdie sozialen Spieltdtigkei-
ten sind Kinder mit Behinderung an allen Formen betei-
ligt. Allerdings befinden sie sich hdufiger im Alleinspiel
als Kinder ohne Behinderung. Imm gemeinsamen Spiel
ubernehmen Kinder ohne Behinderung zum tiberwie-
genden Teil die aktivere Rolle. Spielerische Kontakte von
Kindern mit und ohne Behinderung werden tiberdies
héufigvon frithpddagogischen Fachkréften begleitet. In
einer zweiten Studierichten Adrian Kniel u.a. (1986)ihre
Aufmerksamkeit auf die spielpddagogische Begleitung
in 20 Kindertageseinrichtungen, verteilt auf drei unter-
schiedliche Settings (Gruppen in Sonderkindergérten,
Gruppen in Regelkindergérten, integrative Gruppen). Es



sind 47 Kinder mitdem Forderschwerpunktgeistige Ent-
wicklungindie Untersuchung einbezogen. Neben einer
Befragungvon friithpddagogischen Fachkraften werden
erneutFreispielsituationen beobachtet. Dabei zeigtsich,
dassdasFreispiel in Sonderkindergéarten besonders héu-
fig angeleitet wird, wahrend in integrativen Gruppen
und in Regelkindergérten die Lenkung des Freispiels
deutlich geringer ausfdllt. In Sonderkindergarten sind
Kinder mit Behinderung héufiger unbeteiligt, und sie
zeigen eher monotone Spieltiatigkeiten in der Nutzung
von Spielmitteln.

Aufbauend auf diesen ersten Studien ist seinerzeit
eine Sekundéaranalyse der internationalen Forschungs-
befunde mitinsgesamt30 Studien zu integrativen Spiel-
situationen durchgefithrtworden (Heimlich1995), deren
Ergebnisse hier kurz zusammengefasst werden sollen.
Die Bedeutung peer-bezogener Spieltdtigkeiten fiir das
Gelingen der integrativen Forderung wird besonders in
den USAbereits seitEnde der1970er-Jahre gesehen. Erste
Studien stellen fest, dass soziale Spieltatigkeiten in der
Peergroup nicht selbstverstdandlich entstehen, sondern
vielmehr angeregt werden missen. Kinder ohne Behin-
derung wéhlen demnach héaufiger Kinder ohne Behin-
derung als Spielpartner. Kinder mit Behinderung sind
aber gleichwohl in soziale Spieltdtigkeiten involviert.
Auch koénnen alle sozialen Spielformen, wie sie nach
Mildred B. Parten (1932) auch diesen Forschungspro-
jekten zugrunde liegen, bereits nachgewiesen werden.

Dievergleichsweise umfangreichste Forschungsakti-
vitatzursozialen Spieltédtigkeit gehtvon Michael ]. Gural-
nick (Heimlich1995) aus, der seinerzeitan der Ohio State
University (USA) tatig war (inzwischen an der Washing-
ton University in Seattle, USA). Er zeigt, dass erstdie Anwe-
senheitvon friihpddagogischen Fachkréften die sozialen
Kontakte zwischen Kindern mit und ohne Behinderung
wirksam erhoht, die Anwesenheit der Kinder also allein
nichtausreicht. Daraufhin werden mehrere Studien zur
Unterstiitzung des sozialen Spiels zwischen Kindern mit
und ohne Behinderung durchgefiihrt, in denen Kinder
ohne Behinderung angeregt werden sollen, Kontakt
zu Kindern mit Behinderung aufzunehmen, indem ihr
Spiel durch Rollenspiele und bevorzugte Spielmittel
gefordert wird. Es kann nachgewiesen werden, dass die
sozialen Spielkontakte vom Schweregrad der Behinde-
rung abhédngen: Kinder mit leichteren Behinderungen
werden eher in soziale Spieltétigkeiten involviert. Die
Art der Gruppenzusammensetzung (homogen versus
heterogen) hat hingegen keinen Einfluss auf die sozi-
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ale Spieltatigkeit. Allerdings sind Kinder mit schweren
Behinderungen in Gefahr, im Rahmen von Freispiel-
situationen eher sozial isoliert zu werden.

Tiffany Field (Heimlich 1995) von der University of
Miami Medical School (USA) untersuchte ebenfalls den
sozialen Kontaktzwischen Kindern mit und ohne Behin-
derung in integrativen und nicht-integrativen Settings.
Sie kommt zu dem Ergebnis, dass Kinder mit Behinde-
rung weniger hdufig zu anderen Kindern schauen, mit
anderen weniger sprechen undsich seltener in der Ndhe
anderer aufhalten. Sie verbringen hingegen mehr Zeit
damit, zur friihpddagogischen Fachkraft zu schauen, in
ihrer Ndhe zu sein und haben auch mehr Kérperkontakt
mit ihr. Dieses Verhalten nimmt allerdings in integra-
tiven Settings deutlich ab. AuBBerdem sprechen Kinder
mit Behinderung mehr mit einem Spielmittel als mit
anderen Kindern.

Speziell mit der Kontaktinitiierung (social initiations)
beschéftigt sich Philip S. Strain (Heimlich 1995) im Rah-
men des ,,Early Childhood Intervention Program® im
Allegheny-Singer-Research-Institute (Pittsburgh, USA).
Auf der Basis von qualitativen Spielbeobachtungen
entdeckt Philip S. Strain die Bedeutung der Interaktio-
nen in der Peergroup. Er findet heraus, dass besonders
die Kontaktinitiierung gefoérdert werden kann, indem
Kinder ohne Behinderung gezielt in entsprechenden
Fahigkeiten trainiert werden. Gesten- und bewegungs-
orientierte Formen der Initilerung werden von Kindern
mit Behinderung haufiger aufgegriffen als sprachliche
Versuche. Auch die bevorzugten Spielmittel haben fiir
die Kontaktinitiierung bei Kindern mit Behinderung
eine hohe Bedeutung. Noch stark unter dem Einfluss des
Behaviorismus‘ stehende Ansétze der Verhaltensmodi-
fikation werden zusétzlich eingesetzt, um gelungene
Kontaktanbahnungen positivzuverstarken-mitgroem
Erfolg. SchlieBlich geht Philip S. Strain dazu Giber, mitder
gesamten Gruppe (Kinder mit und ohne Behinderung)
die Initiierung von sozialen Spielkontakten zu tiben.
Das ,classwide social skill training“ mit 15 tédglichen
Fordereinheiten zu je 15 Minuten kann allerdings erneut
nur deutliche Effekte bei Kindern ohne Behinderung
erzielen.

Auchzumrdumlich-materiellen Aspekt, d.h.zur Bedeu-
tung von Spielmitteln und Spielrdumen fiir soziale Kon-
takte in integrativen Spielsituationen, liegen englisch-
sprachige Untersuchungen vor (Heimlich1995). Aus der
Gruppe der individuellen Spielmittel (isolated toys) sind
feinmotorische Spiele wie Puzzles oder LEGO®demnach
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eher nicht geeignet, das soziale Spiel von Kindern mit
und ohne Behinderung zu unterstiitzen. Zu deutlich
mehr Spielkontakten kommt es beim Einsatz von Bas-
telmaterial, art materials, (z.B. Ausschneiden, Malen,
Tonarbeiten) und beim ,,Zuhause®-Spielen mit Geschirr,
Kamera, Telefon oder Szenen im Puppenhaus (house-
keeping) sowie bei Bauklotzen, Billen und Fahrzeugen
und beim Spiel mit Wasser oder dem Kassettenrekorder
(social toys). AuBerdem gibt es Hinweise darauf, dass
besonders groBformatige Spielmittel soziale Spieltétig-
keitenvon Kindern mit und ohne Behinderung anregen
konnen. Das gilt auch fiir die Altersgruppe der Kinder
unter drei Jahren. Am Ende des ersten Lebensjahres
sind dabei die sensomotorischen Eigenschaften von
Spielmitteln wie Gro3e, Farbgestaltung, Greifmoglich-
keiten, Oberfldchenvariabilitdt und Gerduschevielfalt
bedeutsam fiir die beginnende soziale Spieltédtigkeit.
Insgesamt wird davon ausgegangen, dass insbesondere
social toys in der Lage sind, das soziale Spiel von Kindern
mitund ohne Behinderung wirksam zu unterstiitzen.

Beziiglich der Raumgestaltung wird fiir integrative
Spielsituationen die Bedeutung des Prinzips der Barri-
erefreiheit (barrier-free design) betont, um Kindern mit
und ohne Behinderung den Zugang zu den Rdumen zu
ermoglichen. AuBerdem seien strukturierte Spielrdume
anzubieten mit unterschiedlichen Raumzonen und kla-
ren Angeboten. Zuséatzlich benétigen Kinder mit und
ohneBehinderungRiickzugsméglichkeiten, reichhaltige
Umgebungsstimuli und Méglichkeiten zur Abgrenzung
eigener Rdume. Insgesamt diirfte sich damit der Raum-
bedarf in integrativen Settings deutlich steigern, was
zahlreiche Kindertageseinrichtungenin jener Zeit dazu
bewogen hat, zweite Spielebenen einbauen zu lassen.
Insbesondere Samuel L. Odom von der School of Educa-
tion an der University of North Carolina (USA) hat dies
in den 1980er-Jahren in seinem ,Integrated Preschool
Curriculum® realisiert. Unter Zugrundelegung eines
Okosystemischen Ansatzes (Odom u.a. 1982) weist er fiir
integrative Settings mit einer entsprechenden rdaumlich-
materiellen Umgebungsqualitéit positive Effekte sowohl
fursoziale Spieltétigkeiten als auch fiir das Fantasiespiel
nach. Kinder mit Behinderung verbringen in den integ-
rativen Settings insgesamt deutlich mehr Spielzeit mit
Kindern ohne Behinderung.

Im Riickblick kritisch zu betrachten ist die durchgén-
gige Trennung der Kinder in Gruppen mit und ohne
Behinderung. Dabei kommen die Gemeinsamkeiten im
Sinnevon Grundbedirfnissen, alltdglichen Erfahrungen
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und medialen Einfliissen noch zu weniqg in den Blick.
Die abgeleiteten Manahmen einer Unterstiitzung des
gemeinsamen Spielens sind durchwegnoch gepragtvon
einer spezifischen Foérderung der Kinder mit Behinde-
rung. Unter inklusivern Aspekt sollte der Fokus stérker
ausgeweitet werden auf alle Kinder. Deshalb sollen nun
Studien mitdem Bezug zu inklusiven Settings im Mittel-
punkt stehen.

3.3 Soziale Spieltatigkeit in
inklusiven Settings - Erweiterung der
Forschungsperspektive

Zunéchst sollen hier einige konzeptionelle Beitrége
ohne empirische Beziige und ein Forschungsiiberblick
vorgestelltwerden, um die Erweiterung der Forschungs-
perspektive unter inklusivem Aspekt zu verdeutlichen.
Michael J. Guralnick fordert bereits Anfang der 2000er-
Jahre alternative Ansétze zur Unterstiitzung von Peer-
Beziehungen in inklusiven Settings (Guralnick 2001).
Einen dieser alternativen Ansétze sieht er im Modell der
»peer-related social competence®, die er definiert als
~ability of young children to successfully and appropri-
ately carryouttheirinterpersonal goals“(ebd.,S.482). Die
sozialen Kompetenzen in Peer-Beziehungen bezeichnet
er demnach als Fdhigkeit von jiingeren Kindern, ihre
interpersonalen Zielsetzungen erfolgreich und ange-
messen zu verwirklichen. Soziale Spieltatigkeiten von
jingeren Kindern bieten viele Moglichkeiten, diese
sozialen Kompetenzen zu entwickeln und zu erproben.
Michael Guralnick weist nun darauf hin, dass diese
sozialen Kompetenzen von vielen Kindern erfolgreich
erworben werden, Kinder mit Behinderung jedoch
Schwierigkeiten dabei haben. In Freispielsituationen
lassen sich diese Unterschiede noch am wenigsten
nachweisen. Aber wenn es um das Erreichen spezifischer
sozialer Kompetenzen gehe,dann wiirden Unterschiede
deutlich. Kinder mit Behinderung spielten eher allein,
héatten Schwierigkeiten, in Kontakte mit Gleichaltrigen
zu kommen und gelangten nicht so hdufig zu freund-
schaftlichen Beziehungen (ebd.). Méglicherweise liege
hier eine Erkldrung dafiir, dass es nach wie vor nur zu
wenigen Freundschaften im Sinne reziproker Inter-
aktion zwischen Kindern mit und ohne Behinderung
komme. Von daher misst er der Férderung von sozialen
Kompetenzen tiber das peerbezogene Spiel eine hohe
Bedeutungfiirgelingende Prozesse in inklusiven Settings



und fiir die weitere Entwicklung der Kinder sowie deren
Lebensqualitdtinsgesamtzu. Dazu sei eine Kombination
auseinerentsprechend gestalteten Spielumgebung, der
direkten Intervention von frithpddagogischen Fachkraf-
tensowie der gezielten Einbeziehung von Gleichaltrigen
notwendig. Inwieweitdie so zu erreichende Ausweitung
sozialer Spieltdtigkeiten auch zu einer Foérderung der
sozialen Kompetenzen in Peer-Beziehungen beitragt,
istallerdings derzeit noch offen. Letztlich pladiert auch
Michael Guralnick abschlieBend fiir eine starkere Ein-
beziehung systemischer Strukturen der Kindertagesein-
richtungen insgesamt, der Kindertageseinrichtungen als
Ganzes also, sowie der Eltern und Familien.

Ae-Hwa Kim u.a. (2003) legen eine Sekundéaranalyse
von 13 Interventionsstudien vor. Darin geht es um den
Zusammenhang von Spielmitteln und der Gruppen-
zusammensetzung mit der sozialen Spieltétigkeit von
Kindern mit und ohne Behinderung in inklusiven Set-
tings aus den Jahren 1975 bis 1999. Es zeigt sich, dass
soziale Spielmittel (social toys) wie Bausteine, Bélle, Ver-
kleidungsmaterial, Puppen, Spielzeugautos usw. eher
geeignet sind, soziale Spieltdtigkeiten zu unterstiitzen
als individuelle Spielmittel (isolated toys) wie Puzzles,
Bicher oder Gestaltungsmaterial. In inklusiv zusam-
mengesetzten Gruppen nehmen die sozialen Spieltatig-
keiten insgesamt einen viel h6heren Stellenwert ein als
in nicht-inklusiven Gruppen. Verbindet man nun beide
Variablen (Spielmittel und Gruppenzusammensetzung),
so zeigt sich, dass inklusive Gruppen mehr positive
soziale Spieltdtigkeiten im Sinne von Assoziations- und
Kooperationsspiel aufweisen. AuBerdem wird deutlich,
dass Computer keineswegs zu den isolated toys zahlen,
sondern im Gegenteil stédrker das Parallelspiel ermdg-
lichen und weniger das Alleinspiel.

Timm Albers (2011) betont in seinen Uberlegungen
zur Bedeutung der Peer-Beziehung in inklusiven Kin-
dertageseinrichtungen das Spannungsverhdltnis von
Inklusion und Exklusion. Gerade im Spiel von Kindern
mit unterschiedlichen Voraussetzungen ergeben sich
seiner Meinung nach Chancen fiir soziale Teilhabe.
Kinder, die miteinander spielen, bezeichnen sich nicht
selten auch als Freunde. Manche solcher ,Freundschaf-
ten” tiberdauern gar die konkrete Spielsituation. Aber
es gibt auch die Gefahr des Ausschlusses, die fiir Kinder
offenbar in hohem MaBe angstbesetzt ist. Nicht alle
Kinder schaffen es, spontan in eine Spielsituation einzu-
treten. Sie benodtigen dazu ein Wissen tiber die internen
Regeln der Kinderkultur, die den Zutritt erst erlauben.
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Dies sollte aber ebenfalls Grundlage fiir Interventionen
von frithpddagogischen Fachkriften sein, wenn sie das
Gleichaltrigenspiel nicht unterbrechen und ganz been-
denwollen.

Nach einer Durchsicht zentraler Studien zur sozialen
Integration von Kindern mit Behinderung kommtKlaus
Sarimski (2012) zu dem Schluss, dass das gemeinsame
Spiel mit Gleichaltrigen in inklusiven Settings von der
Spielumgebung ebenso abhdngt wie von der Gruppen-
zusammensetzung und der Intervention der frithpada-
gogischen Fachkréfte. Kinder mit Behinderung nehmen
unter diesen Umstdnden eine vergleichbare soziale
Entwicklung wie in Sondereinrichtungen; Kinder mit
schwerer Behinderung haben sogar leichte Vorteile in
der Entwicklung sozialer Kompetenzen. Insgesamt ist
auch die Zahl der sozialen Kontakte von Kindern mit
Behinderungbeim Spielenin inklusiven Settings erhoht.
Aber es kommt nach Klaus Sarimski auch zu Ausgren-
zungsprozessen, da Kinder ohne Behinderung eher
Kinder ohne Behinderung als Spielpartner bevorzugen
und immer wieder Konflikte beim gemeinsamen Spiel
entstehen kénnen.

Insofern zeigt sich bei diesen neueren Ubersichtsbei-
trdgenbereits, dass eineisolierte Betrachtung der sozialen
BeziehungenvonKindern mitund ohne Behinderungim
gemeinsamen Spiel einer unangemessenen Verkiirzung
der Betrachtungsweise gleichkdme, die wichtige Fakto-
ren in der inklusiven Spielsituation insgesamt ausblen-
denwiirde. Deshalbistdie folgende Forschungsiibersicht
vor dem Hintergrund des 6kologischen Modells inklu-
siver Spielsituationen zu sehen. Auch in Bezug auf die
Bedeutung der sozialen Spieltdtigkeit fiir die Inklusion
in Kindertageseinrichtungen gilt es, die ,Okologie der
Inklusion® (ecology of inclusion), wie es Susan Kontos u.a.
(1998) bezeichnen, nicht auBBer Acht zu lassen.

3.4 Inklusive Spielsituationen -
Ergebnisse einer qualitativen Meta-
Analyse mit dem Schwerpunkt Kinder mit
Behinderung

Bei der Erstellung der qualitativen Meta-Analyse steht
dieFragestellung im Vordergrund, welche empirischen
Studien es zu den Themen Inklusion und Partizipation
im Spiel von Gleichaltrigen in den ersten Lebensjahren
(Altersgruppe: 6 Monate bis 6 Jahre) gibt. Von beson-
derem Interesse ist dabei die Gruppe der Kinder mit
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Behinderung in inklusiven Settings. Der Meta-Analyse
liegt somit ein enger Inklusionsbegriff zugrunde, der
auf die Gruppe der Kinder mit Behinderung in den
ersten sechs Lebensjahren bezogen ist und damit nur
eine Diversitdtsdimension von anderen maoglichen
wie Geschlecht, Kultur, soziale Herkunft oder Alter
berticksichtigt. Dazu ist eine Literaturrecherche in den
einschldgigen Datenbanken (FIS-Bildung, ERIC, PSYN-
DEX, PSYCINFO) durchgefuhrt worden. Als Suchbegriffe
sind ,.Behinderung®, ,Inklusion®, ,Spiel®, ,,Gleichaltrige“
und ,Partizipation® sowie ihre englischsprachigen Ent-
sprechungen verwendet worden (Stand: Ende 2016).
In die Auswahl sind nur solche Studien aufgenommen
worden, die eine empirische Strategie erkennen lassen.
Berticksichtigung finden sowohl quantitative als auch
qualitative Forschungsdesigns. Gerade aus sozial-kon-
struktivistischer Perspektive gewinnen ethnografische
Methodenin der Spielforschung an Bedeutung (Corsaro
2015). Auch Einzelfallstudien sind in die Analyse einge-
gangen. Es handelt sich insgesamt um eine qualitative
Meta-Analyse, da die Forschungsergebnisse mit Hilfe des
Modells inklusiver Spielsituationen analysiert werden
(Bortz/Doring 2006). Eine quantitative Meta-Analyse
erweist sich wider Erwarten als nicht durchfiihrbar, da
dieanalysierten Studien in ihren methodischen Designs
zu heterogen angelegtsind, zu wenig Studien zu diesem
Thema fir einen quantitativen Vergleich vorliegen und
die StichprobengréBen in der Regel zu klein ausfallen
(Bortz/Doéring 2006).

3.4.1 Ergebnisse der qualitativen Meta-Analyse

Im Folgenden stehen die empirischen Studien zu inklu-
siven Settings im Vordergrund. In die qualitative Meta-
Analyse geht ein Sample von insgesamt 19 empirischen
Studien aus dem Zeitraum von 1995 bis 2016 ein (siehe
Ubersicht7.1im Anhang), bezogen auf die Altersgruppe
von 6 Monaten bis 6 Jahren. Davon beschiftigt sich der
uberwiegende Teil der Studien mit der sozialen Spielté-
tigkeitvon Kindern mit spezifischen Férderschwerpunk-
ten in inklusiven Settings. Auf den Férderschwerpunkt
LAutismus-Spektrum-Stérungen® entfallen acht Studien.
Forderschwerpunktiibergreifend sind nur sechs Studien
angelegt, obwohl der Anspruch des inklusiven Settings
ist, offen fiir alle Kinder zu sein. Positiv gewendet 1asst
sich damit konstatieren, dass im betrachteten Zeitraum
das Forschungsinteresse an spezifischen Problemen
der Teilhabe bei Kindern mit unterschiedlichen Férder-
schwerpunkten deutlich im Vordergrund steht. Bei den
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Einflussfaktoren der inklusiven Spielsituation fallt auf,
dassdie Spielpartner beachtet werden. Spielmittel, Spiel-
raume als Einflussfaktoren sind in den hier zugrundelie-
genden Untersuchungen nur wenig présent, der Einfluss
der Spielzeitwird nur am Rande tiberpriift. Ininsgesamt
14 Studien wird mit quantitativen Forschungsmethoden
gearbeitet, in acht Studien mit qualitativen. Kombinierte
Methodendesigns (mixed-method-designs) gibt es in vier
Studien. Es kommt das gesamte methodische Spektrum
der empirischen Bildungsforschung zum Einsatz: von
Interviews mit Kindern, Eltern und frithpddagogischen
Fachkréften wber schriftliche Befragungen bis hin zu
standardisierten und halbstandardisierten Beobachtun-
gen sowie Einzelfallstudien und Dokumentenanalysen.

Die folgende zusammenfassende Ubersicht zu den
einzelnen Studien der qualitativen Meta-Analyse folgt
einer Systematik, die an den Férderschwerpunkten
ausgerichtet ist. Im jeweiligen Schwerpunkt werden
die Untersuchungen chronologisch dargestellt. Dabei
stehenv.a. die Ergebnisse im Mittelpunkt. Eine &hnliche
Vorgehensweise hatauch Klaus Sarimski (2012) gewahlt,
wobei in seiner Forschungsiibersicht nicht immer der
Bezug zu inklusiven Settings besteht.

Forderschwerpunktiibergreifende Aspekte des
sozialen Spiels von Kindern in inklusiven Settings
Da sich die hier zusammengefihrten Untersuchungen
auf mehrere Férderschwerpunkte beziehen und damit
ein inklusives Prinzip berticksichtigen, werden sie
ausfiihrlicher vorgestellt. Susan Kontos u.a. (1998) von
der Purdue University, West Lafayette (USA) legen ihre
Untersuchung (n=40) zum Spiel von Kindern mit und
ohne Behinderung von vornherein als 6kologische an.
Sie beziehen zusatzlich zu den sozialen Kontakten auch
die Spielmittel und die Spielrdume der Kindertagesein-
richtungen mit in die Untersuchung ein und schétzen
auBerdem die Qualitédt der Einrichtung sowie ihres
padagogischen Konzeptes ein (mit der Early Childhood
Environment Rating Scale, ECERS; deutsch: Kindergar-
tenskala, KES).

Damit ist diese Studie die einzige im vorliegenden
Sample, die die 6kologischen Einflussfaktoren inklu-
siver Spielsituationen in einem umfassenden Sinne
berticksichtigt. Ihre Fragestellung richtet sich auf die
Erfahrungen, die Kinder mit und ohne Behinderung
in Freispielsituationen in inklusiven Settings machen.
Dabeisind siebesonders daran interessiert, das Potenzial
von inklusiven Settings fir die kindliche Entwicklung



herauszuarbeiten. Kinder mit Behinderung spielen
in inklusiven Settings hdufig mit Gleichaltrigen ohne
Behinderung und fast immer mit Spielzeug, sind dabei
allerdings meist in der Ndhe der frihpddagogischen
Fachkraft. Das Spiel mit Wasser, Sand und Baukldtzen
sowie Bewegungsspiele stehen dabei im Vordergrund.
Insozialer Hinsicht spielen Kinder mit Behinderung aber
héufigerallein oder werden von den Gleichaltrigenigno-
riert.Rollenspiele kommenbeiKindern mit Behinderung
kaum vor, was auf eine besonders bedeutsame Aufgabe
fir frihpadagogische Fachkréfte hindeutet. Zu h6heren
Anteilen der sozialen Spieltédtigkeit kommt es in der
Regel, wenn die friithpddagogische Fachkraft nichtin der
Néheist. Der rdumliche Kontext spieltbeim Umfang und
beider Qualitdtdersozialen Spieltétigkeitallerdings eine
untergeordnete Rolle. Entfaltete soziale Spieltdtigkeiten
entstehen insgesamt eher mit einem oder mehreren
anderen Kindern, ebenso entfaltete Spieltatigkeiten mit
Spielmitteln. Fir Kinder mit Behinderung lassen sich
aber auch hohe Anteile von Beobachtungstatigkeiten
und Zeiten ohne Beschéftigung feststellen. Mit der Ein-
richtungsqualitdt hangt die soziale Spieltatigkeit offen-
barnichtsehrengzusammen, dahierkeine Unterschiede
zwischen den beteiligten 33 Kindertageseinrichtungen
gefundenworden sind, obwohl deren Qualitdt durchaus
variierte.

Leslie J. Couse und Mellisa A. Clawson (2000) von der
University of Maine (USA) beobachten Kinder mit und
ohne Behinderung in Freispielsituationen (n=182) und
findenheraus, dassKinder mit Behinderungin inklusiven
Settings tiberwiegend im Allein- und im Parallelspiel
anzutreffensind, wahrend komplexere soziale Spieltétig-
keiten nurin einem sehr geringen Anteilim Vergleich zu
Kindern ohne Behinderung festgestellt werden konnten.
Kinder ohne Behinderung beziehen in 46% der Spielzeit
Kinder mit Behinderung in ihr Spiel mit ein, umgekehrt
ist dies allerdings nur zu 20% der Fall. Die Kontaktauf-
nahme von Kindern mit Behinderung zu Kindern ohne
Behinderung kommt v.a. durch die Unterstiitzung der
frihpddagogischen Fachkraft zustande. Die Ergeb-
nisse bezuglich des Alleinspiels und des Parallelspiels
werden auch in der Beobachtungsstudie (n=11) von
Klaus Sarimski fiir Kindertageseinrichtungen in Baden-
Wiirttemberg (2011) bestétigt.

Ulf Janson (2008) von der Universitdt Stockholm
(Schweden)berichtetvon einer Untersuchungin 20 Grup-
pen zu je drei bis vier Kindern in inklusiven Kinderta-
geseinrichtungen in Schweden (n=ca. 80), in der die
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Peer-Beziehungen im Spiel von Kindern mit und ohne
Behinderung sowohl quantitativ als auch qualitativ
analysiert werden. Er unterscheidet zwischen positiven
und negativen Zugangen zu inklusiven Spielsituationen
und kann zeigen, dass Kinder einen Platz im sozialen
Spiel erwerben missen. Unterschieden werden dabei
~Strategien der Aktivitatsorientierung, des Beitragens
(Fihrung, Vorschlége, sich Eingliedern durch eigene
Aktivitdten), der Selbstorientierung, des Suchens nach
Aufmerksamkeit® (ebd., S. 140). Kinder mit und ohne
Behinderung unterscheiden sich deutlich in der Anwen-
dung dieser Strategien. Kinder mit Behinderung bevor-
zugen die Strategie der Aufmerksamkeitssuche und
wenden sich dabei héufiger an die frihpddagogische
Fachkraft, wahrend Kinder ohne Behinderung haufiger
selbst Spielvorschlédge machen, die zum Spielthema
einer Gruppe passen und sich weniger an die frithpada-
gogische Fachkraft wenden. Es gelingt nach Ulf Janson
ininklusiven Settings noch zu wenig, horizontale Bezie-
hungsmuster zu etablieren.

Borgunn Ytterhus (2008) von der Technischen Univer-
sitdtin Trondheim (Norwegen) baut ihre Untersuchung
aufdem Konzeptdes ,Kinderkollektivs“auf, mit dem sie
die Kindergruppen und ihre selbstgesteuerten Interak-
tionen in finf Kindertageseinrichtungen bezeichnet
(n=90). Sie entdeckt, dass der Wunsch aller Kinder, mit
anderen Kindern zusammen sein zu kénnen, in dieser
Altersgruppe am starksten ausgeprégt ist und dass die
Frage, wer mit wem spielt, fiir sie eine existenzielle
Bedeutung hat. In ihrer qualitativen Studie kommt sie
denselbstentwickelten , Interaktionsregeln®der Kinder
auf die Spur. Diese lauten:

- ,Dusollst anderen keine physischen Schmerzen zufiigen
und du sollst kein laufendes Spiel verderben. “

- ,Du sollst Gefiihlsausbriiche nicht tibertreiben. “

-, Dusolist nichtvoraller Augen dein Gesichtverlieren und
dich nicht vor Gleichaltrigen blamieren. “

-, Dusollstnicht hdsslichund schweinisch sein. “(Ytterhus

2008, S.120-122, im Original kursiv-U.H.).

Nur Kinder, die diese Regeln bertiicksichtigen, haben
eine Chance, in das gemeinsame Spiel hineinzugelan-
gen. VerstoBen sie gegen eine dieser Regeln, werden
sie aus dem ,Kinderkollektiv“ ausgeschlossen. Diese
ethnografische Studie macht deutlich, dass hinter der
sichtbaren, duB3eren Schicht von sozialen Spieltatigkei-
ten, die Erwachsenen in der Regel zuganglich und von
ihnen beobachtbar ist, eine zweite Schicht lauert, die
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auf den diskreten Vereinbarungen der Kinder selbst
beruht. Diese Ebene erschlietsich nichtin einemzeitlich
begrenzten Kontakt, wie erin der Regelin quantitativen
Studien auszeitékonomischen Griinden gewéhltwerden
muss. Dazu miissen Forscherinnen und Forscher und
auch friithpddagogische Fachkréfte tiber einen langeren
Zeitraum in die kindliche Spielwelt eintauchen.

Coral Kemp u.a. (2013) vom Macquarie University
Special Education Centre (Australien) konzentrieren
sich in ihrer Studie auf den Grad des Engagements von
Kindern mit und ohne Behinderung in inklusiven Set-
tings. Aktives Engagement ist demnach fiir Kinder mit
Behinderung besonders in Freispielsituationen und bei
den gemeinsamen Mahlzeiten zu beobachten, wédhrend
bei Gruppenaktivitdten eher das Muster des passiven
Engagements vorherrscht. In Freispielsituationen war
dieZahlder sozialen Kontakte zwischen Kindern mitund
ohne Behinderung insgesamt erhoht, ein Befund, der
in mehreren Studien mehrfach repliziert werden kann.

Soziales Spiel von Kindern mit Autismus-
Spektrum-Stérungen (ASS) in inklusiven Settings
Im Folgenden werden nur die Studien zusammenge-
fasst, in denen ausschlieflich Kinder mit ASS einbezo-
gen sind. James Ball (1996) von der Nova Southeastern
University (USA) kann in einer qualitativen Studie
(n=16)im Rahmen seiner Dissertation auf der Basis von
Dokumentenanalysen in Individual Educational Plans
(IEP) zeigen, dass Kinder mit ASS mehr Augenkontakt
zu Kindern ohne Behinderung haben, hiufiger im Par-
allelspiel und Fantasiespiel aktiv sind und es zu mehr
Austausch sowie verbalen und non-verbalen Antworten
kommt, wenn sie sowohl in der Freispielzeit als auch in
der Kleingruppenzeit gezielt im Bereich sozialer Fahig-
keiten gefordert worden sind. Craig Zercher u.a. (2001)
von der San Francisco State University (USA) finden in
einer Trainingsstudie (n=5) heraus, dass ein Training
von Kindern ohne Behinderung im Rahmen des Kon-
zepts Integrated Play Group im Anschluss an Pamela
Wolfberg u.a. (2015) geeignet ist, bei Kindern mit ASS
einen deutlichen Anstieg der gemeinsam geteilten Auf-
merksambkeit fiir Spielmittel, der Fantasiespielanteile
und verbalen AuBerungen zu bewirken. Die Effekte
bleiben stabil, auch wenn nach dem Ende des etwa
16-wochigen Trainings die Kinder ohne Behinderung
nicht mehr entsprechend initiativ werden, also nach
der Interventionsphase. Catherine Nelson u.a. (2007)
vonder University of Utah (USA) erprobten die Wirkung
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desEinsatzesvonvisuellen Hilfen auf die Initiierung von
Spielaktivitdten zwischen Kindern mit ASS und Kindern
ohne Behinderung (n=4). Im Rahmen eines Trainings
von peer-models, also Kindern ohne Behinderung, zur
sozialen Kontaktaufnahme im Spiel mit ASS-Kindern
wird ein,Key to play intervention package® (ebd., S.166)
eingesetzt. Esbestehtauslaminierten Karten mit Pikto-
grammen, die Kinder mit ASS auffordernsollen, am Spiel
teilzunehmen. Dievisuellen Anregungen sind offenbar
geeignet, die Kontaktinitiierung von ASS-Kindern zu
verbessern und ebenfalls die Zeit fiir soziale Spielta-
tigkeiten auszuweiten, die sie mit ihren Peers ohne
Behinderung im Spiel verbringen. Auch die Qualitadt
ihrer Spieltatigkeiten steigtan. In einer Einzelfallstudie
kommen Fani Theodorou und Melanie Nind (2010) von
der University of Southampton (GB) tiber einen Zeitraum
von sechs Monaten mit Hilfe von halbstrukturierten
Interviews und Videobeobachtungen zu dem Schluss,
dass erfolgreiche Kontaktaufnahmen zwischen einem
Kind mit ASS und seinen Spielpartnern ohne Behinde-
rung in entscheidender Weise vom ,,Spielethos“ und
derintensiven Zusammenarbeitder frithpddagogischen
Fachkréfte sowie einem unterstiitzenden curricularen
Rahmen abhédngen. Fiir die Qualifikation von frithpad-
agogischen Fachkréften ist es daher naheliegend, eine
solche spielférderliche Haltung zu unterstiitzen. Das
bereits erwdhnte Konzept der Integrated Play Groups
(IPG) wird von Pamela Wolfberg u.a. (2015) von der San
Francisco State University (USA) evaluiert. Die IPG ent-
halten ein peerbezogenes Interventionsprogramin, das
aufdersozialstrukturellen Theorieim AnschlussanLevS.
Vygotskij (1896-1934) beruht. Deshalb stehen die sozial-
kognitiven Aspekte des Spiels mit Gleichaltrigenim Vor-
dergrund. Das soziale Spiel hat dabei eine hohe Bedeu-
tung in der ,Zone der ndchsten Entwicklung (ZNE); es
findet gleichsam in dieser Zone statt. Im Mittelpunkt
stehtderInterventionsansatzder,guided participation®
(ebd.,S.832),beider Kinder mit ASS durch andere Kinder
oder Erwachsene beim gemeinsamen Spiel mit dem Ziel
der Anregung von Ko-Konstruktionen begleitet werden.
Die IPG bestehen aus drei bis fiinf Spielpartnern mit
und ohne Behinderung und einer friithpddagogischen
Fachkraft, die fiir etwa 40 Minuten tédglich in einem
eigenen Raum zusammenkommen. IPG werden tiber
12 Wochen hinweg mit Hilfe von Videobeobachtungen
wissenschaftlich begleitet (n=48). Auf der Basis von
300 Videoclips fiir jedes Kind kommen die Autorinnen
und Autoren zu dem Schluss, dass IPG in der Lage sind,



dasFantasiespiel sowie das Funktionsspiel auszuweiten.
Insozialer Hinsichtgelingtes nachzuweisen, dass Kinder
mit ASS durch IPGin die Lage versetzt werden, weniger
allein zu spielen, mehr Parallelspiel zu erfahren und
dabei mehr gemeinsame Bezugspunkte mit anderen
Kindern zu entwickeln. Diese Effekte bleiben auch nach
dem Ende der Intervention erhalten und verstdrken
sich sogar noch. Besonders die differenzierten Hinweise
zu einem spielfdrdernden Verhalten der frithpddago-
gischen Fachkréfte im Rahmen von IPG dirften eine
hohe Bedeutung fiir die pddagogische Begleitung von
Spielaktivitdten von Gleichaltrigen in inklusiven Set-
tings haben - auch tber den Férderschwerpunkt ASS
hinaus (siehe Kap. 3.0).

Soziales Spiel von Kindern mit dem
Forderschwerpunkt ,,Emotionale und soziale
Entwicklung®in inklusiven Settings

Kinder mit Verhaltensschwierigkeiten stellen frithpada-
gogische Fachkréfte ininklusiven Settings immer wieder
vor grof3e Herausforderungen. Sharon M. Melnick (1996)
von der University of California in Berkeley (USA) beglei-
tet Kinder mit Aufmerksamkeits-Defizit-Syndrom und
Hyperaktivitat (ADHS) wahrend eines Sommercamps der
Universitit (n=45). Es werden die Peer-Beziehungen im
gemeinsamen Spiel beobachtet, mit einem soziometri-
schen Instrument Giberpriift und die beteiligten Kinder
dazu befragt. Kinder mit ADHS erhalten zusétzlich eine
medikamentdse Unterstiitzung (Methylphenidat, in
Deutschland unter dem Handelsnamen Ritalin bekannt),
deren Wirkung ebenfalls im Rahmen des Sommerfor-
schungsprogramms tiberpriift wird. Die Kinder konnen
,Foosball“, also TischfuB3ball spielen.

Die explorative Studie fiihrt zu dem Ergebnis, dass
Kinder mit ADHS, die zu Aggressionen neigen, nach
eigenen Aussagen v.a. daran interessiert sind, Arger zu
machen und Regeln zu iiberschreiten im Gegensatz zu
Kindern mit ADHS, die nichtzu Aggressionen neigen. Die
Beobachtungen der sozialen Spieltétigkeiten zwischen
Kindern mit ADHS und Kindern ohne ADHS zeigen aller-
dings, dass Kinder mit ADHS und einem hohen Aggres-
sions-Potenzial vor allem Aufmerksamkeit suchen und
dabei den Regeln der Fairness eher weniger Beachtung
schenken. Allerdings werden diese Kinder sozial auch
héufigerabgelehnt. Aufeinem Schulhof einerelementary
school (Altersgruppe: 4-14 Jahre) fithren Debra J. Pepler
u.a. (1998) von der York University (Kanada) eine Beob-
achtungsstudie zum gemeinsamen Spiel von aggres-
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siven und nicht-aggressiven Kindern durch (n=39).
Aggressive Kinder zeigen auf dem Schulhof mehr soziale
Interaktionen als nicht-aggressive Kinder, sie verhalten
sich allerdings auch in hoherem MaBe sowohl verbal
als auch korperlich aggressiv. Die Anteile an Alleinspiel
und Gruppenspiel unterscheiden sich wiederum nicht
zwischen den beiden Gruppen. Kontaktinitiierungen
sind zwischen den aggressiven und nicht-aggressiven
Kindern durchaus gleich verteilt; die aggressiven Kinder
beantworten diese Kontaktversuche im Spiel jedoch
héufig antisozial. Dabei zeigen sich allerdings auch
immer wieder Mischformen zwischen prosozialen und
antisozialen Verhaltensweisen, was darauf hindeuten
kann, dassder Wunsch nach sozialen Kontakten im Spiel
schon vorhanden ist, jedoch nicht immer angemessen
zum Ausdruck gebracht werden kann.

Die Untersuchung von Jamie M. Ostrov und Caroline
F. Keating (2004) von der Colgate University in New
York (USA) kann zusétzlich Geschlechterunterschiede
im Spiel von aggressiven Kindern ausmachen (n=48).
Jungen zeigen im freien Spiel demnach mehr verbale
und korperliche Aggressionen, wahrend Madchen sich
eheraufbeziehungsrelevante (relational) Aggressionen
verlegen. Dies entspricht auch dem Erleben von nicht-
aggressiven Peers, denen gegentiber sich Jungen starker
verbal und korperlich aggressiv verhalten, Mddchen
hingegen eher auf der Beziehungsebene. Die Beobach-
tungsergebnisse stimmen mit dem Urteil der frithpad-
agogischen Fachkréfte iiberein -und zwar unabhéngig
davon, ob es sich um eine Freispielsituation handelt
oder ein strukturiertes Angebot (Malaufgabe). Die sozi-
ale Akzeptanz ist wiederum bei Kindern, die verbale
und/oderkorperliche Aggressionen zeigen, unabhéngig
vom Geschlecht, insgesamt niedrig. Aggressiv auftre-
tende Jungen und Madchen werden gleichermaBen
sozial abgelehnt - auch in inklusiven Settings. Deshalb
zahltdie Gruppe der Kinder mit ADHS oder einem hohen
Grad an Aggression auch in inklusiven Settings im Ele-
mentarbereich zu den gré3ten Herausforderungen, da
stets die sozialen Beziehungen zwischen Gleichaltrigen
auf dem Spiel stehen.

Soziales Spiel von Kindern mit dem Forder-
schwerpunkt ,,Lernen“in inklusiven Settings

Die Zuordnungvon Studien zu Kindern mitgravierenden
Lernschwierigkeiten féllt nicht leicht, da diese Kinder
vor dem Schuleintritt von entsprechenden Bildungsan-
geboten hédufig nicht erreicht werden und insofern der
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Zugang zu inklusiven Settings fiir diese Gruppe mogli-
cherweise erschwert ist. Allerdings stammmt der groBBe
Teil dieser Kinder aus sozial benachteiligten Lebens-
situationen, wie sieim nordamerikanischen Head-Start-
Programm (ein Programm zur kompensatorischen
Erziehung vor dem Schuleintritt, das seit 1965 in den
USA existiert) schwerpunktmé&Big einbezogen werden.
Deshalb sollen hier exemplarisch zweiStudien angefiihrt
werden, in denen Kinder aus belasteten Lebenssituatio-
nen untersucht wurden.

Kathleen Coolahanu.a.(2000) von Mathematica Policy
Research, Inc. in Princeton (USA) weisen in ihrer Studie
(n=556)darauf hin, dass sich die Kompetenz zur Interak-
tion mit Gleichaltrigen im Spiel bezogen auf das Alter vor
dem Schuleintrittinhohem MaBe auf den spateren Schul-
erfolgauswirkt. Sie stellen sich die Frage, ob das auch fir
die Lernvoraussetzungen in bestimmten Bereichen gilt.
Dazu beobachten sie gelingende soziale Interaktionen
im Spiel. Sie kénnen feststellen, dass die Féhigkeit zum
sozialen Spiel mit Gleichaltrigen bei sozial benachtei-
ligten Kindern die aktive Einbeziehung in Lernprozesse
im Klassenraum unterstiitzt. Kinder, die diese Fihigkeit
nicht beherrschen, unterbrechen Lernprozesse eher,
sind passiv und wenig motiviert zu lernen. Au8erdem
treten bei dieser Gruppe héaufiger Verhaltensprobleme
wie Hyperaktivitit auf. Altere Kinder haben hier bessere
Fahigkeiten zum sozialen Spiel als jingere, Mddchen
zeigen insgesamt die ausgepréagtesten Fahigkeiten zum
Spiel mit Gleichaltrigen, wédhrend Jungen am héufigsten
zur Unterbrechungvon Lernprozessen, zur Passivititund
zumangelnder Motivation neigen.

Diese Ergebnisse werden von Elizabeth R. Bell u.a.
(2016) von der University of Miami (USA) noch einmal
eindrucksvoll bestétigt (n=908). In einem ,Head-Start-
Program® mit Kindern unterschiedlicher kultureller
und sprachlicher Herkunft haben diejenigen Kinder die
groBten Erfolgeim Bereich der Lernvoraussetzungen fiir
Sprache, Mathematik und Naturwissenschaften (aca-
demic skills), die bereits friih tiber ausgepréagte Muster
desSpiels mit Gleichaltrigen verfiigen. In dem MaBe, wie
Unterbrechungen des Spiels mit Gleichaltrigen zuneh-
men, sinkt auch das Niveau der Lernvoraussetzungen.
Das niedrigste Niveau der Lernvoraussetzungen ergibt
sich bei Kindern, die wenig im Spiel interagieren, das
Spiel hdufig abbrechen oder den Kontakt zu Gleichalt-
rigen immer wieder unterbrechen. Diese Befunde sind
auch tiber die gesamte Dauer der wissenschaftlichen
Begleitung (ein Jahr) hinweg stabil.

26

Soziales Spiel von Kindern mit dem Forder-
schwerpunkt ,Sprache®in inklusiven Settings
Kinder mit Sprach- und Sprechschwierigkeiten sind
Gegenstand einer Untersuchung von Alison Tempest
und Bill Wells (2012) von der DeMontfort University in
Leicester (GB).Siebegleiten einen Jungen mitSprach-und
Sprechproblemen und seine drei Freunde im Rahmen
einer Einzelfallstudie sechs Wochen lang, beobachten
Freispielsituationen ohne Anwesenheit einer frithpada-
gogischen Fachkraft und fithren eine Konversations-
Analyse (conversation analysis, CA) durch. Ziel ist es, die
Streit-Episoden (argument episodes) im Sinne von William
A. Corsaro (2015) herauszuarbeiten.

Sie kommen zu dem Ergebnis, dass die Kinder mit
Sprachproblemen ebensowieihre gleichaltrigen Freunde
in das gemeinsame Spiel einbezogen oder ausgeschlos-
senwerden. In zwei Spielepisoden der drei Jungen lassen
sich ,Access“-Streitereien (wenn ein weiterer Spielpart-
ner dazu kommen mochte) und ,,Opposing opinion®-
Auseinandersetzungen (wenn keine Einigkeit tiber das
Spielthema erzielt wird) unterscheiden (Ebd., S. 62). Im
Spiel kommt es dadurch immer wieder zu wechselnden
Allianzen und Ausschliissen zwischen den Jungen. Trotz
der Sprachschwierigkeiten werden diese Aushandlun-
gen im Wesentlichen verbal geldst. Das gemeinsame
Spiel mit Gleichaltrigen bietet demnach fiir Kinder vor
dem Schuleintritt auch Chancen zur Bewdltigung von
Sprach- und Sprechschwierigkeiten.

Soziales Spiel von Kindern mit dem Forder-
schwerpunkt ,, Geistige Entwicklung“in
inklusiven Settings
In der Untersuchung von Lynne M. Boddy u.a. (2015)
von der Liverpool John Moores University (GB) steht die
Bewegung von Kindern mit kognitiven Schwierigkeiten
im Vordergrund (intellectual disabilities). Mit Hilfe von
Beobachtungen und einem Bewegungsmesser (accel-
erometer) wollen sie die Bewegung im gemeinsamen
Spiel von Kindern mit und ohne Behinderung erfassen
(n=70).Nur23%derKinderin der Untersuchungsgruppe
bewegen sich demnach genug. Es gibt keine Geschlech-
terunterschiede in diesem Befund. Die unterrichtsfreie
Zeit verbringen die meisten mit dem Spiel in kleinen
Gruppen, dltere Kinder hdufiger als jingere. Zeiten des
Alleinspiels werden 6fter zur Bewegung genutzt.
Leider liegen keine weiteren Untersuchungen zum
peerbezogenen Spielvon Kindern mitkognitiven Schwie-
rigkeitenvor, so dass hier nur wenig spezifische Aussagen



gemacht werden konnen. Allerdings ist die hier zitierte
Studie deshalb von Bedeutung, da sie Giiber den Férder-
schwerpunkthinausdie Relevanz der Bewegungim Spiel
von Gleichaltrigen in inklusiven Settings verdeutlicht.

Soziales Spiel von Kindern mit dem
Forderschwerpunkt , Koérperliche und motorische
Entwicklung“in inklusiven Settings

Zur Gruppe der Kinder mit kérperlichen und motori-
schen Schwierigkeiten liegt zum Spiel mit Gleichaltrigen
leider nur eine Studie vor, in der Kinder ohne Behinde-
rung gefragtwerden, inwieweitsie einen hypothetischen
(also fiktiven bzw. konstruierten) Gleichaltrigen mit
koérperlichen und motorischen Schwierigkeiten in ihr
Spiel einbeziehen wiirden.

Karen E. Diamond und Soo-Young Hong (2010) von
der Purdue University in West Lafayette (USA) befragen
Kinder ohne Behinderung in inklusiven Settings dazu
(n=72). Sie erhalten zwei einfache Holzpuppen - eine
der Puppen sitzt im Rollstuhl -, mit deren Hilfe die
Fragen unterstiitzt und veranschaulicht werden. Die
Entscheidung der Kinder, das Kind im Rollstuhl (bzw.
die Puppeim Rollstuhl)in ihr Spiel einzubeziehen, hdngt
demnach mit der Art der Spieltdtigkeit zusammen.
Wenn sie der Meinung sind, dass das Kind im Rollstuhl
die Spielaktivitdt motorisch bewéltigen kann, neigen
sie dazu, es in ihr Spiel einzubeziehen. Das geschieht
nicht, wenn ssie meinen, dass das Kind im Rollstuhl damit
uberfordertsei. Eswird jedoch auch das jeweilige Niveau
der theory-of-mind bei den Kindern tiberpriift, also die
Fahigkeit, tiber sich selbst und andere nachzudenken,
sich in andere hineinzuversetzen und Handlungen als
Ausdruck der eigenen Gefiihle und Erfahrungen sowie
der des Gegentibers zu verstehen. Kinder, die hier iiber
gute Fahigkeiten verfiigen, sind eher bereit, das Kind im
Rollstuhl einzubeziehen, Kinder mit geringeren Fahig-
keiten in diesem Bereich eher weniger. Ebenfalls zeigt
sich, dass Kinder, die das Kind im Rollstuhl wéhlen, dies
héufiger moralisch begriinden, als wenn sie das Kind
ohne Rollstuhl wahlen.

Auch diese Studie erklért sicher nicht vollstédndig die
Aufgabe der Einbeziehungvon Kindern mitkorperlichen
und motorischen Schwierigkeiten in das Spiel mit Gleich-
altrigen in inklusiven Settings. Aber der Hinweis auf die
Bedeutung der theory-of-mind-Féhigkeit, sich in andere
hineinversetzen zu kénnen, vermag doch deutlich zu
machen, dass hier moglicherweise Ansétze fiir entspre-
chende Interventionen vorliegen.
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3.4.2 Forschungsliicken
Der Forschungsstand zu den 6kologischen Einflussfak-
toren des Spiels mit Gleichaltrigen in inklusiven Settings
istinsgesamt unbefriedigend. Im Grunde liegen derzeit
keine neuen Befunde im Vergleich zur Sekundéirana-
lyse vom Beginn der 1990er-Jahre (Heimlich 1995) vor.
Insofern bleibt gegenwértig noch offen, ob Spielmittel,
Spielrdume und Spielzeiten in inklusiven Settings im
Vergleich zuintegrativen Settings eine neue Bedeutung
erhalten. Bei der Gestaltung von inklusiven Settings sind
wir deshalb einstweilen auf die Befunde zu integrativen
Settings angewiesen, auch wenn wir zahlreiche neue
Erkenntnisse zu den spezifischen Anforderungen in
unterschiedlichen Forderschwerpunkten mit heran-
ziehen kénnen. Insofern wére die Inklusionsforschung
zum Spiel von Gleichaltrigen in inklusiven Settings gut
beraten, wenn sie zukiinftig wieder vermehrt an 6kolo-
gische Rahmenkonzepte ankniipfte und damit ebenfalls
Mehrebenenmodelle starker zugrunde legen wiirde
(Albers/Lichtblau 2014; Heimlich 2013a; Odom u.a. 2012).
AuBerdem sollte unter dem Leitbild Inklusion zukiinf-
tig noch deutlicher férderschwerpunktiibergreifend
geforscht werden, da es sehr wahrscheinlich ist, dass
in inklusiven Settings unterschiedliche Férderschwer-
punkte zusammenkommen. Inwieweit andere Diversi-
tatsdimensionen eine Bedeutung fiir das Spiel von Gleich-
altrigenin inklusiven Settings haben, miisste Gegenstand
einer eigenstdndigen Recherche sein. Aber auch der For-
schungsbedarfzuden verschiedenen Férderschwerpunk-
ten und den spezifischen Anforderungen fiir inklusive
Spielsituationen ist hoch, so dass hier gegenwdrtig noch
viele Fragen offen bleiben. Das gilt im Ubrigen auch fiir
die Perspektive der Kinder selbst. Moglicherweise stellen
sich inklusive Spielsituationen aus der Perspektive von
Kindern anders dar als aus der Sicht von Erwachsenen,
wie die Studie von Isabel Behr (2008) andeutet. Allenfalls
inderReggio-Pddagogik (Lingenauber 2008) konnen bis-
lang Ansétze einer konsequenten Beriicksichtigung der
kindlichen Perspektive auf inklusive Bildungsangebote
im Elementarbereich ausgemacht werden.

3.5 Zusammenfassung: Spielen zwischen
Inklusion und Exklusion

Zusammenfassend lédsstsich als Trend in der empirischen

Forschung zur Bedeutung des Spiels von Gleichaltrigen
fur Inklusion und Partizipation in Kindertageseinrich-
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tungen Folgendes festhalten: Nach zahlreichen Studien,
die bis zu Beginn der 1990er-Jahre forderschwerpunkt-
ubergreifend angelegtsind, stehen in den vergangenen
20 Jahren eher Forschungsfragen im Fokus, die sich auf
einzelne Forderschwerpunkte beziehen. Sowidmen sich
viele Arbeiten beispielsweise dem Forderschwerpunkt
LAutismus-Spektrum-Stérungen®. Insgesamt wird gegen-
wartig vermehrt auf die Einschluss- und Ausschluss-
tendenzen im Spiel von Gleichaltrigen in inklusiven
Settings geachtet. Dass alle Kinder ,,mittendrin und
nichtnurdabei® (Kreuzer/Ytterhus 2008) sind, istauchin
inklusiven Settings noch keineswegs selbstverstéandlich.
Weitere Einflussfaktoren inklusiver Spielsituationen
wie Spielmittel, Spielrdume, Spielzeiten riicken demge-
gentiber in den Hintergrund und sind eher Gegenstand
des Praxistransfers und der Implementation inklusiver
spielpadagogischer Ansétze.
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4 Rolle und Aufgaben
frihpadagogischer Fachkrafte -
Anforderungen an die
Beobachtung und Begleitung
inklusiver Spielprozesse

.»Die grofen urspriinglichen Betdtigungen des mensch-
lichen Zusammenlebens sind alle bereits von Spiel durch-
woben. “

(Huizinga 1991/1938, S.12)

Auf der Basis der derzeit verfiigbaren Daten zum Spiel
von Gleichaltrigen in inklusiven Settings stellt sich die
Frage, ob und wie frithpddagogische Fachkréfte die
so bedeutsame soziale Spieltédtigkeit von Kindern mit
und ohne Behinderung in Kindertageseinrichtungen
begleiten und unterstiitzen kénnen. Als erstes stehen
sie vor der Aufgabe, das gemeinsame Spiel von Kindern
mitund ohne Behinderung und die daraus entstehenden
inklusiven Spielsituationen und -prozesse zu beobachten
und zu dokumentieren (4.1). Bei der Begleitung inklusi-
ver Spielprozesse sollten frithpddagogische Fachkrafte
uber komplexe spielpddagogische Handlungsmuster
verfiigen und sowohlindirektalsauch direktaufdas Spiel
Einfluss nehmen konnen (4.2). Fiir die Gestaltung von
inklusiven Spielsituationen stehen einige Anregungen
beziglich inklusiver Spielmittel (4.3) und inklusiver Spiel-
rdume (4.3) zur Verfiigung. Mit dem Modell der inklusi-
ven Spielgruppe (4.4) wird ein Konzeptzur intensivierten
Forderung des gemeinsamen Spiels in der Gruppe der
Gleichaltrigen vorgestellt, das insbesondere fiir Kinder
mitschweren Formen von Behinderung bedeutsam sein
wird (4.5). Im Konzept der inklusiven Spielférderung
werden die Uberlegungen zu den Aufgaben der frithpa-
dagogischen Fachkréfte zusammengefasst (4.6).

4.1 Beobachtung und Dokumentation
inklusiver Spielprozesse

Das Spiel von Kindern in Kindertageseinrichtungen zu
beobachten, ist bereits Teil einer spielpddagogischen
Konzeption. Wenn eine intrinsisch motivierte, selbstkon-
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trollierte und fantasievolle Tatigkeit wie das kindliche
Spiel pddagogisch begleitet werden soll, so ist zundchst
einmal Zuriickhaltung angesagt. Eingriffe von Erwachse-
nen kénnen ansonsten rasch zum Ende des Spiels fithren.
Insofern bedarf die Unterstiitzung und Begleitung von
kindlichen Spieltatigkeiten in jedem Fall der sorgféltigen
und einfiithlsamen Beobachtung. Im Unterschied zur all-
taglichen Beobachtung erfordert eine wissenschaftlich
fundierte Beobachtung jedoch entsprechende Doku-
mentationssysteme. Auerdem ist es sinnvoll, die Beob-
achtungsergebnisse im Team der frithpadagogischen
Fachkrafteimmer wieder zubesprechen. Nur so kdnnen
Verzerrungen und Einseitigkeiten bei der Interpretation
von inklusiven Spielsituationen vermieden werden.
Hilfreich kénnen dabei Videoaufzeichnungen und die
anschlieBende gemeinsame Analyse sein. In jedem Fall
sollte die Unsicherheit des Wahrnehmungsvorgangs
selbst kritisch reflektiert werden.

Ernst Martin und Uwe Wawrinowski (2014) haben in
ihrer Beobachtungslehre dazu eine Reihe von moglichen
Fehlerquellen aufgefiihrt. Sokonnen die eigenen Emoti-
onen und Bedirfnisse der Beobachtenden (z.B. Hunger,
Midigkeit) die Beobachtungsergebnisse verfalschen.
Aber auch unzuléssige Generalisierungen von einzelnen
Verhaltensweisen (Halo-Effekt) passieren leicht. Zuwei-
len werden auch Spielthemen von Kindern durch die
Beobachtenden eher abgelehnt (z.B. aggressives Spiel),
was ebenfalls zu Verzerrungen der Beobachtung fithren
kann. Der erste Eindruck sollte nichtdaran hindern, den
Spielen von Kindern mdoglichst unvoreingenommen
gegentiiberzutreten. Nicht immer stimmen Spiele von
Kindern mit den padagogischen Wunschvorstellungen
iiberein. Deshalb sollten vorschnelle Bewertungen ver-
mieden werden. Kinder kénnen sehr gut zwischen der
Spielwelt und der realen Welt unterscheiden. Insofern
kann der duBere Schein kindlicher Spieltdtigkeiten
nicht selten triigen. Wichtig ist deshalb, dass Spielbe-
obachtungen auch genutzt werden, um im Sinne eines
Perspektivenwechsels die inklusive Spielsituation aus der
Sichtder Kinder zubetrachten und dabeialle Kinder mit
einzubeziehen.

4.1.1 Spieltagebuch

Ethnografische Studien zum kindlichen Spiel haben
gezeigt, dass die Themen und die von den Kindern
entwickelten Regeln des gemeinsamen Spiels mit Hilfe
der Beobachtung nicht ohne Weiteres als eine sichtbare
Spieltédtigkeit erfasst werden. Meist sind dazu langer-

fristige Beobachtungsprozesse (mehrere Wochen oder
gar Monate) erforderlich, um sich in die Spielwelt der
Kinder hineindenken zu kénnen. Dabei haben sich
Tagebuchaufzeichnungen sehr bewédhrt. Insofern ist
es naheliegend, dass frihpddagogische Fachkréfte bei
der Begleitung oder nach Abschluss von Freispielpha-
sen inklusive Spielsituationen der Kinder aufzeichnen.
Spielthemen sind dabei ebenso interessant wie die ein-
bezogenen Spielmittel und -rédume. Neben einfachen
Notizbiichern konnten hierbei auch Tablets (z.B. ein
iPad) zum Einsatz kommen. Bei der Aufzeichnung von
inklusiven Spielsituationen sollten Angaben zum Datum
und Ortdes Spiels sowie zu den Beteiligten berticksichtigt
werden. Die Spielsituation kann narrativ (also erzdhlend)
notiert werden und spéater Grundlage von Teamgespra-
chen mit anderen Fachkréften im multiprofessionellen
Team sein (siehe Vorlage im Anhang). Uber einen linge-
ren Zeitraum kann so eine Sammlung von interessanten
Spielthemen und Spielmitteln entstehen, mitdenen das
gemeinsame Spiel der Kinder angeregt werden kann.
Aufdiese Weise erwerben frithpddagogische Fachkrafte
ein Grundwissen iber wechselnde Spielmoden bei den
Kindern. Auch kénnen sich dadurch Hinweise auf eine
mogliche Anderung der Ausstattung mit Spielmitteln
oder der Raumgestaltung ergeben. Ein weiterer Vorteil
des Spieltagebuchs ist, dass Gruppenprozesse erfasst
werden kénnen.

4.1.2 Spielprotokolle

Wollen frithpddagogische Fachkrafte einzelne Kinder
in inklusiven Spielsituationen genauer betrachten, so
empfiehlt es sich, Spielprotokolle anzufertigen. Hier
kommen nicht nur genaue Zeitangaben bei der Auf-
zeichnung hinzu, sondern ebenso eine Einschitzung
derRahmenbedingungen (z.B. Anwesenheit einer frith-
péddagogischen Fachkraft beim Spiel, Beschaftigung mit
demKind). Beim Spielprotokoll sollte sorgféltig getrennt
werden zwischen den beobachtbaren Spieltdtigkeiten
in inklusiven Spielsituationen und den mimischen,
gestischen und sprachlichen AuBerungen der Kinder
auf der einen Seite sowie der Interpretation dieser
Wahrnehmung durch die frihpddagogische Fachkraft
auf der anderen Seite (siehe Vorlage dazu im Anhang).
Fiir diese Trennung ist es unbedingt erforderlich, dass
die Protokollierung der inklusiven Spielprozesse von
Kindern ganz sachlich und ohne vorschnelle Wertung
erfolgt. Die Interpretation kann wiederum Gegenstand
der Beratung im multiprofessionellen Team sein. Von
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besonderem Interesse ist hierbei die Art der Verstan-
digung von Kindern im sozialen Kontakt. Sprachliche
AuBerungen sollten méglichst mitprotokolliert werden,
um aus ihnen die Spielregeln ableiten zu kénnen, die
sich Kinder selbst geben. Auch die Aushandlungspro-
zessevon Kindern zu gemeinsamen Spielthemen lassen
sich so erschlieflen.

4.1.3 Spielkooperationsskala

Soll hingegen der Anteil der sozialen Spieltdtigkeiten in
inklusiven Settings genau erfasstwerden, soistder Einsatz
von Kategoriensystemen erforderlich. Das sind in der
Regel Beobachtungsbogen, die eine Reihe von klar defi-
nierten Spielformen enthalten, die es zu beobachten gilt.
Als Basis einer solchen strukturierten Spielbeobachtung
leisten Videoaufzeichnungen gute Dienste. Die Kinder
ignorieren die Technik sehr schnell, wenn sie sich nach
einer kurzen Zeit an die Anwesenheit einer Kamera mit
Stativgewohnthaben. Per Fernbedienung kann die frith-
pédagogische Fachkréfte selbstbestimmen, welche inklu-
siven Spielsituationen sie aufzeichnen will und welche
nicht. Strukturierte Spielbeobachtungssysteme arbeiten
héufigmiteinem Time-Sampling-Verfahren, beidemz.B.
aufderBasisvon Videoaufzeichnungen alle 60 Sekunden
eine Zuordnung zu den Spielformen vorgenommen wird.
Der Vorteil der Videoaufzeichnungbestehtinsbesondere
darin, die inklusive Spielsituation mehrfach anschauen
zukonnen. Zur Handhabungvon Kategoriensystemen ist
in der Regel ein entsprechendes Beobachtungstraining
erforderlich. Solche Verfahren kommen zwar héufig in
der Spielforschung zum Einsatz. Es ist jedoch nicht aus-
geschlossen, dassauch frithpddagogische Fachkréfte den
Einsatz eines solchen Beobachtungsinstrumentsin ihrer
Praxis implementieren konnen.

Ein Beispiel fir ein solches Beobachtungssystem ist
die Spielkooperationsskala (Heimlich 1995), die auf der
Basis der schon erwdhnten Kategorien von Mildred B.
Parten (1932) konstruiert worden ist (siehe Vorlage im
Anhang). Die Kategorien von Mildred B. Parten sind nach
wievorinderinternationalen Spielforschung anerkannt
und werden bis in die Gegenwart in zahlreichen Studien
immer wieder benutzt. Die Spielkooperationsskala ist
bereits erfolgreich auf ihre Praxistauglichkeit geprift
worden. Beobachtungstrainings haben ein hohe Uber-
einstimmung zwischen den Beobachtenden (Interrater-
Agreement) bestatigt. Es wird jeweils nur ein Kind beob-
achtet. Die Kategorien der sozialen Spieltédtigkeit sind
Beobachtungsspiel, Alleinspiel, Parallelspiel, Assoziati-
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onsspiel, Koalitives Spiel und Kooperationsspiel. Aus der
Praxiserfahrung herausist die Kategorie ,,spielt mit sich
selbst* (Abkiirzung: ,selbstbeschéftigt®) eingefiigt wor-
den. Zur Definition der Kategorien im Einzelnen sei auf
den Anhang und die Ubersicht in Kap. 3.1 hingewiesen.

4.1.4 Teamfallberatung

Die Teamkooperation hat in Kindertageseinrichtungen
einen hohen Stellenwert. Das gilt sowohl auf der Ebene
der einzelnen Gruppe als auch fiir das Team der Ein-
richtung insgesamt. In inklusiven Settings gewinnt die
Kooperation in multiprofessionellen Teams eine noch
hodhere Bedeutung, da hier Fachkréfte unterschiedlicher
Professionalitét (friithpddagogische Fachkréafte, heilpdda-
gogische Fachkrafte, therapeutische Fachkrafte, psycho-
logische und medizinische Fachkréfte, Pflegekrafte) mit
ElternundKindernin einen intensiven Austauschprozess
eintreten.

Aufgrund der zentralen Bedeutung des Spiels mit
Gleichaltrigen fiir Inklusion und Partizipation sollte
die Teamkooperation auch genutzt werden, um sich
intensivmitden Bedurfnissen einzelner Kinder und ihrer
Eltern auseinanderzusetzen. Dazu wird hier das Konzept
der Teamfallberatung empfohlen (siehe Leitfaden im
Anhang), das ein vereinfachtes und praxiserprobtes
Prozessmodell enthélt, welches im Anschluss an einen
Vorschlag von Herbert Gudjons (2003) urspriinglich
fur die professionelle Kooperation von Lehrkréaften
entstanden ist.

Die Praxis der wissenschaftlichen Begleitung von
inklusiven Bildungseinrichtungen hat gezeigt, dass
sich das Konzept fiir unterschiedliche padagogische
Settings eignet. Die Teamfallberatung beginntmiteinem
Fallbericht (Phase 1), in dem die vorliegenden Informa-
tionen zum Kind und seinen Problemen in inklusiven
Spielsituationen von einem Mitglied des multiprofessi-
onellen Teams vorgestellt werden. An dieser Stelle geht
eszundchstumdie Verdeutlichung der Problemschwer-
punkte. Spieltagebuch, Spielprotokolle und Videoauf-
zeichnungen bieten dafiir eine gute Grundlage. Daran
schlieBt sich eine Blitzlichtrunde (Phase 2) an, in der die
Mitglieder des multiprofessionellen Teams spontan und
kurz ihre besonderen Eindriicke zum Kind und seinen
Problemen duBern. Hier kommt es hdufig bereits zu
neuen Einblicken in die Situation des Kindes. In Phase 3,
der Durcharbeitung, werden schlieBlich im Gesprach mit
den Beteiligten im multiprofessionellen Team einzelne
Aspekte hervorgehoben, moégliche Erklarungsansétze
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besprochen und eventuelle fehlende Informationen
benannt, die esnoch zu erganzen gilt. Phase 4 hat schlieB3-
lich die Losungsmdglichkeiten zum Gegenstand. Hier
werden Ideen fiir eine verdnderte Gestaltung inklusiver
Spielsituationen gesammelt und besonders geeignete
InterventionsmafBnahmen ausgewdhlt. Daraus kann im
Idealfall ein gemeinsam getragenes inklusives Spielfor-
derkonzepthervorgehen. Unter Partizipationsaspekten
sollten Eltern und auch Kinder regelméBig in die Gespra-
che einbezogen werden.

4.2 Begleitung und Unterstiitzung
inklusiver Spielprozesse (Scaffolding)

Die Begleitung und Unterstiitzung inklusiver Spiel-
prozesse (Scaffolding) erfordert ein komplexes Hand-
lungsmuster. Es wird in der Regel mit aktiver Passivitdt
im Anschluss an Helga Merker u.a. (1980) bezeichnet,
um damit zum Ausdruck zu bringen, dass Erwachsene
(Eltern, frihpaddagogische Fachkréfte) das Spiel von
Kindern eher am Rande begleiten, um von Zeit zu Zeit
in das Spielgeschehen einzugreifen und sich dann aber
auch wieder zuriickzuziehen. Aktivitdt und Passivitdt
wechseln also stdndig, wobei die Entscheidung tiber das
eher aktive oder das eher passive Handlungsmuster nur
auf der Basis einer intensiven Beobachtung des freien
Spiels getroffen werden kann (siehe Kap. 4.1).

Das aktive Handlungsmuster wird nun im Anschluss
an Hildegard Hetzer (1967) noch einmal unterteiltin eine
indirekte und eine direkte Einflussnahme. Bei der indirek-
ten Forderung des Spiels werden die Umgebungsvariablen
inklusiver Spielsituationen wie Spielmittel, -riume und
-zeiten gestaltet. Aus der empirischen Spielforschungin
inklusiven Settings haben wir Hinweise darauf, welche
Spielmittel und Spielraummerkmale besonders gut fir
die Unterstiitzung inklusiver Spielprozesse geeignetsind
(siehe auch Ubersicht Inklusive Spielmittel im Anhang).
Demnach sollten inklusive Spielumgebungen méglichst
verschiedene Spielformen zulassen (z.B. Bewegungs-
spiele, Explorationsspiele, Konstruktionsspiele, Fan-

tasie- und Rollenspiele);

- fuar Kinder mit unterschiedlichen sensomotorischen
Fahigkeiten (z.B. Sehen, Horen, Tasten, Greifen, Bewe-
gen) zuganglich und handhabbar sein;

- viele Sinne gleichzeitig ansprechen;

- das Zusammenspiel anregen (z.B. Rollen- und Regel-
spiel);

- (gestaltbar sein im Sinne einer mdoglichen Verdnde-
rung von Form und Oberfldcheneigenschaften (z.B.
Natur- und Abfallmaterialien).

Bei der Gestaltung von inklusiven Spielumgebungen
kommtesjedoch noch zu keinem unmittelbaren Eingriff
indasSpielgeschehen durch die frithpddagogische Fach-
kraft. Sie verharrt in einer beobachtenden Haltung und
bleibtim Hintergrund.

Bei der direkten Forderung des Spiels begibt sich die
frihpadagogische Fachkraft selbst mit in die inklusive
Spielsituation hinein. Sie kann im Parallelspiel neben
den Kindern spielen und dabei dhnliche oder gleiche
Spielmittel oder Spielthemen aufgreifen. Sie kann aber
auch eine Rolle im Spiel der Kinder ibernehmen und
durch Mitspielen ein Spiel in Gang setzen. Hier ist es
moglich, dass sie Fragen zur inklusiven Spielsituation
stellt, um die Ideen der Kinder besser zu verstehen und
sie wiederum dazu anzuregen, tiber ihre Spielideen zu
sprechen. Sie kann aber auch selbst direkte Vorschldge
zum inklusiven Spielprozess einbringen oder die Fra-
gen und Kommentare der Kinder beantworten. Beim
Spieltutoring schlieBlich bringt die frithpddagogische
Fachkraft durch eigene Spielvorschldge den inklusiven
Spielprozess in Gang. Sie kann dabei in der Rolle der
AuBenstehenden verbleiben (Intervention von auf3en)
oder eine Rolle in dem von ihr vorgeschlagenen Spiel
tibernehmen (Intervention von innen) oder den Kin-
dern sogar Spieltédtigkeiten vormachen (modeling). Und
schlieBlich kann die friihpddagogische Fachkraft beim
Spieltutoring die Rolle eines Fursprechers der Realitdt
iibernehmen, indem sie das Spiel von auf3en kommen-
tiert. All diese spielpddagogischen Handlungsmuster
haben sich in entsprechenden Interventionsstudien als
effektiv erwiesen (Heimlich 2015a). Es ist also frithpédda-
gogischen Fachkraften durchaus mdoglich, inklusive
Spielprozesse unmittelbar anzuregen und zu beeinflus-
sen. Allerdingssollte dabei stets die Aussage von Andreas
Flitner bewusstbleiben, derbetonthat, dass Kinder beim
Spielen in erster Linie spielen lernen (Flitner 1986).

4.3 Inklusive Spielprojekte

Im Rahmen des ,Play Inclusive (P.inc) Action Research
Project”in Edinburgh (GB) hat sich Theresa Casey (2008,
2005), zugleich Vorsitzende der International Play
Association (IPA) e.V., in den Jahren von 2002 bis 2004
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mit der Entwicklung eines umfassenden Konzepts zur
Implementation inklusiver Spielprozesse bei Kindern
im Alter von drei bis acht Jahren in unterschiedlichen
Settings beschéftigt. Sie stellt ein Rahmenkonzept fiir
die Entwicklung von inklusiven Spielsituationen vor
und berichtet von ihren langjéhrigen Erfahrungen in
diesem Bereich.

Theresa Casey bezieht dabei sowohl Kindertages-
einrichtungen als auch Spielplédtze und im Grunde die
gesamte Kommune mit ein. Sie zeigt zunéchst einmal
auf, dass selbst gewdhlte und selbst entwickelte inklu-
sive Spiele der Kinder von Erwachsenen nicht immer
positiv bewertet werden, teilweise sogar abgelehnt
werden, in jedem Fall aber unterschiedliche Formen
von Wertschédtzung durch Erwachsene erfahren. Dabei
lassen sich Erwachsene hdufig vom duBeren Schein eines
inklusiven Spiels tduschen, ohne die von den Kindern
vereinbarten Bedeutungen konkreter Spieltatigkeiten
zu durchschauen. Ein erster Schritt zum Verstandnis
inklusiver Spielprozesse ist deshalb nach Theresa Casey,
dass Erwachsene sich auf die inklusive Spielwelt von Kin-
derninvollem Umfang einlassen und die beobachtbare
Spieltétigkeit nicht vorschnell be- oder gar verurteilen
(Casey 2008). Inklusion bedeutet bezogen auf das Spiel
also zunédchst einmal, dass die Spiele von Kindern mit
und ohne Behinderung in einem umfassenden Sinne
akzeptiert werden.

Bei der Gestaltung von inklusiven Spielsituationen
geht Theresa Casey davon aus, dass Behinderung sozial
konstruiert wird und deshalb Diskriminierungen von
Kindern mit Behinderung im Spiel verhindert sowie
Barrieren im Spiel abgebaut werden miissen (ebd.).
Inklusive Spielumgebungen zeichnen sich nach Theresa
Casey dadurch aus, dass sie Kindern vielféltige Moglich-
keiten zum Teilhaben und zum Beitragen bieten. Sie
sollten flexibel genutzt werden kénnen und alle Kinder
zum Spielen anregen. Und sie sollten im Hinblick auf
mogliche Probleme beim inklusiven Spiel hin konzipiert
sein (ebd.). Hinzu kommen Naturmaterialien, die sich
besondersfiirKindermitunterschiedlichen Bedurfnissen
eignen. Aber auch Riickzugsmoglichkeiten werden von
den Kindern in inklusiven Spielsituationen gewiinscht.
Besondere Aufmerksamkeit sollte den Bodenflachen
gewidmetwerden, damitdiese auf die unterschiedlichen
Bediirfnisse von Kindern ausgerichtet sind. Zusétzlich
sind ,,Aktionsrdume* (ebd., S. 227) gefragt, die spezifische
Angebote zum freien Spiel von Kindern mit unterschied-
lichen Voraussetzungen enthalten.
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Begleitend dazu plddiert Theresa Casey fiir eine intensive

Beobachtung von Kindern in inklusiven Spielprozessen

und regt an zu versuchen, mit Kindern tiber ihre Spiel-

tatigkeitins Gesprach zu kommen. Das soll insbesondere
dazu beitragen, dass die Erwachsenenperspektive stets
durch die Kinderperspektive gespiegelt wird. Auch The-
resa Casey versteht Beobachtung und Dokumentation
inklusiver Spielsituationen bereits als eine spielpddago-
gische Tatigkeit. Fiir das Mitspielen von Erwachsenen in
inklusiven Spielsituationen empfiehltsie folgende Hand-
lungsmuster zur Aufrechterhaltung der Kommunikation

im Spiel (ebd., S. 235):

- LAusfihren oder Interpretieren® (Wiedergabe der
Kommunikation in der Spielgruppe durch einen Er-
wachsenen fiir ein Kind);

- ,Wiederholen® (direkte Ansprache eines Kindes, um
das Spielgeschehen verstdndlich zu machen, evtl.
auch durch Gesten);

- ,Vereinfachen und Verlangsamen® (Tempo aus dem
Spielnehmen, Spielgeschehen wiederholenund dem
Kind Zeit geben);

- ,Uberbriicken* (gezieltes Eingreifen des Erwachse-
nen, Einfiihrung eines neuen Spielmittels, um Aus-
grenzung zu vermeiden).

Insgesamt sei eine inklusive Atmosphére zu schaffen, in
der sich alle Kinder akzeptiert und willkommen fiihlen
und am Spiel teilhaben kénnen. Dazu sollten Erwachsene
sich fiir das Kind als Individuum interessieren, unter-
schiedliche Spielformen zulassen, ruhig und geduldig
sein, Akzeptanz vorleben, Bestdndigkeit und Sicherheit
ausstrahlen und eine positive Grundhaltung gegentiber
dem gemeinsamen Spiel zeigen. Ziel von Kindern ist es
letztlich, von den anderen als Spielgeféhrte akzeptiert
zu werden (Casey 2008). Im inklusiven Spielprojekt von
Theresa Casey zeigt sich somit auch, dass die Unterstiit-
zung des inklusiven Spiels von Kindern nicht an der Tir
derKindertageseinrichtung beendet sein kann, sondern
letztlich ein kommunales Inklusionskonzept fiir den
gesamten sozialen Nahraum erfordert.

4.4 Inklusive Spielgruppen

Ein spezifisches Forderkonzept zum inklusiven Spiel
wird von Pamela Wolfberg von der State University in
San Francisco (USA) fir Kinder mit Autismus-Spektrum-
Stérungen (ASS) entwickelt und evaluiert (Wolfberg
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u.a. 2015, 2012; Wolfberg 2008, 2003). Ergdnzend zur
Vorstellung des Projekts im theoretischen ersten Teil
der Expertise wird an dieser Stelle noch einmal aus
praktischer Sicht auf das Konzept der Integrated Play
Groups (IPG) eingegangen, weil die spielpddagogischen
Handlungsmuster zur Unterstiitzung inklusiver Spiel-
prozesse iiber die Gruppe der Kinder mit ASS hinaus von
Bedeutung sind.

Wie in Kapitel 3.3 dargelegt, handelt es sich bei der
Idee der IPG (Inklusive Spielgruppen) um eine Kleingrup-
penintervention unter Beteiligung von Kindern mitund
ohne Behinderung, die von einer friithpddagogischen
Fachkraft angeleitet werden. Das spielpddagogische
Handlungsmuster wird unter dem Begriff der guided par-
ticipation zusammengefasst (Petty 2009). Die Gruppen
setzen sich aus drei bis fiinf Kindern mit ASS-Behinde-
rung und ohne Behinderung zusammen. Es gibt ein Vor-
bereitungsprogramm , Friend2Friend“ (Wolfberg2008),
in dem die Kinder mit Hilfe von Simulationsspielen und
Puppentheatervorfithrungen daraufvorbereitetwerden,
aufdie Bedurfnisse andererin besonderer Weise zu ach-
ten. Dieinklusive Spielgruppe kommtin einem separaten
Raum zusammen, in dem Spielmittel vorhanden sind,
die zum ,interaktiven, konstruktiven und kreativen
Spielen animieren, die sensorischen und motorischen
Fahigkeiten der Kinder schulen und sie dazu anregen,
ihre Umwelt zu erforschen und ihrer Fantasie dabei
freien Lauf zu lassen® (ebd., S. 2511.). Eswerden ,struktu-
rierte Spieleinheiten® (ebd., S.252) mitwiederkehrenden
Ablédufen und visualisierenden Hilfsmitteln angeboten.
Die Kinder werden dabei von einer friihpddagogischen
Fachkraftbegleitet. Deren Aufgabeistes, die Initiierung
von Spielkontakten (nurturing play initiations) zu férdern,
dassoziale Spiel zu unterstiitzen (scaffolding) und sozial-
kommunkativanzuleiten (quiding social communication)
und das Spielinder Zone der ndchsten Entwicklung (ZNE)
(quiding play within the zone of proximate development,
ZPD) anzuregen (Wolfberg u.a. 2015).

Die Evaluationsergebnisse sind bereits in Kapitel 3.3
referiert worden. Aber auch die Praxiswirksamkeit und
Implementation wird in mehreren Erfahrungsberich-
ten eindrucksvoll bestétigt. Das Modell der inklusiven
Spielgruppe deutet darauf hin, dass neben der gro3en
inklusiven Spielgruppe, an der alle Kinder teilhaben und
zu der alle Kinder beitragen sollen, fiir einzelne Kinder
auch andere inklusive Angebote in kleinen Gruppen
sinnvoll sind, um ihnen inklusive Spielerfahrungen zu
ermoglichen.

4.5 Zusammenfassung: Inklusive
Spielférderung

Aus den oben beschriebenen Praxiskonzepten fiir eine
Beobachtung und Unterstiitzung von inklusiven Spiel-
prozessen und Spielsituationen ergibt sich in der Folge
ein modular aufgebautes Konzept einer inklusiven
Spielférderung. Die Forderung des inklusiven Spiels in
der Altersgruppe von 6 Monaten bis 6 Jahren erfordert
erstens eine intensive Spielbeobachtung und Doku-
mentation (Modul 1), zweitens die Bereitstellung von
inklusiven Spielmitteln (Modul 2), drittens die Gestaltung
von inklusiven Spielrdumen (Modul 3) und viertens die
Ausbildung von spielpéddagogischen Interventionsfor-
men zur Unterstiitzung der sozialen Spieltédtigkeitin der
Gruppe der Gleichaltrigen (Modul 4). Diese Uberlegun-
gen werden abschliefend in einem Kompetenzmodell
fur frihpadagogische Fachkrafte zusammengefiihrt
(siehe Modulplan Qualifizierung fiir inklusive Spielfdrde-
rung im Anhang).
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5 Kompetenzen fir
inklusive Spielforderung -
Konsequenzen fiir die Arbeit
der frihpddagogischen
Fachkréfte

»Jemehrverhandelt wird, desto stirker wird die wechsel-
seitige Bindung der Kinder im Spiel. “
(Sennett 2012, S. 27)

Frithpddagogische Fachkréfte sind die entscheidenden
Tragerinnen und Trager der pddagogischen Qualitat
von inklusiven Kindertageseinrichtungen, wie in den
Miunchener Studien zur Qualitdtsentwicklung in inklu-
siven Kindertageseinrichtungen gezeigt werden konnte
(Heimlich/Behr 2008, 2005). Das gilt ebenso fir die
inklusive Spielférderung. AbschlieBend werden auf der
Basis des Deutschen Qualitdtsrahmens (DQR) die Kom-
petenzenbeschrieben, die friithpddagogische Fachkrafte
benoétigen, wennsie ininklusiven Betreuungssettingsdas
gemeinsame Spiel von Kindern mit unterschiedlichen
Voraussetzungen anregen mochten. In einem ersten
Schrittwerden die einzelnen Kompetenzbereiche Perso-
nale Kompetenzen, Soziale Kompetenzen, Fachkompeten-
zen umrissen, die grundlegend fiir die Zuordnung zur
Systematik der WiFF-Wegweiser sind. In der Konsequenz
werden schlieBlich Uberlegungen zur Handlungskom-
petenz friihpddagogischer Fachkréfte abgeleitet, die im
Kontextinklusiver Spielférderung wichtig sind. Damitist
zugleich die Hoffnung verbunden, dassinklusive Bildung
einschlieBlich der Férderunginklusiver Spielprozesse in
Kindertageseinrichtungen zukiinftig verstarkt Eingang
in die Ausbildung frithpddagogischer Fachkréfte findet
(Heimlich 2015c¢, 2013b).

Der Schwerpunkt der Darstellung liegt auf den perso-
nalen (5.1) und sozialen Kompetenzen (5.2), weil beson-
dersdie personalen Kompetenzen der Fachkrafteinihrer
Bedeutung fiir die Arbeit in inklusiven Settings in der
Gefahr stehen, vernachléssigt zu werden. Erst danach
werden die fachlichen Kompetenzen fiir die inklusive
Spielférderung noch einmal zusammenfassend darge-
stellt (5.3). Die Uberlegungen miinden schlieBlich in die
Frage nach der Handlungskompetenz von frithpddago-
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gischen Fachkraften, aufdiedieaufgefiihrten fachlichen,
personalen und sozialen Kompetenzen letztlich abzielen
(5.4). Zusammenfassend wird eine neue Qualifizierungs-
offensive fiir inklusive Spielférderung gefordert (5.5).

5.1 Personale Kompetenzen fiir inklusive
Spielférderung

Frihpéddagogische Fachkréfte sollten in die Begleitung
inklusiver Spielprozesse eine spielfreudige und -beja-
hende Haltung einbringen. Dieses ,Spielethos® schafft
erstdie Atmosphére, in der sich alle Kinder aufgefordert
fihlen, in ein gemeinsames Spiel einzutreten und dieses
miteinander zu gestalten. Dazu ist es erforderlich, dass
sich die Fachkréfte ihrer eigenen Spielerfahrungen im
Rahmen spielbiografischer Reflexionen bewusst werden.
Diese erdffnen einen Zugang zu unbewussten Prozessen
der Bevorzugung oder auch Ablehnung bestimmter
kindlicher Spieltatigkeiten.

Dartiber hinaussollten frithpddagogische Fachkréfte
eine inklusive Haltung vorleben, die den Kindern die
Erfahrung von Teilhaben und Beitragen ermdoglicht.
Grundwerte einer solchen Haltung sind Gleichberech-
tigung und Freiheit, die besonders im gemeinsamen
Spiel der Gleichaltrigen ausgepréagt werden. Gerade
wenn es um Fairness und Gerechtigkeit im Umgang
miteinander geht, gewinntdie Beobachtung und Beglei-
tungvon Freispielsituationen eine hohe Bedeutung. Die
Voraussetzung fiir inklusive Spielerfahrungen ist, dass
frihpddagogische Fachkréfte ein echtes Interesse an
der Individualitét jedes Einzelnen zeigen, bereit sind,
aufandere zuzugehen und sich aktivmit Unterschieden
auseinandersetzen (Ethos der Aufmerksambkeit). Durch
das Vorleben einer solchen Haltung erleichtern sie Kin-
dern den Umgang mit Unterschieden und ermdglichen
ihnen so die Erfahrung von Partizipation im gemeinsa-
men Spiel.

5.2 Soziale Kompetenzen fiir inklusive
Spielforderung

Frihpddagogische Fachkrafte benétigen fundierte
Kenntnisse in der Beobachtung und Dokumentation
inklusiver Spielprozesse. Von der Handhabung selbst-
gestalteter Spieltagebiicher iiber das Ausfiillen von
Spielprotokollen bis hin zurvideogestiitzten Analyse ein-
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zelner sozialer Spieltétigkeiten reicht das Spektrum der
Anforderungen. Dazuzéahlen ebensodie Bereitschaftund
Fahigkeit, diese Erfahrungen im Umgang mitinklusiven
Spielsituationen im Team der pddagogischen Fachkréfte
zu analysieren, um daraus Konsequenzen fiir das weitere
gemeinsame padagogische Handeln abzuleiten. Insbe-
sondere die Arbeitmitdem Modell der Teamfallberatung
sollte beherrscht werden.

Zusatzlich ergeben sich unter sozialem Aspekt auch
bezogen auf inklusive Spielprozesse umfassende Anfor-
derungen im Bereich der Kooperation mit Eltern, ande-
ren Fachkréften und selbstversténdlich auch mitdenKin-
dern selbst. Friithpddagogische Fachkréfte in inklusiven
Settingsbendtigen deshalb gute Grundlagenkenntnisse
im Bereich Kommunikation und Beratung, umdie vielfal-
tigen Gesprachsanforderungen bewdéltigen zu kénnen.

Daneben sollten sie iber umfassende soziale Kompe-
tenzen verfiigen, die ihnen das Mitspielen im Fantasie-,
Rollen- und Regelspiel ermdéglich. Alle friihpddagogi-
schen Fachkréfte sollten ein umfangreiches Setan Inter-
aktionsspielen kennen, die sich fiir inklusive Settings
in dieser Altersgruppe besonders eignen (Baer 2016;
Clausen 2014; Portmann 2013).

Fiir die Begleitung, Beobachtung und gemeinsame
Reflexion inklusiver Spielprozesse im Team ist es au3er-
dem wichtig, dass frihpddagogische Fachkréfte die
Bereitschaft mitbringen, sich selbst beraten zu lassen
undsichinihrersozialen Kompetenznicht nur wéhrend
der Ausbildung, sondern auch berufsbegleitend stets
weiterzuentwickeln.

5.3 Fachkompetenzen fiir inklusive
Spielférderung

Fachliche Kompetenzen fiir die Beobachtung und Beglei-
tung inklusiver Spielprozesse ergeben sich insbesondere
ausden Anforderungen zur Gestaltung inklusiver Spiel-
situationen. Fachkréfte sollten auf der Basis fundierter
Kenntnisse in Entwicklungspsychologie in der Lage sein,
eine Spielumgebung bereit zu halten, in der alle Kinder
teilhabenundzu deralleKinder etwasbeitragen konnen.
Dazu zdhlt ein Grundwissen zur Auswahl und Gestaltung
von inklusiven Spielmitteln unter Beriicksichtigung von
Qualitatskriterien wie z.B. Flexibilitat, multisensorische
Valenz und Potenzial fiir die Kontaktinitiierung. Es ist
aber ebenso erforderlich, dass sie sensibel bleiben fur
die wechselnden Spielthemen in inklusiven Spielsitua-

tionen und in der Lage sind, das Angebot an inklusiven
Spielmitteln so flexibel zu handhaben, dass die Kinder in
ihrem Spiel mit Gleichaltrigen in angemessener Weise
unterstiitzt werden.

Um inklusive Spielrdume fiir inklusive Gruppen zu
gestalten, sollten frihpéddagogische Fachkréfte einschét-
zen kénnen, ob geniigend Freiraum fur das Spiel in der
Gruppe und auch ausreichend Riickzugsmoglichkeiten
vorhanden sind. Unter Umstdndenistneben der Prifung
der sensorischen Qualitédt von Spielrdumen (z.B. Boden-
beldge) unter dem Aspekt von Teilhaben und Beitragen
auch sicherzustellen, dass die Bediirfnisse von Kindern
nach Partizipation bei der Raumgestaltung berticksich-
tigt sind.

Auch die zeitlichen Strukturen inklusiver Spielpro-
zesse im Tagesablauf sollten von frithpaddagogischen
Fachkraften bewusst und flexibel gehandhabt werden,
um den individuell héchst unterschiedlichen Bedurf-
nissen aller Kinder nach Routinen und Ritualen gerecht
werden zu kénnen.

Dartiber hinaus kénnte es zu den fachlichen Anfor-
derungen fiir friihpddagogische Fachkréafte ebenfalls
zdhlen, Konzepte fir inklusive Spielprojekte zu entwer-
fen, die moglicherweise sogar die Grenzen der Kinder-
tageseinrichtungen tiberschreiten und die Kommune
bzw. den Stadtteil und das unmittelbare Umfeld einer
Kindertageseinrichtung mit einbeziehen. Mit Blick auf
die spezifischen Spielbediirfnisse einzelner Kinder, wie
z.B.Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérungen (ASS) oder
hyperaktive Kinder mit Aufmerksamkeits-Defizit-Syn-
drom (ADHS), kann es fir frihpddagogische Fachkréfte
auch bedeutsam werden, Angebote einer inklusiven
Spielgruppe entwickelnzu konnen und unterschiedliche
Kinder in Kleingruppen im gemeinsamen Spiel gezielt
anzuleiten.

5.4 Inklusive Spielférderung als
Handlungskompetenz

Konkrete Handlungsanforderungen ergeben sich in der
inklusiven Spielférderung insbesondere dann, wenn
inklusive Spielprozesse direkt oder indirekt unterstiitzt
werden sollen. Das Handlungsrepertoire, das sich frith-
pédagogische Fachkréfte aneignen sollten, beginnt
mit der Fahigkeit zur aufmerksamen Beobachtung der
unterschiedlichen Kinder in Freispielsituationen. Hier
isteswichtig, dassdie frihpéddagogischen Fachkrafte die
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Spielthemen der Kinder erkennen und ihr Spielangebot
flexibel auf die Bediirfnisse und Interessen der Kinder
einstellen.

Im Bereich der indirekten Férderung von inklusiven
Spielprozessen gehtesinsbesondere um die Féhigkeit zur
Bereitstellung von angemessenen Umgebungsbedingun-
gen (Spielmittel, Spielrdume, Spielzeiten). Die frithpdda-
gogische Fachkraft handelt hier eher im Hintergrund.

Die aktive Unterstiitzung inklusiver Spielprozesse
(Scaffolding) beginnt mit dem Mitspielen in seinen ver-
schiedenen Abstufungen (z.B. Ubernahme einer Rolle,
Kommentare zu den Spielideen der Kinder, Parallelspiel)
undreichtbiszum Handlungsmuster des Vorspielensim
Rahmen des Spieltutorings (play tutoring).

Frihpéddagogische Fachkrafte benétigen die grund-
legende Fdhigkeit zum Pendeln zwischen aktiven und
passiven Handlungsmustern in der Beobachtung und
Begleitung von inklusiven Spielprozessen. Dies bein-
haltet hohe Anforderungen an die Sensibilitdt fir die
wechselnden Partizipationsbediirfnisse von unterschied-
lichen Kindern.

Inklusive Spielsituation 2:

Mit Stethoskop, Fieberthermometer und einer grof3en
Spritze (in Form von Spielmaterial aus Holz) ist ein kleines
Arzteteam im inklusiven Kindergarten unterwegs und
auf der Suche nach Patienten, die dringend behandelt
werden miissen. Da viele Kinder schon wissen, welche
Untersuchungsmethoden auf sie zukommen, nehmen
viele rasch ReiBBaus. SchlieBlich stellt sich eine frithpa-
dagogische Fachkraft zur Verfiigung. Sie fasst sich an
den Kopf, sinkt stohnend auf eine Matratze und fragt:
»Na, Herr Doktor, was habe ich denn?“ Sofort beginnt
die eingehende Untersuchung. Wahrend das Stethos-
kop noch angelegt ist, kommt bereits die Spritze kraftig
zum Einsatz. SchlieBlich untersuchen sich die Kinder
gegenseitig, iberpriifen das Stethoskop, indem sie hin-
einschreien. Auch Anna, ein dreijahriges Mddchen mit
Down-Syndrom (bzw. Trisomie 21), schautinteressiert zu
und probiertalle medizinischen Instrumente eingehend
mit den anderen aus. Die frithpddagogische Fachkraft
hatsich inzwischen aus dem Geschehen zuriickgezogen
und beobachtet es von auf3erhalb.
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Das gemeinsame Spiel der Kinder kann hier nurin Gang
kommen, nachdem die frithpddagogische Fachkraft
selbst eine Rolle im Spiel ibernommen und sich ganz in
die Spielsituation hineinbegeben hat. Sobald das Spielin
Gang gekommen ist, kann sie das Geschehen zwar weiter
kommentieren, ihre aktive Mitwirkung ist aber mogli-
cherweise gar nicht mehr erforderlich. Deshalb sollte sie
stetsauch den Momentim Auge behalten, in dem siesich
wieder aus dem Spielgeschehen zuriickziehen kann und
eine mehr oder weniger aktive Beobachtungsposition
einnimmt.

5.5 Zusammenfassung: Qualifikation fir
inklusive Spielforderung

Die professionelle Beobachtung und Begleitung inklusi-
ver Spielprozesse enthélt komplexe Anforderungen an
die friihpddagogischen Fachkréfte in personaler, sozia-
ler und fachlicher Hinsicht. Ausbildung und Studium
frathpadagogischer Fachkréfte sollten deshalb zukiinftig
verstarkt auf diese komplexe Anforderungssituation
im Alltag von inklusiven Kindertageseinrichtungen
vorbereiten. Besonders im Bereich der Fachschulen fiir
Sozialpddagogik muss gegenwértig von einem gewissen
Nachholbedarf ausgegangen werden, da die spielpada-
gogische Ausbildung héufig aufdidaktisch-methodische
Aspekte sowie die Praxisphase reduziert wird und die
fachlichen Aspekte inklusiver Spielprozesse in psycho-
logischer, soziologischer und philosophischer Hinsicht
noch zu wenig bertiicksichtigt werden (Heimlich 2015c).
Insbesondere sollte esdarum gehen, triigerische Gewiss-
heiten zum kindlichen Spiel zu irritieren und die Bereit-
schaft zu wecken, neu tiber das Spiel von Gleichaltrigen
nachzudenken (Fritz 2004). Insofern benétigen wir eine
Qualifizierungsoffensive zur inklusiven Spielférderung
in der Ausbildung frithpddagogischer Fachkréfte (siehe
Modulplan zur Qualifikation fiirinklusive Spielférderung
im Anhang).
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7 Anhang
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7.2 Spieltagebuch

3. Spielpartner/-in 4. Spielmittel, Spielraum

4. Inklusive Spielsituation

Quelle: Eigene Darstellung, © Ulrich Heimlich



7.3 Spielprotokoll

Vorname des Kindes (Alter)

Anwesenheit der
fraihpadagogischen Fachkraft

1.standig

2. Uberwiegend

3. teils —teils

4. iberwiegend nicht

Beschaftigung mit dem Kind

1.sténdig

2. Uberwiegend

3. teils —teils

4. iberwiegend nicht

5.garnicht

Beobachtbare Spieltatigkeit

Inklusive Spielsituation

5.garnicht

Interpretation

Quelle: Eigene Darstellung, © Ulrich Heimlich
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7.4 Spielkooperationsskala

1.standig 1.standig

2. Gberwiegend 2. Uberwiegend

3. teils - teils 3. teils-teils

4. iberwiegend nicht 4. iberwiegend nicht

5. gar nicht 5. gar nicht

Kategorien der Alle 60 Sekunden eine Zuordnung (Beobachtungsintervall: 20 Minuten)
sozialen Spieltatigkeit S %

(n.Parten 1932)
Selbstbeschaftigt
Beobachtungsspiel
Alleinspiel
Parallelspiel
Assoziationsspiel
Koalitives Spiel
Kooperationsspiel

Stichworte zu den Beobachtungskategorien:

1. Selbstbeschéftigt (spielt mit sich selbst, spielt nicht mit Kindern oder Dingen, spielt mit dem
eigenen Kérper, beobachtet Dinge)

2. Beobachtungsspiel (beobachtet Kinder beim Spielen, begibt sich nicht in das Spiel hinein, keine
sichtbare Spielaktivitat)

3. Alleinspiel (spielt allein, Spielmittel unterscheiden sich von denen anderer Kinder, kein Versuch der
Anndherung)

4. Parallelspiel (spielt neben bzw. in der Nahe von anderen Kindern, Spielmittel ahneln sich odersind
gleich, keine Beeinflussung des Spiels anderer Kinder)

5. Assoziationsspiel (spielt mit den anderen Kindern, gemeinsame Spieltatigkeit, Spielmittel-
austausch, gleiche Tatigkeit fir alle, Eigeninteressen sind untergeordnet)

6. Koalitives Spiel (spieltin Gruppen, Eigeninteressen werden untergeordnet, gemeinsames
Gruppenziel, feste Rolleneinordnung)

7. Kooperationsspiel (spielt in Gruppen, gemeinsames Gruppenziel, arbeitsteilig, flexible Rollen-
Gbernahme, freiwillige Akte des Helfens)

Quelle: Eigene Darstellung, © Ulrich Heimlich
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7.5 Leitfaden zur Teamfallberatung

1. Phase

2. Phase

3. Phase

4. Phase

Bemerkungen:

Fallbericht (auf der Basis der bisher vorliegenden Informationen zum Kind und Infor-
mationen der Eltern eines Mitglieds aus dem multiprofessionellen Team)

Leitfrage: Welche Problemschwerpunkte sind bisher bezogen auf das Kind und die
inklusive Spielsituation deutlich geworden?

Blitzlichtrunde (spontane Reaktionen, Gefiihle ausdriicken, subjektive Befindlichkeit
artikulieren, sowohl duRere als auch innere Wahrnehmungen, kurze AuRerungen aller
Mitglieder des multiprofessionellen Teams)

Leitfrage: Was ist mir an der Darstellung der Probleme des Kindes in inklusiven Spiel-
situationen besonders aufgefallen?

Durcharbeitung (einzelne Aspekte hervorheben, mogliche theoretische Deutungen,
evtl. fehlende Informationen benennen)

Leitfrage: Aus welchen unterschiedlichen Perspektiven kénnen die Problemschwer-
punkte des Kindes in inklusiven Spielsituationen gesehen werden?

Lésungsméglichkeiten (Ideensammlung bezogen auf Férderung des gemeinsamen
Spielsininklusiven Spielsituationen, Vorschldge zur Vorgehensweise, problembezoge-
ne Auswahl spielpddagogischer Interventionen)

Leitfrage: Wie kdnnen die Probleme des Kindes in inklusiven Spielsituationen tGber-
wunden werden?

1. Der Leitfaden istin Anlehnung an ein Modell von Herbert Gudjons (2003) konzipiert.
2. Esempfiehltsich, als Grundlage der Teamfallberatung auf Spieltagebiicher, Spielprotokolle und
Videoaufzeichnungen zuriickzugreifen.

Quelle: Eigene Darstellung, © Ulrich Heimlich

45



Ulrich Heimlich

7.6 Inklusive Spielmittel

A1

A2

B.1

B.2

B.3

B.4

46

Bewegungselemente
aller Art

Balle

Bauklotze

Bausteine

Sand-, Wasser-und
Werktische

Steckspiele

Bau- und Spielkissen
Schaumgummiblécke
Perlenwurst, gro

Turn- und Spieltonne
Knautschsessel

Liege- und Spielbrett
Polsterpuzzle
Riesenwiirfel
Gymnastikrollen
Balance-Brett
Schaukelwippe

Sport-und Therapiekreisel
Rollbrett

Doppel-Pedalo
Lieferauto, Rennauto, Traktor
GroRRe Holzfahrzeuge

Noppenbélle, versch. Gré3en
Riesenwasserball

Schellenball, Rasselball

Fihliball (12 Kontrastsegmente)
Flash-Ball (leuchtet auf)

Astholz-Naturbausteine
Riesenwiirfel-Bausatz
Wasserspielklotze
Ziegelbausteine
Bodenpuzzlematten

Maxi-Bausteine

Riesen-Steckbausteine

Riesen-Baubecher

Combinello (weiches textiles Spielmaterial zum Zusammen-
kletten)

Sand- und Wasserspieltisch
Wasser- und Matschtisch
Werkbank

Maxi-Steckbrett
Musik-Steckbox
Farbpyramide (21 cm)
GroRe Klopfbank



B.5

B.6

B.7

B.8

B.9

B.10

C1

Perlen und Knépfe

Puzzles

Sinnesmaterial

Malstifte und Zubehor

Scheren

Spielzentren

Rollenspiel/Theaterspiel

Riesen-Spielkndpfe und Kettenglieder
Riesenfadelperlen
GroBloch-Holzperlen
Jumbo-Perlenschniire

Einlegepuzzle mit groRen Kugel-Greifstdpseln
Riesen-Dreiecksteine

Bilder-Puzzle

Relief-Puzzle

Holzknopf-Puzzle

Klangpiippchen
Gerduschdosen
Rasselblichsen
Streichelspiel
Tast-Tombola
Tastspielwdnde
Klang- und Greifspiele
Trockenduschen
Rollstuhl-Trapez
Musikinstrumente

Farbriesenbuntstifte (17,5 cm)
Super-Dicki-Malstifte
Dickkernstifte

Wachsriesen
Stups-Zapfenpinsel
Knetmaterial

Therapeutenschere
Lernschere

Sanftes Spielzentrum
Fantasiebox
Spielkreissystem
Spielpult

Spielstabil-Puppenservice
Hanischpuppe
Riesenknuddeltiere
Dekor-Zoo (ca. 9-17 cm)

Anhang
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Cc.2 Regelspiele/ - Tactilo
Gesellschaftsspiele — Duftlotto

- GrolRes Taftspiel
- Material-Memory
- Tastdomino
- Blinde Kuh
- Umgeristete Gesellschaftsspiele (z.B. Maxi-Wirfelspiele)
— Via-Spiele

C3 Bilderbiicher - Holzbilderbicher
- Wasistdas? (eine greifbare Bildergeschichte)
— Fidhl mal (ein Fuhlbilderbuch)

Bemerkungen:

Dieser Ubersicht liegt eine Analyse der Kataloge der Firmen Aurednik, Beck, Bruderhofwerkstatten,
Dusyma, Eibe, Haba, Heyer, Lekis, Luftikus, Okotopia, Pappnase, Ravensburger, Schubi, Service Civil
International, Verlag an der Ruhr, Via-Spiele, Wehrfrist, Widmaier zugrunde. Diese Materialliste kann
auf der Basis der Kriterien fir inklusive Spielmittel (siehe Kap. 4.2) durch Natur- und Abfallmaterialien
erganzt werden.

Quelle: Eigene Darstellung, © Ulrich Heimlich
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7.7 Qualifizierung fir inklusive Spielférderung

1. Spielbeobachtung und
Dokumentation

2. Bereitstellung
inklusiver Spielmittel

3. Gestaltung inklusiver
Spielraume

4. Ausbildung
spielpadagogischer
Interventionsformen

Bemerkung:

Grundlagen der Spielbeobachtung, Beobachtungsfehler
Handhabung von Spieltagebiichern, Spielprotokollen
Analyse von Video-Sequenzen

Einarbeitung in die Teamfallberatung

Kriterien fiir inklusive Spielmittel
Analyse des Marktangebotes zu inklusiven Spielmitteln
Erprobung inklusiver Spielmittel
Projekte zur kreativen Gestaltung inklusiver Spielmittel

Kriterien fir inklusive Innen- und AuRenspielraume

Analyse des Marktangebotes zur inklusiven Spielraumgestaltung
Planung und Durchfiihrung von Projekten zur Gestaltung inklusiver
Spielrdume

Entwicklung der sozialen Spieltatigkeit von Kindern
Einarbeitung in grundlegende spielpddagogische Interventions-
formen (Scaffolding, Spieltutoring)

Planung und Gestaltung inklusiver Spielprojekte

Erarbeitung eines Repertoires an Interaktionsspielen
Erfahrungenin Rollen-, Regel- und Gruppenspielen

Die Qualifizierung fir inklusive Spielférderung sollte ein fester Bestandteil in der Ausbildung von

frithpadagogischen Fachkraften sein.

Quelle: Eigene Darstellung, © Ulrich Heimlich
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Im Spiel erschlieBen sich Kinder die sozialen und kulturellen Aspekte der Welt, die sie umgibt. Sie wahlen
unterschiedliche Rollen, handeln Regeln aus und setzen Themen. Der Reiz des Spiels besteht fiir sie darin,
probeweise eine je individuelle Wirklichkeit schaffen und kontrollieren zu kénnen. Das freie Spiel erlaubt
den Kindern, differenzierte Féhigkeiten autonom auszubilden und hat deshalb wesentlichen Einfluss auf die
kindliche Entwicklung.

Der interaktive, demokratische und freiheitliche Charakter des Spiels birgt ein hohes inklusives Potenzial: Kin-
dermitunterschiedlichen Fahigkeiten und Voraussetzungen haben hier gleichermafBen Chancen teilzuhaben
und etwasbeizutragen. Von diesem Prinzip ausgehend, beschéftigt sich Ulrich Heimlich in seiner Expertise mit
dem gemeinsamen Spiel etwa gleichaltriger Kinder mitund ohne Behinderung in Kindertageseinrichtungen.
Er beleuchtet den Zusammenhang zwischen Spiel und Inklusion, analysiert den internationalen Forschungs-
stand zum Thema und zieht Schlussfolgerungen fiir die pddagogische Arbeit der Fachkréfte. ,Letztlich®, so sein
Reslimee, ,bietet das Nachdenken tiber das kindliche Spiel in den ersten Lebensjahren so auch einen Zugang
zum Konzept einer inklusiven Bildung tiber die gesamte Lebensspanne.”
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