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Mark WeifShaupt
Fihrnisse der Spielbegleitung und die

Hemmung von Exploration

Abstract

Der auch schon von Huizinga beobachtete Spielverlust in unseren Gesellschaf-
ten, der sich heute noch verschirft darstellt, wiirde besondere Aufmerksamkeit
in der Sozialisation und im Erziehungssystem benétigen. Jedoch hat das Spiel
zusehends die zwar funktionale, aber miniaturisierte Rolle, andere Kulturtech-
niken zu unterstiitzen. Im Beitrag werden die kulturellen, sozialen und rituellen
Strukturen des Spiels untersucht, die mit der Erméglichung von Exploration
verbunden sind, und die sein Potenzial fiir Lernen und Bildung ausmachen,
wobei die Spielfihigkeit selbst als die entscheidende Kulturtechnik in den Blick
kommt. Es wird untersucht, wie die Exploration im Spiel unter Kindern sich
strukturiert, und welche kulturellen und individuellen Motive bei der Beglei-
tung des Spiels durch die Lehrpersonen dazu fithren kénnen, dass es oftmals
eher zur Disziplinierung des Spiels kommt als zur erfahrungsbasierten, gleich-
rangigen Auseinandersetzung. Alternativen werden skizziert.

1 Strukturen des Spiels im Bildungskontext !

Die Strukturen des Spiels sind komplex: in Bezug auf verschiedene «Spielformen»,
in Bezug auf den sozialen und kulturellen Kontext des Spiels, in Bezug auf Frei-
heitsgrade durch das Spiel, aber auch in Bezug auf Freiheit wider die Bindungen
des Spiels, nicht zuletzt in Bezug auf die Relation der «Mitspielenden» gegeniiber
den «Spielbegleitendeny.

In der Grundschule kommt das Spiel als Interaktionsform cher selten vor (Stamm
2014). Die Unterrichtsformen sind vielfach lehrpersonenzentriert, und die Kin-
der haben bereits spezifische ,Schiilerjobs® (Rollen) inne (Breidenstein 2006,
Réhner 2009), welche Repertoires wie Stillsitzen und Zeichen der Aufmerksam-
keit an die Lehrperson senden implizieren (Hildebrandt & Weiffhaupt 2018a). Es
besteht grundsitzlich in der Primarschule, aber auch bereits im Bereich der vor-

1 Der Artikel basiert auf Teilen der Dissertation ,,Die rituelle Bedeutung des Spiels“ (2022) des Au-
tors, in der das Spiel unter einer kultursoziologischen Perspektive betrachtet wird, seine rituellen
Strukturen und deren Einfassung im Bildungskontext genauer beleuchtet wird.
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schulischen wie auch der spiteren schulischen Bildungsinstitutionen eine Grund-
spannung zwischen kindlicher Selbstsozialisation einerseits und dem schulischem
Bildungsanspruch andererseits, die anhand des Spiels lesbar ist. Es ist auch eine
Spannung zwischen Selbst- und Fremdbestimmung beim Spiel und durch spiel-
begleitende Lehrpersonen. ?

2 Double-Bind der Spielbegleitung

Die reale ,Spielbegleitung” bewegt sich in einem Spannungsfeld: In der pida-
gogischen Tradition des Kindergartens gilt wihrend der , Freispiel“-Zeit ein Ver-
bot des Eingreifens, um die Selbststeuerung der Kinder nicht zu beeintrichtigen
(Heimlich 2023). Diesem Motiv stehen jiingere Tendenzen gegeniiber, das Spiel
als begleitungsbediirftig anzusehen (u.a. Stichwort Frithforderung). Als Ziele
solcher Spielbegleitung kann man im pidagogischen Diskurs entsprechend zwei
Deutungsstringe unterscheiden: einerseits das Ziel der Unterstiitzung des Spiels
bzw. der Kinder, damit sie tiberhaupt spielen kénnen, was von Teilen der soge-
nannten ,,Spielpidagogik” betont wird (z. B. Wegener-Spohring 2011), und an-
dererseits das Ziel, das Spiel als Lernmodus fiir andere Fihigkeiten zu nutzen,
v.a. sprachliche und mathematische Kulturtechniken und exekutive Funktionen
(u.a. Selbstkontrolle, kognitive Flexibilitit, Arbeitsgedichtnis etc.) sollen inner-
halb des Spiels gelernt werden (Leuchter 2013, Hauser 2021).

Wenn sich Lehrpersonen am Spiel beteiligen, kénnen sich die tlw. widerspriichli-
chen Imperative an Spielbegleitung zeigen, indem Nicht-Einmischung in Uber-
griffigkeit kippt. An einem hierfiir exemplarischen Verlauf in einer Untersuchung
zur Strukeur des Rollenspiels haben wir eine machtformige Ubernahme des
Spielverlaufs durch die Lehrperson analysiert (Weiflhaupt et al. 2019). Struk-
turell interessant hierbei zeigte sich eine ,Autorititsosmose® von der Autoritit
der Lehrperson iiber die Grenze des Spiels hinweg zur Autoritit einer von ihr
gespielten ,Polizistin, die ins kindliche Spielszenario einer Reise tritt und die-
se unterbricht. Sie setzt im Spiel dann auf realititsadiquate Anforderungen mit
Androhung von polizeilichen Buf§zahlungen und Forderungen nach ,richtiger”
Sitzordnung und realititsgerechten Sicherheitsvorkehrungen im Auto. Einige
der Kinder zeigen sich zeitweise produktiv herausgefordert, die Polizistin auf der
Spielebene zu unterlaufen, durch explorativen Einsatz kreativer, den Spielrahmen
nutzender Techniken. Sie ironisieren die Bufigeld Zahlung (5 Franken? 5 Milli-
onen!), ,treten” imaginir ,aufs Gas“, wenden abwehrenden Chorgesang an (Go

2 Kinder in der Schweiz, wo Daten der Untersuchung erhoben wurden, werden in den meisten Kan-
tonen seit 2007 mit 4 Jahren schulpflichtig. Sie kommen dann in den Kindergarten — aus deutscher
Perspektive ‘spit’. Allerdings ist der Kindergarten in der Schweiz bereits Teil der «Volksschule» —
also zugleich ‘friih‘.
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weg! Go weg!) und rufen nach einer imaginiren Rettungsfigur, um die ‘Polizistin’
loszuwerden. Zugleich fallen andere Kinder ganz aus dem Spielrahmen — sie ver-
stummen schlicht nach dem Beitritt der ‘Polizistin’.

In gewisser Hinsicht lernen die Kinder im spontanen Rollenspiel, was Lehrper-
sonen wenig beachten: Grenzsensitivitit, d. h. soziales Gespiir dafiir, mit welcher
Rolle und Habitus man hinein ,ragen“ kann in ein Interaktionssystem, und was
man jeweils drauflen lassen muss. Die oben beschriebene Lehrperson verlangte
schliefSlich das Stillsitzen der Kinder in der von auflen herangetragenen ,,Polizei-
kontrolle®, ohne Fluchtméglichkeit (zugleich aus dem Spiel wie aus dem realen
Zimmer). Was ihr wohl nicht bewusst war, war dass sie strukturell Vergleichbares
tat wie die Alteren einer archaischen Gemeinschaft beim Ubergangsritual.

3 Rituelle Strukturen des Spiels

Im Ritual — und in der Folge abgemildert auch im Spiel — kennzeichnet Turner
(2009) cine Phase mit der sogenannten ,Anti-Struktur®, die ein ambivalentes
Verhiltnis zur umgebenden Gesellschaft mit sich bringt, ein Interaktionsmodus,
wo den Teilnehmenden erlaubt bzw. sogar von ihnen erwartet wird, dass sie die
iiblichen Normen verletzen, tiber die Stringe schlagen, dass sie jenseits der allcig-
lichen Rollenerwartungen agieren, dass der Respekt vor den Alteren (in Formen
von karnevalistischen Riten) verworfen und Ordnung und Hierarchie hinterfragt
werden, dass rauschhaft gefeiert wird und kreative Rekombinationen der Elemente
der Kultur ausprobiert werden.’ Die Alteren der Gemeinschaft halten die Novizen
teilweise zu diesen Uberschreitungen an, triezen sie in der Zeit des Rituals aber
auch mit scheinbar unnétigen Aufgaben und Strafen (Turner 2009) — als soziale
Kippfiguren (Junge et al. 2013), strukturell vergleichbar zur Lehrperson im obigen
Beispiel.

Den Kindern wird im pidagogischen Feld offiziell keine dem liminalen Ritu-
al entsprechende Lizenz zur Uberschreitung gegeben. Die expliziten archaischen
Ubergangsrituale, die Turner beobachtete, sind in weiten Teilen in der Moderne
sikularisiert, und in der Bedeutung geschwunden. Zugleich ist das Spiel als Ge-
genbegriff asymmetrisiert worden. Bei ,,Wahrheit oder Spiel®, ,Spiel oder Ernst®,
secht oder nur Spiel® ist das Spiel ist immer der unterlegene Begriff der Unter-
scheidung (vgl. Ganguin 2010, 38ff). Ein unterschwelliger Argwohn gegeniiber
dem Spiel bleibt zudem als Uberbleibsel aus dem Protestantismus am Spiel hin-
gen: Der Genuss beim Spiel scheint dagegen zu sprechen, dass man dabei etwas
lernt (vgl. Piaget 1969, Turner 2009, 58f.).

3 Es liegt eine Ambivalenz in dieser iiberbordenden Anti-Struktur, da nicht immer klar auszumachen
ist, aus welcher Perspektive sie als produktiv oder auch ,dysfunktional betrachtet werden kann.
Turner (2009) legt eine mégliche Produktivitit der Dysfunktionalitit nahe.

doi.org/10.35468/6070-16



Die Piddagogik hat zudem von Anfang an ein widerspriichliches Verhiltnis zum
Spiel, zwischen Idealisierung in der Theorie, seit der Romantik (Stichwort: ,,na-
tiirliches Lernen®, vgl. Baader 2004, Hefldorfer 2018), und Miniaturisierung
im Realen (Weisshaupt 2022). Entscheidend wird hierbei, dass im Zuge der
Pidagogisierung der Kindheit die wahrgenommenen Widerspriiche des Spiels
(Uberschreitung vs. Unschuld des Kindes, Lust im Spiel vs. Lernen als Arbeit)
dadurch geldst werden, indem es von seinen archaischen Elementen gesdubert
wird. Das Ergebnis ist eine Rhetorik des ,,Frithen Spiels“, wodurch Spiel als eine
zu {iberwindende Entwicklungsphase junger Kinder gekennzeichnet (Weiss-
haupt & Campana 2014) und im Lehrplan eine Teleologie des Ubergangs zum
sog. ‘systematischen Lernen® eingeschrieben wird (Hildebrandt und Weif$haupt
2018a). Das neue Begleitungsgebot kommt hinzu, da sich in der Forschung in
bestimmten Szenarien zeigt, dass Spiel mit Erwachsenen stirkere Lernzuwichse
zur Folge hat als ohne sie (vgl. Pyle 2017). All diese Widerspriiche und Entwick-
lungen sorgen dafiir, dass viele pidagogische Institutionen und Personen bis heu-
te dem Spiel gegeniiber unterschwellig ambivalent bleiben. Ein spielbegleitendes
»Policing the Boundaries“ mit vorwiegend organisierendem, wenn nicht schlicht
disziplinierenden Charakter vieler Interventionen der Lehrpersonen (vgl. Kuch-
arz et al. 2014) ist als ein Ergebnis zu betrachten.

4 Explorative Lernmodi des Spiels

Die besonderen inneren und zeitlichen Strukturen des Spiels werden durch eine
vorwiegend organisierende Begleitung verdeckt. Denn es ist anforderungsreich,
dass Spiel tiberhaupt erst beginnt: Die primire und angstgetriebene spezifische
Exploration vor dem eigentlichen Spiel geht mit der Erforschung und dem ver-
traut machen mit Objekten (Vlietstra 1978), oder auch Rollen und Regeln einher
(Weiflhaupt 2022), welche wiederrum mit den Themen des Spiels verkniipft sind.
Bei der anschliessenden diversiven Exploration im Spiel werden Variationen des
Objektgebrauchs und der Rollen und Regeln dann primir lustvoll, statt angst-
getrieben, vollzogen. In der Ungewissheit des inneren Spielverlaufs erproben die
Spielenden u.a. die Handhabung des eigenen Kérpers, Taktiken, Strategien und
Verwendungen von Materialien, je nach Spielformen. Die vielen Fehler, die sie
dabei handelnd machen, werden meist schnell im Spielverlauf als solche produktiv
transparent (Instant Feedback), so dass die Spielenden in kiirzerer Zeit potenzi-
ell viele der spielthematisch umgesetzten GesetzmifSigkeiten lernen konnen (vgl.
u.a. Stamm 2005, Siraj-Blatchford 2009, Lillard et al. 2013). Man kann dabei
komplexe Gesetzmifligkeiten wie die eines Marktes erfahren (Siedler von Catan),
wobei auch jeweils auf spezifische Weise Komplexitit reduziert wird (Hefldorfer
2018). Solche ,systemischen® Spiele kann man unterscheiden von Spielen, wo
grundlegendere Kompetenzen gelibt werden, wie z.B. in Halli Galli (schnelles

doi.org/10.35468/6070-16
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Erkennen von Summen in Bildkarten und motorisches Reagieren). Zumeist sind
bestimmte Kompetenzbereiche fokussiert in der Zone der nichsten Entwicklung,
wie Kérperbeherrschung, Feinmotorik (Mikado), Arbeitsgedichtnis (Ich packe
meinen Koffer), Bluffen (Mixle) uvm. Immer wird jedoch eine Mehrzahl von
Fihigkeiten in einem Spiel zugleich zum Einsatz kommen, seien diese sach-/fach-
bezogen oder fachiibergreifend/transversal.

Diese fihigkeitsbezogenen Lernfelder des Spiels sind im Spielritual jedoch be-
sonders akzentuiert durch die wenig beachtete, besondere Einstellung der Spie-
lenden: Lernende haben ein direktes Verhiltnis zum Gegenstand des Lernens,
das auf Selbsttitigkeit und Erfahrung beruht. Z.B. werden mentale Schemata
iiber physikalische Zusammenhinge im Konstruktionsspiel mit Baukldtzen im-
plizit angewandt, und nach dem Zusammenfallen der Konstruktion in einem
neuen Versuch durch neue mentale Modelle ersetzt (vgl. Pfrang et al. 2023). Auch
der eigene Anteil an der rollen- bzw. regelhaften Konstruktion des Gegenstands
kann den Spielenden in actu oder anschlieflend bewusst und sprachlich wie refle-
xiv zuginglich werden. Die wirklichkeitserzeugende Wirkung von sprachlichen
Handlungen ist fiir das Rollenspiel konstitutiv, da man entgegen der das Spiel
umgebenden sozialen Wirklichkeit eine andere kommunikativ herstellt und auf-
rechterhilt (Andresen 2002). Auch konfligierende Deutungen des Spielverlaufes
kénnen dabei kommunikativ ausgehandelt und ausgehalten werden, um per-
formativ anschlussfihig zu bleiben — ein Lernfeld auch fiir Ambiguititstoleranz
(Weiflhaupt et al. 2019), bei dem Geltungsanspriiche in einer Als-ob Einstellung
im- oder explizit verhandelt werden (was darf der Polizist, welche Rollen gelten in
der Familieninteraktion, ...). Beim Regelspiel kann die Spielgemeinschaft souve-
rin {iber die Regeln verhandeln und sich verstindigen, diese zu indern.*

Beim Spiel bleibt dabei produktiv mehrdeutig, ob die Affirmation des im Spiel
thematisierten Symbolbestandes im Vordergrund steht oder dessen Subversion
(vgl. Riliey 2005). Am Beispie] Monopoly: Das Spiel kann gelesen werden als
direktes Lernprogramm des Kapitalismus, aber auch im Gegenteil — als dessen
Subversion, denn es macht die monopolistische Seite des Kapitalismus erfahrbar:
Es gewinnt, wer alle anderen der wirtschaftlichen Expansionsméglichkeiten be-
raubt und sie so in den finanziellen Ruin fithrt. Man kann, als dritte Méglichkeit
neben Affirmation und Subversion, das Spiel aber auch als Folie der kulturellen
Evolution lesen: Argumente fiir das ,Grundeinkommen® werden u.a. mit dem
Bild des iiber Start Laufens beim Monopoly kontextualisiert, im Sinne: Nur mit
Grundeinkommen kénne man am groflen Spiel der Marktwirtschaft iiberhaupt

4 Zum Beispiel bei Monopoly: Die Héhe des Einkommens bei Lauf tiber Start, Sammeln der Steuern
auf Frei Parken etc.

doi.org/10.35468/6070-16



teilnehmen.’ Solche Deutungen sind grundsitzlich angelegt und sind auch mit
Kindern explorierbar, besprechbar, erweiterbar.

Alles zusammen, der tiberbordende rituelle Modus der Spielenden gegeniiber dem
symbolischen Bestand und der erfahrungsbasierte und zugleich durchschauende
Bezug auf die Spielgegenstinde ergeben das besondere Potenzial des Spiels fiir die
Bildung. Dies bedeutet ein Spiel it der Kultur. Das Spiel ist selbst die entschei-
dende, komplexe Kulturtechnik, die sich gegen Abwehr- und Miniaturisierung-
stendenzen erst einmal etablieren muss.

5 Abwehr der Schattenseiten des Spiels und das Gift der
Idealisierung

Griinde fiir eine Abwehr, auch auf Seiten der Kinder, kénnen riskant erscheinen-
de, anstrengende Titigkeiten und irrational anmutende, tiberschwingliche kol-
lektive Wallungen sein, die mit dem Spiel zusammenhingen. Huizinga legt nahe,
dass das Spiel durch die Freistellung des Spiels nach Auflen Affekte nach Innen an-
zichen kann, dass es die fetischhafte Qualitit besitzt, im Kleinen das Grofle, ggf.
Kontingente, erfahrbar bzw. ausagierbar zu machen (vgl. Sutton-Smith 2008),
dass es also besondere, hervorgehobene emotionale Erfahrungen kondensieren
kann. Dies gilt auch fiir z.B. ungern geschene Spiele des Raufens (Rough and
Tumble Play), bei denen die Grenzen ausgelotet werden, was gespielte Schmerzen,
Stirke und Unterwerfung sind und was echt daran ist, was nachweislich wichtige
Funktionen fiir die Entwicklung bedingt (DiCarlo et al. 2015, vgl. auch Risky
Play bei Hansen 2022). Auf dem Weg ins Spiel bzw. aus dem Spiel heraus kénnen
soziale Netzwerke exkludierend wirken (darfst nicht mitspielen!), diese konnen
aber auch teilweise transformiert werden (Weif$haupt & Campana 2015). Auch
diese Ausgesetztheit kann Angst und Abwehrpraktiken auslsen. Die Spielenden
riskieren auf ihre Weise immer auch ihr — wenn auch tw. gespieltes — Gesicht,
wenn Gefiihle und Rollen, Ein- und Ausschluss, Siege und Niederlagen, Gliick
und Pech, Geschick und Versagen, niedere und héhere Motive im kontingenten
und kollektiven Verlauf bis am Ende des Spiels und dariiber hinaus evoziert und
kommentiert werden. Interpassive Praktiken der Distanznahme zum Spiel, Dele-
gation des Mitspielens an andere und die Reduktion der eigenen Identifikation
mit der Spielrolle sind deshalb bei Kindern und Erwachsenen gingige Praktiken
(Weilhaupt & Hildebrandt 2020), die ebenfalls zum Lernfeld gehéren.

Einschligig wird auch einseitig die ,Freiwilligkeit® als ein exklusives Merkmal
des Spiels ins Feld gefiihrt (z. B. Burghardt 2012, auch bei Turner betont gegen-
iiber der ,,Pflicht®, an einem Ritual teilzunehmen, 2009). Beim Blick auf konkrete

5 So z.B. https://www.businessinsider.de/wirtschaft/dm-gruender-goetz-werner-grundeinkommen-
befeuert-das-spiel-wie-beim-monopoly-2018-1/abgerufen 20.11.2021
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soziale Praktiken wird jedoch viel mehr Grau sichtbar, wenn Kinder innerhalb
des engen sozialen Kontextes der willkiirlich zusammengefassten Klassenverbin-
de auf soziale Spiegelung und Spielangebote in den Verweilzeiten angewiesen
sind: Viele Spiele wird man mitspielen miissen. Hat das Spiel einmal begonnen,
zeigt sich der soziale Zwang zum Ende weiter ,mitzuspielen® als eine — je nach
Spielverlauf — mitunter unangenehme soziale Tatsache. Auch in der sogenannten
,Freispiel“-Zeit, wihrend der die Kinder offiziell frei entscheiden sollen, was, mit
welchen Materialien und mit wem sie spielen wollen, werden Spiele den Kindern
oft nahegelegt oder gar beauftragt — Lehrpersonen teilen Kinder dort sehr oft in
Kleingruppen einem Spielbereich mit bestimmten Materialien (,,Familienecke®,
Regelspielregal, ...) zu (Campana & Reinhardt 2019). All dies, die innere und
die duflere Verbindlichkeit, vertrigt sich schlecht mit dem Bild der unbedingten
L Freiwilligkeit“,® bedingt aber die sozialen und bildungsbezogenen Wechselwir-
kungen des Spiels mit.

Die Spielenden treten am Ende des Spiels, mit je nach Verlauf mehr oder weni-
ger erweiterten Fihigkeiten in verschiedensten Bereichen in den Alltag zuriick.
Dies kénnte durch die pidagogische Begleitung potenziell wesentlich unterstiitzt
werden, was jedoch nur eingeschrinkt gelingt. Oft werden die Lehrpersonen von
der Unterstiitzung von spielerischen Zugingen zu z. B. fachdiszipliniren Themen
auch dadurch abgehalten, weil sie Angst vor , Fehlvorstellungen® oder ,,Fehlkon-
zepten® haben, dem Bestirken von gedanklichen Schemata, die ggf. nicht dem
fachdidaktisch antizipierten Aufbau der ,richtigen® Konzepte je Fach und Alter
entsprechen. Hierbei werden jedoch oft erkenntnistheoretische und didaktische
Grundlagen ignoriert, die fiir eine Betonung der Vorliufigkeit von gedanklichen
Modellen und die Bedeutung von (Fehl-)Hypothesen, die falsifiziert, spezifiziert
oder generalisiert werden, sprechen (Hildebrandt & Weisshaupt 2018b).

Auch die seit der Romantik verbreitete Vorstellung des unverstellten Kindes, das
unmittelbar und vermeintlich authentisch im Spiel aufgeht, stets intrinsisch moti-
viert, unentfremdet, ,vertieft“ im Spiel, erweist sich als giftige Idealisierung. Denn
das Auseinandertreten von Ideal und Wirklichkeit entlastet auch: Lehrpersonen
meinen im realen Unterricht dem Ideal nicht gerecht werden zu kénnen, und ver-
zichten oft ganz auf eine Nutzung des Spiels, das zudem unschén oder unkontrol-
liert (bzgl. Verlauf und Lernzielkontrolle) erscheinen konnte. Zugleich wird eine
Nutzung des Spiels im Unterricht bisweilen von Kollegen, Eltern und der Leitung
als fiir die Lehrperson wenig arbeitsam angesehen, im Sinne ,,Da braucht man ja
nichts vorzubereiten“ (in studentischer Untersuchung Thérisch 2018, Freudinger
2022), was den komplexen Anforderungen bei der Vorbereitung, Beobachtung,
Begleitung und Reflexion von Spiellernprozessen und -interaktionen iiberhaupt
nicht entspricht.

6 Pfaller (2012, 96 fI.) spricht sogar von dem ,,Erkenntnishindernis, Freiwilligkeit beim Spiel in den
Vordergrund zu stellen.
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Zur Idealisierung gehort auch der schillernde Begriff des ,,ganzheitlichen® Spiels,
der gern so gedeutet wird, dass im Spiel grenzenlos ,alle Sinne den Gegenstand
erfassen; dass nicht einzelne, z. B. fachspezifische Aspekte einen Spielgegenstand
zergliedern. Bei dieser Vorstellung von Spiel liegt vor allem eine Projektion vor.
Denn immer spielt nur eine begrenzte Zahl von Elementen im Spiel mit, gerade
dies macht seine fetischhafte, intrinsische Motivation aus: Hier gelten diese Re-
geln, diese Rollen, diese Mitspielenden, jedoch jene Kinder und jene Objektei-
genschaften spielen gerade nichr mit (Pfaller 2012, 116).

Man kann vermuten, dass in den kulturellen Kontexten der Pidagogik die dem
Spiel zughérige Ambivalenz in der oben beschriebenen Figur des naiv spielenden
Kindes exotisiert wurde. In der ethnologischen Anthropologie wurde auf ana-
loge Weise den ,naiven Stimmen® oft unterstellt, sie glaubten voll und ganz an
ihre Briuche, Mythen und Rituale, im Gegensatz zur dadurch iiberhshten, umso
mehr aufgeklirt erscheinenden heutigen Weltansicht (vgl. Pfaller 2012, 111).
Analog ergeht es den Kindern: Thnen wird ein naiver Glaube an die Konstruktio-
nen ihres Spiels unterstellt.

Jedoch: Die spielenden Kinder wissen, was sie tun (Giffin 1984, Garvey 1990,
WeiShaupt & Campana 2014). Spiel ist nicht einfach der Gegensatz zur Wirk-
lichkeit (S. Freud 2009, 214), sondern Spiel beinhaltet in sich die Differenz von
Spiel und duflerer Wirklichkeit — als Bewusstsein dariiber. Kinder kénnen, sobald
sie ausreichend sprachfihig sind, dariiber auch Auskunft geben (Hildebrandt &
WeiShaupt 2018b), und gerade mit dieser Differenz spielen (Walker & Gopnik
2013).

Diese Lust am bewussten Spiel kann bei Erwachsenen, aber auch schon bei Kin-
dern in Verachtung des durchschauten Spiels bzw. Rituals umschlagen und Explo-
ration hemmen. Denn eine emotionale Ambivalenz liegt strukturell zmmer vor,
zwischen dem affektuellen Uberschuss nach dem gelungenen Eintritt ins Spielri-
tual auf der einen Seite und dem ertappten Gefiihl auf der anderen: es ist ja ,,nur®
ein Spiel und nicht die Wirklichkeit, nur ein alberner Schein, nur willkiirliche
Regeln, Rollen und duflerliche, rituelle Formen. Dies kann, je nach umgebender
Kultur, in die eine oder andere Richtung ausschlagen.”

Als Beispiel der unterschwelligen pidagogischen Beargwohnung der Au8erlichkei-
ten des Spiels konnen auch die wiederholten Phasen des sogenannten , Spielzeug-
freien Kindergartens® dienen, wo inhaltlich eine Reinigung des kindlichen Spiels
von seinen dufierlichen Reliquien, dem ,,Spielzeug” stattfindet, das zu , kiinstlich®,
zu hedonistisch, ggf. gar ,suchterzeugend® erscheint, (das aber nach diesem un-
bewussten Reinigungsritual wieder in den Kindergarten zuriickkommt). Die un-
terschwellige Verachtung wird z.B. auch sichtbar, wenn sich Kinder im Umfeld

7 Hierbei stehen auch unterschiedliche psychodynamische Motivationsstrukturen von Ich-Libido

und Objeke-Libido im Hintergrund (vgl. Pfaller 2012, 97£.).
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eines Spiels damit betitigen, die Spielenden als ,,Babies® zu beschimpfen, die sich
mit ,,bléden Kinderspielen® abgeben wiirden (so auch beobachtet bei Spielen in
Primarschulklassen, Weiflhaupt & Campana 2015). Hierbei kommt die mit zu-
nehmendem Alter von den Kindern wahrgenommene Beargwohnung des Spiels
durch die erwachsene Kultur, mit einem eigenen Abgrenzungsmotiv in und zwi-
schen Peergruppen zusammen.

Sobald auch die Pddagogen nicht mehr der vermeintlich urtiimlichen Authenti-
zitit des Spiels vertrauen und stattdessen die Unwirklichkeit, Kiinstlichkeit oder
den hedonistischen, ggf. mit Spielzeug verbundenen rituellen Genuss zu bearg-
wohnen beginnen, und gleichzeitig die iiberbordende Antistruktur wahrnehmen,
die dennoch in dem sozialen Konstruke Spiel entstehen kann, sind sie ambivalent,
ob sie sich interpassiv distanzieren sollen, oder ob sie diese spezifische Ritualwirk-
lichkeit ,.in Ordnung bringen“ bzw. die Teilnehmenden des Spielrituals triezen
mochten (Turner 2009, 64). Individuell motivisch stellt sich die Frage aber wohl
oft verknappt so dar: Die Kinder sind wieder zu laut, zu wild bzw. zu ausgelassen,
und spielen nicht ,schon® oder nichts , Verniinftiges®, d. h. sofort sichtbar Lern-
taugliches, die sollte man also in leisere, ernstere, ,systematische bzw. ,realen®
Skripts entsprechende Bahnen zuriickholen bzw. sie damit behelligen.

In der Empirie beobachten und unterstiitzen Lehrpersonen relativ selten Kinder
interaktiv in der ,Freispiel“-Zeit, wie die PRIMEL Studie im deutsch-schweize-
rischen Bereich gezeigt hat (Kucharz et al. 2014). Im Gegenteil: Je anspruchsvol-
ler die kognitiven Anregungen durch Lehrpersonen in der , Freispielzeit, umso
seltener erfolgen sie. Uber zwei Drittel der auf Kinder bezogenen Handlungen
der Lehrpersonen in der ,Freispiel“-Zeit sind insgesamt organisational bzw. dis-
ziplinierend, d.h. sie versuchen zumeist gar nicht erst die spielinternen Interak-
tions- und Lernprozesse nachzuvollzichen, um darauf ggf. aufzubauen. Ahnliche
Verhiltnisse bei der Spielbegleitung werden auch durch Studien in anderen west-
lichen Lindern belegt (Einarsdé6ttir 1998, Breen 1996).8

Von einer Gleichrangigkeit der Lehrperson mit den spielenden Kindern kann
auch bei den meisten erfolgenden Spielinterventionen nicht die Rede sein. Als ein
weiteres Beispiel aus unserer Untersuchung zu den Rollenspielen: Zwei Jungen
rangeln spielerisch im Rollenspielbereich mit einem Spritzen-Utensil aus einem
Spielirztekoffer. Eine Lehrperson kommt dazu und fragt: ,Wer ist hier der Arze?“
Die Kinder schauen sich an, und wissen nicht, was sie antworten sollen. Sie hatten
ein ganz anderes imaginires Szenario im Spiel exploriert. Die Lehrperson jedoch
fragt wiederholt und beharrt darauf zu wissen, wer hier die Rolle des Arztes inne-
habe, wer die des Patienten. Die Kinder geben schliefSlich nach und dufSern sich:

8 Pfaller (2008, 48 fI.) sicht Griinde der Geringschitzung des Spiels in kulturellen Kontexten, z.B.
im Kulturkreis des Christentums als solchem, insofern eine post-christliche Wahrnehmung den
rituellen Kultcharakter beim Spiel als eine Art Gétzendienst wiedererkenne, und unterschwellig

beargwohne.
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er hier sei der Arzt. Die Lehrperson geht zufrieden aus der Szene. Ob die Jungen
zu ihrem urspriinglichen Szenario zuriickfinden, oder wie sie ihr Spiel nun wei-
terfithren, bleibt offen.

Explorativ-interaktive Prozesse, wie sie im Spiel stattfinden kénnen, finden auch
im Unterricht der Primarschule tendenziell wenig statt (Réhner 2009, Stamm
2014).°

6 Alternativen

Wie sihe der Unterricht ansatzweise aus, wenn es anders wire? Potenzielle Alter-
nativen ligen im Wesentlichen in zwei grundsitzlichen Strategien. Zum einen
gibe es die Moglichkeit, explizite Spiele auch in den Fachstunden verstirke einzu-
setzen, anzupassen, tlw. selbst zu gestalten und zu begleiten, welche u. a. fachliche
Lerngelegenheiten zur Exploration durch die Kinder anbieten. Der gingige Ein-
wand, dass ,befohlenes (Huizinga 2011, S.16) bzw. nicht ,spontan® initiiertes
(Caillois 1982, S.12) Spiel kein Spiel sei, da es sich durch die ,,Unméglichkeit
seiner Funktionalisierung” (Wittig 2014, S.164) auszeichne, greift nicht. Wie ge-
zeigt, ist die Freiwilligkeit beim Spiel nur relativ zu verstehen, und wenn das Spiel
erst begonnen hat und die Spielenden tatsichlich von ihm ergriffen werden, ist
der Ursprung nicht mehr entscheidend fiir die Tatsache des Spiels.

Zum anderen kénnte das Spielritual als Ganzes auch verstirke als Metapher be-
griffen werden, um spezifische Elemente seines sozialen Prozesses auf den perfor-
mativen Aufbau des Unterrichts zu tibertragen. Dies wire zum einen eine stirkere
Gewichtung der ,Hinterbithne des Unterrichts, d. h. der Peer-Interaktionen und
Gruppenarbeiten, Phasen der leiblichen Erfahrung, der Bewegung und des mégli-
chen tiberschieflenden Ausagierens beim Verarbeiten, ggf. auch in anderen Medien
und Formen, u.a. theaterhaften und in Games und Simulationen, im Rough‘n
Tumble Play usw.

Das unmittelbare Feedback in Spielen wire vorbildlich fiir eine lernprozessori-
entierte Unterrichtskultur, in der nicht die Zielrichtung vor allem in der instru-
mentellen Vorbereitung auf eine Priifung, die v. a. extrinsisch durch Notengebung
motiviert ist, liegt (und deren Feedback so lange dauert, dass die Kinder vergessen
haben, wie sie auf Losungswege kamen).

9 Eine Interpretation der latenten Funktion des Spiels auf der Hinterbiihne des Unterrichts lige
analog zu Zizeks Interpretation der geduldeten Feiern vor der Meuterei auf der Bounty (1995,
S.134) darin, dass nur aufgrund des Neben-Ventils des Spiels, das von den Lehrpersonen gerade
noch auf der Hinterbiihne, in den Pausen, geduldet wird, der weitgehend an den Interessen der
Kinder vorbei gehende Unterricht iiberhaupt noch von den Kindern toleriert wird, ohne zu meu-
tern. Im Schlaglicht dieser Metapher erscheint dieses Unterrichtsarrangement als ein strategisches
Gleichgewicht von Lehrpersonen und Schiilern auf tiefstem Lehr-Lern-Niveau.
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Das Potenzial, analog zum Spiel stets neue Rollen zu erwerben, kénnte auch in
Bezug auf neue Fachinhalte zur Verbesserung beitragen, da Kinder allzu oft von
fritheren Selbstbildern gehindert werden, die ihnen von Lehrpersonen und El-
tern vermittelt wurden (Du bist gut/schlecht in ...). Schiitzende Spielrollen wi-
ren auch von Vorteil im Bereich Fehlerkultur: In vielen realen Unterrichtssettings
droht Gesichtsverlust (v. Engelhardt 2014) und das Skript des ,.ertappt Werdens®
beim Nicht-Wissen/Nicht-Kénnen (ohne dadurch daraus notwendig etwas zu
lernen). Deshalb wird oftmals ein Fehlervermeidungsrepertoire durch die Schiile-
rinnen und Schiiler eingelebt, statt eines Habitus des Zutrauens und Explorierens
begrenzter Spiellernfelder.

Sogar Lehrpersonen vermeiden in gewisser Hinsicht oft die Teilnahme am eigenen
Unterricht durch die interpassive Praktik, sich nur auf die Kinder zu konzentrie-
ren, die erwartungsgemif§ die ,,passende” Antwort geben. Ein spielbewusster Un-
terricht wiirde es verstirkt ermdglichen, dass eine gemeinsame ,als-ob“-Haltung
eingenommen werden kann (Siraj-Blatchford 2009), in welcher Lehrpersonen und
Kinder gemeinsam Vermutungen und induktive kindliche Schlussweisen und ihr
Verhiltnis zu weitergehenden deduktiven und abduktiven Schlussweisen erfor-
schen, u.a. in materialbasierten Spiellernumgebungen (Weif$haupt et al. 2021).
Fiir diese Strategien wire auch noétig, was die jiingere Forschung als Playfulness
der Lehrpersonen beschreibt (Pinchcover 2017, Wustmann Seiler et al. 2022): die
Fihigkeit, spielerisch zu interagieren, d.h. auch einen Sinn fiir die ,Fehlvorstel-
lungen® der Kinder zu entwickeln, auch um Weiterungen im Sinne von conceptual
change zu ermdglichen, wild und ausgelassen aufscheinende kulturelle Rekombi-
nationen der verhandelten Gegenstinde ggf. produktiv machen zu kénnen, und
einen Sinn fiir die Begrenztheit des eigenen Spielrahmens des Faches und der
Rolle der Lehrperson interaktiv zu managen. Dass hierbei etwas vollig anderes
als ein simples Plidoyer fiir sogenannten ,offenen Unterricht® gemeint ist, sollte
deutlich sein. Spielerische Interaktion transzendiert die einfache Gegeniiberstel-
lung von ,offenen® und ,,geschlossenen® Unterrichtsplanungen in seiner komple-
xen Struktur des antistrukturellen Zugangs zu Kultur, dem Zusammenhang von
Schliefung des Spielkreises und der Offnung von Zugingen zum Gegenstand
sowie der Offnung und zugleich Bindung durch Rollen und Regeln.

Man muss aber bei allen Plidoyers fiir das Spiel in der Schule darauf hinweisen,
dass bestimmte Differenzen nicht aufgehoben werden kénnen:

1. Die Sozialisation der Kinder im Spiel muss teilweise auf der Hinterbiihne des
Unterrichts stattfinden (Goffman 2003, Youniss 1994), um dem pidagogi-
schen Blick der potenziellen Bewertung zeitweise zu entgehen. Man kann die
Hinterbiihne ofter ins Zentrum riicken, ihr mehr Raum geben, aber man kann
die Vorderbiihne nicht zugunsten der Hinterbithne zum Verschwinden brin-
gen, die Differenz autheben.
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2. Das Spiel wird aufgrund seiner strukturellen und rituellen Eigenschaften nicht
eindeutig und stets der ,produktiven®, ,schénen® und ,funktionalen® Seite
durch einen Beobachter zugeschlagen werden kénnen. Das Ubertreten, das
Uberschieffen und das Uneindeutige macht seine Ambivalenz (Sutton-Smith
2001) strukeurell aus — man kann und sollte nicht versuchen, es vollstindig
einzuhegen. Das Spiel wird eine Hinterbithne zu jedem Unterrichtsarrange-
ment finden.

Gerade dies, dass man im Spiel immer auch teilweise dagegen und nicht dafiir
lernt, im Zweifel auch entgegen der pidagogischen ,Begleitung® dieser Spiele,
konnte aber seitens des piadagogischen Beobachters bewusst in Rechnung gestellt
werden, um die eigene und kindliche Rollendistanz zum Spiel und zur Unter-
richtssituation besser zu handhaben. Zu dieser spielbewussteren Begleitung wiirde
auch gehéren, dass die verpflichtenden Elemente des Spiels deutlicher gesehen
werden, und nicht hinter der Rhetorik der ,Freiwilligkeit“ versteckt. Das Igno-
rieren der komplexen rituellen, ein- und ausschlieflenden sozialen Strukturen des
Spiels, und das Ignorieren der eigenen Disziplinierung des Spiels ist es, was es
Pidagogen im Kindergarten erméglicht, in nahezu paradoxer Weise von ,Frei-
spiel“ zu sprechen. Erst wenn dies bewusst wird, kann abgewogen werden, welche
Formen des Spiels man erméglicht, férdert und als als Herausforderung anbietet,
und wann es geboten ist, bestimmte Spiele explizit verpflichtend zu nutzen, die
Selbstbestimmung der Kinder bewusst zeitweise aussetzend. Erst dann kann man
abwigen, seine Spielbegleitungsimpulse partizipativ begleitend anzubieten und
fur die Kinder dabei ignorierbar zu halten, oder den situativen Rahmen kurzfristig
verbindlich zu bestimmen, gerade um nachhaltige Exploration zu erméglichen.
Alle genannten Strategien wiirden nichts an der strukturellen Differenz zwischen
Vorder- und Hinterbithne der sozialen Spiele des Unterrichts dndern, sie kdnnten
jedoch die Produktivitit dieser Differenz wesentlich erhéhen.
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