Spielen und Lernen:
Spielfahigkeit ist die
Voraussetzung fur
Schulfahigkeit

geschrieben von Redakteur | Mai 9, 2021

Kinder lernen auf vielfaltige
Weise:

Kinder lernen auf vielfalige Weise: durch Nachahmen, Erproben,
Experimentieren, Vergleichen, Wiederholen, Fragen stellen,
Antwortsuche, Zuhdéren, Erzahlen, Uben, spontanes Erproben..
Wichtig ist dabei weniger eine eindimensionale Handlung
sondern vielmehr eine aktive Tatigkeit, die sich aus den
unterschiedlichsten Lernmoglichkeiten zusammensetzt. Dabel
zieht das Kind immer und immer wieder Erfahrungen aus seinen
vielfaltigen Handlungen, durch die es in seinen gedanklichen
Annahmen bestatigt oder irritiert wird, die es in Erstaunen
versetzen, frohlich oder wutend, angstlich oder traurig werden
lassen, in eine Anspannung oder zur Entspannung fihren, durch
die es handlungsmotiviert oder handlungsverunsichert wird.
Kinder gewinnen auf diese Art und Weise Erkenntnisse und
entwickeln Sichtweisen bzw. Einstellungen, entdecken neue
Facetten ihrer Talente, bauen durch Versuch und Irrtum
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unterschiedliche Fahigkeiten auf und entwickeln in zunehmendem
MaBe Fertigkeiten, die ihnen helfen, ihre eigenen
Handlungsimpulse zielgerichtet umzusetzen.

Nun stellt sich die Frage, ob auch das Spiel mit seinen
unterschiedlichen Spielformen dazu beitragt, dass diese o.g.
Lernmdoglichkeiten aktiviert, wunterstutzt bzw. auf- und
ausgebaut werden.

Seit Rousseau und Fréobel sowie durch vielfaltige
Forschungsarbeiten in den letzten dreiffig Jahren im In- und
Ausland ist bekannt, dass das Spiel in einem entscheidenden
MaBe einen Einfluss auf die Erweiterung des kindlichen
Lernpotentials besitzt und damit vielfaltige Kompetenzen des
Kindes erweitert- angefangen von einer Stabilisierung der Ich-
Identitat uber die Verbesserung der Belastbarkeit bis hin zu
einer Erweiterung der sozialen Sensibilisierung. Im Spiel
spiegeln sich dabei nicht nur die Seelenstruktur des Kindes
und seine Einschatzung seines subjektiv erlebten Selbstbildes
wider; vielmehr gibt es durch sein Spielverhalten auch einen
Einblick in seine zukunftige Entwicklung! Auf den Punkt
gebracht weisen alle bedeutsamen Forschungsergebnisse auf
folgende drei Aspekte hin:

Das Spiel

e 1ist von entscheidender Bedeutung fur die
Personlichkeitsentwicklung des Kindes;

e 1ist der Nahrboden fur den Auf- und Ausbau aullergewohnlich
vieler personaler und schulischer Fertigkeiten;

e erweist sich auch als eine Grundlage fur spater notwendige
berufliche Merkmale.

Aspekte des Spiels

Doch auch wenn diese Erkenntnisse schon lange vorliegen und
weitestgehend in der Praxis bekannt sind, erschreckt auf der



anderen Seite die Realitat damit, dass es zunehmend mehr
Kinder und Jugendliche gibt, die bereits kaum noch spielen
(konnen). Wenn das Spiel als eine aus der tiefen Neugierde
entstandene, freiwillige, spontane und geplante, lebendige und
freudvolle Auseinandersetzung des Kindes mit sich und seiner
Umwelt verstanden werden kann, wird deutlich, was dieses
Grundverstandnis mit den gerade vorgestellten drei Aspekten zu
tun hat. Das Spiel tragt immer wieder dazu bei, selbstaktiv zu
werden, sich den unbekannten Dingen des Lebens zuzuwenden und
sich mit ihnen auseinanderzusetzen, LOsungsstrategien fur
Handlungsabsichten zu entwerfen und einzusetzen, Neues zu
wagen und bekannte Handlungsmuster zu erweitern, Gewohnheiten
und Routine zu Uberwinden und damit kreative Aspekte in den
eigenen Handlungsspielraum zu integrieren. Betrachtet man
diese , lebensbedeutsamen Grundleistungen®, dann wird auch an
dieser Stelle schon eine Tatsache besonders deutlich: Kinder
erwerben im Spiel so genannte ,generalisierende Fahigkeiten“
und entwickeln ,generalisierende Leistungen”, die als
Grundlage fur auBergewdhnlich viele Fertigkeiten des Menschen
notwendig sind. Im Einzelnen sind es folgende Merkmale:

- Vernetzungen und Verbindungen herstellen: zwischen
unterschiedlichen Dingen kombinieren und koordinieren
konnen;

- Zuwendung aufbringen: Interesse, Aufmerksamkeit, Kontakt
und Beziehungen zu den Dingen, zu den an einer Tatigkeit
beteiligten Personen und den Ablaufen herstellen konnen;

- Analysen vornehmen: Situationen, Zustande, Dinge und
Personen herauslosen und differenziert betrachten
konnen;

Synthesen bilden: Teile eines Ganzen wieder
zusammenfugen und Sinnverbindungen/Zusammenhange
herstellen konnen;

= Vergleiche anstellen: Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede
zwischen Personen, Dingen und Ereignissen erkennen
konnen;

- Systematisierungen vornehmen: eine strukturierte,



gezielt und aufgebaute Vorgehensweise entwickeln und
umsetzen konnen;

- Codierungen verinnerlichen: Gedachtnisleistungen und
damit die Merkfahigkeit weiterentwickeln konnen;

Wahrnehmung erweitern: die Vielfalt der
Sinnestluchtigkeit ausformen, sie immer wieder aufs Neue
aktivieren und in eine permanente Phase der Prazisierung
bringen konnen;

- funktionelle Systeme entwickeln: geeignete Schemata im
Bereich der Kognition und der Handlungsvielfalt aufbauen
konnen, um selbst gesetzte oder erwartete Strategien zur
Verflugung zu haben;

- Regelsysteme erkennen und zu nutzen wissen: einzelne
Tatigkeiten aufeinander abstimmen konnen;

= Kreativitat entwickeln: bisherige Handlungskonzepte auf
ihre Effizienz hin uUberprufen und neuartige Strategien
entwerfen und ausprobieren konnen.

Es besteht kein Zweifel daruber, dass sich diese
Grundleistungen nicht nacheinander sondern immer 1in einer
Abhdngigkeit voneinander entwickeln. Betrachtet man nun diese
Zentralfunktionen, wird schnell deutlich, dass sie einerseits
in fast allen Spielen zu entdecken sind und gleichzeitig die
Grundlage des Lernens bilden. Insoweit Uberraschen folgende
Aussagen zum Spiel in keiner Weise wenn es beispielsweise
heiBt: Spielen und Lernen bilden eine nicht zu trennende
Einheit; oder: Spielen ist Lernen bzw. Lernen ist Spiel.

Das Spiel und seine Bedeutung fiir
den Aufbau einer Schulfahigkeit

Um die inhaltliche Vernetzung des Spiels und seine Bedeutung
fudr den Aufbau einer Schulfahigkeit zu verstehen ist es
notwendig, sich etwas ausfuhrlicher dem Bereich und Begriff
der ,,Schulfahigkeit” zu nahern.

»uUnd nun beginnt der Ernst des Lebens” — kaum ein Erwachsener



wird sich nicht an diesen Satz erinnern, als er vom
Kindergarten bzw. Elternhaus in die Schule kam. Die Bedeutung
dieser Aussage schien deutlich auf der Hand zu liegen: die
Zeit des Spielens, des ,Un-Sinn-Machens”, des Lachens oder
einfach die ,unbeschwerte Zeit des Kindseins” war vorbei. Von
nun an sollte ein anderer Wind wehen: Kindheit ade und eine
Ara der neuen Pflichten sollte beginnen.

Es gibt in der Padagogischen Psychologie wohl kaum einen
Begriff, der seit vielen Jahrzehnten im Feld der Wissenschaft
so umstritten und gleichzeitig in der Praxis so kontrovers
diskutiert wird wie das Wort ,Schulfahigkeit”. Viele Eltern,
(elementar)padagogische Fachkrafte, Schulen, Kinderarzte und
Schularzte haben bestimmte, festgelegte Vorstellungen, was mit
diesem Begriff gemeint 1ist. Viele ErzieherInnen 1in
Kindertagesstatten verbinden aufgrund ihrer personlich
gepragten und richtungorientierten, padagogischen Sichtweise
ebenfalls widerspruchliche Vorstellungen mit diesem Begriff.
Auch wunter Wissenschaftlern Kkommt es zu vollig
unterschiedlichen Einschatzungen daruber, welche
Verhaltensdispositionen bzw. Merkmale schulpflichtige und
gleichzeitig schulfahige Kinder aufweisen sollten, um einen
anstehenden Schulbesuch (zumindest einigermallen) erfolgreich
zu meistern. Zusatzlich bringen alte und wieder aktualisierte
Forderungen (Beispiel: Einschulung von fiunfjahrigen Kindern)
oder breit angelegte Untersuchungen (Beispiel: TIMMS, PISA
2000, 2003, 2005, IGLU-Daten ..) neue Diskussionsimpulse in die
Offentlichkeit und sorgen fir weitere Irritationen.

Warum nun diese Vorbemerkung? Weder die PISA-Studien noch
ubliche, schulinterne Prufungsverfahren, weder dogmatische
Einlassungen und anspruchsvolle Erwartungen sehr
leistungsgepragter Eltern noch hemdsarmelige Forderungen der
Politik tragen dazu bei, die Frage nach den Merkmalen einer
fachlich begrundbaren Schulfahigkeit sachlich zu beantworten.
Gefragt ist vielmehr eine sorgsame Betrachtung des Begriffes —
ausgerichtet auf relevante wissenschaftliche Erkenntnisse und



praktische, sinnverbundene, nachvollziehbare Notwendigkeiten.
,Das Konzept individueller Unterschiede

Es gab einmal eine Zeit, da hatten die Tiere eine Schule. Das
Curriculum bestand aus Rennen, Klettern, Fliegen und
Schwimmen, und alle Tiere wurden 1in allen Fachern
unterrichtet. Die Ente war gut im Schwimmen; besser sogar als
der Lehrer. Im Fliegen war sie durchschnittlich, aber 1im
Rennen war sie ein besonders hoffnungsloser Fall. Da sie 1in
diesem Fach so schlechte Noten hatte, musste sie nachsitzen
und den Schwimmunterricht ausfallen lassen, um das Rennen zu
uben. Das tat sie so lange, bis sie auch im Schwimmen nur noch
durchschnittlich war. Durchschnittliche Noten waren aber
akzeptabel, darum machte sich niemand Gedanken darum, auller:
die Ente. Der Adler wurde als Problemschiuler angesehen und
unnachsichtig und streng gemaBregelt, da er, obwohl er in der
Kletterklasse alle anderen darin schlug, darauf bestand, seine
eigene Methode anzuwenden. Das Kaninchen war anfanglich im
Laufen an der Spitze der Klasse, aber es bekam einen
Nervenzusammenbruch und musste von der Schule abgehen wegen
des vielen Nachhilfeunterrichts im Schwimmen. Das Eichhérnchen
war Klassenbester im Klettern, aber sein Fluglehrer liell ihn
seine Flugstunden am Boden beginnen, anstatt vom Baumwipfel
herunter. Es bekam Muskelkater durch Uberanstrengung be den
Starubungen und immer mehr ,Dreien”“ im Klettern und , Finfen”
im Rennen. Die mit Sinn furs Praktische begabten Prariehunde
gaben ihre Jungen zum Dachs in die Lehre, als die Schulbehérde
es ablehnte, Buddeln in das Curriculum aufzunehmen. Am Ende
des Jahres hielt ein anormaler Aal, der gut schwimmen und
etwas rennen, klettern und fliegen konnte, als Schulbester die
Schlussansprache.” (Originalquelle unbekannt)

a) Schulreife - Schulfahigkeit -
Schulbereitschaft

Vor einigen Jahrzehnten sprach man durchgangig von



,Schulreife”, weil man der festen Uberzeugung war, dass
Kinder, die einerseits korperlich den so genannten ,ersten
Gestaltswandel” abgeschlossen hatten (also die so genannte
korperliche Kleinkindform dberschritten hatten) wund
gleichzeitig ein stabiles Korperbild besaBen, automatisch als
»Schulreif” angesehen und entsprechend eingestuft werden
sollten. Dieses ,Konstrukt Schulreife” stammt aus einer Zeit,
in der die gesamten Veranderungen im Zeitfenster Kindheit und
Jugend nahezu ausschlieBlich als ,Reifungsphanomene”
verstanden wurden. Dabei ging man von der Annahme aus, dass
mit diesem ersten Gestaltswandel auch automatisch die
»seelische Entwicklung” eines Kindes Entwicklungsfortschritte
macht. So waren es vor allem H. Hetzer und W. Zeller, die
durch ihre Aussagen fir diese jahrzehntelange Annahme sorgten.
.Denn gerade bei den Aufgaben, die grundsatzlich neue
Leistungen und Einstellungen fordern, sind die Unterschiede
zwischen den Kleinkindformen und den Schulkindformen
erhebliche, wahrend dort, wo die mit zunehmendem Alter zu
beobachtende Leistungssteigerung vorwiegend eine quantitative
ist, wo der Leistungszuwachs auf zunehmender Erfahrung und
Ubung beruht, die Unterschiede zwischen den beiden
Kindergruppen geringflugiqg sind. Dem Gestaltswandel entspricht
also ein Wandel der seelischen Struktur und die Zusammenhange
zwischen den koérperlichen Veranderungen und dem seelischen
Anderswerden sind deutlich zu erkennen.” (Hetzer 1936, S. 21).
W. Zeller greift diese Annahme auf und schreibt: ,In diesem
ersten Gestaltswandel wird auch die seelische Gestalt des
Kindes gleichzeitig mit den korperlichen Veranderungen
verwandelt. Die kleinkindhafte Seelenstruktur mit ihrem
magischen Weltbild und der ganzheitlichen synthetischen
Wahrnehmung macht einer neuen seelischen Haltung Platz, deren
wesentlicher Grundzug die Fahigkeit zu analysierenden
Denkvorgangen ist.” (Zeller 1952, S. 26) Kinder seien damit 1in
der Lage, beispielsweise analysierend zu denken,
systematischer ihre Umgebung wahrzunehmen und konstruktiver an
gestellte Aufgaben heranzugehen. Dabei wurde nicht selten
diese ,Schulreife” vor allem mit Hilfe der so genannten



»Philippinoprobe” Uberpriuft: das Kind sollte seinen rechten
Arm mitten Uber den Kopf die Hand zum linken Ohr fuhren. Hinzu
kamen dann ein paar Aufgaben, meist durch den Schularzt, den
Schulleiter oder eine Lehrkraft, bei denen die Kinder ein
tiberschaubares ,Biindel an Fertigkeiten” aus dem Bereich des
Wissens (kognitiver Bereich) und Konnens (motorischer Bereich)
unter Beweis stellen sollten. So ging es beispielsweise darum,
Bildreihen in systematischer Abfolge zu ordnen (Beweis fur
logisches Denken), passende Bilder zu erzahlten Geschichten zu
zeigen (Beweis der Inhaltserfassung), gesehene und dann
verdeckte Bilder sprachlich zu beschreiben (Beweis fur
Gedachtnisleistungen), groBere und kleinere Mengen zu
unterscheiden (Beweis fur ein Mengenverstandnis), geometrische
Formen zu erkennen und gleichen Formen zuordnen zu koénnen
(Beweis der Formerfassung) oder ,ein Mannchen® zu malen
(Beweis zur Erfassung des Korperschemas). Daruber hinaus
wurden Aufgaben gestellt, bei denen Kinder von eins bis
zwanzig ,richtig” zahlen sollten, den eigenen Vor- und Zunamen
schreiben oder ihre Wohnanschrift nennen konnten. Doch schon
Mitte der 70er-Jahre des letzten Jahrhunderts hat der
,Deutsche Bildungsrat“ von dem Einsatz und Gebrauch solcher
~Test“untersuchungen dringend abgeraten! Ebenso haben viele
wissenschaftliche Untersuchungen dokumentiert, dass solche
0.g. Uberprifungen einer angenommenen ,Schulreife”“ in
keinerlei fachlich berechtigten Art und Weise Aussagekraft
beziglich eines erfolgreichen Schulbesuchs eines Kindes
besitzen. Die Grunde sind schnell genannt:

1. Solche ,Testverfahren” beschranken sich ausschliefSlich
auf den kognitiven und motorisch-korperlichen Bereich
und das wiederum nur in einem selektiven Ausschnitt.
Seit vielen Jahren weill man aber, dass sich eine
Schulfadhigkeit aus weitaus wichtigeren, bedeutsameren
Faktoren ableiten lasst.

2. Eine dialogische, wechselseitige Kommunikationsfahigkeit
mit dem Kind kommt bei einer solchen Uberprifung gar
nicht zum Tragen.



. Basale Fahigkeiten wie Fantasie und Kreativitat sind
hier nicht nur unerwiunscht sondern werden auch als
storend erlebt.

. Die Ergebnisse der Testverfahren im obigen Sinne waren
bzw. sind immer abhangig von dem Aufbau des
Prufverfahrens, der Tagesverfassung eines Kindes, der
Beziehungsqualitat zwischen testender und der
gestesteten Person, von der Sprach- und Aufgabenqualitat
des Testverfahrens selbst, von dem Raum, in dem das
Testverfahren durchgefuhrt wurde bis hin zu aktuellen
Storreizen, die einen subjektiv starken Einfluss auf das
Verhalten eines Kindes haben konnen.

. Die Ergebnisse solcher Testverfahren haben eine
auBergewdhnlich hohe Fehlerquote bezuglich ihrer
Aussagerelevanz — je nach Testverfahren bis zu 60%.

. Solche Testverfahren Kkonzentrieren die gesamte
Aufmerksamkeit auf das Kind. Dabei bleibt die
»Beschulungsfahigkeit der entsprechenden Schule” ebenso
auler Acht wie die personlich-fachliche Kompetenz der
Lehrkrafte bzw. alle schulorganisatorischen oder
strukturellen Bedingungsgrofen, die die Qualitat einer
»Bildungs- und Lernatmosphare” auszeichnen. So schrieb
beispielsweise der ,Deutsche Ausschuss fur das
Erziehungs- und Bildungswesen®“ schon 1966 in seinem
Gutachten und seinen Empfehlungen: ,Die Entscheidung
daruber, wann ein Kind fur die Arbeit in der Schule reif
ist, hangt davon ab, wie der Anfangsunterricht in der
Schule erteilt wird."“

. Testverfahren im o.g. Sinne konnen weder objektive noch
gerechte Aussagen treffen, weil zu viele Ereignisse
einen Einfluss auf alle Ergebnisse haben. Solche
Testsituationen sind keine ,sterilen Testlabors”, wo
unter isolierten Bedingungen gearbeitet wird. Aufgrund
der in Deutschland weit verbreiteten Testglaubigkeit
(bei Eltern, padagogischen Fachkraften und Arzten) gibt
ein Verfahren allerdings ,Autoritat und Gewicht“.
Alleine diesem Grund ,verdankt” der o.g. ,klassische



Schulreifetest” an vielen Orten bis heute seine Existenz
— allerdings ohne fachliche Berechtigung oder
Aussagekompetenz.

b) Schulfahigkeit - was 1st aktuell
darunter zu verstehen?

Unter Beachtung zuruckliegender und aktueller Forschung zur
Schulfahigkeit kann eine Definition in Anlehnung an Prof.
Witzlack — die zwar schon alter ist aber dennoch gleichzeitig
mit jetzigen Forschungsdaten eine enge Parallelitat aufweist —
wie folgt aussehen:

»Schulfdhigkeit 1ist die Summe ganz bestimmter
Verhaltensmerkmale und Leistungseigenschaften eines Kindes,
die es braucht, um im Anfangsunterricht und der weiteren
Schulzeit Lernimpulse wahrzunehmen, aufzugreifen und im Sinne
einer Lernauseinandersetzung zu nutzen, um
persénlichkeitsbildende (im emotionalen, motorischen sowie
sozialen Bereich) und inhaltliche Weiterentwicklungen (im
kognitiven Bereich) anzunehmen und umzusetzen. Dabeli 1ist
Schulfadhigkeit als ein vernetzter Teil eines Ganzen zu
betrachten: sie 1ist immer abhangig von den besonderen
Rahmenbedingungen einer Schule und den
Personlichkeitsmerkmalen sowie den fachlichen Kompetenzen der
dort tatigen Lehrkrafte.” (vgl. Witzlack, G. 1in: Krenz, 4.
Aufl. 2006, S. 63).

Um diese Definition besser zu verstehen, bedarf es einiger
Erklarungen:

1. Schulfahigkeit wumfasst nicht nur einige wenige
Kriterien, sondern besteht aus einem ganzen Biindel sehr
spezifischer Merkmale.

2. Schulfahigkeit ist durch ganz bestimmte Merkmale
charakterisiert — keine Schule, kein Schularzt kann sie
fur sich individuell auslegen oder subjektiv
interpretieren.



. Schulfahigkeit beinhaltet aber nicht nur ganz bestimmte
Merkmale sondern auch dem Kind zur Verfiigung stehende
Leistungseigenschaften, die bekannter Weise fiir einen
welitestgehend erfolgreichen Schulbesuch den Kindern als
Verhaltensdispositionen zur Verfugung stehen mussen.
Diese werden vor allem durch die hausliche
Entwicklungsbegleitung durch die Eltern (vor der
Schulzeit) von den Kindern aufgebaut und internalisiert.

. Schulfahigkeit ist ein Begriff, der nicht nur eine
Bedeutung fur das erste Schuljahr besitzt, sondern auch
fiir die weiteren Schuljahre von groBer Bedeutung ist.
Insofern ist eine Schulfahigkeit mittel- und
langerfristig zu betrachten und darf sich nie lediglich
auf den Zeitpunkt der Einschulung beziehen.

. Schulfahigkeit umfasst grundsatzlich die Fahigkeiten,
fiir Lernreize offen zu sein, Lern(an)reize zuzulassen
und diese mit einer personlichen Wertigkeit und einem
subjektiv vorhandenen Interesse zu versehen.

. Schulfahigkeit hat sowohl mit einer
Wissensorientierung/-erweiterung als auch immer mit
einer Personlichkeitsbildung/-entwicklung zu tun.

. Sie bezieht dabei stets die vier ,Lernfelder” eines
Menschen ein: den gefluhlsorientierten, umgangsgepragten,
handlungsorientierten und wissens-/denkorientierten
Bereich.

. Schulfahigkeit ist kein ,Lernfeld”, das oberflachlich
antrainierbar ist, sondern nur dann wirklich vorhanden
ist, wenn dieser Bereich sogenannte
.~personlichkeitsstabile, verinnerlichte
Verhaltensweisen” beherbergt, die dann in entsprechend
geforderten und notwendigen Situationen eingesetzt bzw.
umgesetzt werden (konnen).

. Schulfahigkeit ist abhangig von den Rahmenbedingungen,
denen das Kind als ,lernende, lerninteressierte Person”
ausgesetzt ist. Dazu zahlen alle Besonderheiten einer
Schule, die Lehrer/innen mit ihren spezifischen,
bindungsbedeutsamen Persdnlichkeitsmerkmalen und ihrem



fachlichen Konnen, ihr methodisch/didaktisches Know-how,
die KlassengroBe und die Zusammensetzung einer
Schulklasse, die raumlichen Bedingungen sowie die
materielle Ausstattung. Gleichzeitig bilden
Lerninteresse, Lernfreude, Lernbereitschaft wund
Lernwille der (angehenden) Schilerinnen und Schiiler die
Grundlagen, um sich mit den wunterschiedlichen
Aufgabenstellungen und Lernherausforderungen
beschaftigen zu wollen und aktiv auseinanderzusetzen.

Warde man nun versuchen, die Kompetenzen eines Kindes zu
klassifizieren, die notwendig sind, um Leistungsinteresse und
Lernmotivation im Unterricht aufzubringen, so ergeben sich 16
Kompetenzmerkmale. Diese kdénnen vier Schulfahigkeitsbereichen
ohne Schwierigkeit zugeordnet werden.

c) Schulfahigkeitsbereiche und 1ihre
Kompetenztendenzen

In der aktuellen Betrachtung von ,Schulfahigkeit” werden seit
einigen Jahren vier Schulfahigkeitsbereiche klassifiziert,
wobei ihnen — im Rahmen einer hilfreichen Ubersicht sowie
einer praktikablen Erfassung - wiederum jeweils vier
Kompetenztendenzen der Kinder zugeordnet werden. Diese gilt
es, moglichst (zumindest im Ansatz ausgepragt) schon flr die
erste Klasse als internalisierte Verhaltensbereitschaft zur
Verfugung zu haben.

Schulfahigkeit

emotionale Schulfahigkeit| soziale Schulfahigkeit

motorische Schulfahigkeit|kognitive Schulfahigkeit

Tab. Die vier Schulfahigkeitsbereiche

Basisbereich emotionale Schulfahigkeit: Kinder besitzen
Belastbarkeit, um beispielsweise schwierige Aufgaben erfillen
oder auch aktuelle, personliche Wunsche zurluckstellen zu
konnen. Sie konnen Enttauschungen ertragen, um kleinere oder



groBere Misserfolge verkraften zu konnen oder in der Lage zu
sein, an schwierigeren Aufgabenstellungen weiterhin
mitzuarbeiten. Sie nehmen neue, unbekannte Situationen und
Aufgaben angstfrei wahr, von denen sie vielleicht im ersten
Augenblick den Eindruck haben, dass sie unldsbar erscheinen
und sie besitzen Zuversicht bzw. Optimismus, um sich selbst
und durch ihre eigene Motivation immer wieder in 1ihrem
Lernwunsch zu aktivieren.

Basisbereich soziale Schulfahigkeit: Kinder koénnen zuhdéren, um
beispielsweise Aufgabenstellungen zu verstehen und
Arbeitsanforderungen sachgerecht ausfuhren zu konnen. Sie
fiihlen sich auch als Einzelperson in einer Gruppe
angesprochen, auch wenn sie nicht persdnlich und direkt
angesprochen worden sind, sondern beispielsweise eine
Aufgabenstellung an die ,anonyme Gruppe“ gerichtet wurde. Sie
erfassen bedeutsame Regeln, die eine Kkonstruktive
Kommunikation in einer Gruppe moglich werden lassen und sind
in der Lage, ein uberwiegend konstruktives
Konfliktloseverhalten bei persodnlichen oder sozial gepragten
Irritationen zu zeigen.

Basisbereich motorische Schulfahigkeit: Kinder besitzen eine
grundstandige, flissige viso-motorische Koordination (Finger-
und Handgeschicklichkeit), um koordinierte Schreib-
/Zeichenbewegungen ausfihren zu konnen; sie besitzen
Eigeninitiative, um beispielsweise selbsttatig entsprechende
Arbeitsaufgaben zu uUbernehmen und sie konnen Belastungen
weitgehend selbstandig und selbstaktiv verandern, um
bestehenden Anforderungen nachkommen zu koénnen. Sie besitzen
eine Gleichgewichts-, taktile und kinasthetische Wahrnehmung,
um aus ihrer Innenwahrnehmung eine Konzentration auf ihre
AuBenwahrnehmung zu richten und zu steuern.

Basisbereich kognitive Schulfahigkeit: Hierzu gehort es, dass
Kinder ein gewisses MaB an Konzentrationsfertigkeit, Ausdauer
und Aufmerksamkeit aufweisen konnen, um ihr Lern- und
Arbeitsinteresse moglichst zielgerichtet fokussieren zu



konnen. Sie verfligen Uber ein ausgepragtes auditives
Kurzzeitgedachtnis, eine auditive Merkfertigkeit und ein
visuelles Gedachtnis, das ihnen helfen wird, zuriickliegende
Ereignisse und aktuelle Anforderungen/Erkenntnisse mit
aktuellen Erwartungen und Erfordernissen zu verbinden. Sie
zeigen Neugierdeverhalten und Lerninteresse, um immer wieder
aufs Neue moglichst selbstmotiviert eine Aufgabenstellung zu
erledigen und sie sind in der Lage, ein folgerichtiges Denken
an den Tag zu legen bzw. GesetzmaBigkeiten zu erkennen, um
logische Zusammenhange nachvollziehen, uUbertragen und selbst
ableiten/herstellen zu konnen.

Bei allen sechzehn Kompetenztendenzen geht es nicht darum,
dass ein Kind in allen Merkmalsbereichen eine hundert
prozentige Erfillung unter Beweis stellt. Vielmehr geht es -
wie der Begriff selbst schon zum Ausdruck bringt — um eine
grundsatzliche Existenz dieser Aspekte! In letzter Zeit wird
dementsprechend der Begriff >SCHULBEREITSCHAFT< immer starker
unter Fachleuten genutzt, um einerseits eine grundsatzliche
Bereitschaft der schulpflichtigen Kinder anzunehmen und
andererseits Ausgrenzungen von Kindern zu vermeiden
(Stichwort: Inklusion). Wenn Kinder — 1im Sinne einer
Skalierung — diese Kompetenztendenzen ,eher haufig oder
uberwiegend” in Alltagssituationen zeigen, so ist davon
auszugehen, dass sie damit so genannte basale Qualitaten im
Sinne einer vorhandenen Schulfahigkeit besitzen. Erst wenn
mehrere Merkmale dieser Kompetenztendenzen kaum oder gar nicht
ausgepragt sind, ist voraussagbar, dass Kinder sowohl schon
zum Schulstart als auch mit sehr hoher Wahrscheinlich in der
weiteren Schulzeit Lernschwierigkeiten haben werden.

In diesem Zusammenhang sei eine weitere, wichtige Anmerkung
gestattet. In einigen Bundeslandern (z.B. in Bayern und NRW)
wird inzwischen auch der Stichtag fur die Einschulung
schrittweise vorgezogen (ab Schuljahr 2007/2008): vom bisher
ublichen 30. Juni eines jeden Jahres auf den 31. Dezember ab
2014/15, wobei pro Schuljahr der Einschulungsstichtag um einen



Monat vorverlegt wird. Damit soll erreicht werden, dass
schlieflich eine Einschulung mit funf Jahren erfolgen wird.
Diese (politisch gesetzte) Tatsache widerspricht allerdings
diametral allen ernst zu nehmenden, wissenschaftlichen
Forschungsergebnissen, die bisher in Deutschland vorliegen.
Angefangen von dem achtjahrigen ,Kindergarten-Vorklasse-
Versuch®” des Landes NRW (1970-1977), der schon damals als
versuchsweise Umsetzung des Beschlusses des Deutschen
Bildungsrates von 1970 zur Vorverlegung des
Schuleintrittalters gedacht war bis hin zu den Ergebnissen
einer Analyse der IGLU-Daten (November 2005, vorgestellt von
P. Puhani und A. Weber, beide TU Darmstadt) unter dem Aspekt
oFruheinschulung/Spateinschulung“. Die Ergebnisse beider
Studien bringen eindeutige Daten zutage:

1. Kinder, die vor Vollendung ihres sechsten Lebensjahres
eingeschult wurden, weisen im vierten Schuljahr in den
IGLU-Aufgaben deutlich schlechtere Leistungsergebnisse
auf als spat eingeschulte Kinder.

2. Fruheinschulung widerspricht damit der Erwartung, dass
durch die vorgezogene Einschulung ein Zeitjahr gewonnen
wird. Im Gegenteil: die Gefahr ist aullergewohnlich hoch,
dass dadurch bei vielen Kindern das Gegenteil des
Erwinschten erreicht wird.

3. Fruheingeschulte Kinder weisen sich besonders haufig
durch eine fehlende Konzentrationsfertigkeit, mangelnde
Belastbarkeit und Frustrationstoleranz sowie fehlende
Selbstorganisation aus. Im Ubrigen erfolgt in Finnland,
dem ,Pisa-Sieger”, die Einschulung erst mit sieben
Jahren.

,Kleine Kinder und Uberhaupt Kinder vor der Schulfahigkeit
sollen noch nicht ge-, nicht beschult, sondern sollen
entwickelt werden. Nur die Einseitigkeit und Halbheit schuf
Kleinkinderschulen’, welche ein Widerspruch mit der
Kindernatur sind.“ aus einem Brief Friedrich Frobels an Ida
Seele




d) Fazit

Schulfahigkeit ist damit nicht das Ergebnis einer immer friiher
angesetzten kognitiven Forderung eines Kindes sondern vielmehr
das Ergebnis einer stabilen Gesamtpersonlichkeitsentwicklung
von Kindern, ausgestattet mit einem gut und sicher

ausgepragten Selbstwertgefuhl. Weder vorverlegte
,Kader(vor)schulen einer bildungsoffensiven
Frihforderpadagogik” noch »Schulvorgezogene,

kognitionsfokussierte Trainingseinheiten im Kindergarten”
konnen eine Schulfahigkeit mit nachhaltigen Tendenzen foérdern.
Genau das Gegenteil ist der Fall. Es gibt von Jahr zu Jahr
eine steigende Tendenz von gut begabten Schulversagern. Dabei
haben Kinder und Jugendliche mit einem gut ausgepragten
Intelligenzquotienten massive Schulschwierigkeiten, weil die
drei anderen Schulfahigkeitsbereiche — und hier insbesondere
im emotionalen und sozialen Kompetenzbereich — groRere bzw.
groBe Defizite aufweisen. Allzu lange wurde (und wird bis
heute) der Begriff ,Schulfahigkeit” mit dem Begriff
»Intelligenz” gleichgesetzt bzw. verwechselt. Um es mit einer
einfachen Analogie auszudriucken: Intelligenz ist wie der
Besitz eines Fahrrades — der Besitz eines Rades gibt aber noch
keine Auskunft daruber, ob der Radbesitzer auch Rad fahren
kann. Letzteres meint Schulfahigkeit. Vieles zu wissen heilst
nicht, automatisch Vieles zu konnen.

Gerade in der heutigen Zeit braucht eine Industriegesellschaft
wie Deutschland Querdenker und Menschen, die mit viel
Eigeninitiative und in Kenntnis ihrer besonderen Begabungen
(Qualitaten) Lebens- und Arbeitsanforderungen erkennen und
selbstaktiv gestalten, Menschen, die Bildungswagnisse eingehen
und kreative Moglichkeiten suchen bzw. finden, ihren Lebens-
und Berufsweg selbstverantwortlich und sozial vertraglich zu
gestalten. Menschen, die innovative
Problemlosungsmoglichkeiten entdecken und perspektivorientiert
handeln. All das sind Herausforderungen der Gegenwart und in
noch starkerem MaBe Handlungsnotwendigkeiten in der Zukunft.



Um diesem gesellschaftlich notwendigen und politisch sehr
bedeutsamen Aspekt entgegenzukommen, brauchen Kinder und
Jugendliche eine 1lebendige und konstruktiv ausgerichtete

Kommunikations-, Umgangs-, Konflikt-, Freizeit- und
Sprachkultur, die sie schon 1im Elternhaus erleben.
Gleichzeitig brauchen Kinder dafur eine

entdeckungsorientierte, spannende, lebensbezogene und aktive
Elementar- und Schulpadagogik, in der die Flulle der
unterschiedlichen Spielformen und Aktionsprojekte Tag fur Tag
erfahren und erlebt werden kann. Nur so zeigen sich
Elternhauser, Kindertagesstatten und spater auch die Schulen
als ,0rte fur Entdecker, Tuftler und Forscher” in bester
Qualitat im Sinne eines Auf- und Ausbaus von
Schulfahigkeit/Schulbereitschaft. So lernen Kinder ,nebenbei”
(= concomitant learning) ihr Leben kennen, entdecken ihre
vielfaltigen Potenziale und Begabungen, entwickeln Lern- und
Handlungsstrategien und erfahren gleichzeitig ,nebenbei” eine
erfullte, gluckliche Kindheit.

Es besteht eine enge und nicht zu trennende Verbindung
zwischen der Spielfédhigkeit eines Kindes und seiner
Schulfahigkeit. Ingrid Pramling Samuelsson, Inhaberin des
Lehrstuhls fur fruhkindliche Erziehung an der schwedischen
Universitat Goteborg, bezeichnet das Spiel als zentralen
Faktor in unserem Leben. Sie hebt immer wieder hervor, dass
die Entwicklungsmoglichkeiten eines Kindes in seiner frihen
Entwicklungszeit immens seien und dabei statte die
unerschopfliche Vielfalt des Spielens die Kinder mit einem
Reaktionsmuster aus, das seine zukunftige Erlebnis- und
Gestaltungswelt entscheidend beeinflussen werde. Doch so
bahnbrechend neu ist ihre Erkenntnis nicht.

Schon in den siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts konnte
die Psychologin Monika Keller mit ihren weithin bekannten
Untersuchungen belegen, dass bedeutsame kognitive Fahigkeiten
wie der Erwerb und die zielgerichtete Nutzung von Begriffen
und Wissen, der Aufbau von Strategien zur zielgerichteten



Betrachtung und Losung von Problemen, ein faktenorientiertes,
schlussfolgerndes und logisches Denken sowie der sorgsame
Umgang mit der Sprache als ein wesentliches Medium zur
konstruktiven Kommunikation sich auch und gerade in
Interaktionssituationen vollziehen, die nicht auf kognitive
Lernziele ausgerichtet sind. Und hier sind als Beispiele die
vielfaltigen Spielformen als solche Interaktionssituationen zu
nennen. Sie stieB in 1ihren empirischen Untersuchungen
(1970-1978) vor allem auf die Tatsache, dass Kinder, die viel
spielten, ein ausgepragtes MaB an ,Aufmerksamkeit,
Konzentrationsfertigkeit, Wahrnehmungs - und
Beobachtungsfertigkeit sowie einer analytischer Wahrnehmung“
aufwiesen.

Diese Kinder zeigten daruber hinaus einen konstruktiven
Problemlosestil, ein angemessenes reaktionsschnelles Handeln
und eine gewissenhafte Planung bei schwierigen
Aufgabenstellungen, ein vorausschauendes Denken und vor allem
Anstrengungsbereitschaft. Das Spiel ist damit nicht nur eine
kindertypische Ausdrucksform sondern vielmehr auch ein
sindirekter, direkter Weg" zum Aufbau und zur Verbesserung
einer Schulfahigkeit! So zeigte sich beispielsweise auch in
dem Modellversuch ,Wiener Spielprojekt”, der von der
Psychologin Waltraud Hartmann (Universitat Wien und Leiterin
des Charlotte-Buhler-Instituts fur praxisorientierte
Kindheitsforschung) geleitet wurde, dass durch das ,freie
Spiel “ ein flieBender Ubergang vom Kindergarten zur
Grundschule geschaffen werden sollte, um Kindern mit
Schulschwierigkeiten effektiv zu helfen. Die Wissenschaftlerin
interessierte sich dabei weniger fur die Schulleistungen der
Kinder als vielmehr fur deren Personlichkeitsentwicklung, weil
sie davon ausging, dass das Spiel innerlich motiviert ist und
den Kindern vor allem hilft, eigene Gefuhle nach auBen zu
tragen. Dies sah sie als eine Voraussetzung dafur an, dass
Kinder in einem erholten und entspannten Zustand besonders gut
lernen.



So wurden uber den ganzen Schulvormittag bestimmte Spielzeiten
verteilt. Freie Spielphasen vor dem Unterrichtsbeginn, in den
Pausen und wahrend des Unterrichts — auBerdem wurden Spiele
zur Veranschaulichung und Differenzierung von Themenbereichen
und im Forderunterricht angeboten. Obgleich das Spielprojekt
zunachst nur fir die erste Klasse gedacht war wurde es wegen
der positiven Auswirkungen auf das Lern- und
Leistungsverhalten der Kinder und aufgrund der angenehmen
Erfahrungen der Lehrkrafte bis zur vierten Klasse fortgesetzt.
AulBenstehende Skeptiker bezweifelten dennoch immer wieder, ob
die ,Spielprojektkinder”“ auch genugend lernen wirden. So
wurden regelmafig vergleichende Leistungstest mit diesen
Kindern und einer Kontrollgruppe durchgefuhrt.

Das Ergebnis war eindeutig: die ,Spielprojektkinder” zeigten
im Vergleich zur Kontrollgruppe erstens eine groBere
Schulzufriedenheit, zweitens mehr Pflichteifer und drittens
ein hochsignifikant besseres Ergebnis beziiglich eines
divergenten Denkens! Auferdem konnten bei den Kindern im
sozialen Bereich positive Effekte beobachtet werden und
zusatzlich zeigten die ,Spielprojektkinder” keinen
Leistungsabfall zur Kontrollgruppe. Eine spatere
Nachuntersuchung der Kinder in der neunten Klasse ergab sogar,
dass die ehemaligen ,Spielprojektkinder” weiterhin sprachlich
kreativer waren. In Deutschland fuhrte der
Erziehungswissenschaftler Hanns Petillon von der Universitat
Landau von 1992 — 1996 an sechs Grundschulen in Rheinland-
Pfalz ein ahnliches Projekt mit dem Konzeptschwerpunkt ,Lern-
und Spielschule” durch, mit dem Ergebnis, dass die Leistungs-,
Kreativitats- und Persodnlichkeitsentwicklung ahnlich positiv
verlief wie bei dem Wiener Projekt.

Was hier jedoch zusatzlich in besonders starkem MaRe auffiel:
die Kinder zeigten ganz besonders hohe Werte im sozialen
Bereich. So nahmen die Ausgrenzung anderer Kinder und ein
aggressives Verhalten deutlich ab. Das deutlich geringere
Aggressionspotenzial wirkte sich zusatzlich lernfordernd auf



die gesamte Gruppe aus und die Kinder verglichen ihre
gezeigten Leistungen weniger mit denen anderer Kinder sondern
legten den VergleichsmaBstab vielmehr an den bewaltigten
Aufgaben selbst an.

Bedingungen zur Forderung des
Spiels

Wenn das Spiel des Kindes als eine grundlegende Haupttatigkeit
seines Lebens gesehen und als solche auch eingestuft werden
muss, dann ist es erforderlich, dass Kinder auch entsprechende
Spielbedingungen erhalten, um entsprechende
Entwicklungsprozesse auf- und auszubauen. Entsprechend der
Beschaffenheit dieser Bedingungen wird das Spielverhalten von
Kindern eher gefdordert oder behindert— schlimmstenfalls
unterbunden. Gleichzeitig ermoglichen oder verhindern die
vorhandenen Spielbedingungen die vielfaltigen Spielformen, die
jede fur sich ganz spezifische Lernerfahrungen initiiert und
in einen weiteren Gestaltungsprozess fuhrt. Grundsatzlich
zahlen zu den wesentlichen Spielbedingungen die Merkmale Zeit,
Platz, Materialien, Mitspieler/innen, Entscheidungsfreiheit
und Ruhe (vgl. Baer 1981, S. 39 ff.).

Zeit: Je jinger die Kinder sind, desto intensiver sind sie
ganz in ihr Spiel vertieft. Beobachtungen haben ergeben, dass
kleine Kinder bis zu neun Stunden am Tag spielen, wenn man
ihnen die Moéglichkeit dafur einrdumt. Spielen ist die Zeit,
die frei von auBeren Erwartungen oder Verpflichtungen ist und
sie ist fur Kinder immer ausgefullt. Dabei spielt es keine
Rolle, ob sie auch tatsachlich - von einer AuBensicht
betrachtet — immer ,aktiv“ sind. Das Spielen 1ist durch
Tatigkeiten und zurlckgezogene Beobachtungen, wildes Agieren
und stummes Betrachten, Gesprache mit anderen und eine innere
Zwiesprache mit sich selbst gekennzeichnet, in denen das Kind
seinem subjektiven Spielerlebnis nachgeht. Unterbrechungen
oder Zeitabbriche stdoren diesen Ereignisprozess ganz



erheblich.

Platz: Zunachst nutzen kleinere Kinder ihren unmittelbaren
Lebensraum fur ihre Spielaktivitaten. Solange sie noch 1im
Kinderwagen oder im ,Laufstall” sind und noch nicht den freien
Gang beherrschen, fixieren sie sich auf ihre eigene, kleine
Spielflache. Mit zunehmendem Alter richten sie ihre ganze
Aufmerksamkeit allerdings auch auf ihr gesamtes, weiteres
Umfeld. So werden alle Raume der Wohnung, der eigene Garten
und/oder oOffentliche Rasen- und Spielflachen, offentliche
Platze, Wiesen und Walder, die Wohnungen ihrer Spielkameraden
und alle zur Verfugung stehenden Flachen zu ihrem Spielplatz,
den sie nach eigenen Vorstellungen und Moglichkeiten (um)-
gestalten und nutzen. Angesichts der Tatsache, dass alle
Spielraume ihren eigenen Charakter und 1ihre eigenen
Besonderheiten besitzen ist es notwendig, dass Kinder diese
unterschiedlichen Spielorte kennen lernen, nutzen und damit
vielfaltigste Erfahrungen in abwechslungsreicher Umgebung und
grollzigiger Vielfalt machen konnen. Es bleibt nicht aus, dass
Kinder aufgrund eigener Spielvorstellungen andere Malstabe an
Ordnung oder Sauberkeit anlegen als Erwachsene! Sie sollten
daher darauf achten, das Spiel der Kinder nicht durch
einengende Regeln oder normativ gepragte Erwartungen
einzuschranken, unattraktiv werden zu lassen oder gar zu
unterbinden.

Materialien: So vielfaltig die Spielformen und
Ausdrucksmoéglichkeiten der Kinder sind so vielfaltig sind ihre
Spielmaterialien. Ob es der eigene Korper ist (mimisches
Ausdrucksspiel) oder ob es die unterschiedlichen Materialen
zum Bauen und Werken sind, die zur Herstellung von
Spielgegenstanden benotigt werden, ob es
Verkleidungsutensilien fir das Rollenspiel oder Baume und
groBe Steine sind, die zu Kletter- und Fangspielen einladen,
ob ein unibersichtliches Gelande zum Versteckspiel dient oder
Zelte und Hohlen als Burgen umgedeutet werden, ausgediente
Elektrogerate zum Zerlegen als Fundus fiur Experimentierspiele



bendotigt werden oder — selbst entwickelte — Musikinstrumente
die Fantasie anregen, Stifte und Farben zum Malen oder zur
endgultigen Gestaltung von Kulissen eingesetzt werden — immer
sind es vielfaltigste und sehr unterschiedliche Dinge, die das
Spiel reichhaltiger werden lassen. Bei allen Materialien geht
es aber nicht in erster Linie um fertige Spielmittel -
vielmehr missen die Materialien auch immer wieder entgegen
ihrer funktionalen Bestimmung zweckentfremdet werden konnen
und veranderbar sein, Neugierde provozieren und die Fantasie
des spielenden Kindes anregen. (Anmerkung: Im klassischen
Verstandnis des Spiels sind daher ,Spiele“ auf dem Gameboy
oder PC-,Spiele” Beschaftigungen und keine Spiele!) Anfang der
90er Jahre des letzten Jahrhunderts entstand in einem
Suchtarbeitskreis in Oberbayern die padagogische Idee des so
genannten ,spielzeugfreien Kindergartens” mit den intendierten
Zielen, dass Kinder weniger Konsumabhangigkeit entwickeln
(indem sie 1lernen sollten, Langeweile und Frustration
auszuhalten), mehr Kreativitat aufbauen, mehr
Lebenskompetenzen zeigen (indem sie die Erfahrung machen
mussen, mehr miteinander zu reden und zu agieren) und vor
allem, dass dies der ,Suchtprophylaxe” dienlich sei. Kinder
konnten im Sinne einer Vermeidungsstrategie nicht mehr zum
Spielzeug ,fluchten” und waren damit spater weniger anfallig
fir Suchte aller Art. Dr. Hans Mogel, Psychologieprofessor an
der Universitat Passau, sagt dazu Folgendes: [..] ,Kindern kein
Spielzeug zu geben ist Spielzeugdeprivation. Das ist eine Form
von Kindesmisshandlung. Deprivation geht auf Kosten des
Erlebens von Geborgenheit und der Entwicklung eines gesunden
Selbstwertgefuhls. [..] Wenn Kinder die Realitat unserer
modernen Gesellschaft bewaltigen sollen, dann brauchen sie
auch Spielzeug, welches diese Gesellschaft widerspiegelt. [..]
Die Kindergarten konnen auf teures Modespielzeug durchaus
verzichten, aber Puppen, Klotzchen und Bausteine sollten sie
auf jeden Fall behalten.” (H. Mogel. In: Focus Nr. 27/1997, S.
152). Thomas Dannenberg, Diplompsychologie, auBert sich in dem
gleichen Beitrag unter der Uberschrift ,Versuchskaninchen
Kind“ so: ,Ein Teil der Kinder reagiert mit Stress und



Angstlichkeit auf das Chaos im spielzeugfreien Kindergarten
(S. 151) und Dr. Hans-

Rudolf Becher, Padagogikprofessor an der Universitat zu Koln
kommt zu dem Schluss: ,Der Wechsel zwischen Phasen mit
Spielzeug und ohne Spielzeug ist an sich sehr sinnvoll — aber
Spielzeug Uber einen festen Zeitraum zu verbieten ist ein
unpadagogisches Zwangsmittel. Man sollte nicht neben der Welt
her erziehen.” (S. 153).

Mitspieler/innen: Da das Spiel — je nach Spielform und Absicht
des Kindes — sehr unterschiedliche Funktionen besitzt,
ermoglicht es der spielenden Person, entweder mit sich alleine
und dem Spiel zu kommunizieren o d e r mit sich, dem Spiel
und anderen Menschen (Gleichaltrigen, alteren und jungeren
Kindern, Eltern, GrolBBeltern, Nachbarschaftskindern oder
ErzieherInnen) zu interagieren. So kann das Kind in diesen
Spielsituationen Erlebnisse, Erfahrungen und (Sinnes)Eindrucke
verarbeiten, zukunftige, fur das Kind bedeutsame Situationen
kognitiv bzw. emotional ordnen oder ,einfach nur“ mit Freude
eine Spielhandlung erleben. Doch bei allen Spielerlebnissen
gibt es einen ,roten Faden”: das Spiel unterstutzt das Kind
dabei, seine eigene Identitat zu finden bzw. zu stabilisieren
bzw. seine soziale Kompetenz zu erweitern. Und hierbei bekommt
es Hilfe und Anregungen durch seine Mitspieler/innen. Sie sind
es, die durch ihre Spielimpulse neue Aspekte in ein Spiel
hineintragen und so dafur sorgen, dass das spielende Kind zu
neuen, inneren Auseinandersetzungen finden kann.

Entscheidungsfreiheit: Da jedes Spiel aus seiner
sZweckfreiheit” heraus lebt und sich durch sich selbst zum
Umgang mit den Spielmaterialien bzw. Mitspieler/innen
auffordert, gewinnt jedes Spiel fur Kinder nur dadurch einen
(An)Reiz, wenn es fur das Kind motivierende Merkmale enthalt.
So lebt das Spiel in erster Linie aus der kindeigenen Freude
daran, sich auf die Spielhandlung selbst einlassen zu wollen.
In der Praxis 1ist haufig zu beobachten, dass immer wieder
zwischen ,sinnvollen” (konstruktiven) wund ,sinnlosen”



(destruktiven) Spielen unterschieden wird. Eine solche
Differenzierung ist weder fachdidaktisch noch
entwicklungspsychologisch haltbar, weil jedes Kinderspiel
sinnvoll und damit entwicklungsbedeutsam ist. Gerade so
genannte ,didaktisierte Spiele” bieten kaum die Moglichkeit,
eigenen Fantasien und kreativen Gestaltungsmdéglichkeiten
nachgehen zu konnen. Wo dann durch Erwachsene entsprechende
Spielreglementierungen folgen oder gar disziplinierend auf
Kinder eingewirkt werden soll, ist der Sinn eines Spiels im
originaren Sinne nicht mehr vorhanden.

Ruhe: Auch wenn es bei den unterschiedlichsten Spielformen
haufig lebendig und laut zugeht, brauchen Kinder Ruhe, um sich
weitestgehend ungestdrt in ihren Spielsituationen wohl fihlen
zu konnen. Nahezu jedes Spiel ist durch einen Spielaufbau
gekennzeichnet — so gibt es einen Einstieg, eine intensive
Hauptphase und einen Abschluss. Stérungen von aullen wirden
dabei diese Struktur unterbrechen und fur Kinder durcheinander
bringen. Mogen manche ,Ratschlage” der Erwachsenen auch noch
so gut gemeint sein, ein Spiel so oder so zu gestalten, andert
dies nichts an der Tatsache, dass Spielauflaufe dadurch eine
andere Wendung als vom Kind beabsichtigt bekommen. Damit kann
sich ein Kind aber nicht mehr in sein Spiel fallenlassen.

Aufgrund dieser hohen Bedeutung des Spiels fur die Entwicklung
der Kinder ergeben sich viele Fragen, mit denen sich
(sozial)padagogische Fachkrafte auseinandersetzen mussen.

Fragen, die die eigene Person betreffen:

Wird dem Auf- und Ausbau der eigenen Spielfahigkeit ein hoher
Wert beigemessen und auf welche Art und Weise wurde bisher die
eigene Spielfahigkeit erweitert?

Welche Rolle nehme ich in den unterschiedlichen Spielformen
ein? Trete i1ich 1in der Regel als Mitspieler/in,
Spielunterbrecher/in, Spielentwickler/in, Spielinitiator/in,
Spielverderber/in oder Spielbeobachter/in auf?



Welche Spielformen machen mir am meisten Freude und warum?

Mit welchen Spielformen habe ich personlich am meisten
Schwierigkeiten und warum?

Wirke ich in der Spielzeit der Kinder als Spielvorbild und
biete ich mich damit immer wieder als Spielmodell an?

Welche Vorstellungen von ,Spielregeln” habe ich wahrend des
Spiels der Kinder/mit Kindern und inwieweit sind sie dazu
geeignet, das Spielverhalten der Kinder im Hinblick auf
,Kreativitat und Fantasie, Selbststandigkeitsentwicklung und
Autonomie” entscheidend zu unterstiutzen?

Fragen, die die Spielpraxis direkt betreffen:

Welche Spielformen wurden bisher in der Praxis ausreichend
bzw. zu wenig initiiert und berucksichtigt?

Gibt es Spielformen, die in der Vergangenheit vollig
ausgeblendet wurden?

Wird den Kindern genugend Zeit und Raum zur Verflgung
gestellt, um das Spiel in seiner Vielfalt zu entdecken und zu
erleben?

Sind die raumlichen und strukturellen Rahmenbedingungen in der
Einrichtung dazu geeignet, das Spielverhalten der Kinder
anzuregen und zu unterstutzen?

Stehen den Kinder ausreichend attraktive Spielmittel zur
Verfugung?

Legen die vorhandenen Spielmittel (im Innen- und Aullenbereich
der Einrichtung) durch ihren Aufbau und ihre Struktur den
Spielablauf fest oder bieten sie ausreichende Moglichkeiten
zur Selbstgestaltung und Veranderung?

Welche Regeln und Vorgaben gibt es, die das Spielverhalten der
Kinder aktivieren und welche Regeln oder normativen Einflusse



sind dazu geeignet, das Spielverhalten der Kinder
einzuschranken?

Wenn ,Spielen der Urgrund der Entwicklung ist“ (Renz-Polster,
2013, S. 159) und in bundesdeutschen Kindergarten aufgrund der
verschulten Bildungsmaschinerie das Spielen immer mehr ins
Abseits gedrangt wird, dann — so Renz-Polster — ,mussen sich
nicht etwa die Erzieherinnen rechtfertigen, die Kinder frei
spielen lassen, sondern diejenigen, die dies nicht tun.”“
(2013, S. 210).
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