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VORWORT

1. Der vorliegende Text ist eine Einfithrung in die wichtigsten Theorien des Spiels. Obwohl es sich
um eine Zusammenfassung handelt, ist dieser Uberblick - auch in bezug auf die behandelten Auto-
ren - weitreichender, als er in einer Einfiihrungsveranstaltung in der Regel vermittelt werden kann.
Das Skript kann kein Ersatz fiir die Erarbeitung der Originalliteratur sein, sondern bedarf des ergén-
zenden Studiums der jeweils angegebenen Originalquellen.

2. Originalzitate, die mehrere Sédtze umfassen, erscheinen eingeriickt - ohne Anfiihrungszeichen,
aber mit Quellenangabe am Schluf} des Zitats. Erfolgt dabei nur eine Seitenangabe, bezieht sich der
Hinweis auf das am Eingang des jeweiligen Abschnittes genannte Werk.

3. Die Themenbereiche, die im vorliegenden Manuskript in den letzten drei Hauptabschnitten be-
handelt werden, haben jeweils am Ende ein gesondertes Literaturverzeichnis der erwihnten Spezi-
alliteratur. Ansonsten steht die Bezugsliteratur immer in Kursivschrift am Anfang des betreffenden
Abschnittes - insbesondere bei der Behandlung einzelner Spieltheorien. Fiir einzelne Druckfehler,
die im Text noch enthalten sein konnen, bitte ich um Nachsicht. Es wird in absehbarer Zeit iiberar-
beitet.

H.R.



I. ALTERE SPIELTHEORIEN

1. Einleitung

Man kann unterscheiden zwischen dem Spiel als Tatbestand, d.h. als erlebbarem Phinomen, und
dem Spiel als Gegenstand von Deutungen, Erkldarungen, Theorien.

Im Laufe der abendldndischen Kulturgeschichte findet man Spiel als Tatbestand wiederum in zwei-
erlei differenten Bewertungskontexten in literarischen Quellen erwihnt. Zum einen als Kinderspiel,
zum anderen als Spiel (Unterhaltung) der Erwachsenen. Schon seit der Antike wird das Spiel als
eine dem Kinde angemessene Titigkeit angesehen. Beim Spiel der Erwachsenen werden seit dem
ausgehenden Mittelalter oft auch negative Akzente deutlich. Da gibt es insbesondere fiir Karten-
und Gliicksspiele Spielverbote (von der Kirche und der weltlichen Obrigkeit ausgesprochen), weil
das Spiel den Menschen "verfiihre" zugrunde richte und lebenslang abhéngig ("siichtig") mache.
Aus dieser Perspektive hat der "Spieler" iiber die Jahrhunderte hinweg ein durchgingig negatives
Image.

Spiel wird seit Beginn der Neuzeit aber auch positiv gesehen, so wenn es im Dienst der Erziehung
(der Korperertiichtigung, des "spielenden Lernens") gestellt wird. Diese neue Rolle in der Erziehung
gewinnt das Spiel insbesondere bei den Humanisten im 15./16. Jahrhundert, bei Comenius im 17.
Jahrhundert, verstédrkt bei den Philosophen und Pidagogen der Aufkldarung im 18. Jahrhundert. So
wurden im 18. Jahrhundert von Theologen und Pidagogen Theaterstiicke (Dialoge und Rollenspie-
le) fiir die biirgerliche Familie geschrieben, mit deren Hilfe Kinder und Jugendliche zu tugendhaf-
tem, moralischem Verhalten gefiihrt werden sollten. Noch gab es keine eigentliche Theorie des
Spiels. Der Geist der Aufklarung brachte allerdings neue Theorien iiber den Staat, den Menschen,
das Drama und die Asthetik hervor. Einer der bedeutsamsten theoretischen Entwiirfe der "Theorie
des Schonen" - wie Asthetik im klassischen Verstindnis definiert wird - stellte Friedrich v. Schillers
- in 27 Briefen dargestellte - Abhandlung "Uber die isthetische Erziehung des Menschen" dar. In
dieser dem Geist der Aufkldarung verpflichteten Theorie erhielt das Spiel erstmals einen zentralen
Platz.

2. Friedrich v. Schiller, Uber die dsthetische Erziehung des Menschen (1795)

Schiller, F.: Uber die dsthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen. Stuttgart
(Reclam) 1965 (erstverdff. 1795)

Nach der amerikanischen Unabhéngigkeitserklarung von 1776 und der franzosischen Revolution
von 1789 war in Europa die Frage nach dem Verhiltnis von Herrschaft und Unabhingigkeit, von
Freiheit und Moral, von Natur und Vernunft in ein neues Diskussionsstadium getreten. Schiller
(1759-1805) fragte in seiner Abhandlung, wie die zwei einander entgegengesetzten Charaktere des
Menschen - hier der "selbstbezogen-egoistische®, ,,genu3siichtige” und ,,gewalttitige", dort der
"moralische," "verniinftige", "sittliche" Mensch miteinander zu vereinbaren seien. Diese beiden wi-
derstreitenden Tendenzen im Menschen nannte er auch sinnlichen Trieb (oder Stofftrieb) und
Formtrieb. Die Aufgabe der Kultur (der Erziehung) sei es, "das Notwendige in uns zur Wirklichkeit
zu bringen und das Wirkliche aufler uns dem Gesetz der Notwendigkeit zu unterwerfen" (Schiller
1965, S. 45).

Entscheidend ist, da3 Schiller nicht nur die Moral auf Kosten der Sinnlichkeit (d.h. des Gefiihls, der
"Natur" des Menschen) verteidigen will, sondern ebenso die Sinnlichkeit gegeniiber der Moral in
Schutz nimmt. Thm geht es darum, "erstlich: die Sinnlichkeit gegen die Eingriffe der Freiheit zur
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verwahren; zweitens: die Personlichkeit gegen die Macht der Empfindung sicher zu stellen. Jenes
erreicht sie durch Bildung des Gefiihlsvermogens, dieses durch Ausbildung des Vernunftvermo-
gens" (ebenda, S. 51). Das Nebeneinanderbestehenkonnen beider gegensitzlicher Triebe sichert
Schiller durch Einfiihrung eines dritten, vermittelnden Triebes, den er "Spieltrieb" nennt. So schreibt
er im 14. Brief seiner Abhandlung:

"Der sinnliche Trieb will, dal Verdnderung sei, da3 die Zeit einen Inhalt habe; der Formtrieb
will, dal die Zeit aufgehoben, daf} keine Verdnderung sei. Derjenige Trieb also, in welchem bei-
de verbunden wirken (es sei mir einstweilen, bis ich diese Benennung gerechtfertigt haben wer-
de, vergonnt, ihn Spieltrieb zu nennen), der Spieltrieb also wiirde dahin gerichtet sein, die Zeit in
der Zeit aufzuheben, Werden mit absolutem Sein, Verdnderung mit Identitit zu vereinbaren. Der
sinnliche Trieb will bestimmt werden, er will sein Objekt empfangen; der Formtrieb will selbst
bestimmen, er will sein Objekt hervorbringen; der Spieltrieb wird also bestrebt sein, so zu emp-
fangen, wie er selbst hervorgebracht hitte, und so hervorzubringen, wie der Sinn zu empfangen
trachtet. [...] Der Spieltrieb ...wird also, weil er alle Zufélligkeit aufhebt, auch alle N6tigung auf-
heben und den Menschen sowohl physisch als auch moralisch in Freiheit setzen" (S. 57).

In dem - wegen der zentralen Figur des "Spiels" - berithmten 15. Brief seiner Abhandlung (dessen
Verstiandnis zumindest die Kenntnis des 14. Briefes voraussetzt) bestimmt Schiller als Gegenstand
des sinnlichen Triebes das Leben, als Gegenstand des Formtriebes die Gestalt. Der Gegenstand des
vermittelnden Spieltriebes hei3t demnach lebende Gestalt - nichts anderes aber ist fiir Schiller
Schonheit. Er setzt also die Begriffe "Spiel" und "Schonheit" gleich, "der Mensch soll mit der
Schonheit nur spielen und er soll nur der Schonheit spielen” (S. 63). Im Anschlufl an diesen Satz
folgt jene berithmte, immer wieder zitierte Aussage, deren theoretischer Hintergrund dabei meist
nicht mitgedacht wird:

Denn, um es endlich auf einmal herauszusagen, der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeu-
tung des Worts Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt. (S. 63)

Zum Verstiandnis des Gesagten sind auch die anschlieenden Sitze sehr wichtig; Schiller fiihrt aus:

Dieser Satz, der in diesem Augenblicke vielleicht paradox erscheint, wird eine grof3e und tiefe
Bedeutung erhalten, wenn wir erst dahin gekommen sein werden, ihn auf den doppelten Ernst der
Pflicht und des Schicksals anzuwenden; er wird, ich verspreche es Ihnen, das ganze Gebdude der
dsthetischen Kunst und der noch schwierigeren Lebenskunst tragen. Aber dieser Satz ist auch nur
in der Wissenschaft unerwartet; langst schon lebte und wirkte er in der Kunst und in dem Ge-
fiihle der alten Griechen, ihrer vornehmsten Meister. (S. 63)

Das Spiel, und damit die Kunst (bzw. die dsthetische Weltsicht) wird von Schiller als ein den Men-
schen bestimmendes drittes Prinzip eingefiihrt, um zwischen den einander ausschliefenden Prinzi-
pien des triebgebundenen, egozentrischen Handelns und dem moralischen, an einem der Allgemein-
heit verpflichteten Pflichtbegriff vermitteln zu kénnen.

Mitten in dem furchtbaren Reich der Krifte und mitten in dem heiligen Reich der [moralischen;
H.R.] Gesetze baut der dsthetische Bildungstrieb unvermerkt an einem dritten frohlichen Reiche
des Spiels und des Scheins, worin er dem Menschen die Fesseln aller Verhiltnisse abnimmt und
ihm von allem, was Zwang heif3t, sowohl im Physischen als im Moralischen entbindet (S. 125).

Schiller unterschied den "dsthetischen Schein" (die dsthetische Dimension der Dinge) von "logi-
schem Schein" (dem Vortduschen falscher Tatsachen im Sinne von Trug, Tduschung, Betrug):

Es versteht sich wohl von selbst, da} hier nur von dem asthetischen Schein die Rede ist, den man
von der Wirklichkeit und Wahrheit unterscheidet, nicht von dem logischen, den man mit dersel-
ben verwechselt - den man folglich liebt, weil es Schein ist, und nicht, weil man ihn fiir etwas
Besseres hilt. Nur das erste ist Spiel, da das letzte blofl Betrug ist. (S. 112 f.)
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Schiller bestimmt als wesentlich fiir den Einzelmenschen wie der Menschheit insgesamt "drei ver-
schiedene Momente oder Stufen der Entwicklung": "Der Mensch in seinem physischen Zustand
erleidet blo3 die Macht der Natur; er entledigt sich dieser Macht in dem disthetischen Zustand, und
er beherrscht sie in dem moralischen. (S. 99)

Kommentar: Die Schonheit - bzw. das Spiel - existiert, so gesehen, in der Welt des "dsthetischen
Scheins" (bzw. im "isthetischen" Staat). Bei Schiller gewinnt die Asthetik (die Welt des Scheins,
des Spiels, der Einbildung , der Phantasie) eine Vermittlungsrolle zwischen der Realitit (dem
"Sein") und dem moralischen Anspruch (dem "Sollen"). Die Welt der Asthetik, der Phantasie und
des Spiels kann dabei drei unterschiedliche Funktionen in bezug auf die politisch-gesellschaftliche
Wirklichkeit besitzen: Ihre Eigenstindigkeit und Unabhingigkeit von der Realitdt kann verstanden
werden

¢ als neu gewonnene Souverdnitit, die das dsthetisch-kiinstlerische Moment der Bildung zum zen-
tralen Bestandteil der Personlichkeitswerdung macht (im Sinne des klassischen Bildungsideals,
wie dies dem Selbstverstiandnis Schillers entsprach);

e als Flucht bzw. Ausweichen vor der politischen Wirklichkeit in eine "heile Welt" des Scheins (so
lautet die neomarxistische Kritik an einer "reaktionidren" Asthetik, die sich in den Dienst der
"Herrschenden" bzw. der Klassengesellschaft stellt);

e als Moglichkeit, die (entfremdeten) bestehenden Verhiltnisse zu iiberwinden: Wenn die (politi-
schen!) Verhéltnisse nicht so sind, wie sie moralisch sein sollten bzw. wie ich sie mir wiinsche,
dann kann ich diese Welt als das Reich unbegrenzter Freiheit dsthetisch dennoch errichten

Da auch das Spiel die Welt nicht abbildet, wie sie ist, sondern wie sie "sein konnte", steckt der
emanzipatorische Entwurf &sthetischer Kommunikation auch in jeder Spielhandlung - muf3 aber
keineswegs neomarxistisch gesehen werden, sondern kann ebenso auf das einzelne Kind, den ein-
zelnen Menschen, als personlicher Entwurf moglicher Selbstverwirklichung bezogen bleiben oder
aber auf kulturelle Phinomene wie Aggression oder Sexualitit Anwendung finden, die iiber &dstheti-
sche Sublimierung gesellschaftliche Akzeptanz gewinnen.

DaB der Spielbegriff in der Asthetik des spiten 18. Jahrhunderts generell nicht vo6llig unbekannt
war, wird an Kants dsthetischem Hauptwerk "Kritik der Urteilskraft" deutlich, das 1790 erschien.
Kant (1974, S. 132) spricht z.B. von einem "freien Spiele der Vorstellungskrifte", auf dessen Basis
Geschmacksurteile gefillt werden. Er definiert Spiel als "Form der Gegenstinde der Sinne" soweit
diese Form nicht "Gestalt" ist, ist sie "Spiel der Gestalten (im Raume, die Mimik und der Tanz),
oder blofies Spiel der Empfindungen (in der Zeit)" (ebenda, S. 141). Das Spiel hat, alles in allem, in
Kants Asthetik eher eine marginale Bedeutung. Alle Spieltheorien des 19. Jahrhunderts kamen nicht
umhin, sich in irgendeiner Weise mit Schillers Theorie des Spiels zu beschiftigen. Mit Schiller
wurde die Verbindung zwischen Spiel und Asthetik zu einem haltbaren Band: Spiel als ein Phino-
men zu deuten, das in der Welt des "Scheins", des "Als-ob" liegt, ist auch zentrales Moment vieler
Spieltheorien des 20. Jahrhunderts (vgl. Buytendijk, Scheuerl, Heckhausen, Sutton-Smith), so daf3
der spieltheoretische Riickgriff auf Schiller in den letzten zwei Jahrhunderten nie abril3.

3. Monothematische Spieltheorien im 19. Jahrhundert

Carr, HA: The survival value of play. In: Investigations of the Department of Psychology and
Education of the University of Colorade, Vol. I, No. 2, Colorade 1902, S. 3-47.

Groos,, K.: Die Spiele der Tiere. Jena 1896.

Groos, K. Die Spiele der Menschen. Jena 1899. (Reprint Hildesheim 1973)

Hall, G.St. Psychology of Adolescence. 2 Vol. (Apleton & Co) New York. 1904.

Lazarus, M.: Die Reize des Spiels. Berlin 1883.

Schaller, J.: Das Spiel und die Spiele. Weimar 1881.

Spencer, H.: Die Principien der Psychologie, 2 Bde., iibersetzt von B. Vetter, Stuttgart 1882-86 (=
Bd.4/5 des Werks: A System of Synthetic Philosophy; engl. 2nd ed. 1870-72).
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Obwohl das Spiel als menschliche Aktivitét so alt ist wie die Zivilisation und seit der Antike auch
immer wieder in Abhandlungen erwihnt wurde, sind Deutungsversuche des Spiels mit theoreti-
schem Anspruch - wenn wir von Schillers dsthetischer Theorie absehen, die das Spiel als Vermitt-
lungsbegriff beniitzt - in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts entwickelt worden. Den im folgen-
den zusammenfassend behandelten Theorien ist gemeinsam, dal} sie monothematische Erklarungs-
versuche des Phinomens Spiel darstellen, d.h. "Spiel" durch einen einzigen Grund zu erkldren su-
chen. (Die Theorien des 20. Jahrhunderts sind demgegeniiber polythematisch, d.h. es werden mehre-
re Sachverhalte (Merkmale), komplexe Bedingungsgefiige oder Gegensitze zur Erkldarung des
Spiels angefiihrt).

Die meisten der in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhundert auftauchenden Theorien des Spiels ent-
standen unter dem Einfluf eines sich rasch ausbreitenden biologischen Denkens, das mit dem Sie-
geszug der Darwinschen Evolutionstheorie auch Bedeutung fiir Theorien der Entwicklung von
"primitiven" Volker, der Tierwelt, der zivilisierten Menschheit wie des Individuums erhielt. Charles
Darwin hatte mit dem Gedanken, da3 Natur und Mensch nicht durch den einmaligen Schopfungsakt
Gottes, sondern durch einen jahrmillionenwéhrenden Prozefl der natiirlichen Auslese entstanden
seien, das alte biologische Weltbild, das z.B. noch dem schwedischen Forscher Linneé fiir sein
Klassifizierungssystematik diente, vollkommen umgestiirzt. Wenn aber nun nach der Evolution-
stheorie alle Aktivititen der Lebewesen (auch der hoheren Lebewesen) im Dienst der Lebens- und
Arterhaltung stehen - was blieb dann iibrig zur Erkldarung des Phinomens Spiel? Unter der Annah-
me, dal} die Arbeit zentral der Lebenserhaltung des Menschen diene, bestand der einfachste Ver-
such, diese Frage zu beantworten, in der Aussage: Das Spiel hat die Aufgabe der Erholung von der
Arbeit.

3.1 Die Erholungstheorie (Julius Schaller; Moritz Lazarus)

Einen ersten Versuch, das Spiel in diesem Sinne zu deuten, unternahm der Hallenser Philosoph Ju-
lius Schaller (1810-1868) mit seiner Abhandlung "Das Spiel und die Spiele" von 1861. Schaller, der
in seiner Philosophie zunichst stark von dem Hegelschiiler Rosenkranz beeinflufit war, eine Ge-
schichte der Naturphilosophie der Neuzeit verfaBte und gegen materialistische Zeitstrémungen
(Ludwig Feuerbach) Stellung bezog, deutete das Spiel als eine lustbetonte und erholsame Form der
Tatigkeit, die im Gegensatz zum Ernst des Lebens, zur Arbeit des Menschen stehe. Arbeit fiihrt be-
kanntlich zu Ermiidungserscheinungen. Schaller vertrat die These, da3 bei Ermiidung des ganzen
menschlichen Organismus dem Schlaf die Funktion der Erholung zukomme; wenn aber nur einzelne
Bereiche ermiidet seien, das Spiel diese Funktion besitze. Schlaf und Spiel stehen also hier im Ver-
hiltnis der Ergiinzung zueinander. Dieser Gedanke aber findet sich schon bei Aristoteles, da3 Arbeit
Miihe und Anstrengung bereitet, Spiel und Unterhaltung dagegen der Erholung dienen, die dem
Menschen zukomme, da er auBlerstande sei, ohne Unterbrechung zu arbeiten. Deshalb folgt nach
Aristoteles, "da man dem Spiele nur mit Beobachtung der rechten Zeit seiner Anwendung Raum
geben darf, indem man es wie eine Medizin gebraucht" (Aristoteles, Politik, VIII, Kap. 3, S. 285 ff,;
Nikomachische Ethik X, Kap. 6, S. 232).

In Kants "Anthropologischer Didaktik" findet man den Hinweis:

Warum ist das Spiel (vornehmlich um Geld) so anziehend, und, wenn es nicht gar zu eigenniitzig
ist, die beste Zerstreuung und Erholung nach einer langen Anstrengung der Gedanken; denn
durch Nichs-Tun erholt man sich nur langsam? Weil es der Zustand eines unablidssig wechseln-
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den Furchtens und Hoffens ist. Die Abendmahlzeit nach demselben schmeckt und bekommt auch
besser. (Kant XII, S. 552)

Spiel bereitet Lust, aber bereits Kant machte auf die Anziehungskraft der Ambivalenzen von Freude
und Trauer, Angstlichkeit und Freude aufmerksam, die das Spiel, insbesondere das Schauspiel, so
anziehend fiir viele Menschen machen. Die "einander widrigen Affekte" versetzen den Zuschauer
"innerlich in Motion" (ebenda, S. 552).

Zweifellos ist die Erholungstheorie sehr vielmehr von der Lebensweise des Erwachsenen abgeleitet,
als auf die Aktivitidten des Kindes bezogen; Aristoteles (Politik; S. 294) raumte immerhin ein, daf3
Kindern eine "kurzweilige Beschiftigung", d.h. Spiel, angemessen sei. Sie setzt voraus, dall Spiel-
bediirfnisse vor allem nach anstrengenden Tatigkeiten auftreten. Innerhalb der Padagogik des Un-
terrichts hat das Spiel bisher auch vielfach diese Funktion gehabt: den Kindern wurden und werden
Spielmoglichkeiten vor allem in den Unterrichtspausen zugebilligt. Sie dienen der Entspannung und
der Erholung vom Lernen! Andererseits besteht kein Zweifel, dal das freie Spiel des Kindes kei-
neswegs eine Folgeerscheinung anstrengender Tatigkeiten ist, sondern frei gewdhlte und erlebte
Anstrengung, so daf} die Frage berechtigt ist: Wovon soll sich das Kind eigentlich erholen? - hoch-
stens vom Spiel!

Schaller trifft auch eine wichtige Aussage iiber das Verhiltnis von Spiel und Spielzeug:

Das Spiel ist eben nichts anderes als die eigene, die produktive Tatigkeit des Kindes selbst. Im
Spiel tritt es zuerst selbstindig auf; es erfindet sich eine Tatigkeit. Wir konnen das Kind zum
Spielen anregen, konnen sein Spiel bewachen, leiten, allein im Akt des Spielens selbst emanzi-
piert es sich von uns, es spielt, was ihm beliebt. Das mit voller Lust spielende Kind kann Stunden
lang sich allein beschéftigen und erst wenn es miide wird, verlangt es nach unserer Hilfe. Eben
diese Bedeutung verbindet nun auch das Kind vorzugsweise mit dem Worte Spiel. Es ist ihm die
Tatigkeit, in welcher es sich selbst iiberlassen ist. Das Spielzeug ist es dann auch, an welchem
sich beim Kinde zuerst die Vorstellung des Eigentums entwickelt. Das Spielzeug gehort ihm,
keinem Anderen. Thm gegeniiber hat es das Bewulltsein seines personlichen Wertes, seiner Herr-
schaft iiber die Sache. (Schaller, ebd.)

Im iibrigen sind Umfang und Detailliertheit, mit dem das Spiel von Schaller in allen kulturellen Be-
reichen beschrieben wird, beeindruckend. Die Abgrenzung von Spiel und Ernst, das allgemeine We-
sen des Spiels, verwandte ,,Sphiren* des Spiels (z.B. Steckenpferde; Schmuck und Putz; das Fest),
die verschiedenen Formen des Kinderspiels und des Erwachsenenspiels (darunter insbesondere
Gliicksspiele und Gesellschaftsspiele), das Spiel als ,.ein Glied des geselligen Lebens* bilden je-
weils eigene Abschnitte in Schallers Darstellung, die einerseits beachtliche Ansitze zu einer kultur-
historisch/-soziologischen Theorie des Spiels enthilt, andererseits Vorldaufer einer phinomenologi-
schen Spieldeutung ist.

Aus volkerkundlicher und tiervergleichender Sicht kommt der Philosoph und Vélkerpsychologe
Moritz Lazarus (1824-1903) in seinem Buch "Uber die Reize des Spiels " (1883) zu einer dhnlichen
Deutung wie Schaller. Spiel dient nach Lazarus der Erholung und dem Lustgewinn. Fiir ihn ist
spielen eine "freie, ziellose, ungebundene, sich selbst vergniigte Tétigkeit", eine "Bewegung, welche
in sich selbst zuriickkehrt, zu keinem Ziele hinstrebt". Dieser Hinweis fiihrt in die Ndhe phinome-
nologischer Spieldeutungen, die das Spiel als ein vom personalen Subjekt abgelost betrachtet, eine
Betrachtungsweise , die bei Buytendijk, Scheuerl und Gadamer vorfindbar ist.

3.2 Die KraftiiberschuBtheorie (Herbert Spencer)

Dal} Kinder bis zum Umfallen und zur geistigen und korperlichen Erschopfung spielen, da3 Spiel
also eine teilweise duBerst anstrengende Téatigkeit ist - alle sportlichen Spiele bis hin zum Schach-
spiel - diese Tatsache konnte durch den Hinweis auf Erholung und Lustgewinn nicht erklért werden.
Der englische Philosoph Herbert Spencer (1820-1903), Positivist und Vertreter des Sozialdarwinis-
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mus, erklérte das Spiel als im wesentlichen durch ein Zuviel an Kréften, dafl das Kind (der Mensch)
besitzt und das sich im Spiel abreagiert bzw. ausgleicht. Er ging dabei auf einen Gedanken Schillers
zuriick, der den Spieltrieb im Menschen als das eigentlich Menschliche pries und die Kunst in den
Zusammenhang mit dem Spieltrieb brachte (Briefe iiber die dsthetische Erziehung, 1795). Spencer
deutete den &sthetisch-philosophischen Gedankengang Schillers biologisch um: Er stellte z.B. fest,
daf} Spiel vor allem in der hoheren Tierwelt zu finden sei; die Zeit und Kraft der hoheren Tiere sei
nicht so in den Dienst der Arterhaltung gestellt wie die der niederen, so daf sie einen Uberschuf} an
Lebenskraft besdflen. Wenn der Kraftiiberschufl im einzelnen eine bestimmte Hohe erreicht hat,
driange er zur Entladung. Wenn sich im Moment der Entladung kein AnlaB3 zur betreffenden wirkli-
chen Tatigkeit biete, vollzieht sich nach Spencer eine blole Nachahmung dieser Tatigkeit (die
schon das Individuum selbst vielfach ausgeiibt hat) - das sei Spiel.

Bei Spencer finden wir also eine Verbindung von Kraftiiberschufl und Nachahmung zur Erkldrung
des Spiels.

3.4 Die Rekapitulationstheorie (G. Stanley Hall) und Katharsistheorie (Harvey A. Carr)

Im Gegensatz zu Karl Groos, der das Spiel des Kindes als ,,Voriibung* der im Erwachsenenalter
benotigten Fahigkeiten ansah, suchte der amerikanische Psychologe G. Stanley Hall (1846-1924),
der auch einige Jahre in Deutschland studiert hatte, nicht in der Zukunft des einzelnen Menschen,
sondern in der Vergangenheit der menschlichen Gattung den Schliissel zur Erkldrung des Spiels. Er
vertrat die Ansicht, da die Bewegungsfunktionen und die Geistigkeit vergangener Epochen der
Menschheit sich rudimentédr erhalten haben und im Kinderspiel der Gegenwart zum Ausdruck
kommen.

Im Spiel wiederholt das Kind nach Hall alle Stadien der Menschheit von der Kultur des Primitiven
bis zur zivilisierten Menschheit. Das Spiel soll, so gesehen, das vorwértstreibende Moment sein, das
dem Kind hilft, sich von den Uberbleibseln der primitiven Gesellschaft zu befreien. Hall ging von
der Annahme aus, dal es fest vererbbare Stadien der Kindheitsentwicklung gibe und daB} die
Spielinhalte in den einzelnen Stadien ebenfalls vererbt werden:

I regard play as the motor habits and spirit of the past of the race, persisting in the present, as
rudmentary functions sometimes of and always akin to rudimentary organs. The best index and
guide to the stated acitivities of adults in past ages isfound in the instinctive, untaught, and non-
imitaitve plays of children which are the most spontaneous and exact expressions of their motor
needs. The young grow up into the same forms of motor activity, als did generations that have
long preceded them, only to a limited extend... In play every mood and movemnt is instinct with
heredity. Thus we rehearse the activities of our ancestors, back wieknow how far, and repeat their
life work in summative and adumbrated ways. (Hall 1904, Bd. 1, S. 202)

Pleasure is always exactly proportional to the directness and force of the current of heredity, and
in play we feel most fully and intensely ancestral joys. The pain of toils died with our forebears;
its vestiges in our play give pure delight. Its variety prompts to diversity that enlarges our life.
Primitive men and animals played, and that too has left its traces in us. [...] Thus w see that play
is not doing things to be useful later, but it is rehearsing racial history. (ebenda, S. 206 f.)

Die Aussagen belegen, da3 Hall das sog. biogenetische Grundgesetz des Zoologen Ernst Haeckel
(,,Die Individualentwicklung ist eine Wiederholung der Stammesentwicklung®) auf die menschliche
Individualentwicklung zu iibertragen suchte, und hierbei das Spiel fiir ihn eine Schliisselrolle ein-
nahm. Das biogenetische Grundgesetz fand in der deutschen Padagogik vor der Jahrhundertwende
in der sog. Kulturstufentheorie Anwendung, wonach das Kind in seiner Individualentwicklung die
Stufen der Zivilisationsentwicklung durchlaufe und die Anordnung der schulischen Bildungsinhalte
diesen Zvilisationsstufen (also von der Urzeit bis zur Gegenwart) zu folgen habe.
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Halls Theorie des Kinderspiels war zu seiner Zeit, als die biologische Betrachtungsweise von
Mensch und Kultur Triumphe feierte, zwar nicht ungewohnlich, muf} aber heute als schlicht falsch
angesehen werden. Dall im Kinderspiel gelegentlich auch bestimmte Elemente der Erwachsenen-
kultur vergangener Zeiten erhalten bleiben (man denke z.B. an Ritter- und Réuberspiele) ist nicht
von ererbtem Verhalten, sondern von kultureller Tradition abhingig. Halls Theorie muf3 heute als
widerlegt gelten.

Der amerikanische Psychologe Harvey A. Carr, vertrat 1902 die These, dafl das Spiel seinen Grund
in einer Abreaktion unsozialer Triebimpulse habe, von daher also Katharsis ("Reinigung") sei - eine
Wirkung, die bereits dem Drama in der Antike zugeschrieben wurde und die ebenso im Bereich
tiefenpsychologischer Deutungen des Spiels liegt. K. Groos (1912) unterstiitzte diese Theorie eben-
falls.

3.5 Die Voriibungstheorie (Karl Groos)

Die umfassendste Spieltheorie des ausgehenden 19. Jahrhunderts stammt von dem Philosophen Karl
Groos (1861-1946). Groos zeigte in seinen beiden spieltheoretischen Hauptwerken (Die Spiele der
Tiere, 1896; Die Spiele der Menschen, 1899) die Schwichen der bisherigen Spieltheorien auf, ins-
besondere iibte er Kritik an der Kraftiiberschu3theorie. Groos kehrte gleichsam den Spiel um: Fiir
thn war das Spiel der jungen Tiere und der Kinder keine Nachahmung oder Nachiibung, sondern
umgekehrt Vorahnung oder Voriibung: Denn die Spiele der Kinder wiirden vor den Ernsttétigkeiten
des Erwachsenen auftreten und haben offenbar den Zweck, den jungen Menschen auf das Erwach-
senenleben vorzubereiten. Groos stellt zunéchst fest, dal die Erholungstheorie und die Kraftiiber-
schuB3-Theorie nicht etwas gegensitzliches darstellen, sondern eine sinnvolle Ergiinzung bzw. zwei
Seiten ein und derselben Sache sind. Er erldutert das an folgendem Beispiel:

"Wenn ein Gelehrter abends zum Kegelspiel geht, so wird er die angespannten geistigen Krifte
ausspannen und erholen, zugleich aber die wihrend der Arbeit am Schreibtisch ausgeruhten und
angesammelten Bewegungstriebe zur Entladung bringen, so dall es dieselbe Titigkeit ist, die
nach der einen Seite als 'Vergeudung' iiberschiissiger, nach der anderen als Ersatz verlorener
Krifte erscheint" (Groos 1896, S. 15, 1899, S. 471).

Nach Groos konnen aber auch beide Prinzipien, getrennt voneinander die Spieltitigkeit hervorrufen:
Aus Kraftiiberschuf8 (=Entwicklungsdrang) konnen Spieltitigkeiten folgen, ohne dal es dabei
gleichzeitig um Erholung gehe; umgekehrt kann Spiel eine reine Erholungsfunktion besitzen, wo
kein Kraftiiberschul vorhanden ist, sondern der Spielende erst wieder zu neuen Kriften zu gelangen
sucht. Groos geht jetzt einen Schritt weiter. Er sagt beide Prinzipien konnen nicht erklédren, dall oft-
mals ein Spiel bis zur duBersten Erschopfung fortgesetzt wird. Um dies zu erkliren fiihrt er zwei
neue Aspekte in die Spieltheorie ein: Der eine ist mit dem Begriff der "zirkuldren Reaktion" (Bald-
win) gegeben. Das, wie bel Kindern vielfach zu beobachten ist, in jeder abgeschlossenen Titigkeit
der Anreiz steckt, diese Tatigkeit immer wieder zu wiederholen. Dieses Moment der "Selbstnach-
ahmung" wird uns in der Entwicklungstheorie von Piaget als die "sekundédren Kreisreaktionen" wie-
der begegnen. Beispiel: Ein Kind rasselt mit einer Klapper. Es hat zuerst rein zufillig entdeckt, daf3
man mit dem Ding ein Gerdusch machen kann - und jedes Klappergeridusch ist das akustische Signal
fiir eine neue Bewegung. Das zweite Moment; das Groos nennt; ist der "rauschartige Zustand", in
den das Spiel, insbesondere Bewegungsspiele den Menschen versetzen. Dies ist ein Moment, dem
wir in der Spieltheorie von Roger Caillois begegnen werden.

Die von Groos behandelten vier Aspekte (Erholung, Kraftentladung, Kreisreaktion und "Spiel-
rausch") konnen das Spiel auf einer rein physiologischen Ebene erkliren. Die biologische Erkla-
rung, baut einerseits auf einer Instinkt- bzw. Trieblehre, andererseits auf der Evolutionstheorie Dar-
wins auf: Nach Groos wiirde der Mensch iiber "centrale Triebe" existieren, die allerdings schwierig
gegeneinander abzugrenzen seien, in denen sich auch die Spielfidhigkeit manifestiere: der allgemei-
ne "Thitigkeitstrieb", die "Freude am Ursache-sein", der "Beschiftigungsdrang". Entscheidend sei,
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daf} Spiel eine Tatigkeit der Jugendzeit ist. Im Grunde ist bei Groos schon ein Stiick der Gehlen-
schen Anthropologie vorweggenommen: Der Mensch werde hilflos, als unfertiges Wesen, geboren,
um als Individuum selbstindig zu werden und iiberleben zu konnen, miissen in der Jugendzeit die
ererbten Anlagen durch Ubung bildsam gemacht werden "in einer durch den Schutz der Eltern er-
moglichten Uebungsperiode". Diese Ausbildungs- und Anpassungsprozesse werden durch Spielti-
tigkeiten geleistet:

Wir kénnen also von unserem biologischen Standpunkt aus sagen: in dem Moment, wo die Intel-
ligenzentwickelung bei einer Species hoch genug steht, um im "struggle for life" niitzlicher zu
sein als vollkommene Instinkte, wird die natiirlich Auslese solche Individuen begiinstigen, bei
denen jene Anlagen in weniger ausgearbeiteter Form wihrend einer durch den Schutz der Eltern
moglich gemachten Uebungsperiode (der Jugendzeit) ohne realen Anlass, rein zum Zwecke der
Einiibung und Ausbildung bethitigt werden - d.h. solche Individuen, die spielen. (Groos 1899, S.
485).

Groos rdumt ein, dafl das Spiel der Erwachsenen nicht in jedem Fall die eben genannte biologische
Bedeutung aufweise, hier kimen dann eher Kraftiiberschu3 und Erholungsbediirfnis zum Zuge,
gleichwohl vernutet er, da auch die Erwachsenenspiele "vielleicht sogar zum phylogenetischen
Wachstum der socialen Anlagen unentbehrlich" seien. Auch die engen Beziehungen zwischen Spiel
und Asthetik, die Vertreter der Kunsterziehungsbewegung wie Konrad Lange in den 90er Jahren des
19. Jahrhunderts hervorhoben, wiirdigt Groos. Nachdem er im Anschlufl an den biologischen
Standpunkt, auf den psychologischen, dsthetischen und soziologischen Standpunkt zu sprechen
kommt, handelt der letzte Abschnitt seiner Theorie des Spiels vom pddagogischen Standpunkt. Hier
bedient er sich der - positiven - pddagogischen Einsichten seiner Zeit: Spiel kommt dem "Bediirfnis
nach Freude entgegen, es giebt Gelegenheit zu freier, aus dem eigenen Inneren entspringender
Tathigkeit, und es iibt die korperlichen und geistigen Anlagen" (ebenda, S. 516). Was Groos iiber
die pddagogische Nutzung des Spiels im Unterricht - aus pddagogischen Quellen - ausbreitet, ist
auch heute noch lesenswert: Der Verzweckung des Spiels durch die Piadagogik der Aufkldarung wird
das Wort von Jean Paul entgegengehalten: "Ich fiirchte mich ... vor jeder erwachsenen, behaarten
Hand und Faust, welche in dieses zarte Befruchtungsstdauben der Kinderblumen hineintappt..."
(ebenda, S. 521). Seine Warnungen vor Gefahren im Spiel entsprechen ebenfalls den Vorstellungen
der damaligen Pddagogik: 1. Das Kind nicht zu viel spielen lassen, 2. das "allzu leidenschaftliche
Spiel" in seine Schranken weisen, 3. lebens- und gesundheitsgefihrdene Spiele vermeiden, 4. Dort
einschreiten, "wo die angeborenen Kampftriebe sich in roher und boshafter Form dussern", 5.
Schidlich sei die einseitige Beschriankung "auf ein besonderes Spielgebiet" wie sie "das Ueberhand-
nehmen der Phantasiebetidthigung" darstellte.

Kommentar: Von allen Spieltheorien des 19. Jahrhunderts ist die Theorie von Groos am gehaltvoll-
sten. Sie ist aus tierpsychologischen Beobachtungen entstanden, hat innerhalb dieses Bereichs auch
nach wie vor ihre Bedeutung, wenn auch die moderne Tierverhaltensforschung dem Spiel bei Tieren
wesentlich andere Deutungsmuster hinzufiigt.

Fiir die ersten drei Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts stellt Groos' Theorie den umfassendsten Erkli-
rungsversuch des Spiels dar. Erst Buytendijk und Huizinga konnen in den dreiBliger Jahren dem
Spiel theoretisch neue Aspekte abgewinnen. Groos Theorie fiithrt zu Vereinfachungen und mit der
Betonung des Instinktbegriffs auch zu gewissen Verzerrungen. Obwohl er dem Aspekt des Lernens
noch keine direkte Bedeutung beimal, ist sein Instinktbegriff weit genug, um Aspekten des Lernens
durch Unterstellung der "Bildsamkeit" und "Anpassungsfahigkeit" der Instinkte indirekt Raum zu
geben. Groos' Theorie reicht nicht aus, das Phanomen Spiel als wesentlichen Bestandteil der Sozia-
lisation des Kindes und der Unterhaltung des Erwachsenen zu deuten. Die Besonderheit seines
Deutungsansatzes liegt in folgendem. Groos' biologische Deutungsweise des Spiels ist keine kau-
salgesetzliche (er fragt nicht, warum gespielt wird) sondern eine finalgesetzliche: Wozu, wofiir
spielt das Kind?. Seine Betrachtung - eigentlich typisch fiir das anthropologische Denken im ausge-
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henden 19. Jahrhundert - umfafit Mensch und Tier in gleicher Weise. Spiel hat also die Funktion
einer Unterstiitzung und Ausformung jener Fihigkeiten, die im Erwachsenenalter benotigt werden.
Im Spiel iibt das Kind friithzeitig jene Rollen ein, die es spiter als Erwachsener selbst spielt (in so-
zialer Hinsicht Puppenspiel als Vorwegnahme der spiteren Rolle des Madchens als Hausfrau und
Mutter); das Kind iibt diejenigen Fertigkeiten im Spiel ein, die es als Erwachsener braucht. Wenn
heute der Wert von Spielerfahrungen gedeutet wird, als ein Potential, das in besondereren, Kreati-
vitidt erfordernden Situationen genutzt werden kann - in diesem Sinne deutet Sutton-Smith (1978, S.
65 ff.) die Funktion des Spiels in der modernen Gesellschaft - dann ergibt sich auch ein Bezug zur
Gegenwart.

Alle genannten Spieltheorien, die alle Spielformen im wesentlichen aus einem einzigen Erkli-
rungsprinzip abzuleiten suchen, haben den Mangel, daf} sie einen bestimmten Aspekt des Spiels
richtig erfassen, aber bei der Ausdehnung des Erklarungsprinzips auf alle Spielformen scheitern
miissen. Dies gilt auch fiir die Groos'sche Voriibungstheorie. Keineswegs allen bei Tierjungen be-
obachtbaren Spielen kommt im Erwachsenenalter eine Nutzenfunktion zu. So hob Konrad Lorenz
(Bd. 1, 1965, S. 104) hervor, daB3 viele der bei Groos unter dem Begriff "Vorahmung" zusammenge-
fa3ten Spielformen von Tieren im Grunde instinktgesteuerte "Leerlauthandlungen" darstellen, die
mit Spielverhalten nichts zu tun haben. Dariiber hinaus findet man z.B. bei Affen, "daf} keine Fi-
higkeit des erwachsenen Tieres ... dem Spiel des jungen" entspricht. Jean Piaget (1995, S. 143)
meinte, dal Groos mit der Voriibungstheorie vielleicht noch am besten die Funktionsspiele erkldren
konne (obgleich auch in den redundanten Wiederholungen vieler Funktionsspiele eher das Lustprin-
zip als das Lernprinzip wirksam ist), aber weitaus weniger die Symbolspiele.

3.6 Zusammenfassung

Die beschriebenen Spieltheorien stehen unter dem Einflu3 der Physiologie, der Biologie und der
sich entwickelnden Kinderpsychologie im ausgehenden 19. Jahrhundert. Es sind monothematische
Reduktionstheorien, d.h. es wird versucht, das Phiinomen Spiel aus jeweils einem ganz bestimmten
Prinzip abzuleiten: Spiel als Erholung, Entladung, Rekapitulation, Katharsis, Voriibung: dabei zeigt
sich, da} erstens eine einzige Wurzel zur Erkldrung des Phinomens Spiel nicht ausreicht, daf}
zweitens die Theorien zu allgemein sind, um iiberhaupt bewiesen oder verworfen werden zu konnen
(mit Ausnahme der Rekapitulationstheorie, die heute als indiskutabel anzusehen ist). Ein pddagogi-
scher Bezug taucht in den Theorien nicht auf. Auch ein Bezug zwischen Spiel und Spielgegenstand
fehlt weitgehend.

Il. SPIELTHEORIEN IM 20. JAHRHUNDERT

1. Erkenntnisse der Tierverhaltensforschung

Bally, G.: Vom Spielraum der Freiheit. Die Bedeutung des Spiels bei Tier und Mensch. Basel 1966.

Buytendijk, F.J.J.: Wesen und Sinn des Spiels. Das Spielen des Menschen und der Tiere als Er-
scheinungsform der Lebenstriebe. Berlin 1933.

Fagen, R.: Animal Play, Games of Angels, Biology, and Brian. In: The Future of Play, ed. by A.D.
Pellegrini. New York (University Press) 1995, S. 23-44.

Hassenstein, B.: Instinkt, Lernen, Spielen, Einsicht. Einfiihrung in die Verhaltensbiologie. Miinchen
1980.

Lorenz, K.: Uber tierisches und menschliches Verhalten. Aus dem Werdegang der Verhaltenslehre.
Gesammelte Abhandlungen. 2 Bde. Miinchen 19635.

Rasa, A.E.: Die perfekte Familie. Leben und Sozialverhalten der afrikanischen Zwergmungos.

Stuttgart 1984.
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Die moderne Tierverhaltensforschung hat durch zum Teil verbliiffende Experimente nachweisen
konnen, inwieweit einzelne Verhaltensweisen eines bestimmten Tieres angeboren (d.h. einen starr
ablaufender Verhaltensmechanismus darstellt) oder aber durch Erfahrung erworben, d.h. erlernt,
sind. Je hoher man die Entwicklungsreihe in der Tierwelt hinaufgeht, desto mehr wird bei den Tie-
ren Spiel beobachtet - eine Titigkeit, die nicht vom Nahrungs-, Flucht-, Kampf- oder Fortpflan-
zungstrieb bestimmt ist, wohl aber Elemente daraus entlehnt hat. Spiel im Tierreich ist nur dort
moglich, wo der Organismus in seinem Verhalten nicht vollstindig auf starre Reaktionsschemata
angewiesen ist, sondern gleichsam die Moglichkeit eines "entspannten Feldes" (G. Bally) besitzt. In
der Verhaltensforschung wird in diesem Zusammenhang auch von Appetenzverhalten (von lat. ap-
petere = erstreben, aufsuchen) gesprochen. Appetenzverhalten ist ungerichtete, suchende Aktivitit,
die einerseits durch Neugierde, andererseits durch den Drang nach einer den Instinkt (die spezielle
Erbkoordination) auslosenden Reizkonstellation bestimmt ist. Vom Appetenzverhalten zu unter-
scheiden ist die Instinkthandlung im eigentlichen Sinne, womit ein angeborenes, formkonstantes
Bewegungsmuster gemeint ist, das durch bestimmte Schliisselreize ausgeldst wird und von anfing-
lich variableren Verhaltensweisen in die (starre) Endhandlung miindet. K. Lorenz hat die Reakti-
onsketten unter anderem am Beispiel der Paarung von Stichlingen eindrucksvoll beschrieben.

Spielverhalten bezieht sich im wesentlichen auf Appetenzverhalten sowie auf solche instinktgesteu-
erte Reaktionsweisen, die ein sehr weites Feld von Ausloserreizen bzw. auslosenden Objekten zu-
lassen, ohne dabei sogleich in eine starre Instinkthandlung i.e.S. einzumiinden. Auch wenn zwei
Triebe miteinander im Wettstreit liegen (z.B. Kampf- und Fluchttrieb) und es dann zu sog. Uber-
sprunghandlungen kommt, kann daraus ein Spiel entstehen. Dal} dsthetische Reize (z.B. die auffal-
lende Farbung des Gefieders, aber auch Bewegungen, Haltungen, Rufe) als Ausloser sowohl fiir
instinktgebundenes als auch fiir soziales (gegebenenfalls Spielelemente enthaltenes) Verhalten
wirksam sind, ist ebenfalls bekannt.

Aufs Ganze gesehen sind Tierarten mit Spielverhalten unter den uniiberschaubar vielen Arten tieri-
scher Lebewesen eher eine Seltenheit. Vergegenwértigen wir uns dies anhand der folgenden (verein-
facht dargestellten) Systematik des Tierreichs:

1. Protozoa (Einzeller); II. Spongia (Schwdmme); III. Coelenterata (Hohltiere); 1V. Plathelminthes
(Plattwiirmer); V. Nemathelminthes (Rundwiirmer); VI. Articulata (Gliedertiere; hierzu gehioren
z.B. auch die Insekten); VII. Mollusca (Weichtiere); VIII. Echinodermata (Stachelhduter) IX. Chor-
data (Chordatiere; mit den drei Unterstdmmen Schiidellose, Manteltiere, Wirbeltiere).

Die Wirbeltiere gliedern sich in 1. Fische, 2. Amphibien, 3. Reptilien, 4. Vogel, 5. Sdugetiere.

Spielverhalten tritt nur bei den hochstentwickelten Arten auf, d.h. im hochsten Tierstamm (bzw.
Unterstamm), bei den Wirbeltieren, hier hauptsachlich bei Sdugetieren, aber auch bei Vogeln. Spiel
kann evolutionstheoretisch auch als eine Funktion der Intelligenz betrachtet werden: Je intelligenter
ein Tier ist (man denke z.B. an Schimpansen, die nichsten lebenden Verwandten des Menschen),
desto stirker ist seine Fahigkeit zum Spiel entwickelt. Auch die Domestikation vergroflert bei man-
chen Tieren die Spielfdahigkeit, man denke insbesondere an Hund und Katze.

Bei allen hoheren Tieren, die zu ihren Jungen eine Pflegebeziehung haben, kennen wir eine Ju-
gendzeit, fiir die es bezeichnend ist, dal die Herde bzw. die erwachsenen Tiere den Feindes-
schutz und die Nahrungssicherung so weit durchfiihren, dafl das junge Tier von diesen Aufgaben
entlastet ist. Diese Entlastung gewéhrt dem jugendlichen Lebewesen einen Spielraum, in dem es
nicht nur spielen kann, sondern wohl auch spielen muf3. Erst wenn die Tiere geschlechtsreif wer-
den, schwinden ihre Spielmoglichkeiten. (Bally 1966)

Spiel bei Tieren ist immer episodisch, es kann - beobachtet bei Primaten - in seltenen Féllen auch
riskant und gefihrlich sein, d.h. mit Verletzungen oder sogar mit dem Tod enden (Fagen 1995, S.
34).
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Die meisten jener uns so "menschlich" anmutenden Verhaltensweisen der Jungen hoherer Siu-
getiere, die man unter dem wenig scharf definierten Begriff des Spielens zusammenzufassen
pflegt, erweisen sich bei ndherem Zusehen als ein neugieriges Durchprobieren arteigener Ver-
haltensweisen an neuen und durch priignante Gestaltbarkeit reizenden Objekten. Uberall dort, wo
weite angeborene Auslosermechanismen eine Variationsbreite des Objektes gestatten und gleich-
zeitig einer Einengung durch Erwerbung bedingter Reaktionen bediirfen, pflegt in der "Kon-
struktion" des arteigenen Aktionssystems an der betreffenden Stelle eine Appetenz nach Neuem
und Gestaltbarem "vorgesehen" zu sein. Die junge Katze, die mit ihren wundervoll grazidsen
Bewegungen des Beute-Erwerbs alles, was nur einigermallen in das "Méauseschema" palit, zu
fangen versucht und immer neue Objekte fiir ihr Spiel findet, ist ein allbekanntes Beispiel dieses
Vorgangs. (Lorenz 1965, Bd. II, S. 180 f.)

Spielverhalten besitzt also sowohl angeborene als auch erlernte Verhaltenskomponenten. Ein grofer
Anteil des erlernten Verhaltens geht auf die Nachahmung des Verhaltens der Elterntiere zuriick.
Sogar "Spielmoden", die das Tier eine Zeit lang beibehilt, konnen sich ausbilden. Hassenstein gibt
dazu folgende Beispiele:

Bei mehreren Tierarten (Gemsen, Fischottern, Dachsen) wurde beobachtet, daf3 sie steile Abhin-
ge im Schnee herunterrutschen oder eine Schlitterbahn auf Eis benutzen, beides in dauernder
Wiederholung. Seelowen warfen - auch in freier Natur - Steinchen in die Luft und fingen sie
wieder auf. Von den beiden zusammen aufgezogenen jungen Wolfen begann oft der eine zu gra-
ben, blickte zum Spielgefdhrten, ob er zusidhe, wiihlte dann betont heftig weiter, hielt inne und
schniiffelte, als ob er einer Maus auf der Spur wire; er tat dies so lange, bis der andere herbei-
kam, um so zu sehen, was er habe. Dieses Spiel - einmal erfunden - wurde in der Folge lange
Zeit hiufig wiederholt. (Hassenstein 1980, S. 118)

Altere Lowenjunge spielen mit ihren Spielgefihrten alle Phasen des angeborenen Jagdverhaltens
durch: Anschleichen; vorbereitete Haltung zum schnellen Angriff; Angriff und Ansprung; Jagen
des Partners, falls dieser flieht; oder Kampf mit ihm, wenn er nicht flieht. Die Prankenschlige -
stets mit eingezogenen Krallen - sind dabei weich und freundlich, aber wohlgezielt. Die spieleri-
schen Bisse richten sich eindeutig auf die Kehle oder den Nacken des Spielpartners, so als wére
dieser ein "Modell" fiir das Beutetier; niemals aber wird so fest zugebissen, daf ein Spielpartner
verletzt wird" (ebenda, S. 190).

Die Verhaltensforscherin Anne E. Rasa beobachtete afrikanische Zwergmungos in natiirlicher Um-
gebung und schilderte sie als eine besonders spielfreudige Spezies, die sich nicht scheut zu versu-
chen, auch andere Tiere, z.B. Erdhornchen oder Biiffelwebervogel, in ihr spielerisches Herumtollen
miteinzubeziehen (Rasa 1984, S. 147 ff.). Wie Beobachtungen an Ratten zeigten, tragen Spielakti-
vititen in Situationen der Gefahr zu einer besseren Selbstverteidigung bei (Fagen 1995). Folgende
Erkldarungen fiir die biologische Funktion des Spiels bei Tieren bieten sich an:

e Spiel dient dem biologischen Ziel, "anwendbare Erfahrungen zu gewinnen" (Hassenstein 1980,
S. 114), insofern bleibt Groos' Gedanke der Voriibung bzw. Vorahmung bedeutsam,;

e Spielverhalten steht in engem Zusammenhang mit Neugier- und Erkundungsverhalten;

e Spiel ist Ausdruck des individuellen Wohlbefindens;

¢ Im Gegensatz zur instinktgesteuerten "Leerlauthandlung" bleiben im Spiel alle sozialen Hemm-
Mechanismen erhalten (z.B. BeiBhemmung beim spielerischen Raufen von jungen Lowen, Hun-
denu.a.);

e Spiel ist Ausdruck enger sozialer Beziehungen sowohl zwischen Eltern und Nachkommenschaft
als auch zwischen Tieren im Erwachsenenstatus (in dem Spiel generell seltener auftritt).

¢ Tierjunge, die ohne Eltern bzw. isoliert aufwachsen (Kasper-Hauser-Tiere) zeigen kaum Spiel-
verhalten, d.h. zum Spielen gehort Sicherheit und die Abwesenheit von Angst.

Die entscheidende Einsicht aus dem Vergleich des Spielverhaltens von Mensch und Tier ist: Spiel
ist ein Phidnomen der nachgeburtlichen Entwicklungsphase, d.h. des Kindheits- bzw. Jugendstadi-
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ums. Die menschliche Jugendzeit ist die langste aller Lebewesen iiberhaupt. Wihrend der Schim-
panse schon mit 6 Jahren erwachsen ist, ist es der Mensch erst mit 18 oder 20 Jahren. Die geringe
Institnktausstattung des Menschen hat zur Konsequenz, daf3 er fiir einen relativ langen Zeitraum
eine von duBleren Gefahren beschiitzte Kindheit und Jugend bendtigt. Anthropologisch gesehen ist
der Mensch das "jugendliche Wesen" schlechthin. Eine Entlastung von unmittelbaren Triebbediirf-
nissen (Nahrung, Kampf, Flucht usw.) ist beim Menschen in doppelter Hinsicht gegeben. Zum einen
ist der homo sapiens durch Normen, Regeln und Institutionen der Kultur in gewisser Weise "entla-
stet" von einem bloflen Reiz-/Reaktionsverhalten im Kampf ums Dasein. Zum andern aber sorgen
die Eltern dafiir, da} die heranwachsende Generation in besonderer Weise in den Genuf einer "be-
schiitzten Kindheit" kommt: In diesem Schutzraum kann sich soziales Verhalten und experimentie-
rendes Handeln, Neugierverhalten, Selbstkontrolle und Spiel i.e.S. entfalten.

Der Psychologe Wolfgang Kohler hat an seinen - wéhrend des ersten Weltkrieges durchgefiihrten -
Versuchen mit Menschenaffen (Banane-Stock-Versuch) eindrucksvoll gezeigt, wie sehr das Tier fiir
die ersten Ansitze eines "einsichtigen Verhaltens" frei sein mufl von unmittelbaren Triebbediirfnis-
sen: AuBerhalb des Kifigs lag eine Banane, in dem Kifig lagen zwei Stocke. Jeder der beiden Stok-
ke war zu kurz, daB das Tier damit hitte die Banane erreichen konnen. Die beiden Stocke konnten
aber ineinander geschoben werden zu einem grof3en, langen Stock. Durch spielerisches Experimen-
tieren gelang dem Affen (einer Schimpansin), die beiden Stocke zusammenzusetzen und sich dann
die Banane herbei zu angeln. Hier wird deutlich, wie erst durch den Verzicht auf den unmittelbaren
Wunsch, die Banane sogleich zu holen, ein experimentierendes Umgehen mit den Dingen moglich
wird. Wenn heute der Mensch in den Zwiéngen der Leistungs- und Arbeitswelt sein Denken immer
mehr nivelliert und anpaf3t, dann war es gerade der Ruf nach Kreativitit, nach schopferischer Frei-
heit, der ihm Gelegenheit zu neuem schopferischen Leben geben sollte.

Der niederldndische Physiologe und Psychologe Frederic J.J. Buytendijk (1887-1974) hob in seinen
vergleichenden Betrachtungen zum Spiel von Tieren und Kindern hervor:

e Jedes Spielen ist "ein Spielen mit Etwas", d.h. es gibt eine "Bindung an den Gegenstand", eine
"Einheit von Empfindung und Bewegung" im Spiel (Buytendijk 1933, S. 59);

e "Spielen ist immer nur ein Spielen mit etwas, das auch mit dem Spieler spielt" (ebenda, S. 161),
d.h. Buytendijk betont - in Vorwegnahme phidnomenologischer bzw. existenzphilosophischer
Spieldeutungen - das pathische Moment des Spielens;

e Spielen ist gebunden an die Bewegung, aber bloler Bewegungsdrang ist noch kein Spielen; die
Bewegung erhilt durch die dynamische Verlaufsgestalt des Spiels ihre besondere Struktur, die
immer auch das Moment der Wiederholung enthilt;

e Das Wesen des Spiels ist nur zu verstehen aus dem Wesen des "Jugendlichen", d.h. Spiel ist ein
jugendliches Phanomen.

Buytendijk (S. 161) unterschied beim jugendlichen Menschen Befreiungs-, Vereinigungs- und Wie-
derholungsdrang, bei der Beschreibung der Verlaufsgestalt des Spiels auch das Vorspiel und das
Nachspiel. Er betonte vor allem auch die Phantasie als Quelle des Spiels

Das vollig Bekannte ist genau so sehr zum Spielen ungeeignet wie das vollig Unbekannte. In der
Spielsphire liegt zusammen das Mogliche nicht ganz Wirkliche mit dem wirklich-Wirklichen.
Die Bilder, welche diese Sphére ausfiillen, werden ... durch 'Probieren gebildet' beim Menschen
entspringen sie auch der produktiven Phantasie. (ebenda, S. 144).

Das Spiel ist ein Vorgang, der notwendig bei allen Lebewesen, die zur Erfassung konkreter Ob-
jekte der Umwelt veranlagt sind, auftreten mufl und in seiner Ablaufsform durch die Grundten-
denzen des Tierischen wie durch Wesensmerkmale des Jugendlichen bedingt ist. Das Spiel ist al-
so Erscheinungsform des Dranges nach Selbstindigkeit und nach der Bindung mit der Umwelt
und ist also der Weg zum vitalen Kennen. (ebenda, S. 146)
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Auch Buytendijk meinte gegeniiber Groos, daf} die "Voriibungstheorie" als Erklidrung fiir das Phi-
nomen Spiel keineswegs ausreichend sei. Er stand ebenso der Erholungs-, Rekapitulations-, und
Katharsistheorie kritisch gegeniiber und unterstiitzte demgegeniiber die Ansicht des Schweizer Psy-
chologen Claparede, Spiel sei eine fiktive Handlung, ein "Als-ob-Tun", und bewege sich in der Welt
des "Scheins". Damit aber wird die Bedeutung der dsthetischen Deutung des Spiels (Schiller) her-
vorgehoben. Generell ist bei Buytendijk Kritik an einer rein naturwissenschaftlichen Vorgehenswei-
se zur Deutung von Phianomenen der Lebenswelt spiirbar. Er verweist auf ganzheitliche Zusammen-
hinge und die Bedeutung phianomenologischer Erklarungsweisen.

2. Kulturtheorie des Spiels: Johan Huizinga, Homo Ludens (1938)

Huizinga, J.: Homo Ludens. Vom Ursprung der Kultur im Spiel. Reinbek 1981. (niederlindisch
zuerst 1938, deutsch zuerst 1956).
Runkel, G: Soziologie des Spiels, Frankfurt/M. 1986)

Eine der bekanntesten kulturtheoretischen Arbeiten dieses Jahrhunderts stammt von dem niederlédn-
dischen Historikers Johan Huizinga (1872-1945). Er schrieb 1938 ein Buch mit dem bezeichnenden
Titel: Homo ludens (der spielende Mensch bzw. der Mensch als Spielender), womit Huizinga aus-
driicken will, da3 weder die Bezeichnung, homo sapiens [der vernunftbegabte Mensch] noch der
Terminus homo faber [der schaffende Mensch] passend sei, sondern erst der Begriff homo ludens
[der spielende Mensch] dem eigentlichen Aspekt menschlichen Seins gerecht werde zumindest ein
notwendiges Pendant zum homo faber darstelle (vgl. Huizinga 1981, Vorwort).

Huizinga interpretierte die menschliche Kultur und die Objektivationen des menschlichen Geistes
als Ergebnis des Phianomens Spiel. Dazu entwickelte er die beiden folgenden Thesen:

1. Kultur entsteht in Form von Spiel.
2. Echte Kultur kann ohne einen gewissen Spielgehalt nicht bestehen.

Spiel ist demnach viel dlter und urspriinglicher als die Kultur, da es auch in der Tierwelt auftritt.
Gleichzeitig geht jedes Spiel iiber den unmittelbaren Drang zur Lebensbehauptung hinaus und ist in
jedem Falle "sinnvoll". Fiir die kulturwissenschaftliche Interpretation beginnt die Deutung des Pha-
nomens Spiel dort, wo die rein biologisch-physiologische mit ihr fertig ist. Spiel ist eine in jeder
Kultur (Gesellschaft) vorfindbare Grofle. Das stindige Experimentieren in der Sprache (Dicht-
kunst), mit formbaren und bildbaren Materialien (darstellende Kunst), im Mythos ist nichts anderes
als Spiel. Riten und Zeremonien haben das Phinomen Spiel ebenso zur Grundlage wie die Ordnung
sozialer Gemeinschaften, die Setzung von sozialen Normen, Arbeitgeber - Arbeitnehmer, und deren
Veridnderung. Huizinga geht hier weit in die Geschichte um zu zeigen, welche Bedeutung das Spiel
im Leben der Volker besitzt.

" "

Fiir Huizinga ist das Spiel unableitbar. Er nannte es eine "primire Lebenskategorie", "eine Funktion
des lebendigen Wesens, die sich weder biologisch noch logisch vollkommen determinieren 14f3t".
Huizinga beschrieb das Spiel in seinen einzelnen Merkmalen. Ich gebe hier nur die zusammenfas-
sende Definition und wiederhole dann die einzelnen Merkmale noch einmal:

Man kann das Spiel "eine freie Handlung nennen, die als 'nicht so gemeint' und auBlerhalb des ge-
wohnlichen Lebens stehen empfunden wird und trotzdem den Spieler vollig in Beschlag nehmen
kann, an die kein materielles Interesse gekniipft ist und mit der kein Nutzen erworben wird, die sich
innerhalb einer eigens bestimmten Zeit und eines eigens bestimmten Raumes vollzieht, die nach
bestimmten Regeln ordnungsgeméll verldauft und Gemeinschaftsverbiande ins Leben ruft, die sich
ihrerseits gern mit einem Geheimnis umgeben oder durch Verkleidung als anders als die gewohnli-
che Welt herausheben".

1. freies Handeln (nicht physisch oder sittlich notwendig; Vergniigen als Quelle des Bediirfnisses);
2. Spiel steht auBerhalb des gewohnlichen Lebens (Daseinssicherung), ist aber trotzdem unentbehr-
lich fiir die Erhohung des menschlichen Lebens und seine geistige und soziale Funktion;
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3. Spiel ist nach Raum und Zeit abgeschlossen und begrenzt ("Spielplatz"; eigene Ordnung des
Spiels; eigenes Zeitgefiihl; gegeniiber der unvollkommenen Welt kann Spiel partiell Vollkom-
menheit ausstrahlen);

4. Spiel ist wiederholbar (Rhythmus, Refrain, Abwechslung in der Reihenfolge);

. Spiel enthilt stets ein Moment der Spannung (insbes. in Wettstreit und Gliicksspiel); es bedeutet

ebenso UngewiBheit - Chance und Gefahr (Risiko) zugleich;

6. Die Spielgemeinschaft hat Neigung zur Isolation von der Aulenwelt (Verkleidung; Verhiillung;
Maskerade).

These und erster Satz: Huizingas: ,,Spiel ist dlter als Kultur. Tierisches Spiel ist im Prinzip nicht an-
ders als menschliches® (S. 9).

9

Auch tierisches Spiel ist mehr als physiologischer Ablauf und psychische Reaktion. Es ist eine sinn-
volle Funktion. Im Spiel ,,spielt etwas mit*, was iiber den unmittelbaren Drang nach Lebensbe-
hauptung hinausgeht - und in die Lebensbetitigung einen Sinn hineinlegt. Jedes Spiel bedeutet et-
was. Nennen wir das aktive Prinzip, das dem Spiel sein Wesen verleiht, Geist, dann sagen wir zu-
viel, nennen wir es Instinkt, dann sagen wir nichts!

Spiel hat Sinn und von daher tritt ein immaterielles Prinzip im Spiel an den Tag.
Bisher bemiihte man sich, das Spiel zu erkldren (Spiel als Erholung, Katharsis, Voriibung, usw.).

Warum und wozu wird gespielt? Spiel ist aus biologischer ZweckméaBigkeit nicht voll erkléarbar. Fiir
Huizinga ist dagegen die Frage wichtig, was Spiel an sich und fiir sich bedeutet - und fiir den Spie-
ler. : Warum kriht das Baby vor Vergniigen, warum 146t das Spiel uns nicht los - dies ist nicht mit
biologischer ZweckmaBigkeit erkléarbar.

,Wir spielen und wissen, da3 wir spielen, also sind wir mehr als blof verniinftige Wesen, denn das
Spiel ist unverniinftig“.-Wer den Blick auf die Funktion des Spiels richtet, der hat das Recht, das
Spiel dort anzupacken, wo die Biologie und die Psychologie mit ihm fertig sind. Er findet das Spiel
als gegebene GroBe in der Kultur vor und schon vor der Kultur existierend. Uberall in der Kultur
tritt ihm Spiel als Handeln entgegen, das sich vom Alltag unterscheidet. - alle groflen ur-
spriinglichen Betitigungen des menschlichen Zusammenlebens sind alle bereits vom Spiel
durchwoben. Man nehme die Sprache: In jeder Metapher steckt ein Wortspiel. Insbesondere von
Jugendlichen, aber auch von Kiinstlern, Schriftstellern, Kabarettisten werden kreative Wortspiele
produziert.

Durch den Mythos versucht der Mensch, sich die Entstehung der Welt zu erkldren und griindet die
Dinge im Gottlichen. Ein erfindungsreicher Geist und Phantasie bestimmt die Welt der Mythen. In
jedem Kult, in jeder Zeremonie vollzieht sich Spiel.

In Mythos und Kult aber haben die groflen Triebkrifte des Kulturlebens ihren Ursprung: Recht
und Ordnung, Verkehr, Erwerb, Handwerk und Kunst, Dichtung, Gelehrsamkeit und Wissen-
schaft. Auch diese wurzeln somit simtlich im Boden des spielerischen Handelns. (Huizinga)

Der Gedanke, den Menschen und sein Leben unter dem Gesichtspunkt des Spiels zu betrachten, ist
nicht vollig neu. Er war im 17. Jahrhundert durchaus beliebt, als die weltliche Biihne des Theaters
sich einen festen Platz im gesellschaftlichen Leben erworben hatte: Shakespeare, Calderon, Racine
machten das Drama zum Zentrum der Dichtkunst - die Welt als Schaubiihne, auf der jeder seine
Rolle spielt. Diese Tendenz, das Leben als ,,Theater* oder ,,Biihne* zu sehen, hatte freilich einen
starken moralischen Aspekt. Dal} Spiel und Kultur miteinander verwoben sind, war damals nicht
anerkannt. Erst im 20. Jahrhundert wurde diese Sichtweise moglich.

Formale Kennzeichen des Spiels: Der Begriff des Spiels bleibt, wie Huizinga hervorhebt, merkwiir-
dig abgehoben von den iibrigen Formen des Gemeinsschaftslebens und der Geistigkeit. Alles Spie-
len sei "zunidchst ein freies Handeln", befohlenes Spiel kein Spiel mehr. "Das Kind und das Tier
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spielen, weil sie Vergniigen daran haben, und darin eben liege ihre Freiheit... Damit hat man also
ein erstes Hauptkennzeichen des Spiels: "Es ist frei, es ist Freiheit" (S. 16).

Der Erwachsene konnte jederzeit das Spiel auch lassen - es muf3 nicht sein. Es ist iiberfliissig. Es
wird nur deshalb gebraucht, weil es Vergniigen macht.

Zweitens: Spiel ist nicht das gewohnliche Leben, sondern davon abgehoben. Es steht auflerhalb des
Prozesses der unmittelbaren Befriedigung von Notwendigkeiten und Begierden, ja es unterbricht
diesen Prozel3. Es schmiickt das Leben es ergénzt es, ist regelméBig wiederkehrende Abwechslung ,
die wir benotigen, wenn wir nicht nur als Arbeitstiere, sondern als kulturvolle Menschen leben
wollen.

Die Ziele, die mit dem Spiel verfolgt werden, liegen aullerhalb von Lebensnotwendigkeiten und des
materiellen Interesses. Das Spiel sondert sich ab vom gewohnlichen Leben durch seinen Platz (Ort)
und seine Dauer (Zeit). Es hat seinen Verlauf und seinen Sinn in sich selbst. Es nimmt aber, wenn
es einmal gespielt ist, eine feste Gestalt als Kulturform an. Es wird {iberliefert und kann immer wie-
der wiederholt werden sowohl individuell als auch auf den Zeitgeist bezogen (Kulturtradierung) vgl.
die vielen Spiele, die neue Traditionen bilden und regelrechte Erfindungen eines bestimmten Au-
genblicks sind. Wiederholbarkeit ist ein wichtiges Kennzeichen des Spiels.

Auffallender als die zeitliche Begrenzung ist die rdumliche. Der Spielort ist ein Platz, ein grof3es
Spielfeld, eine Tischrunde, die Insassen eines Autos. Der Form, nach besteht kein Unterschied zwi-
schen Spiel und einer geweihten Handlung. Arena, Biihne, Zauberkreis, Tempel, Biihne, Gerichts-
saal, Kino: Sie alle sind im Prinzip geweihter Boden, abgesondertes, geheiligtes Gelidnde, in dem
besondere Regeln gelten. Zeitweilige Welten innerhalb der personlichen Welt.

Innerhalb des Spielplatzes herrscht eine andere Ordnung, die geringste Abweichung macht es wert-
los (vgl. Regel); Spiel hat es immer mit einer geordneten Form zu tun. Die Worter, mit denen wir
die Welt des Spiels benennen, stammen alle aus dem Bereich des Asthetischen: Spannung, Gleich-
gewicht, Kontrast, Variation, Bindung und Losung. Das Spiel bindet und 16st, es fesselt und bannt,
es bezaubert. Spiel ist erfiillt von Rhythmus und Harmonie.

Jedes Spiel hat seine besonderen Regeln. - Ordnung und Spannung. Wer sich den Regeln wider-
setzt, ist Spielverderber. Dem Falschspieler vergibt die Gemeinschaft eher als dem Spielverderber.

Das gemeinsame Sich-an-Regeln-halten schafft Gemeinschaft, ist gemeinschaftsbildend, da jeder
erlebt, daf3 alle sich an die Norm halten - ebenso wie man selbst.

Spiel umgibt sich gern mit der Ara des Geheimnisvollen. Kinder fithren Geheimspiele durch. Nicht
nur das, was tabuisiert ist, sondern auch um der Heimlichkeit willen. Aufhebung von Streitigkeiten
zugunsten von Spiel. Anderssein und Geheimes finden Ausdruck in der Vermummung (Hohlenbau,
Masken).

Zwischenergebnis: Der Form nach betrachtet, kann man das Spiel also zusammenfassend eine freie
Handlung nennen, die als "nicht so gemeint" und auflerhalb des gewohnlichen Lebens stehend emp-
funden wird und trotzdem den Spieler vollig in Beschlag nehmen kann, an die kein materielles In-
teresse gekniipft ist und mit der kein Nutzen erworben wird, die nach bestimmten Regeln ordnungs-
gemal verlduft und Gemeinschaftsverbidnde ins Leben ruft, die ihrerseits sich gern mit einem Ge-
heimnis umgeben oder durch Verkleidung als anders als die gewohnliche Welt heraushebt.

Nach Huizinga ist Spiel "ein Kampf um etwas oder eine Darstellung von etwas. Diese beiden Funk-
tionen konnen sich vereinigen, in der Weise, dal3 das Spiel einen Kampf um etwas 'darstellt oder
aber ein Wettstreit darum ist, wer etwas am besten darstellen kann" (S. 22). Die Erscheinungsfor-
men des "Kultes", des "Festes" und des religiosen Ritus in der Gesellschaft werden von Huizinga in
diesem weiten Sinne als "Spiel" verstanden. In dieser Funktion ist das Spiel nachweisbar in allen
Kultzeremonien der Naturvolker; aber auch die mittelalterlichen Mysterienspiele alle Formen des
Theaters und alle Varianten des Volksfestes und modernen Amiisements fallen unter diese Rubrik.
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Endgiiltige Definition fiir Spiel nach Huizinga:

Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschiftigung,

die innerhalb gewisser festgesetzter Grenzen von Zeit und Raum

nach freiwillig angenommen, aber nach unbedingt bindenden Regeln verrichtet wird,

ihr Ziel in sich selber hat und begleitet wird von einem Gefiihl der Spannung und Freude
und einem BewuBtsein des ,,Andersseins‘ als das ,,gewohnliche Leben. (S. 37)

Huizinga untersucht den Spielbegriff in den Sprachen der Vilker: Tritt "Spiel" in den Sprachen der
Volker als ein allgemeines, allumfassendes Phianomen auf oder zerfillt dieses Phdnomen in ver-
schiedene Spezialbedeutungen, die keinen Oberbegriff - wie z.B. im Deutschen - kennen? Im Grie-
chischen, Sanskrit, Chinesischen und Englischen gibt es keinen gemeinsamen Oberbegriff fiir alle
Spieltitigkeiten. Es gibt auch kein gemeinsames indo-europdisches Ursprungswort fiir "Spiel". Hui-
zinga geht davon aus, da3 der Prozel der Generalisierung zu einem Oberbegriff eine sprachge-
schichtlich spdte Erscheinung darstellt.

® im Japanischen gibt es mit asobi einen umfassenden Begriff, den z.B. das Chinesische nicht
kennt;

¢ im Romanischen ludus und ludere als allgemeine Begriff, der im Lateinischen von iocus, iocari
(franzos. jeu), verdrangt wurde.

Der Spielbegriff ist uns einerseits im Zusammenhang mit Kampf (Wettkampf), andererseits in mu-
sikalischer und erotischer Bedeutung geldufig. Spiel und Wetteifer besitzen nach Huizinga eine
kulturschaffende, meist auch eine soziale Funktion: So-tun-als ob, Prunken, Zurschaustellen, Her-
ausfordern sind typische Verhaltensweisen. Dabei hat Spiel im eigentlichen Sinne, d.h. als Regel-
spiel, immer authentischen Charakter: zwei Parteien kampfen gegeneinander, es entstehen wechsel-
hafte Situationen, der Ausgang ist ungewil3: ,,Wird es gliicken?"

Die heilige Zurschaustellung und der festliche Wettkampf sind nach Huizinga die beiden Grund-
funktionen des Spiels in der Kultur.

In fast allen kulturellen Erscheinungen tritt nach Huizinga das agonale Prinzip, d.h. der Wettkampf,
als kulturell bedeutsamer Faktor in Erscheinung. Im einzelnen charakterisiert Huizinga

das Wetten als Spiel,

Feste als Spiel,

die sakrale Bedeutung des Wiirfelspiels (Schicksalsbefragung, religiose Handlungen),
"Schimpfturniere",

den Potlatch bei den Kwakiutl, einem Indianerstamm Nordamerikas (Potlach = Wegschenkfest,
das das Prahlen mit Eigentum und dessen anschlieBendes Wegschenken bzw. Zerstéren zum Ziel
hat; der Hauptling als Festgeber vergeudet in der Regel den Besitz seines ganzen Klans.; ein ein-
geladener benachbarter Klan hat die Verpflichtung, ein noch gréeres Potlach zu geben).

Ahnlich beschrieb Huizinga den "Rechtshandel" (das Gerichtswesen mit seinen Ritualen) als
"Spiel", dessen kulturhistorischen Anfiange "Gottesurteil und "Losorakel" bildeten. Der Streit um
das Recht ist seit der Antike aber auch ein Wortkampf. Selbst in der kriegerischen Auseinanderset-
zung entdeckte Huizinga spielerische Elemente, dargestellt am Beispiel des Kampfes "David gegen
Goliath". Hoflichkeit gegen den Feind, Ehre, Treue, Mut und Selbstbeherrschung waren Elemente
des ritterlichen Verhaltens in den mittelalterlichen Turnierspielen.

In der Philosophie wird nach Huizinga das spielerische Moment insbesondere in der antiken Rheto-
rik - z.B. den Dialogen Platons - deutlich. Sehr ausfiihrlich widmete sich Huizinga dem Kapitel
"Dichtung und Spiel". Poesie wird im Spiel geboren. Die verschiedenen Formen, in denen sie sich
zeigt, sind als belebende Spielelemente zu begreifen. Das Thema "Kunst und Spiel" kann fiir alle
Kunstgattungen entfaltet werden, also etwa auch fiir die darstellende Kunst und die Malerei. Spiel-
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hafte Momente sind besonders in jenen Kiinsten zu entdecken, die in der Zeitdimension zur Dar-
stellung kommen - wie in der Musik und in der Sprache des Schauspiels, der Oper usw.

Am Ende seines Streifzuges durch die verschiedenen Bereiche von Kultur und Gesellschaft unter-
suchte Huizinga, Kulturen und Perioden "sub specie ludi": die romische Kultur - Mittelalter - Re-
naissance - Barock und Rokoko - Romantik. Das 19. Jahrhundert wird als ein "ernstes", eher spiel-
fernes Jahrhundert gekennzeichnet, wihrend die Gegenwart - die ersten Jahrzehnte des 20. Jahrhun-
derts - insbesondere den Sport als typische Spielform der Moderne in den Mittelpunkt der Betrach-
tung riicken lassen. Aber auch in der Politik, im Geschiftsleben und in der modernen Kunst der Ge-
genwart lassen sich nach Huizinga Spielelemente - zumeist als Moment wirtschaftlichen bzw. 6f-
fentlichen Konkurrenzdenkens - ausmachen. Auch die Gefahr der Degenerierung des Spiels in der
Moderne wurde von ihm angesprochen: Insbesondere die folgenden drei Sachverhalte interpretierte
Huizinga als spielverhindernd und kulturfeindlich:

1. Er kritisierte die zunehmende Professionalisierung von Spiel und Sport, ebenso die wachsende
Rekordsucht:

Die Haltung des Berufsspielers ist nicht mehr die richtige Spielhaltung; das Spontane und Sorg-
lose gibt es nicht mehr bei ihm. Nach und nach entfernt sich in der modernen Gesellschaft der
Sport immer mehr aus der reinen Spielsphire und wird ein Element sui generis: nicht mehr Spiel
und doch auch kein Ernst. Im heutigen Gesellschaftsleben nimmt der Sport einen Platz neben
dem eigentlichen Kulturprozef ein und dieser findet aulerhalb von ihm statt... Das Spiel ist allzu
ernst geworden, die Spielstimmung ist mehr oder weniger aus ihm gewichen. (S. 213 f.)
Um wirklich zu spielen, mufl der Mensch, solange er spielt, wieder Kind sein. (S. 215)

2. Huizinga prigte den Terminus "Puerilismus" [von puer = Knabe] und wollte damit jene aus dem
subkulturellen Milieu aufbrechenden Massenerscheinungen kennzeichnen, unter deren Einflufl "der
Mensch von heute, vor allem als Glied einer oder der anderen organisiert auftretenden Kollektivitit,
sich nach MaBstdben der Pubertitszeit oder der Knabenjahre zu betragen scheint" (S. 221). Er be-
klagte das "Bediirfnis nach banaler Zerstreuung, die Sucht nach grober Sensation, die Lust an Mas-
senschaustellungen, ebenso aber die Verflachung der Sprache und die Formelhaftigkeit von grup-
penspezifischen Gesten:

Eine dem heranwachsenden Jiingling eigentiimliche Geisteshaltung, der Ziigelung durch Erzie-
hung, gute Formen und Tradition gefehlt hat, sucht auf jedem Gebiet die Oberhand zu bekom-
men, und es gelingt ihr nur zu gut. (S. 222)

Wenn heute bestimmte gruppenspezifische Verhaltensstandards bei Jugendlichen (etwa bei Punker,
Rocker, Skinheads usw.) immer wieder Negativschlagzeilen machen, wenn vom "Mythos Kindheit"
(D. Lenzen) und der "Infantilisierung" der Erwachsenen (Neil Postman) gesprochen wird, dann ist
dieser Sachverhalt bereits in der Kulturkritik Huizingas vorweggenommen.

3. Huizinga geht schlieBlich auch auf den Krieg in der Moderne ein. Als er das Buch schrieb, konnte
er nicht wissen, dal Hitlers Inszenierung des zweiten Weltkrieg unmittelbar bevorstand und er
selbst ein paar Jahre spiter, 1944, ins Konzentrationslager gesteckt wurde. Er klagte 1938 die fiih-
renden Staaten der Welt an, daf3 sie "ohne Scham", geschlossene Vertrige brechen um durch Erobe-
rungskriege ihre Macht zu erweitern, "obwohl man genau weil}, daf3 ein [kiinftiger] Krieg, ohne zu
irgendeinem wirklich nutzbringenden oder heilsamen Ergebnis zu fiihren, in groerem Umfange
wiiten und schreckliche Folgen haben wird, als die Welt sie je gesehen hat..." (S. 228).

Ist dieser "moderne" Krieg noch Spiel? fragte Huizinga. Und er verneinte die Frage ausdriicklich.
Denn das Kriterium fiir die Echtheit und Redlichkeit des Spiel in der Kultur ist sein Ethos. Das aber
spiele im modernen Krieg der Massenvernichtung kaum mehr eine Rolle.

Es ist der sittliche Gehalt, der ein Tun zu Ernst erheben kann. Wer den objektiven Wert des
Rechts und der sittlichen Normen leugnet, wird nie die Grenze zwischen Spiel und Ernst finden.
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Die Politik haftet mit allen ihren Wurzeln fest im primitiven Boden der in Wettkampf gespielten
Kultur. Sie kann sich daraus nur durch ein Ethos befreien und erheben, das die Giiltigkeit des
Freund-Feind-Verhiltnisses nicht als Richtschnur und die Anspriiche des eigenen Volkes nicht
als die hochste Norm anerkennt... Echte Kultur kann ohne einen gewissen Spielgehalt nicht be-
stehen, denn Kultur setzt eine gewisse Selbstbeschrinkung und Selbstbeherrschung voraus, eine
gewisse Fihigkeit, in ihren eigenen Tendenzen nicht das AuBerste und Hochste zu sehen, kurzum
zu erkennen, dal} sie innerhalb gewisser freiwillig anerkannter Grenzen eingeschlossen ist. Kultur
will noch immer in einem gewissen Sinn in gegenseitigem Einverstdndnis nach Regeln gespielt
werden. Wahre Kultur fordert immer und in jeder Hinsicht Fair play. (S. 228 £.)

Kommentar: Johan Huizingas ,,Homo ludens* ist immer noch der Klassiker der Spieltheorie - und,
wie das zuletzt genannte Zitat belegen soll, immer noch aktuell. Huizinga versuchte, Elemente des
Spiels in allen Bereichen der Kultur sowie in den Riten und Szenarios des offentlichen Lebens
nachzuweisen. Die von Huizinga gegebene Definition von ,,Spiel* ist so differenziert, dal sie auch
heute noch Anspruch auf Giiltigkeit hat.

Ein Irrtum, der sich bis heute gehalten hat, geht allerdings auch auf Huizinga zuriick. die Meinung,
daf} der Gegensatz zur Arbeit bzw. zum ,,Ernst es nicht zulassen wiirden, ,,Spiel* als Gegenstand
einer professionellen Téatigkeit zu betrachten - wie dies heute insbesondere im Sport, aber ebenso im
Medienbereich (z.B. in TV-Spielshows) iiblich geworden ist. Die Struktur der Spielhandlung liegt
jenseits der Frage, ob Spiel professionell oder als Freizeitbeschiftigung ausgefiihrt wird. Die Bot-
schaft ,,Dies ist Spiel!” (G. Bateson) hidngt lediglich von der Definition der Beteiligten ab. Das Be-
kenntnis zur Fairness driickt sowohl beim Amateurkicker als auch beim Berufsspieler die Bereit-
schaft zu einer ethischen Grundhaltung aus, die dem ,ritterlichen Spiel* des mittelalterlicher Tur-
niere (denen man den Anspruch auf ,,Professionalitdt kaum absprechen kann) durchaus gleicht. Hui-
zingas hochst geistreiche Darstellung reicht allerdings nicht aus, um die heutige pluralistische Ge-
sellschaft in ihren komplexen Erscheinungsformen detailliert zu beschreiben; ihre Ambivalenzen
erkennt er allerdings bereits. Huizingas Annahme, beziiglich eines in fritheren Zeiten bei (kriegfiih-
renden) Herrschern vorhandenen hohen Ethos ist, von den historischen Fakten her gesehen, eher ein
Euphemismus, d.h. eine Verschonerung der tatsichlichen Zustidnde. Aber seine schon in der Vor-
kriegszeit gelibte Kulturkritik erschopfte sich keineswegs in Kulturpessimismus, sondern lebte von
der Gewilheit, dal Fair play in der Moderne grundsitzlich moglich sei. Huizingas Kulturtheorie
steht zwar nicht auf dem Boden moderner Gesellschaftskritik, bietet aber dennoch immer noch
grundlegende Einsichten fiir eine kultursoziologische Theorie des Spiels.

3. Enzyklopédisches Stichwort: ,,Das Spiel” (Quellentext)

Im "Homo ludens" hat Huizinga, gestiitzt auf ein auBergewohnlich reichhaltiges Quellenmaterial,
den detaillierten Beweis erbracht, daf} die Kultur im Spiel ihren Ursprung hat. Seine Ausfithrungen
legen es nahe, sich einmal Gedanken zu machen iiber die verschiedenen Formen des Spiels, ihre
Bedeutung, und ihre geschichtliche Entwicklung. Ein solcher Uberblick soll im folgenden als Er-
ginzung zu Huizingas Darlegungen gegeben werden.

Zwei entscheidende Elemente machen das Wesen des Spiels aus:

1. Spiel ist geistige oder korperliche Titigkeit, die keinen unmittelbar praktischen Zweck verfolgt
und deren einziger Beweggrund die Freude an ihr selbst ist.

2. Spiel ist eine Tatigkeit, die nach ganz bestimmten, von allen Teilnehmern anerkannten Richtli-
nien und Gesetzen verlduft, nach "Spielregeln", die ein Gelingen ebenso moglich machen wie ein
Versagen, einen Gewinn ebenso wie einen Verlust.

Sein Charakter als der einer Tétigkeit im Rahmen fester Regeln vermag das Spiel in die Nihe des
Religiosen - als Ausdruck des immer Waltenden und Bestehenden - zu riicken. Das Spiel unter-
bricht, wie die sakrale Welt, die Homogenitidt des Raumes und der Zeit und sondert die Teilnehmer
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vom alltdglichen "Leben" ab, indem es eine eigene, in sich geschlossene Welt schafft. Schon in
Griechenland trugen die wichtigsten Spiele, die auf das 6. vorchristliche Jahrhundert zuriickgehen -
die pythischen, die isthmischen und die olympischen -, religiosen Charakter.

Der innige Zusammenhang zwischen Religion und Spiel ist auch bei den Romern nachweisbar. Er
geht nicht nur aus den Aussagen der Schriftsteller (Livius VII, 3), sondern auch aus den mit den
Spielen verbundenen Zeremonien hervor. An der Spitze der gro3en Prozessionen (pompa), die die
Spiele eroffneten, wurden die Symbole der Gotter getragen und die Spiele selbst durch ein Opfer
(Dyonisos von Halikarnassos VII, 70) eingeleitet. Jede Verletzung der Spielregeln zog den Neube-
ginn des Spieles nach sich (Cicero, De har. resp. 11). Die GesetzmiBigkeit des Spieles, die Mog-
lichkeiten, die es erdffnet, das offen zutage tretende sich Bewéhren oder Versagen des einzelnen
heben das Spiel bei den primitiven Volkern in den Rang einer sakralen und magischen Tatigkeit.

Zum andern riickt das Moment des Zwecklosen, die Freude, die unabhingig ist davon, ob ein Ziel
angestrebt und erreicht wird oder nicht, das Spiel in die Nihe des Schopferischen und Kiinstleri-
schen. Schiller hat die kulturelle Bedeutung der Kunst mit dieser Verwandtschaft begriindet und den
Satz geprégt: "Der Mensch ist nur da ganz Mensch, wo er spielt." Auch die Kunst ist ja nicht auf
einen iiber sie hinausgehenden Zweck gerichtet. Bedenkt man weiterhin, dafl alle Kunst eng ver-
kniipft ist mit dem Phéanomen des Nachahmens, so wird auch von hier aus die Beziehung zwischen
Kunst und Spiel deutlich.

Schon Plato hatte darauf hingewiesen, dall Spielen ein Nachahmen der Titigkeiten des Erwachsenen
ist und daB3 man es deswegen beim Kinde fordern miisse (Gesetze I, 643; VII, 794). Aus den glei-
chen Motiven empfiehlt Aristoteles (Politik VII, 15) den Spieltrieb der Kinder zu unterstiitzen. Wir
finden bei Primitiven auch mimetische Tdnze , die die charakteristischen Bewegungen eines Tieres
oder eines Menschen nachahmen., die mimische Rede als Nachahmung von charakteristischen
Lauten oder Spiele, durch die bestimmte Wiirden, Amter, Gerichtssitzungen, Kidmpfe usw. nachah-
mend dargestellt werden sollen.

Die Betonung der Verwandtschaft zwischen Spiel und Kunst macht aber gleichzeitig die Grenzen
zwischen ihnen deutlich: Auch das Tier besitzt den Spieltrieb, aber nicht den Trieb, der zu kiinstle-
rischer Betitigung dridngt. Es liegt also hier zwischen Spiel und Kunst ein wesentlicher Unterschied
- wie er ja auch im religiosen Moment des Spiels zum Ausdruck kommt -, der die Frage nahelegt,
worin denn das Anderssein von menschlichem und tierischem Spieltrieb letztlich begriindet sei.

Die unleugbare Ahnlichkeit zwischen den Spielen der Tiere und denen der Menschen hat zur Aus-
bildung von Theorien gefiihrt, nach denen das Spiel einmal einen vorhandenen Kraftiiberschuf} im
Kinde binde, zum andern gleichsam eine Voriibung darstelle fiir eine im Erwachsenenalter zu ver-
richtende Tatigkeit. "Das Tier arbeitet, wenn ein Mangel die Triebfeder seiner Téatigkeit ist, und es
spielt, wenn der Reichtum an Kraft diese Triebfeder ist, das iiberfliissige Leben sich selbst zur Ti-
tigkeit stachelt" (Schiller, Asthetische Erziehung des Menschen, 27. Brief). Ebenso Jean Paul (Le-
vana, § 49) und H. Spencer, der diese Theorie neu begriindete. Wir gelangen damit zur "Einiibung-
stheorie" von K. Groos: im Spiel werden die unfertigen, ausbildungsbediirftigen Anlagen eingeiibt;
man deutet daher das Spiel als eine unbewufte Selbstausbildung, denn das Kind muf ja alle lebens-
notwendigen Handlungen erst im Laufe seines Lebens lernen.

Daraus ergeben sich auch die pddagogischen Konsequenzen, die aus der Existenz des Spieles gezo-
gen werden miissen. Die Spieltitigkeit befreit das Leben des Kindes aus der blinden Zweckmafig-
keit des Instinkts und schafft eine Welt, in der das Kind herrscht und sich selbst wiederfindet. In
dieser Tatsache liegt wohl auch eine der Ursachen des Spielgenusses. Selbstverstidndlich wird in der
Geschichte der Padagogik das Spiel immer dann eine negative Beurteilung erfahren, wenn die Er-
ziehung unter rein technischen Gesichtspunkten erfolgt; denn das Spiel ist eine Verteidigung der
spontanen individuellen Energien. Umgekehrt wird immer dann, wenn als Ziel der Erziehung die
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Ausbildung der eigenstindigen Personlichkeit betrachtet wird, dem Spiel ein tiefer und positiver
Wert zuerkannt werden.

Schon die antike Erziehung sah im Spiel ein wichtiges Mittel, das Gleichgewicht der persénlichen
Krifte im Kind zu erreichen (Plato, Aristoteles, Quintilian). In der modernen Padagogik wird, so-
bald sich die Vorstellung von der Entwicklung als der Formung und Ausbildung zur Personlichkeit
durchsetzt, das Spiel als wesentliches Moment im Leben des Kindes anerkannt (Vittorino da Feltre,
Rabelais, Montaigne). Pestalozzi, Locke, Rousseau betrachteten das Spiel als effektives Leben des
Kindes, in dem der Grund gelegt wird fiir technisches Konnen, fiir Wissen und fiir moralische Qua-
litdten. Praktisch Bedeutsames finden wir bei Frobel, der im Spiel vor allem jenen Bildungsfaktor
sieht, durch den das Kind im Erleben des Spieles als eines harmonischen Ganzen in eine Welt hin-
einwichst und sich selbst als Teil von ihr begreifen 146t. In diesem Sinne hat dann Maria Montesso-
ri im Spiel das padagogische Mittel zum zielsicheren Arbeiten entdeckt. Natiirlich muf3 der ProzeB,
durch den das Kind im Spiel von der unreflektierten Spontaneitit kindlichen Tuns zum BewuBtsein
des objektiven und universalen Zwecks gelangt, vom Erwachsenen gelenkt werden.

Abschliefend sei noch kurz daran erinnert, daf die Individualpsychologie das Spiel in Verbindung
bringt mit dem Gefiihl der Schwéche, das in jedem Kind als Folge seiner mehr oder weniger deut-
lich gespiirten Hilflosigkeit vorhanden ist, wihrend die Psychoanalyse auf dem Standpunkt steht,
daf sich schon im kindlichen Spiel verdridngte erotische Triebe auswirken.

Aus: Johan Huizinga, Homo Ludens. Vom Ursprung der Kultur im Spiel. Reinbek 1956, S. 205 f.

4. Roger Caillois: Die Spiele und die Menschen (1958)
Caillois, R.: Die Spiele und die Menschen. Maske und Rausch. Stuttgart 1960.

Der franzosische Schriftsteller Roger Callois (1913-1978) iibernahm in seinem Buch, "Die Spiele
und der Menschen" (1958, deutsch 1960) Huizingas These, da3 das Spiel eine kulturschaffende
Funktion habe, stellte ihr aber gleichzeitig eine andere gegeniiber, die genau das Gegenteil besagt,
wenn man Spiel auf Kinderspiel einschrinkt: "Der Geist des Spiels ist fiir die Kultur wesentlich,
aber Spiele und Spielzeuge sind im Lauf der Geschichte zu Residuen (Uberbleibseln) der Kultur
geworden".

Wesentliche Kult- und Kulturhandlungen, die in fritheren Zeiten entscheidende Bedeutung fiir die
Gesellschaft hatten, seien durch den gesellschaftlichen Wandel funktionslos geworden, und bleiben
im Spiel der Kinder erhalten. Sie verlieren damit zwar ihre urspriingliche politische und religiose
Bedeutung, bleiben aber in ihrem Wesen erhalten. Callois belegte seine These, indem er bestimmte
Spielzeuge auf ihren historischen Ursprung hin befragte: Der Klettermast stehe in Beziehung zu den
Mythen der Eroberung des Himmels, der FuBlball zu dem Streit zwischen zwei feindlichen Parteien
um den Sonnenball, das Miihlespiel (Brett) wiirde das Labyrinth darstellen, in dem sich Uneinge-
weihte verirrten; am deutlichsten 146t sich nach Caillois der sakrale Ursprung von Spielhandlungen
am Beispiel der Maske verdeutlichen: Frither und heute bei vielen Naturvilkern geheiligter Gegen-
stand, wurde er fiir die Kinder im Karneval ein reizvoller Spielgegenstand.

Caillois definierte das Spiel in formaler Hinsicht wie folgt: "Das Spiel ist

1. eine freie Betitigung, zu der der Spieler nicht gezwungen werden kann, ohne dafl das Spiel als-
bald seines Charakters der anziehenden und frohlichen Unterhaltung verlustig ginge;

2. eine abgetrennte Betitigung, die sich innerhalb genauer und im voraus festgelegter Grenzen von
Raum und Zeit vollzieht;

3. eine ungewisse Betitigung, deren Ablauf und deren Ergebnis nicht von vornherein feststeht, da
bei allem Zwang, zu einem Ergebnis zu kommen, der Initiative des Spielers notwendigerweise
eine gewisse Bewegungsfreiheit zugebilligt werden muf.
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4. eine unproduktive Betitigung, die weder Giiter noch Reichtum noch sonst ein neues Element
erschafft und die, abgesehen von einer Verschiebung des Eigentums innerhalb des Spielerkreises,
bei einer Situation endet, die identisch ist mit der zu Beginn des Spiels;

5. eine geregelte Betitigung, die Konventionen unterworfen ist, welche die iiblichen Gesetze auf-
heben und fiir den Augenblick eine neue, alleingiiltige Gesetzgebung einfiihren;

6. eine fiktive Betdtigung, die von einem spezifischen Bewultsein einer zweiten Wirklichkeit oder
einer in bezug auf das gewohnliche Leben freien Unwirklichkeit begleitet wird." (S. 16)

Aus dem Faktum, daf die Regel und die Fiktion "sich gegenseitig stets ausschliefen", folgert Cail-
lois, dal} eine Einteilung der verschiedenen Spiele "in Gruppen von irreduzierbarer Originalitit ein-
teilen lasse (S. 17).

Callois schlug vor, die Spiele der Menschen in "vier Hauptrubriken" einzuteilen, "je nachdem, ob
innerhalb des jeweiligen Spiels das Moment des Wettstreits, des Zufalls, der Maskierung oder des
Rausches vorherrscht" (S: 19). Er beniitzt zu ihrer Kennzeichnung die aus dem lateinischen bzw.
griechischen Ursinn abgeleiteten Bezeichnungen:

Wettkampf (agon), Chance (alea), Verstellung (mimicry), Rausch (ilinx)

Caillois hebt hervor, daf} die Prinzipien alea (Zufall) und agon (Wettkampf) Kalkiil und Regel im
Spiel bedingen (aber auch die absolute Gleichheit der Spieler, die sich den Regeln unterwerfen und
dem Zufall aussetzen miissen!), wiahrend mimicry (Verstellung) und ilinx (Rausch) "Rebellen gegen
jede Art von Kodex, Maf3 und Organisation" sind (S. 180). Sich zu verkleiden, sich als Unbekannter
hinter einer Maske zu verstecken, in eine neue "Rolle" zu schliipfen oder eine andere "Identitét"
anderen vorzutduschen gehort zu den reizvollsten Motiven der "Spiele" von Kindern und Jugendli-
chen (vgl. heute die verschiedenen subkulturelle Erscheinungsformen von der Jugendlichen beziig-
lich Kleidung, Frisur, Haltung u.a.). Dies macht die Attraktivitdt von Mimicry aus

Ebenso versucht Caillois das Rauschartige als Bestandteil des Spiels hervorzuheben: z.B. die Nei-
gung, bei Kindern und Jugendlichen extreme und riskante Zustidnde spielerisch zu erproben (Cail-
lois nennt das "Drehspiel" bis zum Umfallen bei Kindern; denken wir auch an rauschartige Ekstase-
zustande Jugendlicher beim Tanz bzw. bei der Darbietung bestimmter Musikgruppen). Heute wer-
den in vieler Hinsicht extremere Verhaltensmoglichkeiten als vor 50 Jahren erprobt: "S-Bahn-
Surfen", Bungee-Springen, das Ausprobieren von Haschisch und Marihuana).

Jede der vier oben genannten Grundformen des Spiels besitzt nach Caillois zwei entgegengesetzte
Pole - Endzustinde, in denen diese Formen in der Kultur in Erscheinung treten konnen. Diese bei-
den Endzustinde sind absolute Spontaneitit und Ausgelassenheit (diesen Pol nennt er paidia, d.h.
auf das "Kind", griech. pais, bezogen) und absolute Unterwerfung unter eine Regel (diesen Pol
nennt er ludus, also Spiel im eigentlichen Sinne). Paidia umfalit "die spontanen Manifestationen des
Spieltriebes", z.B. das Bediirfnis des Kindes nach Bewegung und Larm (S. 37). Demgegeniiber bie-
tet der von Caillois als ludus bezeichnete Antrieb "Gelegenheit zu einem Training". Er "endet nor-
malerweise in der Erwerbung einer auf ein bestimmtes Ziel hin gerichteten Geschicklichkeit, der
Erringung einer besonderen Meisterschaft, der Handhabung dieses oder jenes Apparates oder in der
Fahigkeit, eine befriedigende Antwort auf streng abgegrenzte Probleme zu finden" (S: 39). Anhand
einer Matrix ordnet Caillois mit Hilfe seiner Grundkategorien die in der Kultur auftretenden Spiel-
phinomene:
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Tabelle I (Caillois 1960, S. 46)

AGON ALEA MIMICRY ILINX
(Wettkampf) (Chance) (Verkleidung) (Rausch)
PAIDIA Nichtgeregelter Auszihlspiele Kindliche Nach-
[,,Kinderei*] | Wettlauf, Kampf "Zahl oder Adler" ahmung Kindliche Dreh-
Lirm usw. Illusionsspiele spiele
Bewegung Puppe, Riistung | Zirkus
unbindiges | Athletik Maske Schaukel
Gelichter Travestie Walzer
Boxen, Billard, Wette
Drachen Fechten, Damespiel | Roulette "volador"
Grillenspiel | FuB3ball, Schach Jahrmarkts-
Patiencen Theater attraktionen
Einfache Lotterie
Kreuzwort- | Sportwettkdmpfe Zusammengesetzte | Schaukiinste im | Ski
ritsel im allgemeinen Lotterie allgemeinen Alpinismus
LUDUS Lotter. auf Buchung Kunstspriinge
[,,Spiel“]

Anmerkung: In jeder senkrechten Rubriken sind die Spiele annéhernd so in einer Ordnung klassifi-
ziert, daf} das Element paidia stindig abnimmt, wihrend das Element /udus zunimmt.

Caillois beschreibt sowohl die Funktion der Grundformen des Spiels fiir die Kultur und das gesell-
schaftliche Leben, als auch die durch Korruption hervorgerufenen Verfallserscheinungen, die mit
ihnen einhergehen konnen (vgl. Tabelle ):

Tabelle II (Caillois 1960, S. 65)

Kulturelle Formen am Institutionelle Formen, Korruptionen
Rande des sozialen Mecha- |die dem sozialen Leben
nismus integriert sind
agon Sportarten Wirtschaftliche Konkurrenz | Gewalttitigkeit
Wettkampf Examina Machtwille
Wettbewerbe List
Borsemspekulation
alea Lotterien Aberglaube
(Chance) Kasinos Astrologie usw.
Pferderennen
Wetten Uniform
mimicry Karneval Etikette Entfremdung
(Verkleidung, |Theater Zeremonieberufe Verdoppelung der
Verstellung) Kino Reprisentations Personlichkeit
Starkult berufe
Berufe, deren Ausiibung die
ilinx Alpinismus Beherrschung des Rausches | Alkoholismus
(Rausch) Skisprung voraussetzt Drogen
Trapezkunst
Rekordrausch
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Erweiterte Theorie der Spiele (S. 81 ff.): Durch Verbindung von je zwei dieser Prinzipien zu Paaren
erhélt man sechs Verbindungen, die den polaren Charakter der Spiele kennzeichnen sollen:

Wettkampf - Chance (agdn - alea)
Wettkampf - Verstellung (agén - mimicry)
Wettkampf - Rausch (agon - ilinx)
Chance - Verstellung (alea - mimicry)
Wettkampf - Rausch (agon - ilinx)
Verstellung - Rausch (mimicry - ilinx)

Wihrend agoén-alea (Wettkampf - Chance) die eigentliche Sphire des Regelspiels (z.B. Sportspiels,
Gesellschaftsspiels) bildet, also den durch Ordnungen - aber auch durch interessante Herausforde-
rungen - geregelten Teil der Kultur widerspiegelt, ist die Verbindung mimicry-ilinx (Verstellung -
Rausch) gewissermallen die Faszination des Chaos, des Ekstatischen, also ein Zustand, in dem wir
unsere geregelte Lebenswelt verlassen haben und kurzzeitig eine andere Identitit annehmen. Ty-
pisch fiir allerlei Rituale bei Festen, Beschworungen usw. der Naturvolker, hat die gegenwértige
Kultur vor allem im Bereich der Drogen, der Musik, des Tanzes solche Verbindungen hergestellt,
die bekanntlich auf Jugendliche eine stark suggestive Wirkung ausiiben.

Caillois spricht auch von verbotenen Verbindungen: Regelbewultsein (Wettkampf) und Rausch
(bewuBtseinsausschaltende Ekstase) lassen sich nach Caillois nicht miteinander vereinbaren, eben-
sowenig mimicry und alea, denn jede "List", macht die Befragung des Schicksals gegenstandslos.
Caillois spricht ferner von ungewissen Verbindungen dort, wo sie sich nicht von vornherein aus-
schlieBen, also moglich, aber nicht zwingend sind. Dies gilt z.B. fiir die Paarung von alea und ilinx,
ebenso fiir agon und mimicry.

"Agon und alea besetzen in dieser Welt den Bereich der Regel. Ohne Regel gibt es weder Wett-
kdmpfe noch Gliicksspiele. Am andern Pol setzen mimicry und ilinx gleicherweise eine ungeregelte
Welt voraus, in der der Spieler hdufig improvisiert, sich einer sprudelnden Phantasie oder einer
iberlegenen Inspiration anvertraut, die alle beide keinen Kodex anerkennen. Im agon verldfit sich
der Spieler auf seinen Willen, wohingegen er im alea darauf verzichtet. Nun fordert ihrerseits von
dem, der sich ihr ausliefert, BewuBtsein der Tduschung und der Verstellung, wihrend die Eigen-
tiimlichkeit des Rausches und der Ekstase darin besteht, jedwedes BewuBtsein auszuschalten. [...]
Eine Maske zu tragen, berauscht und befreit. Deshalb ist auf diesem gefidhrlichen Gebiet, auf dem
die Wahrnehmung schwankt, die Verbindung von Maske und Trance besonders bedenklich. Sie ruft
derartige Exzesse hervor, sie fiihrt zu solchen Paroxysmen, da3 die reale Welt voriibergehend in
dem halluzinierten BewuBtsein des Besessenen vollkommen ausgeloscht ist." (S. 85)

Kommentar: Die zwar gelegentlich zitierte, heute insgesamt aber vergessene Theorie von Caillois
sollte wieder mehr Beachtung verdienen. Diese Theorie geht iiber Huizinga insofern voraus, also sie
auch die Risiken, Paradoxien und Ubersteigerungen in der Kultur wahrnimmt und mit der Typolo-
gie der verschiedenen Grundformen des Spiels bestimmte Erscheinungsweisen der Kultur einer
spieltheoretischen Deutung zufiihrt. Caillois vermittelt eine streng beschreibende - d.h. nicht kultur-
pessimistisch oder - optimistisch wertende - "Soziologie des Spiels", die durch das Moment des
Rausches und der Verstellung auch archaische bzw. exzesshafte Momente der Kultur in den "spiel-
theoretischen" Blick nimmt. Daf3 Caillois nicht versdumte, auf die Bedeutung Schillers hinzuweisen
als dem ersten, der die Bedeutung fiir die Kultur und Kulturgeschichte erkannte (S. 186 f.), soll nur
erwihnt werden.
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5. Hans Scheuerl: Das Spiel (1954)

Scheuerl, H.: Das Spiel. Untersuchungen iiber sein Wesen, seine pddagogischen Moglichkeiten und
Grenzen. Weinheim 6.-8. Aufl. 1968. Erstauflage 1954. [11. iiberarbeitete Neuauflage, als Bd. 1 des
zweibdndigen Werkes, erschienen unter demselben Titel, Weinheim 1990]

Ausgangspunkt:

Hinter den Worten ,,Spiel* und ,,Spielen* verbirgt sich eine Fiille von Phinomenen: Es gibt das
Spiel der Wellen, und es gibt Farbenspiele. Es gibt Schauspiele und das Spiel der Musik. Es gibt die
Spiele von Tieren und Menschen. Kinder, Jugendliche und Erwachsene, primitive und hochzivili-
sierte Menschen spielen auf sehr verschiedene Weise: Sie spielen einzeln, in Paaren oder in Grup-
pen; mit oder ohne Gegenstinde; miteinander oder gegeneinander, nach strengen Regeln oder vollig
frei. Bei allem spielen sie mit Heiterkeit, Leichtigkeit, Lustigkeit oder auch mit Hingabe und feierli-
chem Ernst. Dariiber hinaus hat die Pddagogik ‘Lernspiele’ entwickelt, und man kann auch sonst
mancherlei Anforderungen im Leben ,,spielend* bewiltigen.

Ob nun all diesen Erscheinungen ein gemeinsamer Grundgehalt innewohnt, der es erlaubt, von d e
m Spiel schlechthin zu sprechen und dariiber - sei es padagogisch, sei es psychologisch - allgemein
verbindliche Aussagen zu machen, ist zu untersuchen. Es kann nicht einfach vorausgesetzt werden.

Eine phianomenologische Kldrung des Gesamtbereichs aller spielhaften Erscheinungen tut not, wenn
in der spieltheoretischen Diskussion und damit auch in der Diskussion um die padagogischen Mog-
lichkeiten und Grenzen des Spiels noch ein weiterfithrendes Wort gesagt werden soll. Einen Beitrag
zu dieser phdnomenologischen Kldrung zu liefern, setzt sich die vorliegende Arbeit zum Ziel. Thre
Grundfragen lauten:

1. Was ist Spiel?

2. In welchen Erscheinungsformen begegnet es uns?

3. Welche Konsequenzen ergeben sich aus seinem reinen Sosein fiir die Padagogik?
Damit steht man vor einer logisch unaufhebbaren Schwierigkeit. Ein verborgener Zirkel ist be-
wuBlt zu machen: Wer seinen Begriff vom Wesen des Spiels aus der Fiille der Spielphdnomene
ableiten will, setzt damit schon voraus, da} er bereits weil3, was ein Spielphdnomen sei, muf} also
den erst abzuleitenden Spielbegriff bereits haben. Ergebnisse werden nur zu erhoffen sein, wenn
man den Kern des Problems derart nach und nach einkreist, dal man die bereits vorliegenden
praktischen und wissenschaftlichen Erfahrungen einerseits und die Sinngehalte des Sprach-
gebrauchs andererseits einander wechselseitig korrigieren 1a6t, ohne sich jemals der einen oder
anderen Seite ganz zu schreiben. (S. 6)

Methodisch unterscheidet sich die Phinomenologie von der Psychologie, indem sie weder durch
Analyse psychischer Gestimmtheiten und Abldufe beim Spiel noch durch empirische Beobach-
tung zur Beantwortung ihrer Frage kommen kann, sondern allein durch die (auf das Was des
Spiels selbst gerichtete) denkende und schauende Vorbesinnung, die all jenen Untersuchungen
vorausgehen muB. (S.7)

Im ersten Teil seiner Studie geht Scheuerl auf die Rolle des Spiels in der Reformpdidagogik ein:
A) Das Spiel in der pddagogischen Reformbewegung

. Kunsterziehung und Erlebnispidagogik
. Jugendbewegung

. Berthold Otto und seine Nachfolger

. Freie Waldorfschule

. Maria Montessori

. Ovide Decroly und Jan Ligthart

. Arbeitsschule und Landerziehung

. Jenaplan

0NN LB W
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9. Neuere Beitrdge: (Buehnemann ,,Lehrspiele, Wetterling, W. Reichert)
10. Zusammenstellung der fiir die Reformpiddagogik wichtigsten Spielphdnomene

Scheuerl verteidigt die phanomenologisch-ganzheitliche, gegeniiber einer naturwissenschaftlich-
kausalanalytischen Untersuchung des Spiels:

Eigentliches’ Spiel gibt es nur im Felde der Erscheinung. Jeder Versuch, kausal hinter die Ent-
stehungsursachen der Erscheinung zuriickzugehen, 16st die phdnomenale Ganzheit auf und ver-
nichtet damit das Objekt, das untersucht werden soll (S. 192).

Der dritte Teil (Abschnitt B) der Studie betrifft ,,Pidagogische Konsequenzen. Im wesentlichen
handelt es sich dabei um eine Klassifikation und Bewertung der gebriduchlichsten Formen des
Spiels.

1. Das freie Spielen

2. Das gebundene Spielen: Regelspiele; Turn- Sport und Kampfspiele, rhythmisches, darstellendes
Spiel

3. Das Experimentieren (auch Baukidsten, Montessori-Material

4. Das Lernspiel (Spezialform des gebundenen Experimentierens, Regelspiele mit betonter Lernab-
sicht)

5. Die spielerische Einkleidung: Es wird versucht, niichterne Lernspiele mit Reizinteressen zu ver-
sehen, z.B. durch bildhafte Einkleidungen, die aber mit der Sache selbst wenig zu tun haben (vgl.
Scharrelmann), z.B. Aufgabensammlung = Rezepte, Speisekarte (erlebnisbetonte Einkleidung)

6. Die Spielerei: Wird von allen Reformpéadagogen als unpiddagogisch zuriickgewiesen, doch sehr
uneinheitliche Definition von ,,Spielerei‘*

7. Die Spielhaltung: = Lebenshaltung des Kindes schlechthin und damit Vorform der Arbeits- oder
der Ernsthaltung , kann auch Steigerung der Arbeitshaltung als letzte Form freier und souveréner
Verfiigung iiber Arbeitsmittel gewertet werden

B) Beitrdge der Spieltheorien zur Wesensbestimmung des Spiels: Konnte es nicht sein, dafl Spiel nur
der Name fiir sehr unterschiedliche, divergierende Phidnomene darstellt? Scheuerl unterscheidet
sechs Wesensmerkmale:

1. Moment der Freiheit: Spiel verfolgt keinen auflerhalb seiner selbst liegenden Zweck. Dadurch
unterscheidet es sich von der Arbeit vom Kampf und von der Not. Es ist von all dem frei. Das Frei-
heitsmoment wird also als Freiheit von Zwecken verstanden - in einem negativen Verstindnis als
Freiheit wovon? Im positiven Verstandnis von Freiheit kann gefragt werden: Freiheit - wozu? Das
heif3t, positiv gesehen eroéffnet mir die Freiheit neue Handlungsmoglichkeiten, ich kann mich z.B.
auf ein Spiel einlassen!). Spiel ist frei vom Zwang dridngender Triebe, frei von den Notigungen des
Instinkts, frei von der Last des Alltags.

[Das Spiel der Kinder soll vor allem frei sein von den Befehlen oder Vorschriften der Erwachsenen.
Wer "piddagogische" Ziele mit dem Spiel verfolgt, kommt leicht in die Gefahr, das Spiel zum bloBen
Etikett fiir ganz andere Absichten, z.B. Ubungs- und Lernprozesse, zu machen. Der reformpidago-
gische Grundsatz der "Selbsttétigkeit des Kindes" im Unterricht driickt in Analogie zur Freiheit im
Spiel jene Autonomie aus, die wir dem Kind im Spiel gewihren miissen, ohne als Erwachsene die
Situation bestimmen zu wollen.].

2. Das Moment der inneren Unendlichkeit: Sigmund Freud: Spiel verbirgt etwas, ist nur duflere Er-
scheinungsweise, z.B. fiir den Sexualtrieb; Aber: Hilt man sich rein an das phianomenal Gegebene,
so erscheint das Spiel nicht als bloBe Abreaktion (nicht Drang, sich von triebhaften Bediirfnissen zu
befreien), sondern als jubelnder Ausdruck dafiir, dal man von ihnen schon befreit ist.

Spiel ist ein zirkuldres Phianomen, eine "Bewegung, die in sich selbst zuriickkehrt" (Lazarus). Wih-
rend alle Arbeiten "erledigt werden", d.h. also den eigenen Tod implizieren, will das Spiel "Ewig-
keit", es beginnt immer wieder von vorn; es will sich ausdehnen in der Zeit (geht nicht selten in
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einen rauschartigen Zustand iiber) bzw. es ist standige Selbstwiederholung. (vgl. Freud: Wiederho-
lungstendenzen des Handelns bei Zwangsneurotikern) Dies ist auch in der Auffassung des Spiels als
einer adsthetischen Erscheinung so gegeben. Die Zweck- oder Bediirfnishandlung kann man mit
einem Pfeil, die Spielhandlung muf man bildlich mit einem Kreis darstellen. Wenn wir mit dem
Spiel authoren, so sind es immer nur die duleren Umstédnde, die uns dazu notigen. Der Spieltrieb
kann nicht gesittigt werden. Jedes Ende erzeugt den Anfang neu. Die Ziele des Spiels sind nur
"Scheinziele", nur Anldsse der Bewegung. die dem Spiel innewohnt. Abgeschlossen gegeniiber der
duBeren Welt ist das Spiel in sich selbst unabschliebar. Die Bewegung des Spiels ist gegeniiber
Anfang und Ende, Vergangenheit und Zukunft indifferent.

3. Das Moment der Scheinhaftigkeit: Im Spiel herrscht eine andere Wirklichkeit vor als in der Pri-
mirwirklichkeit. Freiheit vom Triebdruck und von Zwecken ist zugleich eine Freiheit von Zwingen
der Realitit; die Freiheit zur Hingabe an eine Scheinwelt ist identisch mit der schon beschriebenen
Freiheit zur Hingabe an Wirkungen von "innerer Unendlichkeit". Der eine Gedanke ist die Kehrseite
des anderen.

Spiel ist im weitesten Sinne "schon" und damit "scheinhaft", d.h. die innere Unendlichkeit selbst ist
ein schwebender Schein. Damit ist zundchst ausgesagt, dal Spiel ein &dsthetisches Phidnomen ist,
losgelost von aller Stofflichkeit. Bei allen Arten von Spielen (vgl. das "spielende" Sonnenlicht, Va-
ter-Mutter-Kind-Spiele usw.) kommt es nicht auf das Faktische an. Wichtig sind "Licht" und
"Schatten", die schwerelos iiber dem Faktischen schweben. Der Zuschauer ist fasziniert von dem
schwerelosen Fluktuieren, dem "Schein". In vielen Spieltheorien wurde dieses Schwebende, Schwe-
relose, des Spiels erwihnt. Es gibt im Spiel nichts Eckiges, Ruckhaftes, Schwergewichtiges. Spiel
ist dsthetisch sehr stark mit dem Tanz verwandt. Auch in der Musik (Phantasie, Improvisation) ist
dieses Moment der Scheinhaftigkeit gut nachvollziehbar - bei einer Bach-Fuge oder einem filigra-
nen Cembalokonzert aus der Barockzeit ebenso wie in einem Stiick des Impressionismus bzw. ei-
nem atonalen Musikstiick. "Die Freiheit des Spiels west in einer eigenen 'scheinhaften' Ebene. Es
ist nicht einfach, diese Ebene in ein Verhiltnis zur Realitit zu bringen. Es ist eine Ebene der 'Fikti-
on', des Als-ob. Im Rollenspiel wird das natiirlich besonders sichtbar. "Jeder Riickfall in die 'Reali-
tat' verdirbt oder gefidhrdet das Spiel und denaturiert seine Phdanomene."

Schein kann einmal "Illusion", zum anderen "Zu-Sein-scheinen" bedeuten. Analog zur Kunst kann
Spiel abbildend oder gegenstandslos sein und bleibt doch in beiden Féllen in einer imaginiren Ge-
genstandsschicht. (Abglanz und Urbild). Wenn Spielen nach Buytendijk immer einen Gegen-
standsbezug benotigt ("Spielen ist immer: Spielen mit etwas"), dann ist dieser Gegenstandsbezug
doch nie auf das Reale am Objekt interessiert, immer ist das Objekt Symbol, d.h. Zeichen fiir etwas
anderes. Wenn ich Jojo spiele, dann ist die Einheit von motorischem Antrieb und dem Auf-und-ab
des Jojo entscheidend. ["Spiele mit effektproduzierender Wirkung" zeigen natiirlich dieses Moment
des Scheinhaften am deutlichsten als Phdnomen und "Bild"]. Spielen ist also in seinem Ansichsein
etwas Bildhaftes, in dieser Bildhaftigkeit ist es zweckfrei und ewig in sich selbst zuriickkehrend.
Auch das Moment der Subjektivitit des Spiels, das von vielen Spieltheoretikern erwéhnt wird, ord-
net sich der Scheinhaftigkeit unter, d.h. das Spiel ist vom Subjekt als bildhaftes Phanomen erlebbar,
hat aber selbst keine sachliche Notwendigkeit.

4. Das Moment der Ambivalenz: Schiller: Spiel entsteht aus der Versohnung des Stofftriebes mit
dem Formtrieb. Spiel steht in vieler Hinsicht zwischen entgegengesetzten Prinzipien (Das Astheti-
sche entsteht aus der Unvereinbarkeit von Physisch-Triebhaftem und Rational-Moralischem. Der
Mensch steht zwischen Natur und Kultur und muf} in beidem existieren, die Kulturleistung als Er-
gebnis von Spielfahigkeit. Jede der bisher genannten 3 Momente enthélt Ambivalenzen. Spiel ist ein
ewiges ,,Hin und Her, es kann sich ,,schwebend in einem Gleichgewicht halten, weil in ihm ent-
gegengesetzte Tendenzen wirksam sind. Wenn die ,,Mehrdeutigkeit* (=Ambivalenz) eindeutig ist,
wird Spiel zum Ernst. Spiel bedarf einer maB3vollen Spannung, es vertragt weder Spannungslosig-
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keit noch zu starke Spannung. Die Bilder des Spiels sind doppeldeutig, weil sie einerseits vertraut,
andererseits fremd sind.

Spiel strebt nach Erweiterung und Erschwerung, hat aber gleichzeitig in den realen Gegebenheiten
seine Grenzen. Es kann ,,leichtsinnig® oder mit ,,heiligem Ernst* gespielt werden. Spielen ist immer
ein Zwischenzustand, es ist kein Arbeitsernst, aber es ist auch keine ,,Blodelei®, es ist kimpferisch,
aber nicht destruktiv, es will den Sieger und den Besiegten, aber nur als Zwischenstadium, um
gleich wieder mit gleichen Chancen fiir alle von vorn zu beginnen.

Spiel ist Freiheit und gleichzeitig Bindung, ist Vielfalt und gleichzeitig Ordnung, ist Zufall und
gleichzeitig Naturgesetz, es ist offen und besitzt gleichzeitig eine geschlossene Gestalt. Spiel ist
eine ,,stehende Bewegung* (Bally). Spiel ist Teil der Kultur und Spiegel der Kultur (/vgl. die These,
daf} im Spiel der Kinder die iiberholten Kulturleistungen der Erwachsenen weiterleben)

5. Das Moment der Geschlossenheit: Die ,,stethende Bewegung® des Spiels ist eine in sich geschlos-
sene Gestalt. Die Ausgrenzung aus dem Alltag bedingt ebenfalls eine besondere Geschlossenheit.
»opiel ist also, trotz innerer Unendlichkeit, in irgend einer Hinsicht begrenzt, existiert zwischen
Grenzen verschiedener Art, z.B. setzt die Spielregel Grenzen, gleichzeitig gibt sie innerhalb dieser
Grenzen unendliche Freiheit. Spiel ist in einer besonderen Zeit und in einer besonderen Stétte von
der Realitédt abgegrenzt. Spiel ist frei, aber nicht frei von GesetzmifBigkeiten. Diese geben dem Spiel
ihre Geschlossenheit bzw. Gestalt. Im Gestaltcharakter des Spiels kommt die Geschlossenheit zum
Ausdruck.

6. Das Moment der Gegenwdirtigkeit: Spiel ist aus der Kontinuitit der Zeitreihe herausgeldst und hat
als ,,stehende Bewegung® eine Prisenz der ,,Gegenwirtigkeit”, Spiel ist zeitenthoben, muf} es ja
sein, wenn es ,,innere Unendlichkeit* besitzen soll. Doch ist diese Gegenwirtigkeit eine Augen-
blicksgebundenheit, sie ist eben nicht mit dem Alltagsverstandnis von ,,Ewigkeit* (Weiterlaufen der
Zeit nach dem Tod) zu verwechseln. Jeder Akt des Schaffens und der Arbeit ist zeitlich, real, end-
lich, anders das Spiel.. Vergleichbar mit der Kunst wird das Spiel allein in bezug auf die Wirkungen
(GenuB - Spielgenul3, Improvisation) . Es gibt Spiele, die man im vollen Wortsinne improvisiert.
Der Spielablauf ist ein Werdendes und zugleich immer schon fertig.

»dpiel und Kunst gehorchen im rein formalen Wechselverhiltnis zwischen Form und Ablauf prinzi-
piell den gleichen Strukturgesetzen. Allemal wird ein objektives Formgeriist vorgefunden oder im-
provisiert, und allemal wird innerhalb dieses Geriistes, ein gegenwirtiges, in sich unendliches Spie-
len von Wirkungen, denen man sich zeitenthoben hingibt, erzeugt.* (S- 104). Prinzipielle Unter-
schiede sind im Wertgehalt zu suchen. Allerdings wollen auch manche Kunstwerke ,,nur* Spiel
sein. D.h. es gibt wohl auch Uberginge.

Die Natur des Spiels aus der Sicht der Spieltheorien: Fiir die iiberkommenen Spieltheorien ist Spiel
eine psychische Funktion. Nur wenn der Spieler die Einstellung hat (dies ist Spiel) kann von Spiel
gesprochen werden. Scheuerl bezieht sich demgegeniiber auf Huizinga, der mit dem Spiel dort be-
ginnen will, wo die Psychologie und die Biologie mit ihm fertig sind. Scheuerl: Spiel ist unabhingig
von der Haltung des Spielers. Spiel ist weder nur im psychischen Handlungsakt noch im ,,Gebilde*
festzumachen, es mufl etwas drittes geben. Huizinga zeigt z.B. auch subjektlose Spiele, ndmlich die
Spielhaftigkeit objektiver Kulturerscheinungen. Ist Spiel etwas Geistiges? Dann gébe es kein Tier-
spiel. Spiel ist nicht Geist, aber ein Konstitutionsprinzip des Geistigen.

Spiel ist ein ,,Urphdnomen®, d.h. etwas, das nicht mehr aus anderen Erscheinungen ableitbar ist.
Spiel ist ein ,,die Struktur der gesamten Erscheinungswelt mitbestimmendes Prinzip , daf sich zwar
nicht definieren, wohl aber beschreiben und identifizieren liefe:

Spiel ist ,,das Urphdnomen einer Bewegung, die durch die Ganzheit jener 6 Hauptmomente gekenn-
zeichnet ist: durch Freiheit, innere Unendlichkeit, Scheinhaftigkeit, Ambivalenz, Geschlossenheit
und Gegenwirtigkeit™ (S. 115)
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Zweiter Teil: Phanomenologische Klarung
A) Der Sprachgebrauch als Wegweiser zur Wesensbestimmung des Spiels

Ergebnis, S. 136, Definition: ,,Spiel ist ein reines Bewegungsphidnomen, dessen scheinhafter Ebene
schwebende Freiheit und innere Unendlichkeit, Ambivalenz und Geschlossenheit in zeitenthobener
Gegenwirtigkeit nur der Kontemplation zuginglich ist. Auch wo es zu seinem Zustandekommen
Aktivitdt voraussetzt, ruft es den Spieler zu dieser Aktivitit nur um der Kontemplation willen auf.*

S. 134: , Nicht der Spieler definiert das Spiel, sondern das Spiel definiert den Spieler. Wahrend ein
agierendes Subjekt nicht zu jedem Spiele gehort, ist Spiel ohne Bezug auf ein wahrnehmbares Sub-
jekt nicht denkbar. Mit anderen Worten: Spiel ist immer ein Spiel fiir jemanden. Es ist fiir jemanden
ein Schauspiel.*

Es gibt ,,1. subjektlose Spiele (GroBstadtverkehr, Schlachtgetiimmel, Himmelserscheinung), 2. Vom
Subjekt erzeugte Spiele, die nicht diesen Subjekten als Spiel erscheinen (Schauspiele im engeren
Sinne, Profispieler), 3. Von Subjekten erzeugte Spiele, die diesen Subjekten selbst auch als Spiele
erscheinen

er ist handelnd und hingegeben, aktiv und kontemplativ. Buytendijk: Gespielt wird nur mit Bildern,
die auch mit dem Spieler spielen.” Scheuerl kommt also vor allem auf Grund sprachlicher Analysen
dazu, das wesentliche Moment des Spiels nicht in der Aktivitit des Spielers, sondern in der Kon-
templation, im Ergriffensein (,,Ich werde gespielt bzw. das Phidnomen spielt) zu sehen. Dies hat vor
allem in der Sportpddagogik zu Millverstindnissen gefiihrt, als diese noch ,,Leibeserziechung* hiefl3
(Ende der fiinfziger Jahre).

Spiel ist nach Scheuerl nicht frei, weil es ursachenlos ist, sondern weil es sich abhebt von seinen
Ursachen, weil es phanomenal nicht getan wird, sondern geschieht...

Erst indem die Bewegung sich ihren Ursachen gegeniiber phinomenal verselbstindigt, erst indem
sie sich erscheinungsmifig ablost von den Kriften, die sie betreiben, leuchtet das Urphidnomen
Spiel in der konkreten Erscheinung auf. Spiel ist ein Erzeugen von pendelnden, kreisenden Schwe-
bezustidnden - oder die vom Erzeuger losgeloste Form des Pendelns und Schwebens selbst.

Transitiver und intransitiver Gebrauch von ,,spielen*: Man kennt einen transitiven Gebrauch von
Spielen (Die Musik spielt, die Musik wird gespielt: transitiv meint, zielend, auf ein passivfihiges
Akkusativobjekt); davon 146t sich der intransitive Gebrauch unterscheiden (Der Musiker spielt).
Nach Scheuerl steht der intransitive Gebrauch von ,,Spielen® dem Urphdnomen niher. Tatsédchlich
kommt aber Scheuerl zu seinem Komtemplationsmoment, indem er den Begriff spielen transitiv
beniitzt. Ndmlich nicht: ,,ich spiele (mit etwas), sondern ,,etwas spielt mit mir* bzw. ,,ich werde
gespielt”, steht als Deutung im Vordergrund. Intransitiv gewendet: Die Musik spielt auf der Biihne.
Aber: Das Stiick wurde von Profimusikern gespielt.

Hinweis: Es gibt Verben, die nur intransitiv (es schneit), andere die nur transitiv gebraucht werden
(ich nehme...das Brot), oder beide Vewendungsformen zulassen, wie z.B. spielen.

Kommentar: Scheuerls Monographie kann als die im deutschen Sprachraum bekannteste Spieltheo-
rie bezeichnet werden. Sie gewinnt ihren Wert einerseits in der Aufarbeitung der in der reformpad-
agogischen Diskussion zwischen den beiden Weltkriegen weit verstreut liegenden AufBerungen iiber
die Bedeutung des Spiels in der Erziehung, andererseits in der Formulierung von zeitiiberdauernden
"Wesensmerkmalen" des Spiels, die mittels der als "phdnomenologisch" bezeichneten Methode ge-
wonnen wurden. Andererseits sind zwei kritische Einwiande zu formulieren, die den Wert dieser
Theorie fiir spielpadagogische Zwecke durchaus relativieren.

1. Es liegt im Wesen der phdanomenologischen Methode, daf sie weder Theorie eines Gegenstandes
der realen Welt ist, noch sich auf konkretes Verhalten bezieht. Die phianomenologische Methode
betrachtet konkretes Spielverhalten lediglich als Material, als Ausgangspunkt, insofern es in unse-
rem BewuBtsein in Erscheinung tritt. Genauso aber sind in diesem Sinne sdmtliche Analogien und
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Wortzusammensetzungen, die irgend etwas mit Spiel zu tun haben, "Material" der phdanomenologi-
schen Analyse. Spiel als beobachtetes Verhalten z.B. bei Kindern, ist dem Phinomenologen (sofern
er das Wesen des Spiels untersucht) nicht wichtiger als das "Spiel der Kolben einer Maschine", das
"Spiel der Wellen am Meeresstrand", "Klavierspiel" oder das "Spiel der Miicken in der Abendson-
ne". Der Phianomenologe (der Wissenschaftler, der mit der phanomenologischen Methode arbeitet)
fragt: Was steht hinter diesen ganz verschiedenen sprachlichen Erscheinungsformen von "Spiel",
wenn ich alles Zufillige und Zeitbedingte beiseite lasse? Was macht den letzten Kern des "Spiels",
sein Wesen, aus? Die phidnomenologische Analyse darf, so gesehen, nicht verwechselt werden mit
einer durch Beobachtung und Reflexion gewonnenen Analyse der gegenstdndlichen Welt oder des
Verhaltens von Menschen. Die phinomenologische Analyse befragt im Grunde unsere Sprache be-
ziiglich jener Vielfalt von Bedeutungen und Analogiebildungen, in denen der Spielbegriff in unser
Bewuftsein dringt.

Also: Die phdnomenologische Methode untersucht keine Gegenstinde der realen Welt, sondern
Bewuptseinsinhalte, die iiber die Sprache durch Begriffe vermittelt werden. Das bedeutet, daf} die
phianomenologische Spieltheorie nicht durch weitere, z.B. empirisch gewonnene Einsichten diffe-
renziert oder verbessert werden kann. Sie hat nach Scheuerl ihren Wahrheitswert in "der Evidenz
unmittelbarer Anschaulichkeit" (1968, S. 8) und meint dergestalt, fiir alle Zeit das Wesen des Spiels
dargestellt zu haben, d.h. sie ist nicht widerlegbar, wie eine empirische Theorie, hat aber gleichwohl
den Anspruch, Maf}stab zu sein, denn nach Scheuerl ist nur dort von Spiel zu sprechen, wo die von
ihm postulierten sechs Wesensmerkmale auch in Erscheinung treten. alles andere darf nach Scheuerl
nicht Spiel genannt werden. Ob heute aber ein neuer Versuch eines anderen phdnomenologisch ar-
beitenden Wissenschaftlers zu demselben Ergebnis fiihrt, ist doch nicht von vornherein anzunehmen
(was der Phanomenologe, auch Scheuerl, allerdings tut).

2. Scheuerl erhob zwar den Anspruch eine phanomenologische Theorie zu entwickeln, konsequent
hielt er diesen Anspruch aber nicht durch. Er miiflte bei der Entwicklung seiner "Wesensmerkmale
des Spiels" sehr viel strenger jene Stufen der phinomenologischen Methode anwenden, wie sie ihr
Begriinder, Edmund Husserl, entwickelte. Scheuerl erwidhnt Husserl mit keinem Wort, sondern
verweist lediglich auf das Buch von Wilhelm Reyer (Einfithrung in die Phdnomenologie. Leipzig
1926). Im Grunde ist Scheuerl mit seiner spieltheoretischen Untersuchung einer hermeneutischen
Interpretation des Spiels sehr viel nédher als einer streng phinomenologischen. Dies soll der nachfol-
gende Exkurs deutlich machen.

6. Exkurs: Was heiBt "Phanomenologie” und "phdnomenologische” Methode?

Loch, W.: Phdinomenologische Pddagogik, Enzyklopddie Erziehungswissenschaft, Bd. 1, S. 155, ff.
Stuttgart 1983.

Danner, H. : Methoden geisteswissenschaftlicher Pddagogik. Einfiihrung in Hermeneutik, , Phdno-
menologie und Dialektik. Miinchen 1989. (hier das Kapitel ,, Phdnomenologie*, S. 117 ff.)

Phanomenologie (Ph.) ist wortlich genommen "Lehre von den Erscheinungen". Sie hat es mit der
Beantwortung der Frage zu tun, wie die Welt dem Menschen zum BewuBtsein kommt und wie sich
der Mensch selbst dabei seiner selbst bewulit wird. Die Welt tritt im BewuBtsein des Individuums in
Erscheinung, welchen Sinn geben wir diesen Erscheinungen?

Die Phinomenologie sucht die Phanomene zu ergriinden, aber immer nur insoweit, als sie in unser
Bewultsein treten (nicht an sich). Phanomenologie ist also "Bewulltseinswissenschaft" - in einer
verstehenden und ergriindenden Methode, die sich von der lebensphilosophisch orientierten Herme-
neutik (Dilthey) deutlich unterscheidet.

Phianomene sind etwas Anschauliches, sie bediirfen der Beschreibung. Ph. ist auf Beschreibung an-
gewiesen. Die Grundthese der Ph. lautet, da3 man die im BewuBtsein stattfindenden Vorginge
durch Beschreibung in ihrer urspriinglichen Gegebenheit objektivieren kann. Weil Beschreibung
iiber Sprache geschieht, ist die Sprache, wie sie uns ins BewuBtsein tritt, ein wesentlicher Gegen-
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stand ph. Analyse. Der Sinn eines Gegenstandes erfiillt sich in jenen Zusammenhingen, die die
Sprache uns in ihrer zwischen Gegenstand und Subjekt vermittelnden Funktion aufzeigt.

Die phianomenologische Beschreibung ist insofern nicht blole duBlerliche Deskription, als sie an-
schaulich machen will, was man nicht sehen kann, nimlich BewuBtseinsvorginge. Auf die Bezie-
hungen zum Unbewufiten (Psychoanalyse) braucht dabei nicht eingegangen zu werden; eher kriti-
sche Sichtweise von Loch!

Die phianomenologische Beschreibung ist also sowohl von der hermeneutischen, der psychoanalyti-
schen als auch der empirischen Beschreibung zu unterscheiden.

Husserl versucht in seinen "logischen Untersuchungen (1900/1901) eine "reine Phdnomenologie der
Erlebnisse", insbesondere "Denk- und Erkenntniserlebnisse", zu ergriinden, die Grundlage der Logik
sind. Dies geschieht einerseits durch "Einlegen" von Sinn, der diese Erlebnisse erst verstiandlich
macht, andererseits durch intuitive Wesensschau, die durch Riickfithren des BewuBtseinsinhaltes
auf das Wesen der Sache geschieht. Das Wesen der Sache zeigt sich nicht nur, wenn ich alles Au-
Berliche auf einen Kern zuriickfithre, sondern auch darin, daB3 es das invariante Moment ist, das,
seiner Zufilligkeiten und Varianten enthoben, gewissermallen als "Wesen" iibrig bleibt.

Platons Ideenschau ist Husserl Vorbild fiir seine Methode der Ideation (der ideierenden Abstrakti-
on). Das Wesen, das mit ihrer Hilfe ergriindet wird, ist eine Struktur, die bei allen Individuen die-
selbe ist, d.h. im Grunde nur bei einem einzigen Individuum vollzogen werden muf3. Der gegenldu-
fige ProzeB, der fiir die Ideation geniigend Beispiele schafft, heil3t Variation (eidetische Variation).
Bei Kant z.B. sind Raum und Zeit nicht subjektunabhiingig, sondern Auffassungsschemata unserer
Erkenntnis.

Husserl kennt neben Deskription und Intuition noch zwei weitere methodische Komponenten, Re-
duktion und Konstitution. Husserl gilt nach Kant als der Wiederbegriinder der Transzendentalphilo-
sophie, weil er in dem "Zickzack" von Reduktion und Konstitution die ph. Rekonstruktion der
menschlichen Weltbeziige aus dem konstitutiven Vermogen der Subjektivitit leistete.

Im Zentrum der phinomenologischen Methode steht das Begriffspaar von Intention und Attribution,
umrahmt von den Begriffspaaren Deskription/Intuition und Reduktion/Konstitution. Das Erkenntnis-
Interesse der Phdnomenologie ist kein hermeneutisches, emanzipatorisches, technisches oder prakti-
sches Interesse, sondern ein "schopferisches"”, dem es um die Frage geht, wie das Ich in die Welt
und die Welt in das Ich kommen (Problem der "Genesis" bzw. der "Konstitution" des Ichs in der
Welt). Descartes ist fiir Husserl Ankniipfungspunkt, da dieser behauptete, die einzig unbestreitbare
GewibBheit sei die Existenz des Selbstbewulltseins (Cogito ergo sum = ich denke, also bin ich).

Edmund Husserl (1859-1938) studierte neben Psychologie vor allem Philosophie, Mathematik und
Astronomie in Leipzig (W. Wundt), Berlin (C. Stumpf, Paulsen), Wien (F. Brentano), promovierte
dort 1883, habilitierte sich 1887 in Halle, Seit 1901 in Gottingen tétig, wurde er dort 1906 o. Prof.
fiir Philosophie, war dann 1916-28 in Freiburg. 1936 verlor er wegen seiner jiidischen Abstammung
den Professorentitel.

e 1891 veroffentlicht Husserl eine "Philosophie der Arithmetik"

e 1901 erschienenen seine "Logische Untersuchungen"”, mit denen er sofort berithmt wurde. In die-
sem Werk fiihrt er logische Konstanten und Operationen auf anschauliche Gegebenheiten zuriick.

e 1913 erschien das zweite groBe Hauptwerk: "Ideen zu einer reinen Phinomenologie und phéno-
menologischen Philosophie". In diesem Werk versucht Husserl, durch die Methode der "tran-
szendentalen Reduktion" von der Gegebenheit der Bewulitseinsakte ihr Wesen (Eidos) zu er-
schlieffen (Wesensschau).

¢ [In den "Cartesianischen Meditationen" (frz. 1931, deutsch 1950) - Vortridgen, die er in Paris ge-
halten hatte - entwickelt Husserl die Lehre der konkreten transzendentalen Intersubjektivitit, die
die Konstitution einer objektiven Welt erklart.
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e Im Spitwerk Husserls ("Die Krisis der europdischen Wissenschaften und die transzendentale
Phinomenologie, 1936) verbindet sich diese Intersubjektivititstheorie mit der "natiirlichen Ein-
stellung" zur Lehre von der Lebenswelt. Damit ist der Typus einfachster menschlicher Orientie-
rung gemeint, der sich vortheoretisch, praktisch in einem iiberschaubaren Kreis konkreter Sub-
jektive vollzieht (Alltagswirklichkeit). Die Lebenswelt ist die immer priasente Schicht entwik-
kelter Formen der Weltorientierung. Die transzendentale Reduktion auf die transzendentale Inter-
subjektivitit kann erst nach Analyse der konkreten Lebenswelt vollzogen werden.

Husserls Begriff der ,,Lebenswelt* hatte vor allem auf auf die Sozialwissenschaften im Sinne der
Beschreibung des vortheoretisch im Alltag Gegebenen groflen Einflu3 (Alfred Schiitz).

Vertiefende Darstellung: Husserl ist der Begriinder der Phdanomenologie, der vielleicht einflufireich-
sten philosophischen Stromung des 20. Jahrhunderts. Phinomenologie ist "Lehre von den Erschei-
nungen". Damit sind alle Erscheinungen gemeint, die in unser Bewufitsein kommen. Die Einheit des
Bewultseins in seinen verschiedenen Akten ist Gegenstand der Phinomenologie.

Danner: Die Phanomenologie will eine Methode sein, die vor allen anderen Wissenschaften not-
wendig ist, um diese zu begriinden. Tatsdchlich ist ihr Bezug jedoch groBer zur Geistes- als zur
Naturwissenschaft. Das liegt daran, daf} sie zwar abstrahiert, aber nicht im naturwissenschaftlichen
Sinne durch Quantifizierung. Die phdnomenologische Wesensschau will vielmehr den Kern der
Dinge erfassen unter Verzicht auf das Unwesentliche. Was als wesentlich/unwesentlich zu gelten
hat, ist im meditativen Akt in mehreren Denkschritten zu kliren.

Allerdings haben Schiiler Husserls wie Heidegger und andere Anhinger der Phanomenologie diese
dann in ihrem eigenen Sinne abgewandelt und befinden sich mit ihrer "Phinomenologie" meist nur
noch vage in Verbindung mit Husserls eigentlichem Ansatz. In der Philosophie haben vor allem die
Franzosen J.P. Sartre ("Das Sein und das Nichts. Versuch einer phinomenologischen Ontologie.")
und M. Merleau-Ponty ("Phidnomenologie der Wahrnehmung", frz. 1945) an Husserl angekniipft. In
Deutschland spielt die phanomenologische Methode zuerst bei A. Fischer (Deskriptive Pddagogik;
1915), spiter bei O.F. Bollnow sowie bei dem Niederlinder Martinus J. Langeveld eine Rolle.
Husserls Phinomenologie ist fiir eine bestimmte Richtung in der Soziologie, die "verstehende So-
ziologie" wichtig geworden. Sie wurde insbesondere von Alfred Schiitz in die Soziologie einge-
fiihrt.

Folgende Grundsatzaussagen lassen sich treffen (vgl. Diemer, S. 86):

1. Alle BewuBtseinsakte sind "gerichtet", also intentional, d.h. BewuBtsein ist immer "Bewuftsein
von etwas". Dies bezieht sich auf die Subjektivitit im allgemeinen als auch auf die einzelnen Be-
wuBltseinsakte. Jeder Akt besteht aus einer konkreten Gegebenheit (Noesis, geistiges Wahrnehmen,
Denken) und dem intentionalen Moment (Noema). Das Noema ist das geistig Wahrgenommene, der
Inhalt des Gedachten, das Sinn und Bedeutung impliziert.

So gesehen ist alles intentionales Erfahren eine Apperzeption (= bewuBltes Erfassen) von etwas - im
Gegensatz zum (begrifflich nicht bewuften) sinnlichen Wahrnehmen, der Perzeption, als der 1. Stu-
fe der Apperzeption; zugleich ist es immer eine "Apperzeptieren von etwas als etwas".

Damit ist das Moment der Konstitution gegeben: "Sein" heiflt immer "sein als etwas". Entsprechend
ist, hermeneutisch gesehen, die Begegnung mit dem zu Interpretierenden immer ein "Verstehen von
etwas als etwas". Steht bei Husserl anfangs die individuelle Ego-Subjektivitit im Vordergrund, so
spater immer mehr die Intersubjektivitiit.

Aufgabe der Phinomenologie als einer Methode:

Phinomenologie will die "Welt" als die im intersubjektiven Bewuftsein erscheinende Gegebenheit
(als etwas) in ithrem Zustandekommen und in ihren Strukturen deutlich machen.
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Die Welt ist fiir die Phanomenologie nur im Bezug zum Welt-erlebenden-Subjekt Thema. Das sub-
jektive Moment im phidnomenologischen Ansatz bezieht sich auf das "intentionale Erlebnis von
etwas". Der phinomenologische Erkenntnisprozef schreitet jedoch von diesem subjektiven zu ei-
nem intersubjektiven Verstindnis voran. Die "Wesensschau" hat gewissermaflen einen allgemeinen
Geltungsanspruch.

Nach Danner sind vier Ebenen des Reflexionsprozesses zu unterscheiden:
1. Von der theoretischen Welt zur natiirlichen Einstellung

Die theoretische Einstellung ist die "zurechtgemachte"; das Vorurteil, die Tradition, die Wissen-
schaft, die Ideale, der Zufall prigen unsere Einstellung "theoretisch". Mit der Forderung "Zu den
Sachen selbst" ist zundchst die Forderung nach einer "natiirlichen Einstellung" (Spontaneitit, All-
tagswirklichkeit) als Ausgangspunkt verbunden; alle ethischen, &dsthetischen, logischen Axiome
sollen unberiicksichtigt bleiben. Sich nicht bestimmen lassen vom "man".

Die Lebenswelt geht der Wissenschaft voraus, auf sie muf3 ich zuriickgehen, wenn ich eine Methode
anwenden will, mit der ich Wissenschaft iiberhaupt erst begriinden will.

2. Von der natiirlichen zur phinomenologischen Einstellung

Reduktion der natiirlichen Einstellung auf die phanomenologische. Die natiirliche E. kann sich nicht
selbst anschauen. Benotigt wird die Distanz und das Unbeteiligtsein an den Denkerlebnissen. Diese
Haltung wird phianomenologische Einstellung genannt. Ich schaue unbeteiligt zu und reflektiere die
Intentionalitdt. Der Gegenstand erscheint als Gegenstand. Dabei spielt keine Rolle, ob der Gegen-
stand real existent ist oder nicht. Ich "enthiille und beschreibe" meine Denkakte gleichsam als Un-
beteiligter (vgl. Wiirzburger Schule!).

3. Wesensschau (eidetische Reduktion)

Mit Hilfe der phianomenologischen Einstellung wird nun versucht, das Wesen des Gegenstandes
herauszuarbeiten. Dies geschieht, indem alles Variable, Zufillige und Situationsbedingte des unter-
suchten Gegenstandes (der nach der eingangs gegebenen Definition ein Bewulitseinsakt ist) als
nicht-wesentlich bestimmt und entfernt wird, so daf} seine eigentlichen, invarianten Momente her-
vortreten. Das Wesen einer Sache "ist also das Durchgéngige, Konstante eines variierten intentio-
nalen Gegenstandes" (Danner 1989, S. 131).

Husserl spricht au3erdem noch von einer weiteren Reduktionsstufe, der "transzendentalen Redukti-
on", die vom intentionalen BewufBtseinsakt auf das allen subjektiven BewuBtseinsakten vorgegebe-
ne transzendentale Ich zuriickgeht. Hier wire allerdings eine ontologische Ebene der Reduktion
erreicht, die die Wesensschau des Gegenstandes, die unser Hauptinteresse ist, wiederauthebt, wes-
halb wir sie hier nur zu erwihnen, aber nicht auszufiihren brauchen.

Fiir diejenigen Wissenschaftler, die die Phinomenologie als Erkenntnisweg wéhlten, sie aber kei-
neswegs streng im Sinne von Husserl, sondern in vielfach davon abweichender Weise benutzten,
gilt die Warnung Eugen Finks, Husserls Lehre diirfe nicht als ,,Allerweltsphinomenologie* oder als
,haiver Realismus* miflverstanden werden (vgl. Kolb 1990, S. 265 f.).

7. Spiel als ,,Weltsymbol“ (Eugen Fink) und als fundamentalontologischer Zugang
zu einer Hermeneutik des Kunstwerks (Hans-Georg Gadamer)

Fink, E.: Oase des Gliicks. Gedanken zu einer Ontologie des Spiels. Freiburg 1957

Fink, E.: Spiel als Weltsymbol. Stuttgart 1960.

Gadamer, H.-G: Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen Hermeneutik. 2 Bde.
Tiibingen 1990.

Kolb, M.: Spiel als Phinomen - Das Phdnomen Spiel. Koln 1990. (hier der Abschnitt: Die Spiel-
theorie Finks, S. 263 ff.)
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Auf den Menschen bezogen finden wir den phdnomenologischen Ansatz vor allem in Verbindung
mit der Existenzphilosophie. Spiel ist eine Grunderfahrung des Menschen, ein Existenzial wie die
Sorge, die Liebe oder die Schuld. So kann Fink in seiner kurzen Abhandlung ,,Oase des Gliicks*
sagen:

Der Mensch ist in der Ginze seines Daseins, und eben nicht bloB in einem Bezirk, bestimmt und
gezeichnet durch den hereinstehenden und bevorstehenden Tod, dem er entgegengeht, wohin
immer er auch geht. Als leib-sinnliches Wesen ist er ebenso im Ganzen bestimmt durch den Be-
zug zum Widerstand zum schenkenden Segen der Erde. Und gleiches gilt fiir die Dimension der
Macht und der Liebe im Mitsein mit Mitmenschen. Der Mensch ist wesenhaft Sterblicher, we-
senhaft Arbeiter, wesenhaft Kimpfer, wesenhaft Liebender und - wesenhaft Spieler. Tod, Arbeit,
Herrschaft, Liebe und Spiel bilden das elementare Spannungsgefiige und den Grundrif} der rét-
selhaften und vieldeutigen menschlichen Existenz. (Fink 1957, S. 18)

Fink sieht im Spiel eine eigene Weise menschlicher Daseinsverwirklichung, gleichzeitig aber auch
,»ein Existenzphdnomen von ganz rétselhafter Art* (ebenda, S. 27). Es erscheint in vielen ,,Masken®.
Die Strukturmerkmale des Spiels, die durch ,,Entlarvung®, d.h. Entfernung dieser Masken* sichtbar
werden, sind nach Fink - unter anderem - die Spiellust (die auch Trauer und Leid enthalten kann),
der Spielsinn (seine eigentiimliche Bedeutung fiir den Spielenden), die Spielgemeinde (die ,,eine
Grundmoglichkeit sozialer Existenz* darstellt), die Spielregel (die den Spielenden eine Freiheit er-
zeugende Bindung des Verhaltens gibt), das Spielzeug (also reale oder imagindre Objekte, mit de-
nen gespielt wird), die Spielrolle (durch die der Spieler seine eigentiimliche Doppelexistenz erfihrt).
Alle diese einzelnen Strukturmerkmale fat Fink zusammen im Begriff der Spielwelt: ,,Spielen ist
magische Produktion einer Spielwelt.” (ebenda, S. 35)

Fiir Fink ist das Spiel ,,Sinn des Seins‘ (ebenda, S. 49). Er grenzt seine fundamentalontologische
Sichtweise des Spiels von einer blof} dsthetischen Betrachtung des Spiels ab. Der Mensch ist ,,aufs
Spiel* gesetzt:

Wird das Wesen der Welt als Spiel gedacht, so folgt fiir den Menschen, dal} er das einzig Seiende
ist im weiten Universum, welches dem waltenden Ganzen zu entsprechen vermag. Erst in der
Entsprechung zum Ubermenschlichen vermochte dann der Mensch in sein einheimisches Wesen
zu gelangen. Die spielhafte Offenheit des menschlichen Daseins zum spielenden Seinsgrund alles
Seienden hin driickt der Dichter ... aus. (ebenda, S. 51 f.)

Fink hat in seinem Buch, ,,Spiel als Weltsymbol* (1960) diesen Gedanken im Rahmen einer ,,Meta-
physik des Spiels® weitergefiihrt. Der metaphysischen und kultisch-mythischen Sichtweise des
Spiels 146t Fink eine dritte folgen: die weltliche. Danach ist die Welt selbst ohne Grund und Zweck
entstanden, eine freie Bewegung im Grenzenlosen, ein Spiel ohne Spieler. Fink sagt: "Alles Seiende
ist kosmisches Spielzeug, aber auch alle Spieler sind selbst nur gespielt". Spiel als ,,Weltsymbol*
bestimmt das besondere Verhiltnis zwischen Mensch und Welt.

Der Philosoph Hans-Georg Gadamer hat in seinem Hauptwerk ,,Wahrheit und Methode®, dessen
zentrales Thema die Hermeneutik in einem - von der Existenzphilosophie und der Phinomenologie
beeinfluliten - fundamentalontologischen Verstindnis ist, dem Spiel ein umfangreiches Kapitel ge-
widmet. Gadamer untersuchte die Frage nach der Wahrheit der Kunst und sah in seinem Versuch,
die Seinsweise des Kunstwerks jenseits eines blof dsthetischen BewuBtseins zu ergriinden, den
Schliissel fiir das hermeneutisch-geisteswissenschaftliche ,,Verstehen in einem neuen Sinne. Dabei
benutzte Gadamer das Spiels als ,,ontologischen Leitfaden der Hermeneutik", d.h. als ein Phidno-
men, iiber das sich der Zugang zum eigentlichen Sein (griechisch on; von daher der Begriff ontolo-
gisch) des Kunstwerks erschlief3t.

Zentral bei Gadamer ist die Aussage, dall das Spiel iiber die blo3e subjektive Erfahrung des Spie-
lenden hinaus geht, vielmehr einen vom Subjekt unabhingigen Ansichcharakter in der gegenstandli-
che Welt besitzt. ,,Alles Spielen ist ein Gespieltwerden.” (Gadamer 1990. Bd. 1, S 112) Seine ei-
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gentliche Vollendung besitzt das Spiel in der spezifischen Seinsweise, Kunst zu sein. Dieser Uber-
gang vollzieht sich durch die ,,Verwandlung ins Gebilde®, ein Vorgang, der ,,Verwandlung ins Wah-
re“ ist. (ebenda, S. 118)

Der Begriff der Verwandlung soll also die selbstindige und iiberlegene Seinsart dessen, was wir
Gebilde nannten, charakterisieren. Von ihm her bestimmt sich die sogenannte Wirklichkeit als
das Unverwandelte und die Kunst als die Aufhebung dieser Wirklichkeit in der Wahrheit. Auch
die antike Kunsttheorie, die aller Kunst den Begriff der Mimesis, der Nachahmung, zu Grunde
legt, ist dabei offenkundig von dem Spiel ausgegangen, das als Tanz die Darstellung des Gottli-
chen ist. (ebenda)

Bei Platon, in der platonischen Philosophie (und von daher auch in der Theorie der Kiinste) spielte
der Begriff der Mimesis (,,Nachahmung®) eine zentrale Rolle. Mit ihm ist das abbildartige Verhalt-
nis der Entsprechung zwischen der phinomenalen Welt des konkret Dargestellten und der ihm zu-
grundeliegenden Ideenwelt bezeichnet. Es ist naheliegend - und diese Sichtweise greift Gadamer auf
- im Spiel ein objektives Gebilde mit ,,mimetischem‘ Charakter* zu sehen: Es ist ein Gebilde, in
dem etwas zur Darstellung gelangt, dessen urspriinglicher, iiberzeitlicher Charakter sich uns ent-
hiillen kann. Diese Sichtweise ist aber auch diejenige, die die Wahrheit des Kunstwerks enthiillt.

Das Spiel ist Gebilde - diese These will sagen: seinem Angewiesensein auf das Gespieltwerden
zum Trotz ist es ein bedeutungshaftes Ganzes, das als dieses wiederholt dargestellt und in seinem
Sinn verstanden werden kann. Das Gebilde ist aber auch Spiel - weil es - dieser seiner ideellen
Einheit zum Trotz - nur im jeweiligen Gespieltwerden sein volles Sein erlangt. (ebenda, S. 122)

Gadamers These der Aquivalenz von Spiel und Kunstwerk wird durch den Gedanken bestimmt, daB

beide

e {iber den Charakter des bloB subjektiv Geschaffenen hinausgehen, d.h. objektive Gebilde sind;

¢ angewiesen sind auf die Darstellung ihrer selbst;

e aus der Zeitlichkeit des Daseins in die Uberzeitlichkeit des Seins treten konnen (man vergleiche
diese Aussage mit dem Moment der ,inneren Unendlichkeit“ bei Scheuerl!) und damit ihre
,.Seinsvalenz® offenbar wird.

Gadamer zieht ein vorldufiges Fazit, das am Ende seiner Untersuchung einmiindet in die Frage nach
der Wahrheit des Spiels als Frage nach der Wahrheit des hermeneutischen Verstehens:

Was ist das, dsthetisches Sein? Wir haben am Begriff des Spiels und der Verwandlung ins Gebil-
de, die das Spiel der Kunst kennzeichnete, etwas Allgemeines aufzuweisen gesucht: dafl nimlich
die Darstellung bzw. Auffithrung von Dichtung und Musik etwas Wesenhaftes und durchaus
nicht Akzidentelles ist. In ihnen vollendet sich nur, was die Werke der Kunst selber schon sind,
das Dasein dessen, was durch sie dargestellt wird. Die spezifische Zeitlichkeit des &sthetischen
Seins, im Dargestelltwerden sein Sein zu haben, wird im Falle der Wiedergabe als selbstindige
und abgehobenen Erscheinung existent. (ebenda, S. 138 f.)

Ein Spiel ist das Verstehen also nicht in der Weise, dal der Verstehende sich spielerisch zuriick-
behielte und dem Anspruch, der an ihn ergeht, die verbindliche Stellungnahme vorenthielte. ...
Wer versteht, ist schon immer einbezogen in ein Geschehen, durch das sich Sinnvolles geltend
macht. So ist es wohlbegriindet, daf} fiir das hermeneutische Phdnomen derselbe Begriff des
Spiels gebraucht wird, wie fiir die Erfahrung des Schonen. Wenn wir einen Text verstehen, so
nimmt das Sinnvolle desselben genau so ein, wie das Schone fiir sich einnimmt. Es bringt sich
zur Geltung und hat immer schon von sich eingenommen, bevor einer sozusagen zu sich kommt
und den Sinnanspruch, der an ihn ergeht, zu priifen vermag. Was uns in der Erfahrung des Scho-
nen und im Verstehen des Sinnes der Uberlieferung begegnet, hat wirklich etwas von der Wahr-
heit des Spiels. Wir sind als Verstehende in ein Wahrheitsgeschehen einbezogen und kommen
gleichsam zu spit, wenn wir wissen wollen, was wir glauben sollen. (ebenda, S. 494)
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Gadamer hat in Ergidnzung zur kunsttheoretisch-hermeneutischen Sichtweise das Spiel ebenso als
Schliissel zum Wesensverstindnis des Gesprdches hervorgehoben. (vgl. Gadamer 1990, Bd. 2, S.
151 1))

lll. PSYCHOLOGISCHE SPIELTHEORIEN

1. Die Bedeutung des Spiels in der Entwicklungstheorie Jean Piagets

Piaget, J.: Nachahmung, Spiel und Traum. Stuttgart 1969.

Piaget, J.: Das moralische Urteil beim Kinde. 2. Aufl. Stuttgart 1983. (Erstveroff. Paris 1932)

Piaget, J: Intelligenz und Affektivitit in der Entwicklung des Kindes. Hrsg. u. iibers. v. A. Leber.
Frankfurt/M. 1995.

Weitere Literatur:

Piaget, J.: Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde. 2. Aufl. Stuttgart 1973.

Piaget, J./B. Inhelder: Die Entwicklung der physikalischen Mengenbegriffe beim Kinde. Stuttgart
1969.

Als Einfiihrung in Piaget wird empfohlen:
Mary Ann Pulaski: Piaget. Eine Einfiihrung in seine Theorien und sein Werk. Ravensburg 1975.
Franz Buggle, Die Entwicklungspsychologie Jean Piagets. Stuttgart 1985.

1. Das Spiel in den iiberkommenen Phasentheorien der Entwicklung

Die Entwicklungspsychologie hat in den ersten dreillig Jahren des 20. Jahrhunderts einen bedeuten-
den Aufstieg genommen. Der sog. "Pdadagogik vom Kinde aus" lief eine Psychologie parallel, die
auf empirischem Wege den Nachweis zu erbringen suchte, dal das Kind kein kleiner Erwachsener
sei, sondern ein eigenstindiges Wesen mit einer eigengesetzlichen Entwicklung. Das Kinderspiel
wurde zum Gegenstand vielfdltiger empirscher Untersuchungen, die Bedeutung des Spiels fiir die
gesunde Entwicklung des Kindes im wesentlichen bestitigten.

Die Anschauung, die Jugendentwicklung vollziehe sich in der Abfolge von Phasen bzw. Stufen, war
insbesondere im deutschsprachigen Raum weitverbreitet (Ch. Biihler, Oswald Kroh, Adolf Buse-
mann, Wilhelm Hansen, Otto Tumlirz). Von der Phasenlehren her versuchte man, bestimmte Spiel-
formen einem bestimmten Entwicklungsabschnitt als phasentypische Erscheinung zuzuordnen. Man
sagte etwa: Im Alter von 3 bis 6 Jahren ist die eigentliche Spielzeit, mit 6 Jahren beginnt der Um-
bruch (Schuleintritt) und die Arbeit tritt als neues phasenspezifisches Phianomen auf. Stehen mit
dem Schuleintritt Spiel und Arbeit noch gleichberechtigt nebeneinander so wird das Spiel mehr und
mehr durch die Arbeit verdringt.

Die Tendenz, von der Spielhaltung des Vorschulkindes und der Arbeitshaltung des schulreifen Kin-
des zu sprechen, fiihrte allerdings auch zu gewissen Simplifizierungen, da die individuellen Lerner-
fahrungen der Kinder in der ,,phasentypischen* Betrachtung zu kurz kamen. Die Spielwelt des Vor-
schulkindes ist dabei nicht als etwas Unniitzes, den Zustand des Unreifen dokumentierend, zu be-
trachten. Durch Lernmaterialien angereicherte, pidagogisch gestaltete Spielsituationen konnen dem
Kind wesentliche Entwicklungsimpulse und Lernanregungen geben. Auf der anderen Seite wollen
wir in der Schule wesentlich mehr dem kreativen Spiel unsere Aufmerksamkeit schenken und die
Grenzen, die man bisher errichtet hat, autheben: Bisher hief} es etwa - und viele Eltern sind auch
heute immer noch dieser Ansicht: In der Schule wird gelernt (gearbeitet), zu Hause (soweit die
Hausaufgaben gemacht sind) darf gespielt werden.Heute gewinnt in der Grundschule auch das
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Spielen an Bedeutung. Es ist bei aller Kritik an der phasentheoretischen Begriindung von Spiel und
Arbeit ein Verdienst der édlteren Entwicklungspsychologie daf sie erkannt hattte:

a) Spiel ist eine Grundform der Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt.

b) Spiel ist eine Daseinsnotwendigkeit des Kindes. Einschrinkung von Spielmoglichkeiten - insbes.
in den ersten 6 Lebensjahren - bedeutet zwangsldufig eine Einschrinkung von Entwicklungs-
moglichkeiten. Das gilt ebenso fiir das geistig behinderten Kind, das weit weniger spontan zu
spielerischem Gestalten fihig ist als das normalentwickelte Kind. Dennoch bieten ihm Spiel-
moglichkeiten mit Objekten und Spielpartnern vielfiltige Entwicklungsanreize.

Ein zweites Verdienst der dlteren Entwicklungspsychologie besteht in den Versuchen, die verschie-
denen Formen des Spiels in den verschiedenen Entwicklungsstufen zu klassifizieren. Ich nenne als
Beispiel die Einteilung von Charlotte Biihler. Sie unterscheidet (Kindheit und Jugend, 3. Auflage
1931):

1. Funktionsspiele

2. Fiktionsspiele (einschlieBlich Rollenspiele!)
3. Rezeptionsspiele (bis zum 3. Lebensjahr)

4. Konstruktionsspiele

Die élteren deutschen Phasentheorien der Entwicklung sind nur noch historisch interessant. Interna-
tional hat den Versuch, die menschliche Individualentwicklung als einen in Phasen bzw. Stufen
gegliederten Prozel3 zu begreifen, heute im Grunde nur eine einzige Theorie {iberstanden: die Ent-
wicklungstheorie von Piaget.

2. Piagets Grundvorstellung des Entwicklungsvorganges

Der Kernpunkt der Entwicklungstheorie Piagets liegt in der Frage nach der Entwicklung des
menschlichen Erkenntnisvermdgens. Dieser Frage wandte sich Jean Piaget (1896-1980), von Haus
aus Biologe, vor allem als Psychologe und Philosoph zu, Bei Arbeiten an einem Intelligenztest ent-
deckte Piaget (vgl. Pulaski, S. 12), dal Fragen folgender Art Kindern unter 12 Jahren gewisse
Schwierigkeiten bereiten:

"Unter meinen Blumen sind einige Butterblumen. Enthilt mein Strauf3 (1) nur gelbe Blumen, (2)
einige gelbe Blumen, (3) keine gelben Blumen?"

Ihn begannen die Griinde der Schwierigkeiten der Kinder, die richtige Antwort zu geben, mehr zu
interessieren als der Test.

Auf welchen Wegen kamen die Kinder zu ihren Antworten? Welche Denkprozesse fiihren sie in
die Irre? Welche Faktoren konnten sie bei ihrer Suche nach der richtigen Losung nicht erfassen?

Um diese Fragen zu klédren, begann Piaget, das kindliche Denken zu studieren. Er konfrontierte die
Kinder mit Fragen nach Beziehungen oder dem Verhiltnis von Ursache und Wirkung", entwickelte
originelle Experimente, mit denen gezeigt werden konnte, auf welcher Stufe der Denkentwicklung
das jeweilige Kind stand. Mit 25 Jahren (1921) wurde er Forschungsdirektor des berithmten Insti-
tutes Jean Jaques Rousseau an der Universitidt Genf und publizierte in den folgenden 10 Jahren sei-
ne Entwicklungstheorie in fiinf Biichern.

Piagets Entwicklungstheorie beruht im Grunde auf einem biologischen Verstindnis, das das Ver-
hiltnis zwischen dem Menschen (dem biologischen Organismus) und seiner Umwelt in Beziehung
setzt. In der Auseinandersetzung zwischen Organismus und seiner Umwelt finden einerseits Prozes-
se der Angleichung, andererseits Prozesse der Umstrukturierung statt. Diese beiden gegenldufigen
Prozesse, die immer in einem bestimmten Gleichgewichtsverhéltnis (Equilibration) zueinander ste-
hen - nennt Piaget, wie oben ausgefiihrt, Assimilation und Akkomodation.
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Assimiliation und Akkomodation sind die beiden grundlegenden Prinzipien, die den Entwicklungs-
prozel} steuern. Intelligentes Verhalten ist Anpassung (Adaptation) an die Umwelt, die in zweifa-
cher Weise geleistet werden kann:

a) ,,Anpassung‘ ist einmal im Sinne einer Erweiterung bestehender Verhaltensschemata zu verste-
hen, indem die wahrgenommenen Umweltstimuli an das bestehende Verhaltensrepertoire angepal3t
wird (und es dadurch erweitert) = Assimilation.

b) ,,Anpassung® wird zum anderen geleistet, indem das bestehende Verhalten sich an die Um-
weltstimuli anpaf3t, d.h. die bestehenden Verhaltensschemata werden umstrukturiert (= Akkomoda-
tion).

Vertiefung: Als Assimilation bezeichnet Piaget die Angleichung der Erfahrungsgegebenheiten an
schon bestehende Denk- und Handlungsschemata. Beispiel: Wenn ein Kind gelernt hat, sich an ei-
nem Stuhl hochzuziehen und von da auf einen Tisch zu gelangen, dann versucht es dasselbe auch
von anderen Stiithlen aus, die am Tisch stehen - es braucht dabei sein Verhaltensschema nicht zu
dndern, sondern hat nur den neuen Gegenstand der bisherigen Struktur einverleibt. Gewohnheiten
bilden sich iiber Assimilationsvorgénge aus.

Anders ist die Situation wenn plotzlich kein Stuhl da steht, und das Kind auf den Tisch will. Der
hier aufgetretene Konflikt kann nur gelést werden, wenn das Kind sein bisheriges Verhaltensschema
dndert, sich umsieht nach einer Steiggelegenheit, diese heranschiebt, und nun auf den Tisch klettert.
Diesen Vorgang der Modifikation von Schemata, um sich neuen Milieubedingungen anzupassen,
nennt Piaget Akkomodation. Alle Handlungen, die Nachahmung von Erwachsenenhandlungen sind,
sind solche Akkomodationshandlungen. Nachahmung = Angleichung der bisherigen Verhaltens-
schemata das Kindes an (vollkommen) neue des Erwachsenen.

Assimilation und Akkomodation stehen in einem Gleichgewichtsverhiltnis zueinander, das sich mit

zunehmender Entwicklung veridndert und ausdifferenziert. Den Prozef3 dieser Gleichgewichtsfin-

dung nennt Piaget Equilibration. Der Entwicklungsprozel hat eine eindeutig irreversible Richtung:

¢ von der Egozentrizitit (ich sehe die Welt nur von mir aus; ich bin die Welt) zur Mehrperspekti-
vitdt (ich kann mich in andere Sichtweisen hineinversetzen, kann ebenso logische Gesetze, die
unabhingig von meiner Wahrnehmung existieren, nachvollziehen);

¢ von der Wahrnehmungsabhingigkeit des Denkens und Handelns zur Wahrnehmungsunabhén-
gigkeit;

¢ von der Starrheit und einseitigen Gerichtetheit des Denkprozesses zur Flexibilitdt und Reversibi-
litét.

Fiir Piaget ist Entwicklung die Veridnderung von Verhaltensstrukturen zu einem grofleren Gleich-
gewicht hin. GroBeres Gleichgewicht bedeutet dabei:

e VergroBerung des Handlungsfeldes;
e orifBere Mobilitdt und groere Stabilitédt des kognitiven BewulBtseins.

Beziehe ich den Proze3 der zunehmenden Unabhingigkeit von Denken und Wahrnehmung auf die
Entwicklung des Spielverhaltens, so kann sie mit den Begriffen Dezentrierung und Dekontextuali-
sierung allgemein beschrieben werden. Dezentrierung = zunehmende Ablosung des (Spiel-
)Handelns vom Ich, d.h. am Anfang ist das Spiel des Kindes sehr egozentrisch-subjektbezogen,
spater geht es auf andere ein und lernt noch spiter, sich in die Situation anderer hineinzuversetzen
(= Perspektivenwechsel). Dekontextualisierung = zunehmende Ablosung des (Spiel-)handelns von
konkreten Spielfiguren, d.h. abstrakte Gegenstidnde konnen in zunehmendem Maf3e zum Rollenspiel
genutzt werden.

Assimilation und Akkomodation sind in jedem Verhalten nachweisbar. Piaget geht nun von folgen-
der Uberlegung aus: Uberwiegt in einem Handlungsschema des Kleinkindes die Akkomodation
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(gegeniiber Assimilation) dann ist dies "Nachahmung". Uberwiegt die Assimilation gegeniiber der
Akkomodation, dann nennt er das Spiel. Das gilt in erster Linie fiir die Entwicklung der sensomoto-
rischen Schemata (d.h. fiir den Wahrnehmungs- und Bewegungsapparat) bis zum 2. Lebensjahr. Als
sensomotorische Intelligenz bezeichnet Piaget Handlungen, in denen Akkomodation und Assimila-
tion in einem noch relativ unflexiblen Gleichgewicht zueinander stehen. In spiteren Entwicklungs-
abschnitten entwickeln sich aus der sensomotorischen Intelligenz die Formen des vorbegrifflich
symbolischen Denkens (bis zum 4. Lebensj.), des anschaulichen Denkens (bis zum 7. Lebensjahr),
der konkreten Operationen (bis zum 12. Lebensjahr), der formalen Operationen (ab dem 12. Le-
bensjahr).

Die Entwicklungstheorie Jean Piagets gehort zu klassischen Theorien der Entwicklung der ersten
Hilfte unseres Jahrhunderts. Piaget unterscheidet verschiedene Phasen bzw. Stadien in der Ent-
wicklung, aber diese sind im Gegensatz zu iiberkommenen ,,Phasenlehren® nicht auf das gesamte
leib-seelische Erscheinungsbild, sondern auf einen relativ eng definierten Bereich kognitiver Kom-
petenz bezogen. Dennoch ist der Anspruch dieser Theorie universal, also im Prinzip kulturiibergrei-
fend. Das Spiel besitzt in der Theorie der kognitiven Entwicklung Piagets einen besonderen Stel-
lenwert.

Die Experimente, die Piaget durchfiihrte, sind in ihrer Einfachheit genial. Mit ihnen konnte er zei-
gen, wie Reaktionen auf Wahrgenommenes jeweils in Abhingigkeit vom Alter des Kindes sehr un-
terschiedliches Niveaus besitzen konnen. Bekannt ist folgender Versuch: Eine je gleiche Anzahl von
Perlen wird in zwei Gléser von gleicher Gestalt getan, so daf} die Perlen gleichhoch im Glas stehen.
Auf die Frage: ,,Wo ist mehr drin?* wird ein Dreijdhriger genauso wie ein Achtjdhriger antworten:
,In beiden gleichviel !

Wird aber nun ein Glas umgeschiittet in ein anderes von sehr schmalem Durchmesser, so daf} die
Perlen hier hoher stehen als im ersten Glase, so wird die Wiederholung der Frage beim Dreijdhrigen
erbringen: ,,Im zweiten Glas ist mehr drin!*

Das Denken ist erst in einem hoheren Entwicklungsstadium in der Lage, die Anzahl der Perlen als
invariante Groe zu betrachten, die unabhingig von der Art der raumlichen Anordnung gegeben ist.

3. Die Entwicklungsstadien (=Entwicklungsstufen) nach Piaget
1. Die 6 Stadien der sensomotorischen Entwicklung (0-2 Jahre)

1. Stadium = Ubung der Reflexe und Instinktkoordination (0-1 M.)

2. Stadium = Bildung erster Gewohnheiten, Primére Zirkuldrreaktionen (1-4 M.) durch permanente
Wiederholung von Verhaltensweisen werden bestimmte Grundschemata gefestigt (= reproduktive
Assimilation). Primére Zirkuldrreaktionen = die per Zufall gefundenen Verhaltensweisen durch
stindige Reproduktion zu stabilisieren. Zwei verschiedenen Einzelhandlungen (saugen und mit der
Faust zappeln) werden zu einem neuen Verhaltensschema vereinigt: die Faust wird in den Mund
gesteckt, spiter werden auch alle anderen Gegenstidnde in den Mund gesteckt. Das Kind wird am
Ende der Periode auch fihig, gesehene Gegenstidnde zu greifen, allerdings miissen sich Hand und
Gegenstand im selben Wahrnehmungsfeld befinden.

3. Stadium = Sekundire Zirkuldrreaktion (4-8 M.). Das Kind lernt, Dinge schnell zu erfassen, die es
zufillig zu greifen bekommt, und es versucht zu ergreifen, was es sieht, ohne dal Hand und Objekt
gleichzeitig im Wahrnehmungsfeld liegen miissen. Wihrend sich die Primérzirkulation auf den ei-
genen Korper richten (Saugen, Greifen), beziehen sich die nun auftretenden Wiederholungshandlun-
gen (= sekundire Zirkulédrreaktionen) auf den Nahbereich der Umwelt, auf Gegenstinde, die Effekte
erzielen wie Rassel, aufgehidngter Ring. Das Kind versucht (z.B. durch StoBen, Schlagen, Schiit-
teln), Effekte, die urspriinglich nicht von ihm ausgeldst wurden, aufrecht zu erhalten. Mit dem In-
teresse an den Objekten der AuBBenwelt beginnt das Kind ein intentionales Verhalten zu entwickeln.
Solches intentionales Verhalten wird um so mehr sichtbar, als das Kind sich jetzt einfacher Mittel
bedient, um Effekte zu erzielen und aufrecht zu erhalten. Intentionalitét ist ein wichtiges Kriterium
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fiir Intelligenz, erste Form der Mittel-Zweck-Vorgehensweise. Das Ziel wird allerdings noch nicht
von vornherein antizipiert, sondern immer erst im Nachhinein eines sich zufillig als interessant er-
weisenden Effektes gewihlt. Das Verhalten ist noch primir wiederholungsorientiert.

4. Stadium = intentionales Verhalten (8-12 Monate). Mittelbenutzung und Zielsetzung treten nun
deutlich auseinander, die Setzung von Zielen kann unabhéngig von den Mitteln erfolgen. Das Kind
vermag jetzt, frither erlernte Verhaltensweisen zu differenzierten Gesamtkomplexen des Verhaltens
zu koordinieren. Es kann zum Beispiel einfache Hindernisse beseitigen, um an ein Ziel zu gelangen.
Zum Beispiel das Schlagen, das vorher als Zielschema benutzt wurde (es machte Spal alle mogli-
chen Gegenstidnde zu schlagen und damit Effekte zu erzielen), wird jetzt als Mittelschema einge-
setzt um z.B. etwas umzuwerfen, damit es an einen anderen Gegenstand herankommt. Zielobjekte
werden jetzt auch erreicht, indem andere Gegenstiande (Stocke, Schnur) als Mittel eingesetzt wer-
den.

5. Stadium = Tertidre Zirkulirreaktionen: Experimentelles Vorgehen, Suche und Entdeckung neuer
Mittel-Schemata (12-18- Monate). Es werden jetzt neue Mittel-Ziel-Schemata aktiv gesucht und
entdeckt. Aktives Suchen nach Neuem = experimentelle Einstellung. Akkomodation wird jetzt nicht
mehr nur von der Umwelt erzwungen, sondern als eigenstindiges Ziel angestrebt. Die Wiederho-
lung der neuen Erfahrung (Einsatz eines Mittel-Ziel-Schemas) geschieht jetzt nicht mehr gleich-
formig stereotyp, sondern mit Variationen, um Effekte beobachten zu konnen, Gegenstinde werden
manipuliert und durch Versuch-Irrtum-Verhalten ihre Funktionen entdeckt. Intelligenter Instrumen-
tengebrauch. [Karl Biihler sprach in diesem Zusammenhang vom ,,Schimpansenalter des Kindes]

6. Stadium = Ubergangsstadium. Beginnende Interiorisation und Entwicklung der Symbolfunktion.
(18-24 Monate). Manipulation von Gegenstidnden tritt jetzt immer stirker mit der Fahigkeit auf,
Handlungsschemata innerlich, vorstellungsméaBig, geistig auszufithren und gegenseitig zu kombi-
nieren. Es tritt immer stdrker die Manipulation mit den inneren Reprisentationen duflerer Gegeben-
heiten auf. Die inneren Reprisentationen werden so abrufbar, da das Kind von seinem #dufleren
Wahrnehmungsfeld unabhingig wird. Das ermdoglicht eine flexiblere Anpassung an neue Situatio-
nen.

In den drei ersten Stadien fehlt die Nachahmung. Im 4. und 5. Stadium beobachtete Piaget die Nach-
ahmung der am eigenen Korper nicht sichtbaren Bewegungen und die Nachahmung neuer Modelle,
im 5. Stadium geschieht dies systematisch (vgl. Nachahmung, Spiel, Traum, S. 77).

2. Die Periode des voroperationalen Denkens (ca. 2-7 Jahre)

a) Entwicklung der Symbolfunktion, des sprachlichen, vorbegrifflichen und transduktiven Denkens
(ca. 2-4 Jahre)

Anfinge generalisierbarer Begriffsbildung: Alle Hunde werden mit dem Namen des Hundes be-
zeichnet, den das Kind besitzt ( = Repridsentanten einer Klasse werden nicht von der Klasse selbst
unterschieden);

b) Das anschauliche Denken (ca. 4-7 Jahre): z.B. Oma mit neuem Hut wird nicht sogleich als Oma
erkannt; der dem Kind bekannte Berg ist schon ein anderer, wenn er ihn von einmal von einer
anderen Seite aus sieht. (Anfinge des logischen Denkens, aber noch wahrnehmungsabhingig);
Begriffsklassen auf hoherer Ebene konnen noch nicht gebildet werden:. Wir hatten - siehe oben -
den Perlenversuch erwihnt, der dies belegt. (Man gibt dem Kind 20 Holzperlen, von denen eini-
ge weil} sind, der groBere Rest braun. Dann wird das Kind gefragt: "Sind in der Schachtel mehr
Holzperlen oder mehr braune Perlen?") Das Kind kann nur ein Attribut zu einer Klasse zuord-
nen. Das Kind glaubt auf dieser Entwicklungsstufe, die Welt der Natur sei belebt und voller Ab-
sichten, wie es selbst (Animismus).

Das Denken im voroperationalem Stadium beruht nicht auf Sachlogik, sondern auf Kontiguitdt, auf
dem erfahrenen zeitlich-raumlichen Zusammenhang der Dinge. Was gemeinsam auftritt, wird in
eine kausale Beziehung zueinander gebracht. Wenn nach dem Donner verstirkt Regen einsetzt,
fiihrt das zu dem Schluf}: Der Donner macht den Regen. Es lernt allmihlich die Konstanz der Ob-
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jekte und kann sie auch in einer anderen Umgebung wiedererkennen: z.B. zwei Reihen mit drei
Knopfen = drei Reihen mit 2 Knopfen

3. Die Periode der konkreten Operationen (ca. 7-11 Jahre):

Das Denken wird frei von den Notigungen der Wahrnehmung; das Kind kann begreifen, daB 2 Ap-
fel und 2 Apfel 4 Apfel sind, es kann umgekehrt die 4 Apfel aufteilen in verschiedene Gruppierun-
gen; es kann 2 Apfel und 2 Birnen zusammenzihlen und merkt nun, daf} es fiir die Summe eine
neue Oberklasse (Friichte) benotigt. Kinder konnen jetzt Gegenstinde und Ereignisse der Reihe
nach ordnen. Versuch- und Irrtum-Verhalten im praktischen Umgang (Waage-Beispiel: 2 gleich-
schwere Gewichte hdngen, aber ungleich vom Mittelpunkt entfernt; wie kann der Waagebalken ho-
rizontal werden?)

4. Die Periode der formalen Operationen (ab 11-12 Jahren).

Erst jetzt ist die Einsicht da, daf die horizontale Distanz umgekehrt zum Gewicht steht, erst jetzt ist
auch logisch klar, da} die beiden Gewichte gleichweit vom Mittelpunkt entfernt sein miissen, um
den Waagebalken horizontal zu erhalten. Erst jetzt beginnt das Kind systematisch, die einzelnen
Variablen zu erfassen:

Versuch: Vier Flaschen mit farb- und geruchlosen Fliissigkeiten (Wasserstoffsuperoxyd 1, Wasser
2, verd. Schwefelsdure 3, Fixiersalzlosung 4); aulerdem eine Flasche mit Kaliumjodid (g) + Pipette.
Eine Mischung aus H,0,, HSO4 und Kaliumjodid ergibt eine gelbe Fliissigkeit. Den Kindern wur-
den 2 Gléaser gezeigt: eines mit Wasser, das andere mit einer Mischung aus Schwefelsdure und Was-
serstoff-Superoxyd gefiillt. Sie gaben in jedes Glas einen Tropfen Kaliumjodid (g). In dem einen
Glas (im letztgenanntem = 1+3) wurde sie gelb, in dem anderen blieb sie klar. (Hétten sie dem Glas
mit der "gelb gefarbten" Fliissigkeit Fixiersalz hinzugegeben, wire es wieder farblos geworden).
Nun wurden die Kinder aufgefordert, gelben Sirup zu machen, indem sie die Substanzen auf irgend
eine Weise kombinieren sollten.

Die praoperationalen Kinder versuchten, das Kaliumjodid jeweils mit einer Flasche zu priifen. Die
konkret-operationalen Kinder versuchten es mit jeweils 2 Flaschen, aber nicht systematisch, eher
durch Versuch und Irrtum gelang es dann einzelnen. Erst die formal-operationalen Kinder probier-
ten alle Kombinationsmoglichkeiten systematisch durch.

Versuche zur Erhaltung der Substanz: Versuch A (Piaget/Inhelder, S. 40): Man gibt dem dreijdhri-
gen Kind eine Tonkugel in die Hand und bittet es, danach eine andere anzufertigen, die "gleich dick
und gleich schwer" ist. Wenn beide Kugeln als gleich anerkannt sind, verformt man eine der beiden
- in dem man z.B. eine langen Faden oder eine Rolle aus ihr herstellt - oder zerschneidet sie in
Stiicke. Fehlende Invarianz im voroperationalen Stadium (was "ldnger" oder "mehr" ist, wird als
"mehr" bezeichnet. Die Invarianz der Substanz, des Gewichts und des Volumens werden auf ver-
schiedenen Entwicklungsstufen erkannt.

Versuch B (ebd. S. 226) zur Invarianz des Gewichts ist nur von dlteren Kindern losbar: Wir zeigen
dem Kind zwei Stangen mit der Farbe von Blei und Eisen und fragen: "Was ist schwerer, eine Stan-
ge Blei oder einer Stange Eisen, wenn sie dieselbe Grofe haben?" Die Kinder wissen fast immer,
daf} Blei schwerer ist. Wir fragen weiter: "Ist nun eine Eisenkugel, die gleich schwer ist (= dasselbe
Gewicht hat) wie eine Bleikugel, gleich grof3 (= von derselben Grof3e) oder grofler oder kleiner?

4. Das Spiel bei Piaget - Entwicklung der Spielformen

In Parallelitit zu den Entwicklungsstufen (Entwicklungsstadien) hat Piaget auch Stadien der Nach-
ahmung bzw. des Spiels beschrieben. Bei der Klassifikation der Spielformen bezieht sich Piaget auf
drei Typen: Das Ubungsspiel, das Symbolspiel und das Regelspiel. Er kennt noch eine vierte Spiel-
form, das Konstruktionsspiel, das eine Mischform bildet und gleichsam zwischen allen dreien und



45

den angepaBten Verhaltensweisen steht. Ubung, Symbol und Regel sind die basalen Strukturen des
Spiels.

a) Ubungsspiele sind alle Spiele der sechs Stadien sensomotorischen Intelligenz (0-2 J.)

b) Symbolspiele: Der weitere Gang der Entwicklung der Spielformen ist folgender: Mit dem Einset-
zen des vorbegrifflich anschaulichen Denkens (Spracherwerb) setzt auch das Symbolspiel ein: Man
kann nun ein Zeichen fiir ein anderes setzen (z.B. das ist eine Schlange!)

c) Regelspiele: Vom 4.-7. Lebensjahr ist eine Riickbildung der Symbolspiele zu verzeichnen, neue
Qualitdten werden sichtbar: "kollektive Symbolik" (Rollenspiel); geordnete symbolische Kombina-
tionen; dem Kind gelingt eine bessere Imitation der Wirklichkeit. Das Alter fiir Regelspiele: ab dem
7. bis 12. Lebensjahr: Die Anwendung der Spielregel setzt soziale Kommunikation und Distanz
voraus sowie die Fihigkeit zum Wettkampf (Leistungsmotivation). Das Regelspiel entwickelt sich
im Stadium II (4-7 J.) , hat aber seinen Schwerpunkt im Stadium III (7-12) und bleibt lebenslang
bestehen.

Von 4-7 Jahren im Durchschnitt beginnt die Riickentwicklung der Symbolspiele... Drei neue
Merkmale unterscheiden so die Symbolspiele dieses Stadiums vom 4.-7. Lebensjahr von denen
des vorangegangenen Stadiums. Das erste ist die relative Ordnung der spielerischen Konstruktio-
nen im Gegensatz zur Zusammenhanglosigkeit der symbolischen Kombinationen des Typs III.
[...] Ein zweiter wesentlicher Fortschritt des Spiels vom 4. bis zum 7. Lebensjahr besteht darin,
daB3 wachsende Sorge um Glaubwiirdigkeit und um genaue Imitation der Wirklichkeit getragen
wird. [...] Ein drittes Merkmal der Spiele vom 4. bis zum 7. Lebensjahr ist der Beginn der ei-
gentlichen kollektiven Symbolik, d.h. der Spiele mit Differenzierung und Prizisierung von Rol-
len. (Piaget 1969, S. 179)

d) Die Konstruktionsspiele, die sich besonders nach dem 7. Lebensjahr entwickeln, gehen mit zu-
nehmendem Alter iiber in Arbeit i.e.S.

5. Vertiefende Betrachtung einzelner Spielformen

Das Fiktionsspiel ist die wichtigste Form des symbolischen Denkens, und Piagets Spieltheorie ist
deshalb interessant, weil sie auch die dem Kinde unbewuf3te Symbolik seines Spieles mit einbezieht
und von daher eine Verbindung zum Traum und zur Psychoanlalyse iiberhaupt herstellt.

Hans Aebli erldautert die Nachahmung in Piagets Theorie wie folgt. Nachahmung ist ein Verhalten,
bei dem die Akkomodation als eine Angleichung an ein Verhaltensmodell (Vorbild) im Vorder-
grund steht. Sie ist eng verwandt mit der Wahrnehmungstétigkeit, denn diese bedeutet nichts ande-
res als das der wahrgenommenen Gegebenheit Nachfolgen und Explorieren.

Das Vorstellungsbild wiederum stellt nichts anderes dar als die Reproduktion der Wahrnehmungs-
akte im Inneren. Die Vorstellung geht den Linien nach, denen die Wahrnehmungstitigkeit "nach-
ahmend" folgte. Damit konstituieren sich die einfachsten Bedeutungstriger des Denkens. Wenn
diese Bedeutungstriager willkiirlich und sozial genormt sind, werden sie zum Zeichen, z.B. zum
Sprachzeichen d.h. zum Wort.

Beim Spiel, insbesondere beim Symbolspiel, steht auf der anderen Seite die Assimilation als eine
souverdne "Vereinnahmung" irgendwelcher Gegenstinde zum bloflen Zwecke der Ausiibung eines
interessanten Verhaltensschemas im Vordergrund. Blitter sind hier Teller, Steinchen, Brote usw.
Das Spiel beginnt als Funktionsspiel (Ubungsspiel) verinnerlicht sich zum Symbolspiel und wird,
sozial reguliert und dezentriert, zum Regelspiel - oder aber zum sachgerechten Konstruktionsspiel -
und damit zum Vorldufer der Arbeit.

In der Nachahmung und im Symbolspiel sind also die zwei Grundfunktionen des Verhaltens im
Ungleichgewicht. Das eine Mal (Nachahmung) tiberwiegt die Akkomodation, das andere Mal die
Assimilation (Symbolspiel). Dort wo sich das Kind der Sache stellt, ohne sich selbst und die Ge-
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setze des eigenen Handelns aufzugeben (Nachahmung) und ohne sich iiber das Wesen der Sache
hinwegzusetzen (Symbolspiel) sind Akkomodation und Assimilation im Gleichgewicht: und dort
bereitet sich begriffliches und operatives Denken vor. Dieses Denken muf sich noch in seiner Ge-
neralisierbarkeit und seiner Flexibilitit fortentwickeln, was durch den stindigen Antrieb der Unbe-
friedigtheit ausgelost wird, der wiederum durch das Ungleichgewicht von Akkomodation und As-
similation bestimmt ist.

Das Regelspiel entwickelt sich im Stadium II, hat aber seinen Schwerpunkt im Stadium III (7-12)
und bleibt lebenslang bestehen. (Piaget 1969, S. 176)

Merke: Nachahmung bzw. Nachahmungsspiel = Akkomodation; Symbolspiel = Assimilation; Re-
priasentation = geistiges, inneres (wahrnehmungsunabhéngiges) Schema, mit dessen Hilfe ein Bild,
Zeichen oder Symbol zur Darstellung dullerer Realitédt benutzt wird.

Piaget hat anhand des Murmelspiels von Kindern, insbesondere im Zusammenhang der Frage, wel-
ches Bewulitsein sie von der Spielregel (ihrer Einhaltung, aber auch moglichen Verdnderung) ha-
ben, das moralische BewuBtsein von Kindern untersucht. Dieses BewulBtsein entwickelt sich vom
autoritdtsgebundenen Befolgen der Regel (,,Respekt vor der Autoritdt”) bis hin zur autonomen
Selbstsetzung einer ,,gerechten* Ordnung. Mit diesen Untersuchungen hat Piaget auch deutlich ge-
macht, da3 dem Spielen (dem Regelspiel) auch eine moralische Qualitdt zukommt und iiber das
Spielen auch Konzepte von Fainel3, Gerechtigkeit, Gruppensolidaritidt und Gruppenverantwortung
gelernt werden. (vgl. Piaget 1983)

3. Motivationspsychologische Spieltheorie (Heckhausen)

Heckhausen, H.: Entwurf einer Psychologie des Spielens. In: A. Flitner (Hrsg.): Das Kinderspiel.
Miinchen 1973, S. 133-149. (zuerst: Antrittsvorlesung 1963, in: Psychologische Forschung
1963/64)

Heckhausen beginnt seine Ausfiithrungen mit der These, daBl es zwar bereits viele Untersuchungen
iber das Kinderspiel gibe, dal} aber in den grolen Gesamtdarstellungen und Lehrbiichern der Psy-
chologie eine Wiirdigung des Spielens fehle. [Diese Aussage, 1963 vertreten, trifft heute nicht mehr
zu - wie die Arbeiten z.B. von Sutton-Smith (1978), Einsiedler (1991) oder Oerter (1993) zeigen].
Damit mochte Heckhausen deutlich machen, daB es ihm nicht um das ,,Wesen* des Spiels, sondern
um die Analyse und Erkldrung des Spielens als einer ganz bestimmten Form menschlicher Tatigkeit
geht.

Heckhausen trifft eine zweite Unterscheidung mit Blick auf die spieltheoretischen Bemiihungen
seiner Zeit: Bisher habe man das Spiel - so vor allem Huizinga [dhnlich Scheuerl!] - als ein nicht
weiter ableitbares Phdnomen sui generis (,,Urphdnomen*) betrachtet, das sich allen Erklarungsver-
suchen widersetze. Er nennt diese Betrachtungsweise phdnotypisch (am Phianomen, an der Erschei-
nung, orientiert) und mochte ihr eine genotypische Betrachtungsweise entgegensetzen. Das heifit
Heckhausen will versuchen, fiir das Spielen eine den Grund seiner Entstehung begreifende Erkli-
rung aufzuzeigen. Wihrend die traditionelle Spieltheorie in ihrem Bemiihen, die Besonderheit des
Spiels von anderen Phianomenen abzugrenzen (z.B. Spiel - Ernst, Spiel - Arbeit u.a.), geht Heckhau-
sen gleichsam den entgegengesetzten Weg: Er bemiiht sich, den Blick ,,eher auf Gemeinsamkeiten
und Ahnlichkeiten mit anderen Verhaltensphinomenen [zu] richten, selbst wenn diese zunichst
abgelegen erscheinen® (S. 134).

Die traditionelle Trieblehre, so fahrt Heckhausen fort, erkldrt Handlungen als Abbau eines zu gro-
Ben Unlust verursachenden Spannungszustandes:

Wachsende Spannung ist unlustvoll, und sie wird zu mindern getrachtet. Das geschieht relativ
plotzlich in sog. Befriedigungshandlungen. ... Damit wird iibrigens die unhaltbare (und gewohn-
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lich nicht ausgesprochene) Voraussetzung impliziert, da3 Lebewesen einen Zustand volliger In-
aktivitdt und Ruhe anstreben...

Das Prinzip der Spannungsreduktion stellt ein Grundprinzip der klassischen Motivationslehre dar,
wie sie die Psychoanalyse entwickelt hat. Dieser ,,homd&ostatischen® (nach energetischem Ausgleich
strebenden) Modellvorstellung des Psychischen stellt Heckhausen eine andere Auffassung gegen-
iiber, die aus neueren Forschungen zum Neugier- und Explorationsverhalten bei Affen und anderen
Wirbeltieren, aber auch aus hirnphysiologischen Forschungen (z.B. Reizung bestimmter Hirnareale)
erwachsen sind. Dabei zeigte sich, dal} die Motivation des Handelns nicht durch Spannungsminde-
rung, sondern ,,durch Steigerung und Aufrechterhaltung eines gewissen Spannungs- und Erre-
gungspegels geht. Im weiteren Verlauf seiner Darstellung geht Heckhausen von fiinf verschiedenen
Merkmalen des Spielens aus, die er im einzelnen beschreibt:

1. die Zweckfreiheit;

2. der Aktivierungszirkel, d.h. das Aufsuchen eines Wechsels von Spannung und Losung, der in
vielen Wiederholungen abrollt,

3. die handelnde Auseinandersetzung mit einem Stiick real begegnender Welt;

4. die undifferenzierte Zielstruktur und die unmittelbare Zeitperspektive;

5. die Quasi-Realitit.

Zu 1. Zweckfreiheit: Wenn die Zweckfreiheit als das klassische Merkmal des Spiels gilt (Spiel exi-
stiert um seiner selbst willen, nicht um anderer Zwecke willen), so weist Heckhausen darauf hin,
daf} es eine ganze Reihe von Beschiftigungen und Titigkeiten gibt, die zweckfrei sind, aber den-
noch kein Spiel darstellen. Denkerische Betidtigungen aller Art wie Kreuzwortrétsel 16sen, Forschen,
Philosophieren, das kiinstlerische Gestalten, der Kunstgenuf, alle abenteuerlichen Unternehmungen,
das Reisen, alle Formen der Unterhaltung.

Zu 2. Der Aktivierungszirkel: Dieses Merkmal beschreibt Heckhausen am ausfiihrlichsten.. Es bildet
auch den zentralen Bestandteil seiner Theorie. ,,Spielen* bedeutet motivationspsychologisch: Es
wird eine psychische Spannung von gewissen Graden aufgesucht, die nach mehr oder weniger kur-
zer Frist, und zwar moglichst plotzlich, abfillt, sich anschlieBend wieder auflddt, abfillt.. und so
fort. Der Begriff "Zirkel" bezieht sich auf die Wiederholung des Handlungsablaufes, nicht aber auf
die genaue Verlaufsform des Spannungsgeschehens. Diese Verlaufsform ist nicht kreisférmig, was
der Begriff ,,Zirkel“ suggerieren konnte, es handelt sich eher um eine zackenformige Verlaufsgestalt
im Sinne einer Kippschwingung mit langsamen Anstieg und schnellem Abfall, oder auch mit
schnellem Anstieg u. langsamen Abfall.

Heckhausen beschreibt den Aktivierungszirkel des Spielhandelns am Beispiel des Spiels mit seiner
Tochter:

Jutta, im Alter von 10 Monaten liegt im Laufstédllchen und steht in regem Blickkontakt mit dem
Vater. Dieser nimmt ein Tuch und wirft es iiber ihre Augen. Sie gerit sofort in einen Erregungs-
zustand, versucht sich heftig zappelnd zu befreien. Das vorher unmerkliche flache Atmen geht
nun schnell und stoweise. Der Beobachter hat dadurch den zwingenden Eindruck, daf} das Kind
sich in Not befindlich erlebt. Sobald es trotz des erregten und daher unkoordinierten Zappelns
gelingt, das Tuch vom Gesicht zu ziehen, beruhigt sich der Atem sofort, und das Kind ldchelt
erleichtert-erlost den Erwachsenen an. Dieser wirft das Tuch erneut. Nach wenigen Wiederho-
lungen tritt die Mutter hinzu und hélt den Vater an, das ,,grausame‘ Spiel zu beenden. Aber das
Kind erwartet eine Fortsetzung. Nachdem eine Weile nichts geschieht, greift es selbst das bei-
seitegezogene Tuch auf, um es sich schnell {iber die Augen zu ziehen. Die dngstliche Atemstofle
setzen nun schon ein, bevor das Tuch die Augen ganz verdeckt. Nach der Abdeckung ist das
Kind sofort und sehr heftig um Befreiung bemiiht, die trotz zahlreicher Wiederholungen des
Spiels stets wieder gro3e Erleichterung, Freude und eine Normalisierung des Atmens herbeifiihrt.
(S. 136 1))
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Heckausen macht an dieser Spielbeobachtung deutlich, dal der Aktivierungszirkel zwei Eigen-
schaften besitzt

¢ Das Affekterleben pendelt stindig um einen mittleren Spannungsgrad, der gleichweit entfernt ist
von matter Langeweile und iiberwiltigendem Affekt andererseits.

¢ Der Spannungsabfall bringt Entspannung und Erleichterung.

Die Erwartung des Spielenden ist davon bestimmt, daf} dieser Abfall der Erlebnisspannung eintritt.
Nur deshalb konnen relativ hohe Spannungsgrade noch ertragen werden. Dafiir bringt Heckhausen
ein zweites Beispiel ,,aus der Kinderstube:

Dorothee, im Alter von zwei Jahren, wird beim Fangenspiel vom Vater verfolgt. Jedesmal nimmt
wihrend des Verfolgtwerdens ihre Erregung sichtlich zu. Wird bei der Verfolgung eine ganz be-
stimmte Zeitdauer iiberschritten, so bleibt sie stehen, macht kehrt und rennt mit dem Ausdruck
grofter dngstlicher Erregung ihrem Verfolger in die Arme, was einen sofortigen und als unge-
mein erleichternd erlebten Spannungsabfall zur Folge hat. Das paradoxe Phidnomen findet seine
einfach Erkldrung darin, da3 Anstiegshohe bzw. Anstiegsdauer des Aktivierungszirkels das noch
tolerierbare MaB iibersteigen. (S. 137 f.)

Merke: Ein mittlerer Aktivierungsgrad und ein rascher Aktivierungszirkel werden als ausgesprochen
angenehm, als unterhaltsam, ja lustvoll erregend empfunden.

Heckhausen nennt bestimmte situative Gegebenheiten (Anregungskonstellationen), die in besonde-
rer Weise fiir das Ingangsetzen des Aktivierungszirkels verantwortlich sind. Solche Anregungskon-
stellationen fiir Spielhandlungen sind in jedem Falle Diskrepanzen (ein Sammelbegriff fiir Un-
gleichheiten, Unterschiede, Unstimmigkeiten, Widerspriiche), die das Erleben stimulieren. Sie wir-
ken anziehend und werden vom Erwachsenen wie vom Kind spontan aufgesucht.

Heckhausen unterscheidet 4 verschiedene Kategorien von Diskrepanzen (Anregungskonstellatio-
nen):

a) Die Neuigkeit bzw. der Wechsel: Diskrepanz zwischen gegenwirtiger Wahrnehmung und friihe-
ren Wahrnehmungen (Erlebnissen). Darauf ist eines der stdrksten menschlichen Motive gerichtet,
die Neugier.

b) Der Uberraschungsgehalt: Diskrepanz zwischen gegenwirtiger Wahrnehmung und jenen Er-
wartungen, die wir auf Grund fritherer Wahrnehmungen bez. des Hier- und - jetzt Wahrgenom-
menen besitzen. Spiele, in denen Uberraschungsgehalten eine Hauptrolle spielen ("Der Plumps-
sack geht rum"), haben einen sehr steilen Spannungsabschied und flachen Abfall. (Hier Steue-
rung der Uberraschung durch Spieler).

c) Die Verwickeltheit: Diskrepanz zwischen Teilen des gegenwértigen Wahrnehmungs- bzw. Er-
lebnisfeldes. Ursprungsstelle fiir die Motivation zum Losen von Problemen, zum zweckfreien
Denken und Forschen iiberhaupt. Im Gegensatz zum Neuen oder Uberraschenden hat das Ver-
wickelte eine aktivierende Wirkung von ldangerer Dauer aus, deren Verlaufsform von Spannungs-
anstieg und -abfall auch viel weniger bewegt wird, sonst aber recht verschiedenartig sein kann.

d) Ungewifheit, Konflikt: Diskrepanz zwischen verschiedenen Erwartungen bzw. verschiedenen
Tendenzen. Tendenz zur Angst, Risikobereitschaft; das Gefiahrliche lockt paradoxerweise an, es
in spielerisch- aufgelockerter Weise zu bewiltigen (Balancieren auf Mauern, Spiel mit Feuer).
UngewiBheit der Aussichten und der damit gegebene Konflikt (Gewinnen-Verlieren) fiihrt zu
lustvoll erlebten Aktivierungszirkeln; die Moglichkeit des Scheiterns ist immer Mitenthalten.
Hohe Einsitze beim Gliicksspiel; ein mittlerer Grad des Unvorbereitetseins bei einem o6ffentli-
chen Auftritt fordert die kreativen Krifte heraus.

Die ersten drei Anregungskonstellationen (die Neuigkeit bzw. der Wechsel , Uberraschungsgehalt
und Verwickeltheit) ergeben nach Heckhausen das, was im Alltag etwas unbestimmt und allgemein
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als das ,,Interessante bezeichnet wird. Heute bildet vor allem die vierte Diskrepanz fiir viele Ju-
gendliche die eigentliche Herausforderung, das eigentlich Interessante. Hier 146t sich - in Ergédnzung
zu Heckhausen - feststellen, daf alle vier Momente stiarker oder schwicher auftreten konnen, wobei
ihr jeweiliger Starkegrad sehr vom Spieltyp abhéngt. Ich gebe einige Beispiele: Ein Gliicksspiel legt
den Schwerpunkt ausschlieBlich auf die Ungewiftheit, ein Schachspiel wird durch seine Verwik-
keltheit besonders interessant, sportliche Spiele wie FuB3ball oder Tennis sind durch den schnellen
Wechsel der Situation, ein Pokerspiel ist besonders anziehend auf Grund seines Uberraschungsge-
haltes.

Die anthropologische Bedeutung des Spiels: Heckhausen bezeichnet die Summe der Anregungs-
konstellationen als Anregungspotential. Das Gesamtsystem "Mensch" kann als ein Aktivierungssy-
stem betrachtet werden (dessen physiologisches Substrat das retikuldre System im Hirnstamm dar-
stellt). Der Erregungszustand ist je nach Situation unterschiedlich grof3 (vgl. die im Schlaf-/ Wachr-
hythmus auftretenden Unterschiede), bei Lampenfieber, Angst, Arger (Wut) ist er extrem hoch, bei
Langeweile extrem niedrig. Normal ist tagsiiber ein Optimalpegel mittlerer Aktivierung. Um diesen
aufrecht zu erhalten, bedarf es eines stindigen Einstroms von Reizwirkungen auf den Menschen.

Heckhausen kommt zu dem bedeutsamen Ergebnis, dal zweckfreie Tatigkeiten, etwa Befriedigung
von Bediirfnissen um ihrer selbst willen (das Stillen des Hungers!), "Lernen um des Lernens willen"
und nicht zuletzt das Spielen selbst mit dem Prinzip der Spannungsreduktion kaum erklirt werden
konnen; vielmehr sei die Umkehrung dieses Prinzips richtig: Es gilt, dall der Mensch stdndig bereit
sei, Spannungen aufzusuchen. Das Spielbediirfnis ist demnach nichts anderes als die Verstirkung
des Aktivierungssystems im Sinne einer Verstarkung zentraler Funktionsaktivierung.

Im iibrigen besteht die Moglichkeit, da3 Spielhandlungen ausgelost werden, wenn es darum geht,
eine zu starke Aktivitidt zu dampfen oder zu starke Erregungszustinde, die iiber das mittlere Mal3
hinausgehen, zu reduzieren. Dann bieten sich jene Spiele an, in denen das Kind versucht, Erlebnis-
se, die es bisher nicht bewiltigen konnte, abzureagieren durch symbolisch-spielerisches Handeln
(Rollenspiel). Dem Symbol- und Rollenspiel kommt hierbei eine groe Bedeutung zu. Mit diesem
Hinweis nidhert sich Heckhausens motivationspsychologisches Konzept der psychoanalytischen
Spieldeutung und Spieltherapie.

Heckhausen betont nun, wie eingangs angedeutet, daf} der Aktivierungszirkel nicht nur beim Spie-
len, sondern auch bei anderen zweckfreien Téatigkeiten eine Art ,,Basismotivation* darstellt, also bei
allen Aktivitdten vorausgesetzt werden konne, die der Mensch aus Vergniigen, um der Sache selbst
willen, ausiibt (ich nenne z.B. Bergsteigen, sportliche Titigkeiten, Denkspiele, korperliche Extrem-
leistungen). Auch mediale Erlebnisse , die Heckhausen noch gar nicht im Blick hatte, die aber ein
Hochstmall an Anregungskonstellationen bieten konnen, wiirden hier zu nennen sein. Heckhausen
meint, es handle sich, was die Beschreibung der Verlaufsgestalt solcher Aktivitidten anbelangt, um
ein noch unerforschtes Feld. Hier werden sich andere charakteristische Formen des Aktivierungszir-
kels ausmachen lassen, von denen sich die Aktivitit ,,Spielen* klar unterscheiden 143t:

1. nach der Hohe des Aktivierungspegels (er wird etwas niedriger als bei abenteuerlichen Unter-
nehmungen, aber hoher als beim Kunstgenuf3 sein),

2. eng damit verbunden nach den GréBenunterschieden der Amplituden des Zirkels,

3. nach der Frequenz und Wiederholungsregelmifigkeit der Aktivierungszirkel (wobei das
Spielen eher hohe Frequenz und relative RegelmifBigkeit aufweist), und schlieflich

4. nach der besonderen Verlaufsform von Spannungsan- und abstieg. (S. 145)

Heckhausen geht davon aus, dall die Zweckfreiheit des Spiels im Aktivierungszirkel griindet. Dies
gilt auch fiir dhnliche zweckfreie Tatigkeiten. Mit den drei weiteren Merkmalen, die Heckhausen als
charakteristisch ansieht fiir die Aktivitit ,,Spielen®, ergibt sich die Moglichkeit, die Besonderheit
des Spielens noch besser zu erfassen.



50

Zu 3. Die handelnde Auseinandersetzung mit einem Stiick real begegnender Welt: Mit diesem
Merkmal will Heckhausen Spielen abgrenzen von ,,rein kognitiven, rein wahrnehmenden oder rein
erlebenden Verhaltensweisen, die keine im eigentlichen Sinne handelnde Auseinandersetzung ent-
halten, wie bei denkerischen Tatigkeiten, bei den meisten Weisen des Gestaltens, bei jeder Art von
Kunstgenuf3 durch Mit- und Nacherleben und bei vielen Formen der Unterhaltung*.

Demgegeniiber ist das Spiel stets handelnde ebenso aber auch die abenteuerliche Unternehmung
- stets handelnde Auseinandersetzung mit einem Stiick, mit einem Ausschnitt der begegnenden
Welt. Es setzt ein reales Gegeniiber und einen ,,agonalen‘ Bezug voraus. (S. 145)

In diesem Zusammenhang weist Heckhausen auf die Erkenntnis Buytendijks hin, dal Spielen im-
mer einen objekthaften Aspekt hat, Spielen ist immer ,,Spielen mit etwas*, aber auch ,,etwas, was
mit dem Spieler spielt. Damit ndhert sich Heckhausen einem Gedanken an, der insbesondere unter
phianomenologischem Aspekt in die Spieltheorie einging.

Zu 4. Die undifferenzierte Zielstruktur und die unmittelbare Zeitperspektive: Dieses Merkmal be-
stimmt in besonderer Weise die Gestalt des fiir Spielhandlungen typischen Aktivierungszirkels,
weshalb dieses Merkmal in besonderer Weise in der Lage ist, das Spielen gegeniiber anderen
zweckfreien Tatigkeiten (z.B. abenteuerliche Unternehmungen oder Arbeitsaktivitidten) abzugren-
zen. Spiel ist kurzweilig, es bedarf keiner langen Vorausplanung. Manche Spiele dauern nur einige
Minuten, andere konnen ein paar Stunden dauern - aber nicht Tage! Beide Momente hingen mitein-
ander zusammen und sorgen fiir einen iiberschaubaren Wechsel von Spannungsaufbau und -abbau
im Aktivierungszirkel. Heckhausen definiert den Begriff Widerfahrnis als ,,Riickwirkung des eige-
nen Handelns* auf das Spielgeschehen. Jedes Handeln im Spiel hat Riickwirkungen. die mit Aus-
nahme bei sehr verwickelten Spielen unmittelbar erfahren werden und fiir einerseits kalkulierte,
andererseits unvorhergesehene Verianderungen sorgen.

Die Widerfahrnisse, d.h. die Riickwirkungen des eigenen Handelns werden unmittelbar erwartet
und empfangen und eben ihrerseits zu neuen Handlungen Anlaf. Aufschiibe oder Briicke in die-
sem relativ einfachen Wechselgefiige, etwa eingeschobene Wartezeiten, Mahlzeiten, Nachtruhen,
kann es nicht geben. Es fehlt das Moment einer zeitlichen Vorausplanung und Vorhersorge. (S.
145 1))

Dieser Modus des Spielens, betont Heckhausen, sticht besonders scharf ab ,,gegen handelnde Beti-
tigungen von zeitlich iibergreifender Zielstrukturierung®. Es sei der ,,naive Weltbezug®, der sich hier
zeige, das Merkmal der typischen ,,Jugendlichkeit®, denn die - nicht spielende - reale Welt des Ar-
beitsalltags ist hierarchisch strukturiert und wird von komplizierten Zweck-Mittel-Relationen be-
herrscht, das Spiel ist seiner Struktur nach einfach, iiberschaubar, wenig differenziert. Es entspricht
der noch wenig differenzierten psychischen Struktur des Kindes. Die Zuordnung des Spielens als
einer typischen Weise kindlicher Aktivitit wird in diesem Merkmal besonders deutlich. Denn das
Kind lebt in viel stirkerem MafBe als der Erwachsene in einer kurzfristigen Zeitperspektive, die sein
Handeln immer von Bediirfnissen der konkreten Situation leiten 146t und sich weniger als beim Er-
wachsenen von zeitiibergreifenden Zielen bestimmt.

Heckhausen bringt die kurzfristige Zeitperspektive und den damit zusammenhédngenden iiberschau-
baren Aktivierungszirkel des Spielhandelns in Zusammenhang mit der Entwicklungstheorie von
Piaget:

Durch sog. Kreisreaktionen - d.h. Wiederholungsfolgen von eigener Handlung, Wahrnehmung
der Handlungswirkung usw. - werden kognitive ,,.Schemata‘* von Objekten bzw. Person-Objekt-
Beziigen ,,assimiliert”. Diesem kognitiven Prozef} der ,,reproduktiven Assimilation in der spiele-
rischen Auseinandersetzung mit der noch unvertrauten Umwelt entspricht in affektiver und moti-
vationaler Hinsicht wohl genau das, was in der vorliegenden Arbeit als Aktivierungszirkel zu
fassen versucht wird. Jedenfalls hat Piaget darauf hingewiesen, daf} die Kreisreaktionen (vor al-
lem die sog. sekundiren und tertidren) sich sozusagen selbst in Gang halten, solange die Objekte
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bzw. die Handlungswirkungen ,,in sich interessant®, d.h. weder zu fremdartig (und damit er-
schreckend) noch zu vertraut (und damit langweilig) sind, also ein gewisses Anregungspotential
besitzen. Es sei jedoch dahingestellt, ob in allen Kreisreaktionen Piagets ein Aktivierungszirkel
zugrunde liegt. (S. 147).

Dem fiige ich die folgenden Uberlegungen hinzu.

a) Arbeitsprozesse sind in der Regel viel komplizierter als Spielaktivitdten, mit einem viel grofleren
Umkreis an Zwecken und einer wesentlich lingeren Zeitperspektive verbunden, aber wie steht es
mit der Flief3bandarbeit? Sie ist zwar einfach strukturiert und hat eine wirklich kurzfristige Zeitper-
spektive, doch sie ist von Langeweile bestimmt, weil die oben genannten Anregungskonstellationen
fehlen und ein stimulierender Aktivierungszirkel mit einem gewissen, Neugierde hervorrufenden
Erregungsniveau sich trotz der sich stindig wiederholenden Tétigkeiten nicht ausbilden kann.

b) Wenn Spielregeln eines neu auszuprobierenden Spiels - auch fiir Erwachsene - zu kompliziert
sind, artet das Studium der Regeln zu ,,Arbeit* aus, und die Spielmotivation verfliegt. Dies ist eine
bekannte Tatsache, die Spielehersteller oft nicht geniigend beriicksichtigen.

c) Die heutige Spielszene kennt Fantasy-Rollenspiele, z.B. ,,Das schwarze Auge®, deren Spieldauer
sich iiber Tage, Wochen oder sogar Monate erstreckt - mit jeweils entsprechenden Unterbrechun-
gen. Heckhausen kannte diese Kategorie des Spiels noch nicht. Sicherlich handelt sich bei dieser
Spielkategorie um einen Grenz- und Extremfall. ,,Rollenspieler* sind oft Menschen, die wihrend
eines solchen Spiels ihre Identitidt ganz in jene Rolle legen, die sie verkorpern. Die Frage moglicher
Personlichkeits- und Identititsverdnderung durch diese Art von Spiel wird immer wieder diskutiert.
Sie legt jenseits dessen, was mit ,,Spiel* im alltdglich verstandenen Sinne gemeint ist.

Zu 5: Die Quasi-Realitdt: Heckhausen begriindet dieses Merkmal, indem er fragt, wie denn der Er-
wachsene iiberhaupt in die Lage versetzt werden konne, zu spielen, wenn denn gerade das dritte
Merkmal das Spiel als eine typischerweise dem Kind und der Kindheit zugeordnete Aktivitit ist.
Die Antwort gibt er mit dem Merkmal ,,Quasi-Realitidt”. Wir miissen aus der Welt des Alltags, der
Arbeit, dem ,,Ernst des Lebens” heraustreten und in eine neue mit einer besonderen Raum-
/Zeitstruktur versehene Spielwirklichkeit eintreten zu konnen. Die Spielwirklichkeit ist deshalb
nicht unwirklich, sondern ein besonderer Raum der Wirklichkeit, der eigenen Regeln, Spielregeln,
unterliegt. Alltags- und Spielwelt sind gegensitzlich und voneinander abgehoben.

Das quasi-reale Fluidum grenzt das Spielen auch gegen andere zweckfreie, auf Aktivierungszir-
keln basierende Tatigkeiten ab; z.B. gegen abenteuerliche Unternehmungen, gegen experimentie-
rende Grundlagenforschung, was alles durchweg eine Auseinandersetzung einer dem Menschen
unabhingig gegeniiberstehenden und nicht als solche gesetzten Realitit darstellt. Andererseits ist
die Quasi-Realitdt etwas anderes als Irrealitéit, nicht gleichzusetzen mit allem nur Erdachten,
Vorgestellten, Ausgemalten, Fiktiven, Phantasiertem, was den Menschen etwa als Tagtraum, als
Unterhaltung oder durch passives Miterleben in Lektiire und Schauspiel beschéftigt.

In der Quasi-Realitit wird Realitdt handelnd abgebildet, nachgeschaffen, unter Umstinden ,,er-
hoht*, und zwar unter zeitlicher und raumlicher Ausgrenzung sowie unter bestimmten Bedeu-
tungssetzungen. Dem so Tétigen ist der Nachbildungs-, der Als-ob-Charakter gewirtig. Beson-
ders deutlich ist dies im kindlichen Rollenspiel, das man zu Unrecht als ,,Fiktions-* (Karl Biihler
1919) oder gar ,Illusionsspiel* (Groos 1911) bezeichnet hat. In der Welt des Erwachsenen sind
Ausgrenzungen aus der alltdglichen Realitdt notwendig, damit der Als-ob-Charakter bewahrt,
nicht gestort und vor allem nicht milverstanden wird. (S. 147 f.)

Heckhausen betont, die Quasi-Realitit sei als einziges der fiinf Merkmale nicht durchgéngig fiir alle
Formen des Spiels nachweisbar: nicht fiir das materialpriifende, das experimentierende Spielen,
ebensowenig fiir die Bewegungsspiele; auch das Spiel des Kleinkindes falle nicht darunter. Hier
benotige das Spiel nicht eine besondere Wirklichkeit, sondern sei reale Handlung. Heckhausen
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weist darauf hin, daf} nicht immer leicht zu entscheiden sei, ,,wann und inwieweit gestaltendes Tun
ein Spielen im eigentlichen Sinne* sei.

Ohne Zweifel fiihrt uns die Sprache, wie so haufig, irre, wenn man etwa im Deutschen Musikin-
strumente nur ,,spielen* kann. Uberall wo eine Gestaltungsabsicht sich auf ein Endprodukt des
Schaffens oder Nachschaffens richtet, wo sich mit eine verwickelte Zielstrukturierung des Han-
delns ergibt, kann es sich nicht oder nicht mehr um eigentliches Spielen handeln. Allerdings
konnen darin sehr wohl spielerische Phasen eingebettet sein. Musizieren kann Spiel im engeren
Sinne werden, wenn improvisiert, frei variiert, ,,phantasiert” wird. Der Spieler schafft sich hier
selbst (!) das Anregungspotential von Neuigkeit, Verwickeltheit und Uberraschungsgehalt, das
auf ihn zuriickwirkt und den Fortgang der Gestaltung befliigelt. (S. 148).

Heckhausen nimmt also, anders als der Phinomenologe, die Sprache nicht unbesehen als Aus-
gangspunkt fiir die Deutung des Spiels. Auch das Kunstschaffen, die kiinstlerische Gestaltung und
Produktion, wird von ihm nicht mit Spiel gleichgesetzt, wiewohl er einrdumt, daf} dieser Prozef3
spielerische Phasen enthalten kann.

Abschliefend kommt Heckhausen auf die Bedeutung des Spiels fiir die Realitditserkenntnis zu spre-
chen. Die Vergleichende Verhaltensforschung habe zu diesem Punkt bei jenen Sdugetieren, deren
Jungtiere ausgiebig spielen, Bemerkenswertes beizusteuern (vgl. oben den Abschnitt ,,Erkenntnisse
der Tierverhaltensforschung®). Im Spiel werden in einer Welt, die noch nicht vollig vertraut ist, Er-
fahrungen gesammelt. Das gilt in besonderem Mal}e auch fiir Kinder.

Im Unterschied zum Kind spielt der Erwachsene in einer vertrauten Welt, die das Interessante,
Unbekannte, Gefihrdende oder Verlockende weitgehend verloren hat. Hier wird Spiel erst mog-
lich durch raumliche und zeitliche Ausgrenzung, durch die Quasi-Realitédt schaffende Spielregel.
[.,.] Erkenntniswert haben diese Spiele des Erwachsenen nicht oder nicht mehr. Der Erwachsene
gewinnt Realititserkenntnisse aus anderen, ihm geméfen Tatigkeiten, die genauso wie das Spie-
len zweckfrei sein konnen und damit auf der gleichen Basismotivation des Aktivierungszirkels
(wenn auch anderer Verlaufsform) beruhen. (S. 149)

Kommentar: Von den iiberkommenen Spieltheorien, seien es nun mehr philosophische oder mehr
psychologische, sind konkrete Hinweise fiir eine Padagogik des Spiels in allenfalls bescheidenem
Umfang zu erwarten. Die motivationspsychologische Theorie Heckhausens bietet demgegeniiber
interessante Ansitze fiir eine spielpraktische Anwendung der theoretischen Erkenntnisse. In dieser
Theorie werden Beschreibungsmaoglichkeiten fiir Spielhandlungen angeboten, die anwendbar auf
die Praxis des Spielens sind. Sie sind weitgehend inhaltsfrei, was den Pddagogen veranlassen sollte,
die Frage der Spielinhalte im Zusammenhang mit dieser Theorie zu diskutieren. Mit diesen Inhalten
hiangen selbstverstiandlich die Spielmittel und das Problem Spielen und Lernen sehr eng zusammen.
Wir sind durch die Beschreibung des Aktivierungszirkels in der Lage, auf Grund empirischer Beob-
achtungen festzustellen, in welcher Hinsicht ein bestimmtes Spielmittel einen Aktivierungszirkel
auslost und welche Verlaufsgestalten sich dabei zeigen. Damit ist zunidchst das Spalhaben im Spiel
das Primére gegeniiber der Erreichung irgendwelcher sekundirer Zielsetzungen (,,Lernen* im Spiel)
betont.

Allerdings sind die fiinf Merkmale des Spielens, die Heckhausen nennt, aufs Ganze gesehen nicht
so weit entfernt von einer phanomenologischen Beschreibung des Spielens. Vergleichen wir sie mit
den 6 Wesensmerkmale von Scheuerl, dann stimmen z.B. die jeweils erstgenannten Merkmale
(Heckhausen: Zweckfreiheit - Scheuerl: Prinzip der Freiheit) weitgehend iiberein. Und wenn Scheu-
erl von ,,Ambivalenz‘ des Spiels spricht (viertes Wesensmerkmal), dann deutet er in der Beschrei-
bung dieses Merkmals etwas an, was Heckhausen mit dem Aktivierungszirkel noch sehr viel diffe-
renzierter darstellen kann. Einen noch engeren Bezug hat die Theorie Heckhausens mit der Spiel-
theorie von Sutton-Smith:
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¢ Beide Theorien gehen aus vom menschlichen Neugier- und Explorationsverhalten (im Sinne der
Forschungen von Berlyne), wobei Sutton-Smith eher die Differenz zu Spieltitigkeiten betont,
Heckhausen eher auf Gemeinsamkeiten abhebt und differenzierende Aspekte in der Verlaufsge-
stalt des Aktivierungszirkels beriicksichtigt.

¢ [In beiden Theorien spielen Diskrepanzerlebnisse als erlebnisstimulierende Momente sowie der
Wechsel von Spannungsaufbau und -abfall eine Rolle.

¢ Beide Theorien schaffen eine Briicke zur psychoanalytischen Betrachtung des Spiels.

Das Kind im Vorschulalter vermag zwar zu spielen (generell: in einem iiberschaubaren Zeitab-
schnitt die von ihm selbstgewihlte Aktivitit zu organisieren), dem gegeniiber gelingt die Organisa-
tion von Arbeitsprozessen noch nicht, die rationale Planung, Durchfithrung und Ergebniskontrolle
benodtigen. Arbeitsprozesse sind nicht zirkuldr, sondern linear jeweils auf ein einzelnes Ziel hin ori-
entiert. Sie besitzen eine lingere Zeitperspektive, ebenso eine sachaddquate Rationalitidt im Prozef3
der Vorplanung und Durchfiihrung der Arbeitsaufgabe.

Heckhausen hat den von ihm konzipierten ,,Entwurf einer Psychologie des Spielens nie benutzt,
um damit empirische Untersuchungen durchzufiihren, was sich anbieten wiirden. Er hat dieses Kon-
zept ebensowenig theoretisch weiter gefiihrt. So ist dieser Beitrag - eine Antrittsvorlesung - ein
Entwurf* geblieben, der das Spielen in erster Linie motivationspsychologisch untersucht. In seinen
Anregungen und seinem Gedankenreichtum kann er allerdings zu den klassischen Spieltheorien des
20. Jahrhunderts gezéhlt werden.

4. Die Spieltheorie von Brian Sutton-Smith
Sutton-Smith, B.: Die Dialektik des Spiels. Schorndorf 1978

Zur Einfiihrung: Bevor die Theorie von Sutton-Smith dargestellt wird, sei eine grundsitzliche
Uberlegung vorausgeschickt. Wir konnen zwei Typen von Spieltheorien unterscheiden:

1. Spiel ist Widerspiegelung der Wirklichkeit und schopferische Neugestaltung der Wirklichkeit (in
diesem Punkt unterscheiden sich die Theorien von Frobel, Rudolf Steiner, Piaget, kaum von der
traditionellen sowjetischen Spieltheorie etwa von Elkonin und Leontjew).

2. a) Im Spiel des Kindes spiegelt sich nicht die objektive Realitdt wider, sondern das Kind spielt
jene Teile der Realitét, die die Erwachsenen vor ihm verborgen halten (Sexualitit, Aggression,
verbotene Wiinsche, Konflikte).

b) Das Kind erlebt im Alltag oft Enttduschungen, und sieht sich dann als das von Erwachsenen
unterdriickte, abhingige Wesen; dieses Grunderlebnis, als Kind gegeniiber dem Erwachsenen
unterlegen zu sein, wird im Spiel umgekehrt, indem das Kind nun selbst Rollen spielt, in denen
es "michtig" ist. Aber dabei handelt es sich nicht um einen direkten ProzeB der Ubertragung der
Realitit auf die Spielebene; der UbertragungsprozeB erfolgt vielmehr in vielfachen Brechungen
durch spontane Einfille des Kindes, vielfach sind diese Einfille auch Verfremdungen, Abstrak-
tionen und Karikaturen der Wirklichkeit.

Der Typus 2a) entspricht der psychoanalytischen Spieltheorie, wihrend der Typus 2 b) von Sutton-
Smith entwickelt wurde.

Der amerikanische Spielforscher Brian Sutton-Smith (*1927) ist wohl der fithrende Spielforscher in
der westlichen Welt. Er hat viele entwicklungspsychologische und kulturvergleichende Forschungen
seit den fiinfziger Jahren veroffentlicht. Sein spieltheoretisches Hauptwerk erschien 1978 in deut-
scher Sprache unter dem Titel "Die Dialektik des Spiels".

In diesem Band behandelt Sutton-Smith die Voraussetzungen des Spiels (was an Bedingungen er-
fiillt sein mul3, damit Spiel iiberhaupt stattfinden kann), die Struktur des Spiels (in welcher Weise
sich Spielhandlungen von anderen Handlungen unterscheiden - dies ist gleichsam das Hauptstiick
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der Spieltheorie) und drittens die Funktion des Kinderspiels (welche langfristigen Effekte es her-
vorbringt fiir die Personlichkeit und fiir die Gesellschaft).

1. Die Voraussetzungen des Spiels

Biologische Voraussetzungen

Vergleich zwischen Mensch und Tier (vgl. Abschnitt II, 1, Seite 13 ff). Im Vergleich zum Tier ist
der Mensch das Lebewesen mit der langsten Kindheit und Jugendzeit. In diesem Zeitabschnitt ist
der Mensch sowohl am fihigsten zu lernen, pontanes Verhalten zu zeigen, gleichzeitig in extremen
Mal auf den Schutz und die Hilfe des Erwachsenen angewiesen. Das bedeutet: der Mensch benotigt
"Erziehung".

Erziehung tritt dem Kind als das gegeniiber, was die Erwachsenen von ihm fordern. Das Kind lernt,
sich diesen Forderungen anzupassen, aber es ist nicht nur passives Wesen, das sich anpal3t, sondern
es ist in hochstem Mafle spontan und entwickelt eigene Vorstellungen von der Welt. Das Spiel des
Kindes ist gewissermallen eine Vermittlungsinstanz zwischen der Welt, die das Kind vorfindet, in
der es sich zurechtfinden muf}, an die es sich anpassen muf} - und der eigenen Vorstellung von der
Welt, den eigenen Wiinschen, dem eigenen Neugierdrang, diese Welten Besitz zu nehmen, zu er-
greifen und nach seinen eigenen Vorstellungen zu gestalten.

Aber das Kind kann erst nur dann die Fahigkeit zum Spielen entwickeln, wenn andere Grundbe-
diirfnisse erfiillt sind. Es muf} sich sicher fiihlen (keine Angst), es mul} sich gesundheitlich wohl-
fiihlen (kein Hunger, Durst u.a.), es muf3 Vertrauen haben konnen in seine Umgebung (keine fremde
Umgebung, keine fremden Personen bei jiingeren Kindern!). Wenn dies gewéhrleistet ist, dann be-
ginnt es, sich im Spiel seine Umgebung zu erarbeiten und sich frei auszudriicken.

Empirische Untersuchungen: Kleinkinder, die in einer gesicherten, geschiitzten Umgebung auf-
wachsen, licheln, lachen und spielen bereitwilliger mit Spielkameraden als Kinder, die in ungesi-
cherten Verhiltnissen aufwuchsen (Mara Main 1975).

Bei dlteren Kindern ist dieses Bediirfnis nach Sicherheit und Vertrautheit nicht mehr ganz so grof,
hier gibt es Untersuchungen, die zeigen, dall Kinder, die sich in fremder Umgebung relativ sicher
fiihlen, durch humorvolles Verhalten, mogliche Unsicherheit und Angst zu reduzieren (Gold-
stein/McGhee 1972).

Situationen mit extremer Belastung (Hunger, Kampf, Existenzsicherung) schlieBen Spiel aus; Kin-
der, die in solchen Extremsituationen aufwachsen, haben nur geringe Chancen, Spielverhalten zu
entwickeln, weil sie von Anfang an in den Kampf um die eigene Existenz verwickelt sind.

Das Spiel selbst bestitigt den Zustand von "Sicherheit". Es hidngt aber mit dem Wesen des Spiels
zusammen, dafl der Mensch (das Kind) in dieser Situation der Sicherheit im Spiel ausgerechnet jene
Bereiche aufgreift, die im wirklichen Leben ein Risiko und eine Gefahr verkorpern.

Eine Theorie des Kinderspiels hat nur dann echten Erkldrungswert, wenn sie uns klarmachen kann,
warum Kinder, die sich unter den Bedingungen des Spiels sicherfiihlen, ausgerechnet jene Bereiche
des wirklichen Lebens im Spiel simulieren, die es in der Realitit nicht zu meistern vermag.

Kulturelle Voraussetzungen des Spiels

Sutton-Smith stellt einen Zusammenhang her zwischen dem Grad der Komplexitit der Kultur und
dem Komplexititsgrad der Spiele, die in ihr vorherrschen: Einfache Kulturen haben einfache Spiele,
komplexe Kulturen komplexe Spiele bzw. Spielregeln. In diesem Zusammenhang formulierte Sut-
ton-Smith die sog. ,,Konflikt-Enkulturationshypothese®, die sich auf das Verhiltnis von Kinderer-
ziehung und den Spielen der betreffenden Kultur bezieht:

Sie besagt, dal durch Kindererziehungspraktiken (man wird durch die Ausiibung bestimmter
Verhaltensweisen sowohl belohnt als auch bestraft) hervorgerufenen Konflikte beim Individuum
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eine Bereitschaft erzeugen, sich symbolischen Systemen (Spielen) zuzuwenden, die (in ihren
Rollenumkehrungen) diese Konflikte abbilden. Eine iiber lingere Zeit sich erstreckende Beteili-
gung an diesen Spielformen fiihrt zum Erwerb von Verhaltensweisen, die funktionalen Wert fiir
kulturell nutzbares Verhalten haben (d.h. Transfer ermdoglichen). (S. 106)

An einem Beispiel erldutert: Die moderne westliche Gesellschaft beruht in starkem Maf3e auf dem
Prinzip der Selbstverantwortlichkeit und der Konkurrenz des einzelnen gegeniiber anderen. Erzie-
hung zur Selbstidndigkeit ist ein wichtiges Ziel moderner Erziehung geworden. Dies geschieht auch
durch Spiel. Dabei ist das Konkurrenzspiel zum dominanten Typus des Regelspiels geworden. Ist
die Beziehung zwischen Konkurrenzgesellschaft und Konkurrenzspiel eine der direkten Entspre-
chung - das Spiel also eine Art Spiegel der Gesellschaft - so fiihrt die Konflikt-
Enkulturationshypothese iiber die bloe Abbildung der Gesellschaft in ihren Spielen weit hinaus:
Hier geht es ja darum, daf} die Konflikte, die das Kind oder der Jugendliche, die in einem solchen
System konkurrierender Leistungsbelohnung, erleiden, in der Freizeit in spielhafter Form umzudre-
hen, um sich iiber symbolischen Provokationen selbst darzustellen und Stérke zu signalisieren. Dazu
gehort insbesondere fiir Jugendliche, aktionale oder kiinstlerische Formen der Selbstdarstellung zu
praktizieren (z.B. Graffiti sprayen), den gesellschaftlichen Alltags zu karrikieren durch ,,Herumhin-
gen®, ,,Blodeln®, ,Leute anmachen. Allerdings darf die Transformation zwischen Kultur, Erzie-
hung und Spiel nicht zu direkt und nicht zu eng gesehen werden (siehe unten: Abschnitt ,,Funktion
des Spiels®).

Sutton-Smith hat durch Analyse von volkerkundlichem Material Zusammenhinge zwischen den
einzelnen Variablen einer Kultur und der Art des Spiels gefunden , die sich in dieser Kultur vorfin-
det.

1. Die weiteste ethnographische Verbreitung haben Geschicklichkeitsspiele, dann folgen Gliicks-
spiele und dann erst Strategiespiele; erstere stehen kulturell mit der Ausbildung von bestimm-
ten handwerklichen Téatigkeiten und Jagd in Zusammenhang, letztere finden sich nur in Gesell-
schaften mit entwickelter Kultur. Gliicksspiele spielen bei jenen Voélkern eine besondere Rolle,
die ein nomadisches Leben fiihren, eine ungesicherte Existenz besitzen und durch Weissagung
ihre (ungewisse) Zukunft erfragen.

2. Spiele hiangen zusammen mit Erziehungspraktiken. Sutton-Smith vertritt die These, da3 Kon-
flikte in der Erziehung, die Kinder erleiden (indem sie z.B. fiir bestimmte Verhaltensweisen
belohnt, fiir andere bestraft werden), die Bereitschaft hervorruft, sich symbolischen Systemen,
Spielen, zuzuwenden, in denen diese Konflikte thematisiert werden, z.B. durch Rollenumkeh-
rungen. In Kulturen, in denen der Kindererziehung grolen Wert beigemessen wird, besitzt auch
das Spiel der Kinder besondere Bedeutung. Wenn also, wie in entwickelten Kulturen iiblich, in
der Erziehung Leistungsnormen eine Rolle spielen, dann werden Wettbewerbsspiele eine dem-
entsprechend grofle Bedeutung besitzen.

3. Fazit: Je komplexer und hoher entwickelt die Kultur, desto komplexer ihre Spiele. Diese Aus-
sage besagt allerdings nicht, dafl dort, wo komplexe Spielformen anzutreffen sind, keine einfa-
chen Spiele existieren. Es handelt sich vielmehr um einen Differenzierungsprozess, der im Zu-
ge der kulturellen Komplexitétssteigerung auch zu einer Verbreiterung der verschiedenen vor-
handenen Spiel-Muster fiihrt.

Um das Gesage allgemein auszudriicken: Sutton-Smith sieht im Konflikt jene Variable, die geeignet
ist, die allgemeine Beziehung zwischen Kindererziehung und Kinderspiel verstiandlich zu machen.
Dies hidngt damit zusammen, daf} auch drittens die Gesellschaft in ihrer Grundstruktur konflikthaft
ist: Das ,,Gewinnen und Verlierenkonnen® ist Bestandteil des Spiels wie der modernen Konkurrenz-
gesellschaft.

Psychologische Voraussetzungen:
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Die wichtigsten psychologischen Voraussetzungen fiir Spielfidhigkeit schaffen die Eltern, die ,,Mo-
dell* fiir ihre Kinder sind. Indem Eltern mit ihren Kindern spielen, wecken sie Kreativititspotentiale
im Kind. Jiingere Kinder lernen spielen, indem sie es durch Imitation von anderen lernen. Sie ler-
nen, Verhaltensweisen, die noch keine Spiel sind, aber ihm vorangehen, wie Nachahmen und Er-
kunden, als Elemente von Als-ob-Spielen zu verwenden. Sie spielen aber nur, wenn sie sich emo-
tional sicher fithlen und die Umwelt ihnen vertraut ist, d.h. die Umwelt mufl ihnen bekannt, sie
miissen ,,Herr der Situation* sein (Stimulusbeherrschung). Kinder erlernen auch bestimmte Kom-
munikationsformen im Spiel (,,Spielsignale*). Kleinkinder in unvertrauter Umgebung spielen nicht
sofort (auch wenn geniigend Spielzeug vorhanden ist), sie versuchen sich zunidchst zu orientieren,
beobachten andere, und versuchen Vertrauen in die Situation zu gewinnnen. (Ubrigens: Erwachsene
verhalten sich im Prinzip auch nicht anders: Wenn die Teilnehmer einer Veranstaltung sich erstmals
zusammenfinden, bleibt jeder in der Anonymitit, wartet ab und beobachtet das Geschehen.

Die Voraussetzungen des Spiels lassen sich wie folgt zusammenfassen (S. 51):

1. Ein Organismus, der eine lange Periode hinausgezogerter Reifung durchlduft, wird mit groBBerer
Wahrscheinlichkeit spielen als ein Organismus, bei dem dies nicht gegeben ist.

2. Ein Organismus, der behiitet und sicher in seiner Umgebung ist, wird mit grolerer Wahr-
scheinlichkeit explorativeres Verhalten zeigen als ein anderer, bei dem dies nicht der Fall ist.

3. Sicherheit scheint das Auftreten mittlerer Erregungsgrade (arousal) zu unterstiitzen, was wie-
derum komplexe Lernformen begiinstigt.

4. Organismen, die diese Voraussetzungen erfiillen, entwickeln flexiblere Uberlebenstechniken.

5. Versorgt man Kleinkinder mit lebendigen oder materiellen Stimuli, so werden sie mit groflerer
Wahrscheinlichkeit in spiteren Jahren hohere Stimulalationsgrade suchen als andere.

6. Sduglinge selbst entlocken solchen Eltern spielerische Reaktionen, die ihre Interaktion mit den
Kindern intensivieren wollen (Ansehen, Gerdusche machen). Diese Eltern werden von den
Sauglingen zu neuen, sie stimulierendem Verhalten gebracht.

7. Es gibt in den fritheren Jahren der Entwicklung kein Spiel, ohne daf3 zuvor lange Zeit mit ex-
plorativem - besser: erprobendem - Verhalten verbracht wurde (in Form von Imitation, Explo-
ration von Objekten, Testen, konstruieren).

8. Soziales Spiel erfordert Vertrautheit mit dem anderen und die Fihigkeit zum Gebrauch von
Techniken der EinfluBnahme.

9. Der wichtigste einzelne Faktor unter den das Spiel bedingenden Faktoren ist Pragung durch das
Vorbild anderer Personen.

10.Praktiken der Kindererziehung sind mit dem Spielverhalten auf vielerlei Art verbunden. Die
allgemeine Erkenntnis besteht darin, dal das Ausmall an Forderung und Anregungen in der
Kindererziehung sich in dem Ausmal} an Forderungen spiegelt, die das Kind an Spiele stellt.
Eine Erziehung, die mehr Forderungen und Anreize beinhaltet, fiithrt zu komplexeren Spielen.

11.Komplexe Kulturen haben komplexe Spiele, komplexere Subkulturen haben komplexere
Spiele. Die Stimulierung scheint in der kulturellen Situation durch verschiede-
ne/gesellschaftliche/ Agenturen wie Eltern, peers, schichtspezifische und geschlechtsspezifi-
sche Gruppen vermittelt zu sein."

2. Die Struktur des Spiels.

Die Hauptthese von Sutton-Smith besagt, dal Spiel einen dialektischen Bezugsrahmen besitzt, im
Grunde also ein konflikthaftes Geschehen ist. Diese Art des Konfliktes ist zu unterscheiden von
schweren seelischen Konflikten, wie sie die Psychoanalyse oder andere therapeutische Richtungen
klinisch behandeln. Es gibt vielmehr "wohltuende" Konflikte, Spannungen, die wir aufsuchen, um
ein hoheres Aktivitdtsniveau zu erreichen, letzteren Art von Konflikten haben wir es im Spiel zu
tun.

Mit der psychoanalytischen Spielauffassung stimmt Sutton-Smith allerdings darin iiberein, dafl im
Spiel Konflikte gelost werden, die fiir das betreffende Individuum im Alltag oft unlosbar sind. Die
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Spieltheorie von Sutton-Smith geht aber {iber diesen emotionalen Aspekt weit hinaus, indem sie auf
den kreativen, anregenden, geistige Flexibilitdt ermoglichenden Charakter des Spiels hinweist.

Sutton-Smith sieht in den Gegensitzen, die in vielen Kinderspielen auftauchen, eine Abarbeitung
von Gegensitzen, wie sie im tidglichen Leben bestehen: Ordnung - Unordnung, Anndherung - Zu-
riickweisung, Erfolg - Niederlage; diese Gegensitze werden vor allem zwischen verschiedenen
spielenden Personen aktualisiert; aber auch das Einzelspiel vermag affektive Gegensitze auszuglei-
chen.

1. Intrinsische Motivation

Gespielt wird um des Spiels willen, weil es Vergniigen macht. Aber was macht dieses Vergniigen
aus? (vgl. S. 44)

¢ Die "Verschmelzung von Handeln und BewuBtsein"; der Spieler ist im Zustand vollkommener
Bewuftheit, sein BewulBtsein iiber sich selbst ist aber ausgeschaltet, sondern ganz mit der Sache
verschmolzen, die er tut (Flow").

¢ Es findet eine Biindelung der Aufmerksamkeit auf begrenzte Stimulationsfelder statt, wie z.B.
das Schachbrett oder das Klavier.

e Der Spieler ist nicht auf sich selbst bezogen, er ist vom Spiel absorbiert, er verliert sein Ego.

¢ Er kontrolliert jedoch seine Handlungen und seine Umgebung. Unsicherheit ist moglich, bewegt
sich aber innerhalb kontrollierbarer Grenzen.

e Er erhilt sofort und eindeutig Riickmeldung iiber seine Handlungen.

e Sein Verhalten ist selbst gewollt und selbst gewihlt.

Berlynes Theorie der intrinsischen Motivation geht davon aus, da} exploratives Verhalten durch
gemiBigt neuartige Stimuli angeregt wird. Tritt diese Neuartigkeit auf - als Uberraschung, Inkon-
gruenz, Komplexitit -, dann reagiert der Organismus unterschiedlich. Ziel ist es jedoch immer, den
Stimulus auf ein bestimmtes Mal} der Vertrautheit zu reduzieren. Der neue Reiz wirkt solange als
Anreiz, bis er vollstidndig assimiliert ist.

Berlynes Unterscheidung von spezifischer Exploration (dem Bemiihen Spannung oder Erregung zu
reduzieren) und diverser Exploration (dem Bemiihen, bei Langeweile Erregung und Spannung zu
steigern) ist wichtig, reicht aber nicht aus, um die Uberginge zwischen Exploration und Spiel zu
charakterisieren oder die Verschiedenartigkeit der Spiele verschiedener Kulturen zu erkléren.

2. Spiel als Abstraktion und Variation

Spiele vermitteln eine eigene Erfahrungsstruktur, die andere Tatigkeiten nicht kennen. Spiel struktu-
riert Erfahrung in gewisser Weise, indem es entweder einen Prozef3 der Erzeugung von Regeln dar-
stellt oder zur Interpretation von Alltagserfahrung (= Neustrukturierung) notigt. Zwei Schwestern,
die beschlieBen, "Zwei Schwestern" zu spielen (Wygotsky), spielen nicht nur ihre vorausgegange-
nen Erfahrungen nach, in ihrem Spiel liegt vielmehr ein Abstraktions- und Verdnderungsprozef3, der
durch Neustrukturierung bestimmt ist: Sie konnen dies hexenhaft oder freundschaftlich tun. Das
heif3t, im Spiel geht man einen Schritt weiter iiber die bloe Alltagserfahrung hinaus.

Im Spiel geschieht ein bestimmter Vorgang von Zentrierung, der das, was zuvor im Hintergrund
stand, vom Kind nun in den Vordergrund geriickt und zum Gegenstand eines Spiels gemacht wird.
Spiel ist also ein ProzeB aktiver Neubildung. Es besteht in der subjektiven Organisation von Erfah-
rung, die fiir den Spieler kontrollierbare Erregungszustinde und Zustinde der Erregungsreduktion
schafft.

Auf Abstraktion folgen Wiederholung, Variation und Ubertreibung. Gerade die Ubertreibung fiihrt
zum Lachen. Lachen aber bedeutet wiederum Spannungsreduktion und Entladung. Steigerung und
Reduktion von Spannung liegt in den Verhaltensmoglichkeiten des Spielers selbst, weil er sein Ver-
halten kontrolliert. Variationen sind eine gemiBigte Form von Ubertreibung.
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Sutton-Smith spricht von einer "Zweiphasen-Struktur" des Spiels, die aus Abstraktion und Variati-
on, aus Erregung und Reduktion besteht. Die Abstraktion einer Verhaltensweise bzw. einer friither
gemachten Erfahrung im Spiel bedeutet zunichst Erregung, weil das Altvertraute nun neuartig als
Spielthema auftritt; der zunehmend leichtere Umgang mit dem "Neuen", der bis zur Ubertreibung
fiihren kann, ist "kathartische Befreiung".

Im Spiel wihlt das Kind oft vertraute Verhaltensweisen aus, die es aber auch noch nicht vollstindig
beherrscht. Im Spiel werden diese Verhaltensweisen oft modifiziert, ja sogar veralbert, insgesamt
wird ein groerer Grad von Vertrautheit und Beherrschbarkeit mit ihnen hergestellt.

Wihrend in der frithen Kindheit vorausgehende Erfahrungen fiir Spielhandlungen durchaus relevant
sind, miissen sie es in hoherem Alter nicht sein. Wahrscheinlich liegt eine wesentliche Quelle des
Spiels in den sozialen Beziigen des Kindes zu seiner Umwelt.

Nach Sutton-Smith liegt das entscheidende Merkmal des Spiels nicht darin, dal Kinder im Spiel
vorangegangene Erfahrungen festigen, indem sie "spielerisch" mit ihnen umgehen (obwohl auch
dies vorkommen kann); Spiel - zwischen Eltern und Kind - stellt eine sichere Form von Aufregung,
Anregung und Anreiz dar, ist eine allseits akzeptierte Weise dramatischer Spannung.

3. Spiel als Umkehrung

Wir hatten bereits gesagt, dafl im Spiel Konflikte in eine Reihe von Gegensitzen umgesetzt werden;
wichtig an diesen Gegensitzen ist ihre Reversibilitat. Reversibilitit ist ein Schliissel zum Spiel, wie
es ein Schliissel zu vielen Ritualen ist.

Folgende acht Umkehrungen lassen sich unterscheiden:

1. Im Spielen liegt eine grundsitzliche Umkehrung der Haltung gegeniiber der Aullenwelt vor.
Der Spieler definiert im Spiel die "Welt, wie sie sein konnte", wihrend er sie im Alltag nur so
erlebt, wie sie ist. Das subjektive Moment prigt, veriandert.

2. Eine besondere Form der Umkehrung im Spiel ist die Umkehrung der sozialen Kontrolle. Ein
Spielplatz hat seine eigene Ordnung von sozialem Beziehungsmuster, die nicht durch die
Hierarchien der Erwachsenenwelt bestimmt sind.

3. Im sozialen Regelspiel kommt man nacheinander und abwechselnd dran. Die Beziehungsmu-
ster der Alltagswelt (Tradition, Stédrke) gelten nicht mehr.

4. Jeder dndert seine Taktik, wenn er sich dadurch Vorteile verschaffen kann. Betriigen als klas-
sische Form der Umkehrung.

5. Im Leben treten hdufig paarweise Positionen von dominanten und untergeordneten Rollen auf.
Als Heranwachsender lernt man gewohnlich nur die Rolle des Untergeordneten. Im Spiel ge-
winnen wir nicht nur Kontrolle iiber das soziale Sein, sondern wir beherrschen auch Rollen-
und Identitdtsumkehrungen.

6. In der Voradoleszenz interessieren sich Kinder weniger fiir die Rollenumkehrung als fiir das,
was mit dem eigenen Handeln erreichbar ist, z.B. ob sie Gewinner oder Verlierer sind. Die
zeitlich frithen Spiele um eine zentrale Person (jagen und weglaufen) haben etwas mit Domi-
nanz zu tun und bleiben in autoritdren Gesellschaften die wichtigsten Spiele. Die kulturhisto-
risch spiaten Wettbewerbsspiele haben mehr mit Leistung zu tun und werden in den modernen
westlichen Gesellschaften wichtiger. Gewinnen und Verlieren sind in den meisten westlichen
Gesellschaften die wichtigsten Umkehrungen und werden es bleiben.

7. Piaget zeigte, da Kinder mit 11 Jahren in der Lage sind, Regelumkehrungen zu treffen, also
Spiele abzuédndern, daf3 sie der jeweiligen Situation angemessen sind. Im hoheren Alter und
unter professionellen Bedingungen kommen solche Regelumkehrungen nicht mehr vor.
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8. Eine letzte Umkehrform hat es mit der Verschiebung der Erwartung oder der Struktur zu tun.
Im Spiel lernen Kinder eine Art von Kontrolle, die sie im Alltag sonst nicht lernen. Im Spiel
kann z.B. ein Kind von seinem Vater rauh angefalit werden, gleichzeitig signalisiert diese Art
von Wildheit jedoch: Ich tue dir nichts. Das Kind lernt dadurch eine besondere Art von Si-
cherheit. Eltern, die nur sanft mit ihren Kinder umgehen, konnen dieses Gefiihl nicht vermit-
teln. Kleine Kinder wollen mit &lteren oft deshalb spielen, um sich solchen "Gefechtssituatio-
nen" auszusetzen. Diese Negationen sind "spielerisch", wihrend im Leben Negationen immer
echt sind. In vielen kommerziellen Spielen findet man die Umkehrung oder Negation als Prin-
zip des spielerischen Handelns, z.B. Antimonopoly. In vielen witzigen Spielgeschichten wer-
den Dinge, die weit auseinander liegen, plotzlich miteinander manipuliert z.B. ein Baby mit
einem Schnauzbart versehen, oder "Ich pinkel jetztmal in deine Colt!" Umkehrungen bereiten
also auch Vergniigen.

4. Spiel als Belebung und Vergniigen

Die Zweiphasen-Struktur des Spiels stellt sich kognitiv als Abstraktion und Variation, neurophy-
siologisch/emotional als Erregung und Entspannung dar.

Beobachtet man spielende Kinder, dann tritt vielmehr ihr Engagement und ihr Angestrengtsein in
den Vordergrund als "Leichtigkeit". Spiel ist belebend. Im Leben kommen Streitfdlle meist iiber-
haupt nicht zur Kldrung. Im Spiel 16st sich der "Streit" in einer halben Stunde - vielleicht ist dies der
Grund, warum Spiel so belebend ist. Spiel schafft ein iiberdauerndes Gefiihl von Kontrolle und Be-
freiung. Zuerst kommt die Spannung, dann das Vergniigen, das mit Erleichterung verbunden ist,
zuweilen auch Erschopfung. Spiel steht mit vielen anderen Systemen der Spannungssteigerung und
Spannungsreduktion unserer modernen Freizeitgesellschaft in Zusammenhang. Der Film - insbe-
sondere durch das TV-Medium stindig verfiigbar - genauso wie der Sport, in letzter Zeit noch ge-
steigert durch Horrorfilme, Science-Fiction-Spiele (Computer) oder waghalsige Sportarten, wie
Drachenfliegen oder "Bungee" (an einem Gummiseil befestigt, sich von einer Briicke aus in 100 m
Tiefe zu stiirzen), Knight-Riders oder "Surfer". Das Spiel geht heute iiber in Extremerfahrungen.

5. Spiel als Dialektik

Das Spiel bringt Synthesen zustande, die das Leben nicht bietet. Es stellt eine Art Prellbock von
Erfahrungen oder fiir eine iibertragene Form der Erfahrung dar. In vieler Hinsicht spielen Kinder
auch das, was sie nicht zu meistern vermogen, was sie irgendwie beeindruckt. Im Spiel wird der
Konflikt zwischen Macht und Machtlosigkeit, zwischen dem Anstreben von Macht und der Unter-
werfung unter die Macht thematisiert. Im Spiel ist das Kind in simulierter Form michtig. Die Dia-
lektik des Spiels tritt vielleicht in den Spielen der Heranwachsenden und Erwachsenen stirker auf
als bei Kleinkindern.

Die Struktur vieler Spiele ist, wie bereits erwdhnt, durch polare Gegensitze gekennzeichnet (z.B.
Angriff - Verteidigung; Jagen - Fliehen;), die es rechtfertigen, sie als dialektisch zu kennzeichnen .
Alle diese polaren Gegensitzlichkeiten der Spielstruktur lassen sich vielleicht am besten unter den
Gegensatz von Ordnung und Unordnung subsumieren.

3. Die Funktion des Spiels

Die in dem Buch ,,Die Dialektik des Spiels* niedergelegte Theorie hat die drei Teile: Voraussetzun-
gen, Struktur und Funktion. Wihrend die Frage nach der Struktur des Spiels, den Kernbestand der
Theorie ausmacht, d.h. die Griinde und die Verlaufsgestalten des Spiels darstellt, weist die Frage der
Funktion des Spiels in die Zukunft: Wozu - mit welchem Ziel und Zweck - wird gespielt? Diese
Frage wird von Sutton-Smith kultursoziologisch beantwortet. Die meisten modernen theoretischen
Ansitze zur Erklarung des Spiels sind, so betont Sutton-Smith, integrativer Natur, d.h. diese Theo-
rien erkldren, wie durch Spiel (insbesondere auch durch Sport bzw. Sportspiel) die Mitglieder der
Gesellschaft ,,in die groBeren kulturellen Handlungsmuster und Normen dieser Gesellschaft inte-
grieren® (S. 66). Spiel und Sport sind wichtige Sozialisationsfaktoren der modernen Gesellschaft
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geworden. Sutton-Smith versucht nun, iiber diese Feststellung, die kaum in der Lage ist, der Beson-
derheit des Spielens Rechnung zu tragen, hinausgehen. Wihrend in den konventionellen von der
Sozialisationstheorie beeinfluiten Spieltheorien die Gesellschaftsstruktur gewissermallen das vor-
laufende Moment ist, an denen sich die Spielformen anpassen, dreht Sutton-Smith die Frage um: In
welcher Hinsicht kann Spiel ein der bestehenden Gesellschaft vorlaufendes Moment sein? Die vor-
weg genommene Antwort lautet: in mehrerer Hinsicht - und dies ist die seine eigentliche Funktion.

Sutton-Smith definiert Spielen als ein Verhalten, das die Welt darstellt, wie sie sein konnte. Spiele-
risches Als-ob-Tun, Phantasie, Imagination fiihrt zu Entwiirfen der Welt, die der bestehenden unter
Umstinden ein Stiick voraus ist. Wie ist das zu verstehen? Sutton-Smith analysiert eine Reihe von
Untersuchungen iiber das Potential gewonnener Spielerfahrungen. Die Ergebnisse dieser Untersu-
chungen besagen, dall im Spiel eine Reihe von neuen Reaktionen und neuen Erfahrungen auftreten,
die im Alltag nicht vorfindbar sind. Spielerfahrungen schaffen ein Potential an neuartigen Verhal-
tensweisen, sie produzieren Kreativitdt und Flexibilitit, d.h. mehr als viele andere Verhaltensweisen
kommt dem Spielen eine innovative Funktion zu. Anders ausgedriickt: Spiel hat die Funktion der
Erweiterung des adaptiven Verhaltenspotentials. Dies ist nicht im Sinne eines engen Anwendungs-
prozesses auf anwendbare Aufgaben in Beruf und Gesellschaft zu verstehen. Es handelt sich bei der
Frage der Ubertragbarkeit des durch Spiel gewonnenen Kreativititspotentials eher um eine indirekte
Form der Vorbereitung auf das, was in der Gegenwart oder Zukunft der Gesellschaft vielleicht be-
notigt wird. Dennoch hat Spiel eine antizipatorische, die Zukunft vorwegnehmende Funktion. Es
gibe zwar wenig Untersuchungen, die diese These unmittelbar stiitzen Beobachtungen und plausi-
ble Annahmen geben der These einen hohen Wahrheitsgehalt. Spiel schafft Prototypen im Sinne
einer ,,innovativen Sozialisation®, es schafft Erneuerung und stellt sowohl eine Art von Flexibili-
tdtstraining als auch von Autonomietraining dar.

Nicht immer sind neuartige Reaktionen von Wert oder gefragt. Sie bilden ein Reservoir, eine Art
Puffer, auf das zuriickgegriffen werden kann in ,,besonderen* Situationen.

Zusammenfassend kann man sagen, dafl das Spiel auBlerhalb der Kultur existiert, indem es das
Individuum dadurch mit seiner eigenen Kultur zufriedenstellt, daf} es all seine Gefiihle auf bele-
bende Weise reprisentiert, aber auch neue Reaktionen hervorbringt, die das Wesen der Kultur
verdndern konnen, deren Teil das Individuum ist. Das Spiel steht aber nur scheinbar auflerhalb
der Kultur, obwohl es bestimmte, sehr wichtige Sozialisationszwéinge umzukehren vermag. Es
gehort zur Kultur, jedoch in dem produktiven Sinne, daf es besondere Funktionen erfiillt. (S.94)

Das Spiel hat also weder ein vollig der bestehenden Gesellschaft angepalite Struktur, noch hat es
eine gegen die Gesellschaft gerichtete Antistruktur. Das Spiel in der modernen Gesellschaft hat so-
wohl integrative als auch innovative Wirkungen; die erstere darf auch in sozialer Hinsicht nicht un-
terschitzt werden: Spiel vollzieht sich in sozialen Gemeinschaften und trdgt zu einer besonderen
Kultur der Kommunikation bei. Es ebnet bestehende Standesunterschiede ein: Jeder muf3 sich an die
Spielregel halten, die fiir alle dieselbe ist. Die innovativen Potentiale lassen das Spiel - so die ver-
bliiffende These der gesellschaftlichen Entwicklung, z.B. in bestimmten Erfahrungsmustern und
Bewultseinszustinden, immer ein Stiick voraus sein. Da die moderne Gesellschaft sich stindig
wandelt, kommt dem Spiel eine tragende Funktion in diesem Wandel zu. Zusammenfassend formu-
liert Sutton-Smith die folgenden acht Thesen:

1. Die klassischen Spieltheorien betrachten das Spiel nach seinen Funktionen eher als heilend
denn als gestaltend.

2. Moderne Sozialisationstheorien haben das Gewicht auf die Art und Weise gelegt, in der das
Spiel das Individuum in die Gesellschaft integriert; den inversiven Elementen des Spiels haben
sie aber wenig Beachtung geschenkt.

3. Die neuere Forschung zeigt, daf} das Spiel mit der Entwicklung neuer Reaktionen und dadurch
offenbar mit Kreativitédt verbunden ist.
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4. Man kann die Funktion des Spiels als Erweiterung von adaptivem Verhaltenspotential inter-
pretieren. Im Spiel erreicht das Kind eine Ebene der mentalen und verhaltensmifBigen Organi-
sation, die das antizipiert, was es spéter vielleicht in anderen Adaptationsbereichen zeigt.

5. Weil das Spiel antizipatorischen Charakter hat, entstehen in ihm Prototypen des Verhaltens, die
gemal ihrer Bedeutung fiir zukiinftiges Verhalten entweder potentiell integrativ oder innovativ
sein konnen. Solche kognitiven Prototypen schlieen konative Flexibilitdt und affektive Auto-
nomie ein. Soziales Spiel beinhaltet communitas.

6. Ob diese Nebenwirkungen des Spiels sich allerdings auf andere Formen der Adaptation {iiber-
tragen, das bestimmt ihr extrinsischer Ablauf.

7. Das Verhiltnis von integrativen oder innovativen Beitrdgen des Spiels zur kulturellen Adapta-
tion steht in Zusammenhang mit dem Anteil an sozialem Wandel.

8. Die dialektische Struktur des Spiels entsteht aus einer Synthese zuvor bestehender Konflikte;
die Synthese selbst kann man als eine neue These verstehen, die sich darauf bezieht, wie die
Welt werden konnte. [...] (S. 95 1))

Kommentar: Die Spieltheorie von Sutton-Smith kann als die derzeit ausgearbeitetste sozialswissen-
schafltiche Theorie des Spiels. Sie enthilt empirsche wie anthropologische, entwicklungspsycholo-
gische, motivationspsychologische, kulturvergleichende Elemente und hat einen hohen Komplexi-
tatsgrad.

5. Die psychoanalytische Spieltheorie (Freud)
1. Grundannahmen der Psychoanalyse

Basisliteratur: Sigmund Freud, Studienausgabe, 11 Binde, Frankfurt (Verlag Fischer) 1982.- Insbe-
sonderdere Bd 10 (Bildende Kunst und Literatur) und Band 3 (Psychologie des Unbewussten) .

Als Einfiihrungslektiire sei empfohlen:

Retter, H.: Grundrichtungen des pddagogischen Denkens. Bad Heilbrunn 1997 (hier der Abschnitt
,» Psychoanalyse*, S. 133-149)

Der Begriff Psychoanalyse meint zweierlei: Im weiteren Sinne eine bestimmte Denkrichtung der
Psychologie, der ein bestimmtes Modell von der Psyche zugrundeliegt; im engeren Sinne ist jener
therapeutische Prozell gemeint, dem sich Patienten beim Psychoanalytiker unterziehen. Die Psycho-
analyse hat eine Theorie des Spiels nicht in elaborierter Form hervorgebracht. Aber das Spiel besitzt
innerhalb der psychoanalytischen Lehre einen festen Stellenwert. Sigmund Freud (1856-1939) hat
die Psychoanalyse entwickelt aus der Therapie seelisch kranker Menschen. Sie hat im Laufe der Zeit
viele Verdnderungen erfahren, ist aber eine der bedeutendsten Theorien iiber das menschliche Ver-
halten.

Die Psychoanalyse sieht den Menschen in einem Grundkonflikt zwischen dem, was der Mensch will
und dem, was er tun soll. Auf der einen Seite besteht im Menschen stindig das Bediirfnis, nach dem
Lustprinzip zu handeln. Der Ort, an dem dieses Lustprinzip in der menschlichen Personlichkeit lo-
kalisiert ist, nennt Freund das "ES". Das ES ist der Ort unserer lustvollen Gefiihle, unserer Triebre-
gungen, unserer Wiinsche nach Zirtlichkeit. Es ist dies letztlich die Sehnsucht des Menschen nach
Wiederherstellung des "paradiesischen" Urzustandes, der durch die Geburt beendet wurde und den
Menschen in die Hirte des Lebens gestolen hat: das Miteinander mit und in einem anderen
menschlichen Korper. Im Leben des Kindes nach der Geburt wird dieser Zustand durch enge kor-
perliche Kontakte zwischen Mutter und Kind noch aufrecht erhalten, aber in diese Vereinigung von
Mutter und Kind schiebt sich das harte Leben mit seinen Forderungen, such das Kind abzulosen von
der engen Mutterbindung und selbstindig zu machen. Erst im Erwachsenenalter mit der Vollendung
der Geschlechtsreife gibt es durch die sexuelle Vereinigung gleichsam eine Wiederherstellung des
paradiesischen Urzustandes, die aber immer nur kurzzeitig und im verborgensten Raum des privaten
Lebens moglich ist. Die 6ffentliche Kultur und Moral unterdriickt diese Triebregungen des ES, die
nach Freud letztlich alle an die Sexualitdt gebunden sind.
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Wir haben also neben dem Lustprinzip ein zweites Prinzip, das das menschliche Verhalten steuert,
das Realititsprinzip. Beide liegen stindig miteinander im Kampf. Der Ort, in dem dieser Kampf
ausgetragen wird, ist unser BewuBtsein, unser klarer Verstand, mit dem wir unser Denken und Han-
deln kontrollieren. Freud nennt diesen Schauplatz des Kampfes zwischen Lust- und Realititsprinzip
das ICH. Es gibt eine dritte Instanz in der menschlichen Personlichkeit, in der das Realititsprinzip
mit den Forderungen der Moral und den gesellschaftlichen Normen lokalisiert ist. Freud nennt diese
Instanz das UBER-ICH. Das Uberich tritt gleichsam als Zensor gegeniiber allen unseren Triebwiin-
schen und Bediirfnissen auf und verbannt sie ins Unbewufte, wenn sie nicht erlaubt sind, 148t sie
also gar nicht erst in unser BewuBtsein, in unser ICH gelangen.

2. Die Funktion des Spiels in der Individualentwicklung des Kindes

Nach Freud ist das Kind am Anfang seiner Entwicklung ganz auf das Lustprinzip eingestellt, es
existiert nur das ES mit seinen Wiinschen. Allméhlich bildet sich ein BewuBtsein heraus, daf3 die
Lustempfindungen nicht nur auf den eigenen Korper, sondern auf Objekte der Umwelt lenkt, auf die
Mutter vor allem. Die Ausbildung des ICHs wird in der frithkindlichen Entwicklung abgeschlossen
mit der Bildung des UBERICHS, der Instanz, die dem Kind sagt, was es nicht tun darf, wenn es
etwas tun oder haben mochte, was nicht erlaubt ist.

Erziehung besteht aus der Sicht der Psychoanalyse in dem Bestreben, die Triebbediirfnisse des Kin-
des aufzuschieben und das Kind zu befihigen, den Vorgang des Aufschiebens von Triebbediirfnis-
sen zunehmend selbst zu regulieren und zu kontrollieren.

Im Gegensatz zum Erwachsenen ist die Ichkontrolle beim Kind noch nicht so stark ausgeprigt. Die
Gesellschaft gesteht Kindern zu, daf} sie etwas mehr Spontaneitit zeigen diirfen, dal sie Dinge aus-
sprechen oder tun diirfen, die fiir Erwachsene peinlich wiren. Das Kind ist in seinem Verhalten
noch plastisch, noch formbar. Auf der anderen Seite ist das Kind von Anfang an diesem Konflikt
zwischen den eigenen Lustbediirfnissen und den Forderungen der Gesellschaft (d.h. der Eltern) aus-
gesetzt. Welche Moglichkeiten gibt es fiir das Kind, diese von auflen eindringenden Forderungen
und Verhaltensregulierungen zu verarbeiten. Wie wird es den Uberschu am eigenen spontanen,
triebhaften Verhalten los, wenn es dieses Verhalten nicht oder nur sehr begrenzt umsetzen darf?

Die Antwort lautet: im Spiel steht dem Kind eine Moglichkeit zur Verfiigung, den Grundkonflikt
zwischen ES und UBERICH auszugleichen.

3. Spiel und Phantasie

In der Abhandlung ,,.Der Dichter und das Phantasieren* aus dem Jahr 1908, geht Freud zum ersten
Mal etwas ausfiihrlicher auf die Funktion des Spiels im psychischen Haushalt ein. Das Spielen des
Kindes wird von Freud als entwicklungspsychologische Vorstufe der Phantasietitigkeit des Erwach-
senen gedeutet; das gilt insbesondere fiir die dichterische Phantasie: .

Sollten wir die ersten Spuren dichterischer Betitigung nicht schon beim Kinde suchen? Die liebste
und intensivste Beschiftigung des Kindes ist das Spiel. Vielleicht diirfen wir sagen: Jedes spielen-
de Kind bernimmt sich wie ein Dichter, indem es sich eine eigene Welt erschafft oder, richter ge-
sagt, die Dinge seiner Welt in eine neue, ihm gefillige Ordnung versetzt. Es wire dann unrecht zu
meinen, es ndhme diese Welt nicht ernst; im Gegenteil, es nimmt sein Spiel sehr ernst, es verwen-
det groBBe Affektbetrige darauf. Der Gegensatz zu Spiel ist nicht Ernst, sondern — Wirklichkeit.
Das Kind unterscheidet seine Spielwelt sehr wohl, trotz aller Affektbesetzung, von der der Wirk-
lichkeit und lehnt seine imaginierten Objekte und Vetrhiltnisse gerne an gtreifbare und sichtbare
Dinge der wirklichen Welt an. Nicht anderes als diese Anlehnung unterrscheidet das ,,Spielen* des
Kindes noch vom ,,Phantaiseren‘.
Der Dichter tut nun dasselbe wie das spielende Kind; er erschafft eine Phantasiewelt, die er sehr
ernst nimmt, d.h. mit groBen Affektbetrdgen ausstattet, wihrend er sie von der Wirklichkeit scharf
sondert. Und die Sprache hat diese Verwandtschaft von Kinderspiel und poetischem Schaffen fest-
gehalten, indem sie solche Veranstaltungen des Dichters, welche der Anlehnung an greitbare Ob-
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jekte bediirfen, welche der Darstellung fahig sind, als Spiele: Lustspiel, Trauerspiel, undf die Per-
son, welche sie darstellt, als Schauspieler bezeichnet* (Freud , Bd. 10, 1982, S. 171 f.)

Nach Freud lebt das Spiel des Kindes von dem Bediirfnis grof und erwachsen zu sein. Es imitiert
die Welt der Erwachsenen und hat — anders als der ,phantasierende‘ Erwachsene, keinen Anlass,
diesen Wunsch zu verbergen. Der Erwachsene dagegen schamt sich im Kreise seiner Mitmenschen
seiner Allmachtsphantasien, weil von ihm erwartet wird, in der realen Welt zu handeln. Spiel wie
Phantasie resultiert also aus einem Zustand des Unbefriedigtseins, das es zu iiberwinden gilt. Freud
sagt: ,,...der Gliickliche phantasiert nie, nur der Unbefriedigte* (ebenda, S. 173). Es liele sich genau
so sagen: ,,Der Gliickliche spielt nicht!* — weil das Gliick Erfiillung bedeutet, die des Spiels nicht
mehr bedarf. Gleichzeitig wird die Paradoxie der Aussage erkennbar: Nach Freud ist fiir den Men-
schen letztes Gliick nicht erreichbar, weil er immer in dem Grundkonflikt von Triebbediirfnis und
der der — die letzte Erfiillung aller Wiinsche verhindernden — Realitdt befangen ist. Mit anderen
Worten: Der Mensch spielt, weil er das Gliick zwar immer in seiner Phantasie vor Augen hat, aber
nie einen anhaltenden Gliickszustand erreichen kann. Dieser Gedanke wird von Freud nochmals
aufgegriffen und mit der Theorie des Wiederholungszwanges verkniipft.

4. Spiel und Wiederholungszwang

Freud berichtet in seiner Schrift "Jenseits des Lustprinzips" (1923) von einer Beobachtung, die er an
einem spielenden Kind machte: Dieses Kind von 1 %2 Jahren wird von Freud in seinem Verhalten
als brav geschildert:

Es storte die Eltern nicht zur Nachtzeit, befolgte gewissenhaft die Verbote, manche Gegenstinde
nicht zu beriihren und in gewisse Rdume zu gehenund vor allem anderen, es weinte nie, wenn die
Mutter es fiir Stunden verlief3, obwohl es dieser Mutter zértlich anhing... Dieses brave Kind zeigte
nun die gelegentlich storende Gewohnheit, alle kleinen Gegenstinde, deren es habhaft wurde, weit
weg von sich in eine Zimmerecke, unter ein Bett usw. zu schleudern, so daf} das Zusammensuchen
seines Spielzeuges oft keine leichte Arbeit war. Dabei brachte es mit dem Ausdruck von Interesse
und Befriedigung ein langgezogenes -0-0-0-o0 hervor, das nach dem iibereinstimmenden Urteil der
Mutter und des Beobachters keine Interjektion war, sondern ,,fort” bedeutete. Ich merkte endlich,
daf} das ein Spiel sei, und daf} das Kind alle seine Spielsachen nur dazu beniitzte, mit ihnen ,,fort-
sein* zu spielen. Eines Tages machte ich dann die Beobachtung, die meine Auffassung bestitigte.
Das Kind hatte eine Holzspule, die mit einem Bindfaden umwickelt war. Es fiel ihm nie ein, sie
zum Beispiel am Boden hinter sich herzuziehen, also Wagen mit ihr zu spielen, sondern es warf
die am Faden gehaltene Spule mit groem Geschick iiber den Rand seines verhidngten Bettchens,
so dal} sie darin verschwand, sagte dazu sein bedeutungsvolles 0-0-0-0 und zog dann die Spule am
Faden wieder aus dem Bett heraus, begriiite aber deren Erscheinen jetzt mit einem freudigen
,Da*“. Das war also das komplette Spiel. Verschwinden und Wiederkommen, wovon man zumeist
nur den ersten Akt zu sehen bekam, und dieser wurde fiir sich allein unermiidlich als Spiel wie-
derholt, obwohl die groere Lust unzweifelhaft dem zweiten Akt anhing.*

*[FuBnote] Diese Deutung wurde dann durch eine weitere Beobachtung vollig gesichert. Als eines
Tages die Mutter iiber viele Stunden abwesend gewesen war, wurde sie beim Wiederkommen mit
der Mitteilung begriifit: Bebi 0-0-0-0, die zunichst unverstiandlich blieb. Es ergab sich aber bald,
dass das Kind wéhrend dieses langen Alleinseins ein Mittel gefunden hatte, sich selbst verschwin-
den zu lassen. Es hatte sein Bild in dem fast bis zum Boden reichenden Standspiegel entdeckt und
sich dann niedergekauert, so dass das Spiegelbild "fort" war. (Freud 1982, Bd. 3, S. 224 f..)

Diese Spielhandlung wird von Freud nun im Sinne eines Symptoms gedeutet, das zu den klassi-
schen Neurosen zidhlt: Freud interpretierte das Spiel des Kindes mit der Garnrolle als Wiederho-
lungszwang. Das mag uns auf den ersten Blick unverstidndlich erscheinen, dem psychoanalytisch
geschulten Beobachter keineswegs.
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Freud kam beim Studium seiner Patienten zu dem Schluf3, dal3 die Symptome, an denen sie litten,
symbolischer Ausdruck unbewiltigter Erlebnissen oder Probleme waren. Unbewufit werden vom
Individuum immer wieder jene Probleme thematisiert, mit denen es nicht fertig wird.

Auf das beschriebene Beispiel iibertragen: Mit der stindigen Bewegung des Herabsto3ens und Wie-
derhervorholens wird die Trennung von der Mutter vom Kinde "verarbeitet". Das Wegwerfen und
Wiederheranholen der Garnrolle spiegelt den seelischen Zustand des Kindes wider, jene noch nicht
ganz verkrafteten Trennung von der Mutter. Das Spiel mit der Garnrolle symbolisiert den Prozef3
der seelischen Verarbeitung der Trennung. Indem das Kind eine Art von aktiver Ersatzhandlung
durch diese Art von Spiel vollfiihrt, kann es die Situation, das Entferntsein von der Mutter, bewilti-
gen. Es kann diese Garnrolle manipulieren, kann die vom Trennungserlebnis aufgestauten Energien
in eine aktive Handlung umlenken.

Aus psychoanalytischer Sicht resultieren viele Kinderspiele aus Erlebnissen, mit denen das Kind
nicht ganz fertig werden kann. Das Kind nimmt das Thema dieses Erlebnisses erneut auf und setzt
es in eine fiktive Handlung um. In dieser Fiktion, die von ihm selbst aktiv gestaltet wird, gelingt die
Umsetzung der affektiven (=emotionalen) Energien.

Das Gefiihl schwach zu sein als Kind gegeniiber den Eltern wird ausgeglichen, indem es selbst in
der Rolle von Vater und Mutter schliipft. Diese allgemein bekannte Erscheinung im Kinderspiel 146t
sich allerdings auch durch andere Theorien erkldren, z.B. lerntheoretisch durch Nachahmung.

Die Besonderheit der psychoanalytischen Spieltheorie liegt darin, daf} sie erklidrt, warum Kinder
keineswegs nur Spielthemen bevorzugen, die lustvoll sind, sondern vor allem auch solche, die mit
Unlust, mit Angst oder Schmerz zu tun haben. Psychoanalytische Spielforscher erwéhnen zum Bei-
spiel gern das Zahnarzt-Erlebnis als Anlaf} fiir das Kind, die erfahrene Behandlung, die mit dem
Gefiihl der Gefahr, mit befiirchtetem oder erfahrenem Schmerz einhergeht, im Spiel wieder aufzu-
greifen.

Die traditionelle Spieltheorie, die bis zur Entwicklung der psychoanalytischen Spieltheorie vorherr-
schend war fiir das Kleinkindalter, erklirt die Freude des Kindes an der Wiederholung einer Spiel-
handlung aus der sogenannten Funktionslust - ein Begriff, der von dem deutsche Psychologen Karl
Biihler in den zwanziger Jahren geprigt wurde. Das Vorhandensein einer solchen Funktionslust
wird auch von der Psychoanalyse nicht bestritten. Tatsidchlich haben Kinder Freude am blofien Tun,
sie haben Freude daran, etwas auszuprobieren, aber den Ablauf dieser Handlung auch immer wieder
neu in Bewegung zu setzen, sie haben Freude daran, immer wieder zu erleben, Ursache fiir einen
bestimmten Bewegungsablauf zu sein, z.B. eine Kugel immer wieder eine schrige Bahn hinunter-
laufen zu lassen.

Die Bedeutung der Wiederholungshandlung ist fiir die psychoanalytische Theorie viel grundlegen-
der, sie reicht auch iiber die Erklarung des Kinderspiels weit hinaus. Der Grund dafiir, dal wir uns
immer wieder mit Dingen in Gedanken beschéftigen, liegt nach Ansicht der Psychoanalyse darin,
daf} es mit einem Erlebnis verbunden ist, dal wir noch nicht ganz verkraftet haben. Wenn jemand
einen schweren Verkehrsunfall hatte und pl6tzlich im Krankenhaus liegt, dann wir er anfangs stén-
dig von dem Wunsch bedringt, dafl es nicht so wéire und man weithin gesund zu Hause sei. Wenn
jemand plotzlich ein naher Verwandter stirbt, werden wir stindig an diesen Menschen denken, an-
fangs haben wir sogar das Gefiihl, er miiite doch noch bei uns sein oder im nédchsten Augenblick
zur Tiir hereinkommen.

Solche Wiederholungen in Gedanken oder Handlungen sind nach Ansicht der Psychoanalyse Ver-
haltensweisen, die der Bewiltigung seelischer Konflikte dienen. Auch der Traum ist iibrigens eine
typische Form von Bewiltigung seelischer Spannungen. Wiinsche lassen sich im Traum ebenso wie
im Spiel erfiillen. Es gibt aber auch krankhafte Formen der Problembewiltigung: Der Zwangsneu-
rotiker, der einen "Waschzwang" hat, muf} sich stindig die Hande waschen, weil er Angst vor Bak-
terien hat. Wischt er sich nicht 30 oder 40mal tiglich die Hiande, bekommt er Angst. Auch die
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Zwangshandlung ist also eine Form der Angstbewéltigung, wenn auch eine krankhafte, neurotische
Form.

Das stindige Denken an den geliebten Menschen, der plétzlich tot ist, nennen wir Trauer. Trauer ist
eine Bewiltigung der Angst, nun allein zu sein. In beiden Fillen, sowohl bei der "Trauerarbeit" als
auch bei der Zwangshandlung tut der Mensch etwas, er ist aktiv, ist also dem Leiden nicht nur pas-
siv ausgesetzt.

Dies gilt nun noch sehr viel mehr fiir das Kinderspiel. Das Kind besitzt noch kein starkes ICH, das
die vielen Erlebnisse der Wunschversagung, der Enttduschung und des seelischen Schmerzes gut
verarbeiten kann. Das Kind ist vielen Hinwirkungen der Umwelt ausgesetzt. Aber es besitzt gleich-
zeitig einen UberschuB an Energie und spontanen Verhalten. Spiel ist gewissermaBen eine Verbin-
dung dieses spontanen Verhaltens mit den unverarbeiteten Erlebnissen. Im Spiel darf das Kind all
das tun, was in der Realitit gelitten hat, dann kann es im Spiel sowohl denjenigen spielen, der ande-
ren Schmerz zufiigt, es kann anderen symbolisch Schmerzen zufiigen; auf diese Weise werden seine
sadistischen Triebregungen verarbeitet (Sadismus = die Freude, anderen Schmerzen zuzufiigen).
Das Kind kann im Spiel aber auch die Rolle dessen iibernehmen, der Schmerzen erduldet, womit
masochistische Neigungen verarbeitet werden (Masochismus = die Freude, von jemand anderem
Schmerzen zugefiigt zu erhalten und zu ertragen).

5. Typisches Rollenverhalten von Kindern (nach Lili E. Peller)

Peller, L.: Modelle des Kinderspiels. In: A. Flitner (Hrsg.): Das Kinderspiel. Miinchen 1973, S. 62-
75)

Die amerikanische Psychoanalytikerin Lili E. Peller beschrieb 1952 als ,,Modelle des Kinderspiels*
einige typische Rollen, in die Kinder schliipfen, um im Spiel seelische Spannungen zu verarbeiten.

1. Vielfach wihlt das Kind Rollen von Personen, die es liebt oder bewundert. Es mochte dem ge-
liebten oder bewunderten Menschen dhnlich sein; es identifiziert sich mit ihm, indem es seine Rolle
nachspielt. So kann es nicht nur Vater oder Mutter, sondern auch ein Konig oder eine Fee spielen.
Im Spiel findet das Kind den Glauben an die Allmacht seiner Wiinsche wieder. Es geniellt Macht
und Ehre, die ihm in der Realitit nicht zuteil werden. Aber derjenige, der vom Kind bewundert
wird, der Vater z.B., kann ihm auch Angstmachen, wenn er das Kind bose anblickt oder es bestraft.
Es ist also in der Gefiihlswelt des Kindes immer eine ambivalente Situation, die sich im Spiel sym-
bolisch realisiert: Bewunderung und Enttduschung, Macht und Ohnmacht, Liebe und Hal} liegen
beim Kind eng beieinander.

2. Sehr oft iibertrdagt das Kind einem anderen Objekt eine Rolle zu. Das Kind schafft sich damit
imaginédre Spielkameraden, die Puppe wird zum Baby, der Stock wird zum Hiindchen, mit denen es
schimpfen kann, wenn sie in der Phantasie des Kindes etwas tun, was es nicht erlaubt oder was
"man nicht tut".

3. Es gibt auch das Phinomen, daf} das Kind eine Rolle von jemandem iibernimmt, den es fiirchtet.
Es spielt z.B. Doktor und fiigt anderen den Schmerz zu, den es selbst beim Arztbesuch in der Rea-
litdt erlitten hat. Die therapeutische Wirkung des Spiels erkldrt sich zum groen Teil aus dieser
Moglichkeit, die Schockwirkung (das Trauma) einer gemachten Erfahrung im Spiel zu wiederholen
und abzureagieren.

4. Interessanterweise wihlt das Kind nicht nur Rollen, die in der Realitit erstrebenswert sind, son-
dern auch solche, die unterhalb seines erreichten Entwicklungsstatus sind, also gleichsam einen
Riickfall in eine frithere Entwicklungsstufe darstellen. Das Kind, das gelernt hat, nicht mehr die
Windeln nal3 zu machen, spielt z.B. ein Baby, das stindig seine Windeln naBmacht. Es weil} z.B.,
daf es sich nicht schmutzig machen soll und beachtet diese Forderung der Eltern in der Realitét. Im
Spiel aber wihlt es die Rolle eines jungen Hundes, der iiberall herumschniiffelt, mit Wasser
pantscht und sich iiberall schmutzig macht. Diese Art von Spiel erklart sich damit, dal es im Kon-
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flikt steht, den Forderungen der Eltern, die sein UBERICH prasentiert, zwar nachkommen mochte;
aber die Forderung, sich wie ein "grofler Junge" oder ein "gro3es Middchen" zu verhalten, stindig
eine Unterdriickung der Wiinsche seines ES bedeuten. Das ES im Kinde will sich schmutzig ma-
chen, will die Freude an de eigenen Ausscheidungen (Kot, Urin) nicht unterdriicken. Aus diesem
Konflikt befreit das Spiel, indem das Kind eine Rolle wihlt, in der es das tun kann, was ihm in der
Realitit verwehrt ist. Das Kind schiitzt sich vor seinem strengen UBERICH, indem es ihm sagt:
'Der, der sich hier schmutzig macht, das bin nicht ich, sondern das ist das kleine Hiindchen'. Es gibt
einige bekannte Bilderbuchgeschichten wie Peter Rabbit oder von Maurce Sendak die Geschichte
"Wo die wilden Kerle wohnen", die solche UBERICH-Konflikte darstellen. Im Spiel oder in einer
Mirchengeschichte konnen Kinder gefriaflig, eitel oder grausam sein, meist werden sie dann durch
die Rolle eines Tieres verkorpert, weil man Tieren diese "verbotenen" (aber von unserem ES er-
wiinschten) Eigenschaften besser anhingen als den Menschen, bei denen wir sie nicht mehr akzep-
tieren.

5. Eine andere Form von Verkleidung stellt die Clownerie dar. In der Rolle des Clowns zieht das
Kind die Aufmerksamkeit anderer auf sich. Die Clownerie hat meist irgendeine Schwiche als Aus-
gangspunkt, die mit der Clownerie getarnt wird, indem diese Schwiche so stark iibersteigert zur
Schau gestellt wird, da3 sie als Stidrke gelten soll: 'Seht her', sagt das ungeschickte, dumme oder
hiBliche Kind, 'ich bin nicht nur ein wenig ungeschickt (dumm, halich usw.), 'ich bin vielmehr
ganz ungeheuer ungeschickt - weil ich es sein will.' Es ist dies eine Form von Identifikation mit ei-
nem Teil seiner selbst, der von seinem UBERICH im realen Alltag negativ bewertet wird. Es gibt
andere Fille, in denen wir unser eigenes ICH so behandeln, als ob es eine andere Person wire. Es
kommt ja oft vor, da3 wir bei anderen das nachsichtig dulden, was wir uns selbst nicht zugestehen.

6. Rache und Vergeltung, die in der Realitédt unserer Kindererziehung verboten ist, ist dem Kind im
Spiel erlaubt. Ein Kind schimpft seine Puppen aus und verpriigelt sie. Eine Erzieherin, die dies im
Kindergarten beobachtet, konnte der Meinung sein, das Kind erfdhrt eine solche Behandlung von
seinen Eltern. Dies ist meist deshalb ein Trugschluf, weil das Kind im Spiel nicht die beobachtbare
Behandlung durch die Eltern, sondern das Unbewuflte im Spiel thematisiert, das seine eigenen Ge-
filhle bestimmt: Die Ungeduld, den Arger oder die scheinbare Freundlichkeit der Erwachsenen
(hinter der sich aber Ablehnung verbirgt) - sie werden im Spiel des Kindes in solchen Vergeltungs-
phantasien thematisiert.

6. Zur Bedeutung des Spiels in der Diagnostik und Therapie von Verhaltensauffilligkeiten

Wihrend die meisten psychologischen Spieltheorien Spiel als eine Téatigkeit auffassen, die in Zu-
sammenhang mit einem Lern- und Neugierbediirfnis steht oder auch nur Spall macht (und allein aus
diesem Grunde betrieben wird), sieht die psychoanalytische Spieltheorie das Spiel als eine Mog-
lichkeit der Verarbeitung von unbewiltigten Vorstellungen und Erfahrungen. Die Art, wie Kinder
spielen, 1aBt im Einzelfall auch Riickschliisse auf ihre zugrundeliegenden "Bediirfnislagen" zu.
Beim normal entwickelten Kind ist dafiir keine Notwendigkeit gegeben. Anders ist dies beim ver-
haltensauffélligen oder beim geistig behinderten Kind. Wir kommen damit auf den diagnostischen
und therapeutischen Aspekt des Spiels zu sprechen.

Die psychoanalytische Spieltheorie betont - so vor allem der Psychoanalytiker Robert Waelder -,
daf sich kein Modell anbietet, um alle Formen des Kinderspiels erkldaren zu konnen, wohl aber jene,
die sich als Form der Verarbeitung von Problemen des Kindes deuten lassen. Da3 auch diese For-
men des Kinderspiels durchaus etwas Uberernstes, ja Gliickhaftes an sich haben, unterscheidet das
Kinderspiel vor allen anderen Mechanismen, seelische Konflikte zum Ausgleich zu bringen. Dieser
seelische Ausgleich, der im Kinderspiel liegt, ist also schon fiir sich gesehen, ein therapeutischer
ProzeB. Es ist jene Therapie, die das seelisch gesunde Kind stdndig niitzt.

Natiirlich wird das Spiel auch dann als spezielle therapeutische Methode eingesetzt, wenn ein Kind
Entwicklungsprobleme und Verhaltensstorungen zeigt. Hier miissen wir zwei verschiedene Gruppen
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von Kindern unterscheiden. Die eine Gruppe von Kindern sind solche aus sozial benachteiligten
Familien. Es sind Kinder aus verwahrlosten und iiberfiillten Wohngettos, Kinder aus kaputten Fa-
milien, Kinder denen wenig miitterliche Liebe zuteil wurden und die fiir ihre geistige Entwicklung
keinerlei Anregungen erhielten. Diesen Kindern fehlt in einem Alter, in dem Gleichaltrige schon ein
differenzierteres Rollenspiel zeigen, also etwa mit 3-4 Jahren, die Fihigkeit zu spielen. Diesen Kin-
dern fehlt der Wortschatz, um sich ausdriicken zu konnen, ihnen fehlt die Neugier, sich neuen Din-
gen zuzuwenden und sie ndher zu untersuchen, etwas mit solchen Dingen zu gestalten. Die Fihig-
keit, im Spiel neue Ideen zu entwickeln, ist diesen Kindern am wenigsten gegeben. Diese Kinder
sind meist passiv, sie lassen sich von Reizen, die auf sie einwirken, gefangennehmen, aber sie blei-
ben dabei passiv, ohne diese Reize umsetzen zu konnen in aktives Handeln, wie es fiir Spielhand-
lungen typisch ist. Der Fernseher wird fiir sie das Dauermedium sein, mit dem sie ihre Zeit verbrin-
gen.

Wie mufl man das Spiel solcher Kinder organisieren? Das Wichtigste ist, ihnen am Anfang etwas
Zeit zu lassen und ihnen Orientierungshilfen zu geben. Wenn diese Kinder zum Spiel gebracht wer-
den sollen, dann miissen sie sich im Kindergarten, wo sie spielen sollen, emotional sicher fiihlen
und Vertrauen in die Personen und die Umgebung setzen konnen. Das dauert einige Zeit. Es hat
auch keinen Sinn, sie mit Spielmaterial zu iiberhdufen, weil zuviel Material die Orientierung er-
schwert.

Vielleicht stehen am Anfang einer Spielforderung fiir solche sozial benachteiligten Kinder jene
Spiele, die sich auf Sinneserfahrungen richten: Das Spiel mit Sand und Wasser, das Spiel mit Knete
und Ton, das Spiel mit Fingerfarben, aber auch mit Puppen, die gewaschen und versorgt werden.
Die Kinder sollten auch an den Verrichtungen der Erwachsenen beteiligt werden, am Kochen und
Backen, am Gebrauch von Haushaltsgegenstinden (Reinigen, Biigeln), am Gebrauch einfacher
Werkzeuge, wenn etwas repariert werden muf.

Die selbstindige Organisation des Spielmaterials, das phantasievolle, individuelle Gestalten von
Spielsituationen ist diesen Kindern fremd. Sie erlernen es zum Teil dadurch, daf3 sie Impulse aus der
Alltagsrealitit empfangen, diese Impulse dann aber spielerisch benutzt werden. Die Entwicklung
von Spielfdhigkeit ist bei sozial benachteiligten Kindern in zweierlei Richtung zu organisieren.
Einmal in Richtung auf die Moglichkeit, dal die Kinder ihre Gefiihle, Bediirfnisse und innerseeli-
schen Konflikte im Spiel ausdriicken lernen. Dazu wird Spielmaterial bendtigt, das in iibersichtli-
cher Weise strukturiert ist, aber die wichtigsten Bezugspersonen aus der familidren Lebenswelt ent-
hilt, wie Vater, Mutter, Geschwister oder GroBmutter. Materialien, mit denen man im Spiel eine
Wohnung einrichten kann oder typische Tatigkeiten, die es diesen Personen zuordnen kann.

Die zweite Linie der Spielentwicklung zielt ab auf die Forderung der kreativen und schopferischen
Fahigkeiten, hier wire vor allem das Bauspiel zu nennen, die Bereitstellung von Materialien, die
eine gewisse motorische Geschicklichkeit erfordern, dabei aber auch schnell Erfolgserlebnisse ver-
mitteln. Auch die Forderung des Verstidndnisses sozialer Situationen durch das Anschauen oder
Vorlesen von Bilderbiichern ist wichtig. Viele Bilderbiicher erzihlen Geschichten, die symbolisch
etwas darstellen, das Kinder im anschlieBenden Gespriach entschliisseln konnen. Wenn ein Bilder-
buch zum Beispiel von der Freundschaft eines Biaren mit einem Vogel erzihlt, dann kann das wich-
tige Thema "Freundschaften mit anderen Kindern" thematisiert werden. Die differenziertesten For-
men des Spiels sind die Regelspiele. Sie setzen kognitive und soziale Fahigkeiten voraus, die sich
erst im Laufe der Kindergartenzeit entwickeln, z.B. benotigt das Kind die Fahigkeit zu warten bis es
dran kommt. Gerade bei solchen Regelspielen, die in der Kindergruppe gespielt werden, diirfen
Kinder aus sozial benachteiligten Familien, deren soziales Verhalten, ebenfalls erst ausgebildet
werden muB3, nicht uiberfordert werden.

Ich will zum Schluf3 noch etwas iiber Kinder sagen, die man als verhaltensgestort bezeichnet. Diese
Kinder stammen oft aus "normalen" Familienverhiltnissen. Sie sind geistig nicht zuriickgeblieben,
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sondern oft sogar sehr intelligent. Diese verhaltensgestorten Kinder haben entweder mit sich selbst
Probleme - oder sie bereiten durch ihr Verhalten anderen Kindern oder Erwachsenen Probleme.

Ich denke an Kinder, die zum Beispiel

e mit 5 Jahren nicht "sauber" sind, obwohl sie die Funktionen der Ausscheidungsorgane schon
langst beherrschen,

e aggressiv sind, die anderen Kindern weh tun und alles zerstoren

e ingstlich sind, die stindig die Mutter brauchen, die sofort anfangen zu weinen, wenn sie einen
Augenblick ohne die Mutter sind, und dies in einem Alter, wo man erwarten darf, daf} sie auch
ohne die Mutter eine Zeitlang bleiben konnen.

Es gibt verschiedene therapeutische Methoden, solchen Kindern zu helfen. Die psychoanalytische
Spieltheorie ist nur eine von mehreren. Aber ich will kurz beschreiben, wie diese Therapie arbeitet.

Der Therapeut stellt dem Kind eine Reihe von Materialien zur Verfiigung, mit denen es frei spielt.
In der Folge mehrerer Zusammenkiinfte wird sich herausstellen, daf} das Kind bei seinen Gestaltun-
gen immer wieder ganz bestimmte Themen anspricht und ganz bestimmte Situationen bevorzugt. In
diesen Situationen kommen bestimmte Personen und Beziehungen zwischen Personen vor. Dabei
kann es sich auch um Tiere oder Fabelwesen handeln. Jedenfalls wird der Therapeut eine Beziehung
herstellen zwischen dem Spielthema und dem auffilligen Verhalten, dal das Kind zeigt. In weiteren
Schritten therapeutischer Arbeit wird der Therapeut dem Kind Gelegenheit geben, das im Spiel aus-
zuleben, was ihm in der Realitit versagt wurde. Dies muf} allerdings in engem Kontakt mit den rea-
len Bezugspersonen des Kindes, meistens also den Eltern, geschehen. Denn fast immer sind nach
Ansicht der Psychoanalyse solche friihkindlichen Formen des Fehlverhaltens in familidren Konflikt-
situationen zu suchen. Auch die Eltern miissen aufgeklidrt werden iiber die Ursachen des Konfliktes,
sie werden oft in die Therapie mit einbezogen. Diese Hinweise mogen geniigen. Sie sollen deutlich
machen, dall das Spiel fiir die normale Entwicklung des Kindes lebenswichtig ist. Auf der anderen
Seite miissen wir sehen, dall Spiel als therapeutische Methode keine Wunder vollbringen kann,
wenn die realen Lebensverhiltnisse der Kinder schlecht bleiben und nicht verdndert werden.

Kehren wir noch einmal zu dem im Abschnitt 2 beschriebenen Spiel mit der Garnrolle zuriick. Das
Hauptthema dieses Spiels war das Verschwindenlassen und Zuriickkommen eines Gegenstandes,
zuletzt des eigenen Spiegelbildes. Dieses Thema stimmt iiberein mit der realen Lebenserfahrung des
Kindes, dem Fortgehen und dem Wiederkommen der Mutter. Fiir das Kind wird dieser Tatbestand
in zweierlei Hinsicht als unlustvoll erlebt. Einmal entzieht sich die Mutter durch ihre Abwesenheit
den Forderungen des Kindes und seinem Bediirfnis nach miitterlicher Zuwendung. Zweitens aber ist
das Kind dieser Situation vollkommen ausgeliefert, es kann keinerlei Einfluf auf das Kommen und
Gehen der Mutter ausiiben. Dieser Konflikt (Unlusterlebnis) kommt in der Realitdt nicht zum Aus-
druck, er wird ins Unbewuf3te verdriangt, bestimmt aber die Spielhandlungen des Kindes. Und dieses
Spiel sieht nun so aus, da das Kind den Vorgang des Verschwindens und Kommens wiederholt,
aber derart, dal} es jetzt im Spiel das tut, was in der Wirklichkeit ihm angetan wurde. Er versucht
Herr der Situation zu werden, indem er sich nicht nur die Mutter einverleibt, sondern Arrangeur der
gesamten Situation wird.

Wir sehen gleichzeitig auch die Moglichkeit, da3 dieses Spiel nicht nur passive Abbildung eines
Frustrationserlebnisses ist, sondern Passivitit in Aktivitidt umwandelt. Das Kind vermochte tatsich-
lich auf diese Weise, den Fortgang der Mutter ertragen zu lernen. Was hier das Kind spontan leiste-
te, wird bei Kindern, die seelische Storungen haben (zu denen z.B. das Einndssen gehort), in der
Spieltherapie geleistet. Im Spiel wird dabei nicht nur die Konfliktsituation vom Kind dargestellt,
sondern mit Hilfe des Therapeuten zu bewiltigen versucht.

Weil es sich bei der Thematisierung von unbewullten Konflikten aber immer um ganz bestimmte
Erlebnisinhalte handelt, stellt sich die Frage nach den Spielmitteln. Die Spielmittel des Kindes sind
in der psychoanalytischen Lehre die Symboltriger innerhalb der realen Handlung. Die erste Frage
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bei einem seelisch gestorten Kind ist zundchst, wo ist dieser Konflikt in der Biographie oder der
Erlebniswelt des Kindes zu suchen? Dafiir gibt es Tests, die im wesentlichen aus standardisierten
Spielmitteln bestehen. Als Beispiel sei der Sceno-Kasten (G. von Staabs) genannt: Ein Kasten mit
Puppen, die Familienmitglieder darstellen, kleinen Mobeln, Zimmereinrichtung, Tieren, insbeson-
dere auch Tieren, die aggressives Verhalten symbolisieren wie z.B. das Krokodil. Aus der Art und
Weise, wie das Kind mit diesem Material spielt und womit es sich hauptsichlich beschiftigt, ob die
Personen gut oder bose sind, werden Riickschliisse auf den Konflikt gemacht.

Dem diagnostischen Teil folgt die Therapie. Auch hier kommt es in der Spieltherapie auf ganz be-
stimmte Materialien an. Ein Kind, das etwa keine Gelegenheit hatte, seine anale Phase auszuleben,
weil es von der Mutter einer allzu frithen und streng gehandhabten Sauberkeitserziehung unterwor-
fen wurde, das aus diesem Grund vielleicht einkotet, wird als Spielmaterial etwa Sand, Wasser,
Schlamm, Fingerfarben usw. angeboten, damit es im Spiel jene Befriedigung findet, die ihm zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt seiner Entwicklung vorenthalten wurde. Das Verschwinden des Sym-
ptoms "Einkoten" ist gleichzeitig Indiz fiir die Bewiltigung des Komplexes.

Die Psychoanalyse sieht die Entwicklung des Kindes als einen Vorgang, in dem das Kind zuneh-
mend mehr lernen muf, sein Triebleben (Libido) zu kontrollieren, Forderungen der Umwelt zu ak-
zeptieren (Realititsprinzip), was nur moglich ist, wenn ein SelbstbewuBtsein (Ich) entwickelt wird,
das in der Lage ist, zwischen Libido und Realititsprinzip zu vermitteln. (Das Uberich iibernimmt im
Zuge der Entwicklung Teile der Realitdtsforderungen). Im Spiel schreitet das Kind vorwérts zu neu-
en Stadien der Realitdtsbeherrschung, da es die Moglichkeit bietet, Forderungen von beiden Seiten
gerecht zu werden. Es wird also nicht nur das als lustvoll Erlebte im Spiel nachvollzogen, sondern
gerade auch das Unlustvolle (bekannt z.B. das Zahnarztspiel). Das Kind kann sich abreagieren. Das
Spiel hat eine 16sende Wirkung. Das ist gerade fiir das Problem des aggressiven Kindes wichtig zu
wissen.

In der psychoanalytischen Lehre hat das Spiel demnach eine auf Verarbeitung der auf das Kind allzu
stark einstiirmenden Erregungsmengen abzielende Funktion. Der Psychoanalytiker fragt eigentlich
nicht: Warum spielt das Kind? Sondern wozu? Zu welchem bestimmten Zwecke wird dieses Spiel
arrangiert? Das Spiel insgesamt gewinnt damit symbolischen Charakter fiir ein Stiick unverarbeite-
ter Realitdt. Das Spiel hat narzistischen Charakter (Selbstgenul3).

7. Padagogische Konsequenzen fiir Schule und Unterricht:

Das, was wir an diagnostischen Aussagen iiber ein spielendes Kind in der Schule erfahren konnen,
interessiert den Lehrer meist allzu selten. Fiir ihn stellt sich die Frage: Wie kann ich Momente des
Spiels in meinen Unterricht einbauen? Soll ich das iiberhaupt? Trotzdem sollte dem Padagogen das
Spiel des Kindes in den Freirdumen (Pause, Wandertag) nicht vollkommen unwichtig sein. Denn es
konnte sein, dal} er hier Hinweise erhilt, fiir Verhaltensauffilligkeiten im Unterricht.

6. Die Rolle des Spiels fiir die Férderung lernbehinderter und geistig behinderter
Kinder

Heimlich, U.: Behinderte und nichtbehinderte Kinder spielen gemeinsam. Konzept und Praxis inte-
grativer Spielforderung. Bad Heilbrunn 1992.

Heimlich, U/D. Holtershinken: Gemeinsam spielen. Integrative Spielprozesses im Regelkindergar-
ten. Seelze-Velber 1994.

Heimlich, U. (Hrsg.): Zwischen Aussonderung und Integration. Schiilerorientierte Forderung bei
Lern- und Verhaltensschwierigkeiten. Neuwied 1997

Retter, H. Spielzeug. Handbuch zur Geschichte und Pddagogik der Spielmittel. Weinheim 1979
Neuausgabe 1989. (insbes. der Abschnitt ,, Spielfiihrung bei verhaltensauffilligen Kindern®, S.
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Im Gegensatz zum seelisch gestorten Kind, dessen Symptome durch bestimmte Milieuwirkungen
bedingt sind, sprechen wir beim lernbehinderten Kind von entwicklungsbedingten Stérungen des
Intellekts; bei schweren intellektuellen Ausféllen wird von geistiger Behinderung gesprochen. Es
handelt sich in der Regel um Kinder, die im wesentlichen auf Grund anlagebedingter oder wihrend
des Fetalzustandes erworbener Schiden sowie auf Grund schwerer organischer Beeintrichtigungen
(etwa durch Krankheit/Unfall) in ihren kognitiven Leistungen, auch in ihrer Sensomotorik, zuriick-
bleiben. Die Pddagogik des Spiels hat auch hier, ebenso wie beim seelisch gestorten Kind, zweierlei
Funktion: eine diagnostische und eine helfende, heilpddagogische Funktion.

Das geistig behinderte Kind ist in seinem Spielverhalten von einem normalentwickelten Kind unter-
scheidbar. Es konnen folgende Verhaltensweisen auftreten.

a) Verminderte Spontaneitit, geringe Initiative, Passivitét

b) Unfédhigkeit, eine Handlung iiber einen ldngeren Zeitraum hin aufzubauen (Aktivierungszirkel) -
¢) die Kinder dosen vor sich hin

d) Anstatt von Spiel ist bei ihnen plotzliches, dranghaftes Abreagieren zu beobachten

e) Genielen tritt an die Stelle des Spiels, wobei monotone Bewegungswiederholungen (Wackeln,
f) Nasebohren) und taktile Erlebnisse (Betasten von Gegenstinden) vorherrschend sind.

g) Das Kind ist meist immer an einem Gegenstand fixiert

h) Geringes Formniveau, geringe Variationsbreite

Tatsdchlich ist man heute bei der Erziehung dieser Kinder izu Hause, im Heim und im Sonderkin-
dergarten durch entsprechende Formen des Spiels und ein entsprechendes Angebot an Spielmitteln
in der Lage, sie geistig zu fordern. Tatsdchlich ist dieser Bereich der Erziehung des geistig behin-
derten Kindes auch einer der wenigen, in dem ein enger Bezug zwischen Spiel und Spielmittel be-
steht.

Fiir die Fortschritte, die ein geistig behindertes Kind machen kann, wenn seine Spielaktivititen ge-
leitet und gestiitzt werden, dafiir gab Hildegard Hetzer ein Beispiel. Ein von ihr beobachtetes Kind
im vierten Lebensjahr machte innerhalb eines Jahres folgende Spielphasen durch:

1. Dranghafte Unruhe: Erklettern von Fensterbidnken, Tischen und Stiihlen; Wutanfélle, wenn der
Bewegungsdrang gehemmt wird, kurzes Ruhigstellen beim Schaukeln, dem er sich genieBerisch
hingab;

2. Bevorzugung einfacher Titigkeiten, wie Perlen auffiadeln, Sortieren, bei deren Durchfiihrung
starke perseverative Tendenzen deutlich wurden. Geringe innere Anteilnahme;

3. Intensives und in Hinblick auf Spielmaterial und variierende Spieltitigkeit abwechslungsreiches
Spiel; Kaufladen, Bauen, Ansétze zur Werkherstellung;

4. Spiele, bei denen viele eigene Einfélle auf den Einsatz produktiver Krifte hinweisen. Wird zu-
nehmend kontaktfihig auch anderen Kindern gegeniiber.

Neuere Konzepte der Erziehung und der Spielforderung - wie sie in Deutschland vom Miinchener
Montessori-Zentrum praktiziert werden, versuchen den Gedanken der Integration von behinderten
Kindern und normalentwickelten Kindern in den Vordergrund zu stellen. Die sozialen Beziige, die
sich insbesondere iiber die verschiedenen Formen des Spiels zwischen behinderten und nichtbehin-
derten Kindern entwickeln, sind als ein unverzichtbarer Beitrag zur Erziehung anzusehen. Hervor-
ragende Beispiele fiir eine erfolgreiche spielintegrative Forderung finden sich in den Veroffentli-
chungen von Ulrich Heimlich.

Spiel und soziokulturelle Deprivation: Dem Problem der soziokulturellen Deprivation ist seit den
siebziger Jahren, ausgehend von den Vereinigten Staaten, auch in der Bundesrepublik verstirkt
Aufmerksamkeit geschenkt worden. Durch die Schilderung der Verhiltnisse und der Erziehungs-
umgebung der Kinder aus Slumvierteln kam man darauf, da nicht nur die Sprache, sondern vor
allem auch das Spiel ein schichtenspezifisches Phanomen darstellt. Spiel wurde wegen der vielfilti-
gen Lernpotenzen, die es bietet, deshalb auch ein Ansatzpunkt fiir Programme der kompensatori-
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schen Erziehung, deren Erfolge allerdings iiberschitzt wurden. In den siebziger Jahren konnten in
normalen bundesrepublikanischen Durchschnittsfamilien die Einstellungen der Eltern zum Spiel
und zum Spielzeug der Kinder als signifikant schichtenspezifisch different nachgewiesen werden.
Eltern aus sozial hoheren Schichten messen der Bedeutung des Spiels fiir die Entwicklung ihrer
Kinder eine hohere Bedeutung bei als Eltern der sozialen Grundschicht (vgl. Retter 1989, S. 240 ff.)

Zumindest Grundschullehrer sollten ein offenes Auge dafiir haben, wie das Kind in der Gruppe in
der Pause und im Unterricht spielt, wie es sich einordnet und wie es die im Spiel auftretenden Pro-
bleme 10st.

IV. PERSON, ROLLE, INTERAKTION UND SYSTEM

1. Der person- und interaktionsoékologische Ansatz (Ulrich Heimlich)
Heimlich, U.: Einfiihrung in die Spielpiddagogik. Bad Heilbrunn 1993.

Ulrich Heimlich, Professor fiir Lernbehindertenpddagogik an der Universitit Leipzig, greift in sei-
nem spielpddagogischen Ansatz zunichst zuriick auf die Anthropologie des Kindes von Martinus
Langeveld (geb. 1905) und begriindet damit die personbezogene (personale) Sichtweise des Kinder-
spiels. Langeveld hatte in den fiinfziger und sechziger Jahren eine phinomenologische, an der Le-
benswelt des Kindes orientierte Pddagogik entwickelt, in die das Spiel des Kindes als grundlegend
fiir seine Personwerdung ansieht.

Im Spiel - so konnen wir mit Langeveld resiimieren - beginnt das Kind seine Personwerdung,
lernt es sich der Welt von uns allen zu ndhern und sich zugleich als etwas Eigenstindiges von ihr
zu distanzieren. Langeveld betrachtet jedoch das kindliche Spiel nicht nur als individuelle Tatig-
keit, sondern er bindet es zugleich ein in ein personales Modell der Spielsituation. (S. 21)

Die grundlegende Entwicklungsaufgabe, mit der sich das Kind konfrontiert sieht, besteht also darin,
die Welt durch Bezugspersonen kennenzulernen und gleichzeitig jemand selbst zu werden. Das
Spiel ist ein wichtiges Medium, in dem sich dieser Prozef} vollzieht. Das geschieht unter zwei Vor-
aussetzungen.

a) seitens des Kindes die selbstverstiandliche Sicherheit und Geborgenheit in seiner Lebenswelt;

b) die Fiille dieser Welt, die noch keine hochspezialisierte, abstrakte Welt ist, sondern ganz konkret,
in den einzelnen Lebenssituationen einerseits Vertrautes, andererseits Neues und Zuerkundendes fiir
das Kind bereithilt.

Das Spiel ist die wesentlichste Beschéftigung des gesicherten Kindes mit einer Welt, die noch
alle Seinsmoglichkeiten hat (Langeveld, zit. nach Heimlich 1993, S. 19).

Heimlich unterscheidet personale, soziale und Okologische Aspekte, Faktoren bzw. Ebenen des
Spiels.

Kindliche Spielwelten sind immer unfertige Welten, die offen sind fiir neue Moglichkeiten, neue
Ideen, sie sind gut fiir Uberraschungen, erméglichen Entdeckungen und sorgen fiir die Erweiterung
des Erfahrungsspielraumes. Der Handlungsraum ist noch nicht festgelegt. Im Spiel konnen neue
Interpretationen, neue Regeln und Handlungsnormen auftreten. Spiel bietet die Moglichkeit, die
soziale Wirklichkeit umzudeuten und neu zu gestalten. So sind nach Langeveld festliegende Ge-
wohnheiten, das Fertige und das Eindeutige, polare Gegensitze zum Spiel des Kindes.

m

Spiel heifit immer 'Umgang mit einer noch unbekannten Welt
20).

(Langeveld, zit. nach Heimlich, S.
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Spiel ermoglicht ein stindiges Hin und Her zwischen realer und fiktiver Welt. Dadurch dal sich
Kinder im Spiel "eine eigene Welt" schaffen, ist auch bereits auf der personalen Ebene die 6kologi-
sche Beziehung, d.h. jene die Kind-Umwelt-Beziehung einschlieBende Perspektive mitgedacht.
Spiel ist eine Auseinandersetzung mit Raumen, Gegenstinden und Personen. Das Spiel des Kindes
ist eingelagert in die Spielsituation; deren einzelne Elemente sind einerseits, Spielmittel, Spielraum,
Spielzeit, andererseits Spielpartner (Kinder oder/und Erwachsene).

2. Sozialer Alltag als ,,Rollenspiel” (Goffman, Mead, Bateson)

Bateson, G.: Okologie des Geistes. Anthropologische und epistemologische Perspektiven. 3. Aufl.
Frankfurt 1983

Goffman, E.: Interaktion: Spafs am Spiel/Rollendistanz. Miinchen 1973.

Goffman, E.: Wir alle spielen Theater. Die Selbstdarstellung im Alltag. Miinchen 2. Aufl. 1973.

Mead, G.H.: Geist, Identitit und Gesellschaft in der Welt des Sozialbehaviorismus. 10. Aufl.
Frankfurt 1995.

Unter sozialem Aspekt ist Spiel ein Vorgang der Interaktion. Das Spiel mit anderen Personen
(Spielpartnern) hingt eng mit der Entwicklung sozialer Grundfertigkeiten zusammen. Was sind sol-
che sozialen Grundfertigkeiten? Im Spiel, insbesondere im Rollenspiel, nehmen die Kinder ver-
schieden Rollen ein, die nicht streng festgelegt sind, aber auch nicht vollig frei sind: d.h. sie bieten
Balancen zwischen Rollenfixierung und Rollengestaltung. Im Spiel lernen Kinder,

¢ Wiinsche zu artikulieren (Bediirfnisreprédsentation);

¢ unterschiedlich-diskrepante Rollenvorstellungen miteinander zu integrieren (Ambiguitétstole-
ranz);

¢ die Erwartungen anderer mit den eigenen Interessen abzuwégen (Empathie, gleichzeitiger Erwerb
von sozialer und personaler Identitét; erst durch das Kennenlernen des anderen gelingt die eigene
personale Identitit);

e Situationen mit anderen gemeinsam zu definieren, d.h. der Situation dieselbe Sinnperspektive zu
unterlegen.

Um im Spiel mitreden zu konnen bzw. um als AuBlenstehender eine Spielhandlung zu verstehen,

muf} man die dem Spiel zugrundeliegende Sprache, die Bedeutung des Geschehens erkennen. Der

Sinn des Handelns wird durch Regeln konstituiert - aber er ergibt sich nicht ausschlieBlich als das

Ergebnis einer deterministischen Regelbefolgung; in der Alltagskommunikation wiirde dies einer

extrem starren Rollenfixierung gleichkommen. Tatsidchlich sind Spiel und Alltagskommunikation

flexible Systeme, die iiber geniigend Kontingenz verfiigen, um innerhalb eines gemeinsamen Sinn-

horizontes der Interaktionspartner dem Geschehen neue, iiberraschende Wendungen zu verleihen.

Die UngewiBheit des Ausgangs unseres Handelns und die Einsicht, da3 unser Tun auch von ande-
ren, von uns nicht steuerbaren EinfluBgro8en abhéngt, verleihen Begriffen wie "Erwartung" und
"Hoffnung" iiberhaupt erst ihren besonderen Sinn. So lassen sich Zusammenhang und Differenz
zwischen Spiel und Alltagskommunikation auf folgenden Nenner bringen: Im Alltag leben wir un-
ser Leben gleichsam scheibchenweise in "Fortsetzungen", d.h. in aneinandergereihten Sinn- bzw.
Zeitsegmenten. Im Spiel setzen wir demgegeniiber immer wieder neu an. Der Satz "Neues Spiel -
neues Gliick", reicht in seiner Bedeutung weit iiber das Gliicksspiel hinaus und meint: Neue Erwar-
tung - neuer Konflikt - neue Spannung bis zum Ende.

Das Spiel bietet mannigfache Erfahrungen sozialen Lernens. In diesem Prozef} bildet sich allméh-
lich die Identitit des Kindes aus, die man auch als den Kern der Personlichkeit bezeichnen kann.
Von der Theorie des Symbolischen Interaktionismus (G.H. Mead) wissen wir, dal} die Identitét als
ein Balanceverhiltnis zwischen zwei Momenten zu deuten ist: Das eine Moment rekrutiert sich aus
den Erwartungen der sozialen Umwelt, die als Verhaltensnormen an mich herangetragen werden
(Verhaltensregeln, ,,Spielregeln®) und an denen ich, mehr unbewufit als bewufit, mein Verhalten
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ausrichte. Diese Verhaltenserwartungen sind im Laufe der Entwicklung ein Teil meiner selbst ge-
worden. Mead nennt diesen Aspekt der Identitét ,,me*.

Das zweite Moment, das mit dem ,,me* in stindiger Wechselwirkung steht, nennt Mead ,,I. Es
reprasentiert jene Vorstellungen, Bediirfnisse, Interessenlagen, die aus dem ,,Innern* meiner selbst
in mein BewuBtsein gelangen. Das ,,I* ist nach Mead sehr viel unbestimmter, weniger festgelegt, als
das ,,me*. Es sichert Freiheit, Spontaneitit, Handlungsinitiative. Merke:

e FEin extremes Ubergewicht des ,,me* fiihrt langfristig zu sozialer Abhingigkeit und Erwar-
tungsdngsten: Ich richte mich stindig nach den vermeintlichen Erwartungen anderer und wage
nicht, gegeniiber anderen meine eigenen Interessen zu formulieren und zu vertreten.

¢ FEin extremes Ubergewicht des ,,I* bedeutet die MiBachtung der Erwartung anderer zugunsten der
eigenen Bediirfnisse, es fiihrt langfristig zu Egoismus, Selbstiiberschitzung, Uberheblichkeit.

¢ Im sozialen Spiel lernt das Kind die richtige Balance zwischen beiden Aspekten: einerseits sich
an Regeln zu halten, andererseits - z.B. beim Mogeln des Spielpartners - die eigenen Interessen
wahrzunehmen; weil das Spiel ein System interaktiven Gleichgewichts ist, fordert es sozial er-
wiinschte Verhaltensweisen wie Gerechtigkeit, Metakommunikation, Empathie (= die Fahigkeit,
sich in andere einzufiihlen und im eigenen Handeln die Interessen anderer zu beriicksichtigen)

Kinder lernen, wie Mead deutlich machte, insbesondere durch die Sprache (sprachliche Interaktion)
und durch Spiel (insbesondere Rollenspiel) ein Verhaltensrepertoire aufzubauen, das ,,me* und ,,I*
im Zuge der Entwicklung in ein ausgewogenes Balanceverhiltnis bringt. Darum ist aber auch fiir
Eltern wichtig, mit ihrem Kind (ihren Kindern) zu spielen. Im Spiel wird zwischen den Spielpart-
nern immer ein ,,mittlerer Abstand* (Sutton-Smith) hergestellt, der das Kind weder der elterlichen
Uberbeschiitzung, noch der sozialen Kilte und Vernachlissigung aussetzt.

Ubergang zu einer allgemeinen rollentheoretischen Betrachtung des Spiels: Spielsituationen kon-
nen mit Goffman bestimmt werden ,,als soziale Situationen, in denen durch eine gemeinsame Situa-
tionsdefinition ein gegebener gesellschaftlicher Kontext in eine fiktive Situation verwandelt wird".
(Goffman, S. 31)

Rollenspiel setzt voraus, dafl ich die Bedeutung eines Objektes oder Zeichens durch eine andere
Bedeutung ersetzen kann: Fiir das Kind wird der hinterhergezogene Giirtel zum Hund an der Leine,
die Papierkrone macht es zur Konigin, aus der Stuhlreihe ist ein Personenzug geworden. Was von
Eltern und Kindern selbstverstiandlich als "Spiel" begriffen wird, ist fiir dem Kommunikationsfor-
scher ein hochkomplexer Vorgang metasprachlicher Verstindigung.

Rollenspiele sind Systeme mit metakommunikativer Regelstruktur. Das heif3t, ich kann mich in der
Entschliisselung dieser Umdeutungsvorginge nur zurechtfinden, wenn ich die Beziehung zwischen
den Objekten und den zugeordneten Bedeutungen kenne. Wir sind bei Kindern sofort geneigt, eine
Handlung wie das Hintersichherziehen eines Giirtels als Spiel zu identifizieren. Wenn wir aber ei-
nen Erwachsenen so sehen (den Giirtel hinter sich herziehend und ihm gut zuredend), dann werden
wir ihn fiir verriickt halten, weil in unserer Erwartung dieses Tun nicht mit einem rationalen, dem
Erwachsenenstatus angemessenen Verhalten iibereinstimmt. Wenn wir aber den Mann auf einer
Biihne in derselben Situation sehen, haben wir wiederum eine Erkldarung parat: "Aha, er spielt jetzt
was, verriickt vielleicht, aber der Sinn ergibt sich vielleicht noch aus dem Stiick, der Unsinn ist si-
cher gewollt!" Dem Handlungsort Theater trauen wir jedenfalls zu, daf} das gezeigte "Verriicktsein"
nur "gespielt" ist; erst dann halten wir die Person nicht fiir geistesgestort, sondern fiir normal.

Dieselbe Handlung kann also in unserem geistigen Entschliisselungssystem etwas vollig Unter-
schiedliches bedeuten - die richtige Bedeutung zu treffen, setzt voraus, iibergreifende Sinn- und
Kommunikationsstrukturen zu kennen. Genau dies aber ist Metakommunikation, nimlich Kommu-
nikation tUber die Kommunikation. Ich muf8 als auBenstehender Beobachter wissen, ob die dem
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Giirtel gegeniiber geduBlerte Mitteilung, wie etwa "braves Hiindchen!" so gemeint ist, als ob sie
wirklich zu einem Hund gesprochen wird - oder nicht. Fiir verriickt wiirde man nur dann jemanden
halten, wenn er wirklich meint, dies sei ein Hund; da wir uns von unseren vorgepriagten Rollen ein-
fach nicht vorstellen konnen, daf ein Erwachsener wenn er so etwas tut, einfach nur (fiir sich selbst)
spielt wie ein Kind, bleibt uns kaum etwas {ibrig, als ihn fiir verriickt zu halten.

Es ist kein Zufall, dal die Kommunikationsstorungen, die bei Schizophrenen auftreten, Therapeuten
und Kommunikationsforscher dazu veranlafiten, das Spiel als Erkldrungsmodell heranzuziehen, um
in die Kommunikationsstruktur schizophrener Patienten einzudringen. Einer der fithrenden Forscher
auf diesem Gebiet in den 50er und 60er Jahren war Gregory Bateson. Er meinte, dal wir im Spiel
gegeniiber der Alltagsrealitit vor allem die Besonderheit vorfinden:

(a) daB die im Spiel ausgetauschten Mitteilungen oder Signale im gewissen Sinne unwahr oder
nicht [so] gemeint sind; und (b) daf} das, was mit diesen Signalen bezeichnet wird, nicht existiert.
(Bateson, S. 248).

Alles was im Spiel getan wird, ordnet sich gewisserma3en der Botschaft unter, die da hei3t: "Dies
ist Spiel!". Nur die wechselseitige Akzeptanz dieser Botschaft fiihrt dazu, daf} die jugendlichen Ak-
teure einer Rangelei sich mit zusammengebissenen Zihnen knuffen und puffen - in einer Art, die
den auBlenstehenden Erwachsenen meist sofort eingreifen lassen (dummerweise!), weil er den ag-
gressiv erscheinenden Handlungen Ernstcharakter zuspricht und die Botschaft "dies ist Spiel!" nicht
wahrgenommen hat. Tendenzen eines moglichen Uberganges vom "Spiel" zum "Ernst" sind fiir
Dritte nicht immer sogleich auszumachen, weil dies von der momentanen Selbstdefinition der Si-
tuation durch die Beteiligten abhéngen.

3. Der Mensch und seine Rollen im Alltag - weiterfiihrende Aspekte
1. Einleitung

Wir kénnen zwei grundlegende Arten des Erkenntnisinteresses unterscheiden, in deren Horizont das
Thema "Spiel" behandelt wird; von daher gibt gewissermallen auch zwei verschiedene Arten von
Spieltheoretikern.

Die einen sind am Spiel selbst interessiert, wollen dieses merkwiirdige Phinomen in seiner Ganz-
heit oder auch nur in einzelnen Auspriagungsformen niher untersuchen. Diese Gruppe von Interes-
senten kann man als die Spieltheoretiker oder Spielforscher im engeren Sinne bezeichnen. Sie ge-
langen zu Erkenntnissen, die das Spiel in seiner Besonderheit zu beschreiben und zu erkldren versu-
chen; dies geschieht mit einem Begriffsrepertoire und mit theoretischen Konstrukten, die gewohn-
lich der Alltagssprache, manchmal auch einer abstrakteren Wissenschaftssprache entnommen sind.
So gesehen 146t sich das Spiel der Kinder, der Jugendlichen oder der Erwachsenen, auf der Folie
von beispielsweise soziologischen, psychologischen oder padagogischen Einsichten darstellen.

Die zweite Richtung des Erkenntnisinteresses steht kontrdr zur erstgenannten.. Wir blicken hier
nicht von der Alltagswirklichkeit auf das Spiel in der Absicht, es niher zu bestimmen, sondern -
umgekehrt - uns interessieren bestimmte Aspekte unserer Realitét, die, dullerlich betrachtet. mit
Spiel zunéchst offenbar wenig zu tun haben.

Und nun verhilft uns der Riickgriff auf ein Phanomen, das immer ausgegrenzt wird aus diesem All-
tag und gleichsam eine Welt fiir sich darstellt, der Riickgriff auf das Spiel nimlich, zu einer Entdek-
kung, die uns diese Alltagsrealitit plotzlich in einem vollig neuen Licht erscheinen 1463t und sie uns
auf ganz neue Weise verstandlich macht. Bestimmte Aspekte von Alltagskommunikation werden
einsichtiger, wenn zu ihrer Erkldrung das Spiel herangezogen wird.

Die beriihmtesten Traktate iiber unseren Gegenstand, die bewirkten, daf3 das Spiel als eine Erschei-
nung sui generis in das BewufBtsein des modernen Zeitalters gehoben wurde, stammen nicht aus der
ersten, sondern erstaunlicherweise aus der zweitgenannten Blickrichtung.
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Friedrich Schiller, dessen Satz immer wieder zitiert wird, da3 der Mensch nur dort wirklich Mensch
sei, wo er spiele, war beileibe kein Spielforscher, obwohl er volkstiimliche Spiele seiner Zeit auch
kannte und sie erwihnt. Hauptanliegen seiner Briefe "Uber die isthetische Erziehung" war, den
"Spieltrieb" als vermittelndes Prinzip zweier einander widerstrebender Grundkrifte (=Triebe) im
Menschen, der "sinnlichen" und der "verniinftigen" Natur, einzufiihren, um die Idee der Schonheit
im AnschluB an Kant neu begriinden zu knnen. !

Der Theologe Hugo Rahner? hat in seiner kleinen Schrift "Der spielende Mensch" (1952) die
Schopfung als einen Spiel-Akt Gottes dargestellt. Die naturwissenschaftliche Variante dieses Ge-
dankens finden wir in dem Buch von Eigen/W inkler3, die die Steuerung des Zufalls durch Gesetz-
miBigkeiten im "Spiel", in Naturvorgéngen sowie in der Kultur untersuchten.

Jan Huizinga4 schlieBlich, der hollindische Kulturhistoriker, versuchte in seinem "Homo Ludens"
der Kultur dadurch eine neue, iiberraschend sympathische Perspektive abzugewinnen, indem er
zeigte, wie alle kulturellen Objektivationsformen durch Elemente des Spiels bestimmt sind.

Von denjenigen, die die zweitgenannte Perspektive des Spiels verfolgen, scheint mir Huizinga iibri-
gens der einzige zu sein, der sich am Anfang seines Vorhabens um eine wirklich ausgefeilte Defini-
tion von "Spiel" bemiihte.

2. Spiel als Paradigma in den Geistes- und Sozialwissenschaften

Das Thema "Der Mensch und seine Rollen" legt zunéchst eine spieltheoretische Behandlung nicht
zwingend nahe, denn der Spielbegriff erscheint ja gar nicht im Titel.

Freilich, im Hintergrund stehen schon gefliigelte Worte parat, die diesen Zusammenhang sogleich
herstellen, bei Shakespeare heiBt es bekanntlich:>

"Die ganze Welt ist eine Biihne,

und alle Ménner und Frauen sind nichts als Spieler.
Sie haben ihre Abginge und Auftritte

Und ein Mensch spielt in seinem Leben viele Rollen."

Mit einer Rolle" kann man in der Tat kaum etwas besseres tun, als sie zu "spielen" - was immer
damit gemeint sein mag. Als Konsequenz bietet sich jedenfalls die Erkenntnis an: "Wir alle sind
Spieler!" - so konnte man Shakespeare interpretieren.

Sind wir wirklich alle Spieler? Zumindest die Vielschichtigkeit des Wortes "Spieler" 1463t uns nach-
fragen. Ein Spieler - damit kann ein Aktiver eines Tennis- oder Fuflballspiels gemeint sein, also
jemand. der eine bestimmte Funktion in einer realen Spielsituation ausfiillt, die allerdings nur von
begrenzter und iiberschaubarer Zeitdauer ist.

Ein Spieler par excellence kann zweitens ein Meister seines Faches sein, der sein Handwerk in
hochster Vollendung ausiibt und sein Spiel zum &sthetischen GenuB, ja zum Kunstwerk werden 146t.
Es gibt "unsterbliche" Partien - in der Geschichte des Schachs oder des Tennissportes etwa, die das
Spiel in seinem Idealbild verkorpern.©

Friedrich Schiller, Uber die isthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen. Stuttgart (Reclam)
1965, insbes. S. 55 ff.

Hugo Rahner, Der spielende Mensch. Einsiedeln 1952.
Manfred Eigen, Ruth Winkler. Das Spiel. Naturgesetze steuern den Zufall. Miinchen (Piper) 1975.
Johan Huizinga, Homo Ludens. Reinbek (Rowohlt) 1956 (holldnd. zuerst 1938)

[ \°)

William Shakespeare, The Complete Work of William Shakespeare, London (Spring Books) 0.J., S. 218 f., eigene
Ubersetzung.

6 Vgl. Gunter Runkel, Soziologie des Spiels. Frankfurt a.M. (Hain bei Athendum) 1986, S. 108 ff.
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Daraus ersehen wir, dall auch im konkreten Spiel, im Sportspiel etwa, eine Bedeutungsschicht des
Allgemeines steckt, ein iiberzeitliches Ideal, dem sich das konkreter Geschehen immer nur nidhern,
es aber nie voll erreichen kann - einfach deshalb, weil konkretes Spiel immer eine besondere Art
von Zeitstrukturierung darstellt, die sich erst im iiberzeitlichen Ideal aufhebt.

Ein Spieler kann aber ebenso derjenige sein, der nur noch spielt, dessen Lebensinhalt gleichsam
zeitiiberdauernd ausschlieBlich das Spiel ist, zumeist das Gliicksspiel - wie Dostojewski’ es in sei-
nem beriihmten Roman geschildert hat.

Der Mensch als Spieler - das 148t sich schlieflich im Shakespearschen Sinne verstehen, insofern er
im Alltag verschiedene Rollen zu spielen hat. Ein Problem besteht darin, dal der rollenspielende
Mensch sich in Analogie zu einem Schauspieler verstehen konnte, der zwar ein stindig ein Reper-
toire von Rollen ausspielt, dessen eigentliche Identitit aber letztlich im Verborgenen bleibt - womit
wir noch einmal auf Shakespeare zuriickkommen, denn die gerade zitierte Stelle aus "Wie es Euch
gefillt" gehort zu einer Passage, mit der der englische Dramatiker das menschliche Leben in 7 Ak-
ten, sprich: 7 Lebensaltern beschreibt; am Ende heif3t es nicht ohne Ironie:8

"Die letzte Szene, die diese sonderbare und ereignisreiche Geschichte [des menschlichen Lebens]
beendet,

ist Riickkehr zum Kindischsein und purem Vergessen:

[der Mensch -] ohne Zihne, ohne Augen, ohne Geschmack - ohne iiberhaupt etwas!"

Auch diese Rolle spielt der Mensch also, er ist in Wahrheit nicht einer der spielt, sondern einer, der
sozusagen "gespielt" wird, ins Dasein geworfen, vergédnglich in seiner Existenz, in seinem Schicksal
bestimmt durch Werden und Vergehen - womit wir bei Shakespeare (der ja fiir alles gut sein kann!)
einen Anklang von existenzphilosophischer Spielbetrachtung vorfinden, wie sie im 20. Jahrhundert
von Martin Heidegger bis Eugen Fink? vorfindbar ist.

"Rolle" ist bekanntlich ein zentraler Begriff der Soziologie und der Sozialpsychologie. Der Mensch
tibernimmt aus der Sichtweise der Sozialwissenschaft Rollen. In dem Bezugsverhiltnis von Mensch
und Rolle miissen wir uns allerdings iiber eines im klaren sein: Nur Menschen besitzen Realitit, d.h.
ein Ansichsein und ein Fiirsichsein, Rollen dagegen sind gedankliche Konstruktionen (hypotheti-
sche Konstrukte, wie der wissenschaftliche Terminus heiflt), mit denen man versucht, eine be-
stimmte Seite des menschlichen Verhaltens zu erkliren.

Soziale Rollen kann man allgemein als "Verhaltenserwartungen" definieren. Eine Theorie, die
menschliches Verhalten als ein Biindel von zum Teil iibereinstimmenden, zum Teil widerspriichli-
chen Rollen zu erkldren versucht, geht davon aus, da3 der Mensch in seinem Alltag nichts anderes
tut, als jene Rollen wahrzunehmen (zu spielen), die ihm seine Umwelt vorgibt, d.h. sich in einem
Rahmen sozialen Handelns zu bewegen, der von den Erwartungen, von den bestehenden Normen
und Wertvorstellungen der jeweiligen Bezugsgruppe bestimmt ist.

Wenn wir an das Erlernen solcher Rollen im Entwicklungsprozel3 des jungen Menschen denken, so
hat sich dafiir ein Begriff eingebiirgert, der den traditionellen Erziehungsbegriff schon fast verdrangt
hat, ihm aber zumindest starke Konkurrenz macht. Das ist der Begriff Sozialisation, der nichts ande-
res meint, als den lebenslangen Prozef3 des Erlernens von sozialen Rollen.

Im Erziehungsbegriff von Rousseau und Pestalozzi bis zur geisteswissenschaftlichen Pddagogik im
20. Jahrhundert kommt der Begriff Rolle sinngemél tiberhaupt nicht vor. Erziehung kann in diesem
traditionellen Verstidndnis entweder ein Ergebnis padagogischer Einwirkungen "von auflen" sein, es
kann auch das Sichselbstentfalten unter Vermeidung direkter fremdbestimmter Einfliisse bedeuten,

7 Fjodor M. Dostojewski, Der Spieler. Roman. Und anderes. Berlin (Paul Franke Verlag) o.J.
8 William Shakespeare, ebenda (Anmerkung 5), S. 219. (eigene Ubersetzung).
9 Vgl. Eugen Fink, Spiel als Weltsymbol. Stuttgart 1960.
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immer aber liegt dem klassischen Erziehungsbegrift die Vorstellung zugrunde, dal} es so etwas gibt
wie eine objektiv vorhandene, vom einzelnen Subjekt unabhingige Wirklichkeit, in der sich solche
sozialen Prozesse vollziehen.

Wenn man von Rollen spricht, die der Mensch zu spielen hat, wird dieses - sagen wir naive - Wirk-
lichkeitsverstindnis aufgegeben. Soziale Wirklichkeit ist aus der Sicht der Rollentheorie zum {iber-
wiegenden Teil das, was wir an Verhaltenserwartungen, an Rollen also, selbst produzieren. Rollen-
bezogen Interaktionen werden nicht in einer vorgegebenen Wirklichkeit entwickelt, sondern sie
selbst konstituieren diese Wirklichkeit auf der Grundlage von Verhaltenserwartungen - die aller-
dings nicht vollig unkalkulierbar erscheinen; denn indem sich mein eigenes Verhalten durch Er-
wartungen anderer bestimmt, erwarte ich gleichzeitig bestimmte Verhaltensweisen meiner sozialen
Umwelt und zwar in der Regel jene, die ich durch die Gewohnheit des tiglichen Umganges schon
immer an mir erfahren habe.

3. Geschlechtsrollen

Es gibt Rollen, die man mit der Geburt erwirbt und lebenslang tragt, die wichtigste von ihnen ist die
Geschlechtsrolle. Konnen Sie sich einen Menschen vorstellen, der weder ménnlich noch weiblich
ist? Allenfalls weill man um den Hermaphroditismus, also um jene - zumeist ungliicklichen - Men-
schen, die sowohl iiber minnliche als auch iiber weibliche Geschlechtsmerkmale verfiigen. Doch
menschliche Wesen, die weder das eine noch das andere an sich haben, gibt es nur im Reich der
Sagen und Mirchen.

So eklatant die biologischen Unterschiede zwischen Mann und Frau sind, so erstaunlich ist, daf} die
psychologische Forschung lange bevor es eine Feminismus-Bewegung gab, immer wieder feststel-
len muBite, wie gering im Grunde die Unterschiede psychischer Auspriagungsmerkmale zwischen
den Geschlechtern sind. Beide sind z.B. gleich intelligent, wenn es auch geschlechtstypische Unter-
schiede in einzelnen Leistungsbereichen gibt und das Streuungsmal} der Intelligenz-Leistungen ge-
schlechtstypisch different ist: Bei den Ménnern gibt es eben nicht nur mehr kliigere, sondern ent-
sprechend auch mehr diimmere Individuen als bei den Frauen!

Von diesen experimentellen Befunden her ist kaum erklédrbar, da3 Unterschiede in der Ausbildung
von Interessen und Vorlieben (z.B. fiir geschlechtsdifferente Kleidung, Haartracht, Spielmittel) sehr
wohl auszumachen sind zwischen Jungen und Miadchen - und zwar bereits in den ersten drei Le-
bensjahren. Kein Zweifel also, daB} ein groler Anteil der geschlechtstypischen Rollen durch Traditi-
on bestimmt ist, durch Erwartungen der Eltern und der sozialen Umwelt. Auch die jiingsten Unter-
suchungen von Bilderbiichern!0 haben gezeigt, daB Jungen einen sehr viel groBeren Anteil der han-
delnden Gestalten und Titelfiguren ausmachen und Méidchen kaum in Rollen dargestellt werden, die
interessant und ereignisreich sind.

Ein wichtiges Medium, das im Dienst der Fixierung der Geschlechter-Rollen steht, ist die Sprache.
Und die ist gerade im Deutschen sehr minnlich orientiert. Kénnen Sie sich vorstellen, dafl Gott, der
jenseits menschlicher Geschlechtsvorstellungen als das vollkommenste aller Wesen wirkt, weiblich
ist? Eine solche Uberlegung, die ja vielleicht theoretisch denkbar wire, triige fiir die Weltreligionen
fast kaum tolerierbare Ziige. ist aber durchaus Gedankengut feministischen Theologie .

Die gewachsene Sensitivitit fiir die Reprdsentation des Weiblichen in der Sprache fiihrt heute zu
ganz merkwiirdigen Konflikten - und zwar sowohl in der Schriftsprache wie im gesprochenen Wort.
Pidagogische Autoren, die vermeiden wollen, stindig von ,Lehrerinnen und Lehrern zu sprechen,
entschuldigen sich in einer FuBBnote, dall sie nur eine der beiden Begriffe benutzen, der zweite sei
mitgedacht.

10 Barbara Jirgens, Bettina Paetzold: Tiichtige Jungen und artige Middchen? In: Bettina Paetzold, Luis Erler (Hrsg.):
Bilderbiicher im Blickpunkt verschiedener Facher. Bamberg (Nostheide) 1990, S 92-116.
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Auch jeder Spiele-Verlag steht heute vor der Frage, ob er in der Anleitung fiir ein neues Brettspiel
weiterhin nur den "Spieler" zu Worte kommen la6t, oder hinter der mannlichen Form noch die
weibliche mit Schrigstrich setzen soll, was zu Wortungetiimen fiihrt und das Ganze sehr umstind-
lich macht. Ublich geworden ist die Mischform ,,SpielerIn, aber auch die alleinige Verwendung der
weiblichen Form, "Spielerin", ist keineswegs uniiblich.

Die Minner sehen diesem Prozell moglicher Gleichberechtigung im sprachlichen Umgang mit den
Geschlechtern kaum mit Widerstand, eher mit Einfiithlsamkeit und einer freundlich abwartenden
Haltung entgegen. Das Problem der Neudefinition ihrer Rolle diirfte bei den Frauen selbst liegen.
Allerdings fiihlen sich nicht wenige Frauen in den traditionellen Rollen und deren vermeintlichen
Benachteiligungen nach eigenem Bekunden offenbar durchaus wohl und wollen weder eine Rollen-
umkehrung, noch streben sie die Formung geschlechtsneutraler Rollen an. Die kiinftige Fortent-
wicklung dieses "Rollenspiels" ist abzuwarten. Es erscheint mir zumindest schwierig, die erhebli-
chen Differenzen, die fiir "normale" Formen von Alltagskommunikation von bzw. zwischen Mann
und Frau empirisch nachgewiesen sind!!, einfach negieren zu wollen oder zu glauben, man kinne
sie abschaffen.

Uber die Geschlechtsrolle hinaus gibt es andere Rollenprigungen, die nicht minder stark unser Le-
ben beeinflussen. Eltern tragen bestimmte Erwartungen an ihre Kinder heran - oft in einer Weise der
konflikthaften Bindung. Konflikthaft ist die Rollenprigung des Kindes vor allem dann, wenn die
wechselseitigen Erwartungen der Eltern untereinander nicht mehr erfiillt werden, und Kinder dann
gleichsam zur Projektionsfldache unerfiillter Partnerbeziehungen oder uneingeldster Anspriiche an
sich selbst werden. Horst-Eberhard Richter!? hat dieses Netz von Rollenbindungen in seinem Buch
"Eltern, Kind und Neurose" schliissig dargestellt. Es handelt sich um Konfliktkonstellationen, die,
in der Kindheit geprdgt, in einer Art von Teufelskreis im Erwachsenenalter an die eigenen Kinder
weiter gegeben werden.

Kinder lernen allerdings heute auch zunehmend mehr - nicht zuletzt unter dem Einflufl der Medien -
die sozialen Arrangements der Eltern zu durchschauen und materiellen Nutzen aus ihnen ziehen.

Eine andere Form von Rollenprigung bezeichnete der Psychologe Walter Toman!3 als das "Spiel
Familienkonstellationen" dessen Regel lautet: Neue auflerfamiliale soziale Beziehungen werden
nach den Vorbildern fritherer und frithester innerfamilidrer sozialer Beziehungen gesucht. Sie haben
um so mehr Aussicht auf Erfolg und Bestand, je dhnlicher sie den fritheren und frithesten sozialen
Beziehungen eines Menschen sind."

Die Geschwister und deren Geschlecht stellt Toman in den Mittelpunkt seiner Theorie. Ein éltester
Bruder von Briidern sollte - dank seiner Fiihrerrolle in der Kindheit unter den Geschwistern - am
besten eine jlingere Schwester von Briidern heiraten, die er wie seine eigene jiingere Schwester be-
handeln wiirde, nicht aber eine idlteste Schwester von Schwestern, weil hier Geschlechtsrollen- und
Rangkonflikte zu befiirchten seien.

Diese Theorie ist immerhin so interessant, dal man sie tatsidchlich als "Spiel" an sich selbst erst
einmal durchspielt und sich fragt, ob es in der eigenen Ehe so zugeht, wie es nach Toman zugehen
miiBlte. Falls es anders ist, macht es natiirlich auch nichts aus. Tomans Argumente sind immerhin et-
was einsichtiger bzw. theoretisch begriindeter als das Spiel mit Sternbild-Horoskopen und den je-
weils zuzuordnenden Charaktereigenschaften.

11 Vgl. Michael Klein: Alltagstheorien und Handlungsselbstverstindlichkeiten. In: Kurt Hammerich, Michael Klein
(Hrsg.): Materialien zur Soziologie des Alltags. Opladen (Westdeutscher Verlag) 1978, S. 390-419, insbes. S. 404 ff.

12 Vgl. Horst-Eberhard Richter: Eltern, Kind und Neurose. Reinbek (Rowohlt) 1969.

13 walter Toman, Familienkonstellationen. Ihr Einflul auf den Menschen und seine Handlungen. Miinchen 1965, S. 2.
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Es gibt heute kaum eine bedeutende Richtung in den Sozialwissenschaften, die nicht zur Erkldarung
bestimmter Verhaltensweisen auf das Spiel zuriickgreift, wenn es um Alltagskommunikation geht.

In den USA wurde das Spiel in den sechziger Jahren geradezu ein Mode-Artikel fiir Psychiater und
Interaktionstheotiker. Dabei brachte man nicht etwa "Friede", "Freude" oder "Freiheit" mit dem
Spielgedanken in Verbindung, sondern vielmehr die Bosheit, die menschliche Schwiche, die Pa-
radoxie vieler unserer Verhaltensweisen. Eric Berne!4 | der Begriinder der sog. Transaktionsanalyse,
beschrieb die destruktiven ,,Spielchen* die mit dem Austausch von ,,Botschaften* (Berne spricht
von Transaktionen) im sozialen Alltag verbunden sein kdnnen - wenn sie von Menschen mit negati-
vem Selbstkonzept stammen, die ihre Befriedigung durch Selbsterhhung oder durch soziale Ge-
winne auf Kosten anderer erlangen. Es handelt sich in jedem Fall um negative Aspekte sozialen
Verhaltens.

Eine ,,Spiel* - im Verstdndnis von Berne - ist eine Folge von Transaktionen, die nach bestimmten
Regeln ablaufen. Spiele haben immer einen Nutzeffekt, zweitens haben sie neben der Bedeutung
nach auflen auch eine versteckte Bedeutung. Ein beliebtes Spiel unter Kindern (und spéter unter
Erwachsenen) ist: Meine Piippchen (oder spiter: mein Auto!) ist viel schoner als deines! (,,Ist es
nicht!*“ -“Ist es!* usw.). Ein bekanntes Spiel unter Partnern heif3t: ,,Davon verstehst du nichts!* Ein
anderes Spiel: ,Jetzt hab’ich dich endlich du Schweinehund!*“ Bekannt wurde Paul Watzlawicks
Analyse der Kommunikationsstérungen, die - siehe unten - zu ausweglosen Situationen fithren
kann. 13

4. Alltagskommunikation

Im Prozel3 der Interaktion von Menschen sind die Verhaltenserwartungen der sozialen Mitwelt nicht
so genau mit dem Zentimetermal} abzumessen, wie man beispielsweise die eigene Bauchweite be-
stimmen kann; es ist - unter normalen Lebensbedingungen - ein gewisser Verhaltensspielraum fiir
mich vorhanden, den ich allerdings auszuloten habe. Ich bin genétigt, durch meine eigenen Hand-
lungen an den Reaktionen meiner sozialen Umwelt festzustellen, bis zu welchen Grenzen ich die
Rolle, die ich zu spielen habe, selbst ausgestalten kann.

Tatsdchlich findet sich das, was wir "Selbstbestimmung" oder "Identitit" nennen, weder in der blo-
en Anpassung an die Rollen, die uns zugewiesen werden, noch durch eine Haltung, die glaubt, die
Erwartung anderer vollig negieren zu konnen. Es handelt sich vielmehr um ein Balance-Verhiltnis
zwischen jenem BewulBtseinsanteil, der das Verhalten iiber gelernte Normen und Erwartungen steu-
ert, und jener Art von SelbstbewuBtsein, das sich relativ wenig um solche Uberlegungen schert und
sich einfach durchsetzen will, sei es zur Wahrung subjektiver Interessen, als Ausdruck trotzigen
Widerstandes gegeniiber bestehenden Abhédngigkeiten oder im Zuge von Spontanhandlungen.

Es mag Menschen geben, die meinen, das Gerede von "Rollen" bzw. "Verhaltenserwartungen", sei
alles Unsinn - ausgedacht von Soziologen, nur um dicke Biicher dariiber zu schreiben. Letzteres
stimmt natiirlich, dennoch gibt es genug Alltagssituationen, in denen wir unsere Rollengebunden-
heit spiiren kénnen.

Ich will ein Beispiel von mir selbst geben. Irgendwann in meiner Kindheit hatte ich einmal gehort,
daf} es angeblich eine Briefmarkensprache geben soll. Ich weill beim besten willen nicht, ob es sie
tatsidchlich gibt, diese Briefmarkensprache, und was man alles mit der Anordnung der Briefmarken
auf dem Umschlag dem Empfinger vorab signalisieren kann. Ich habe mir im Grunde nur eines ge-
merkt: Wenn man die Briefmarke verkehrt herum aufklebt, also das Abbild auf den Kopf stellt,
dann soll das angeblich soviel heilen wie "Leck mich am...", das Gotz-Zitat also. Natiirlich habe ich
relativ viel Briefpost zu erledigen, da kommt es schon einmal vor, daB ich in aller Hast, fiinf Minu-

14 gric Berne, Die Spiele der Erwachsenen. Reinbek (Rowohlt) 1967.
15 paul Watzlawick, H.J. Beavin, D.D.Jackson: Menschliche Kommunikation. 6. Aufl. Bern (Huber) 1982.
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ten bevor der Briefkasten geleert wird, eine Marke umgekehrt drauf haue - was in mir, indem ich
das erkenne, sogleich einen echten Konflikt auslost, zumal ich unter Zeitdruck stehe.

Darf ich einem bekannten Wissenschaftler, bei dem ich mich fiir die Zusendung eines Beitrages fiir
einen von mir herauszugebenden Sammelband bedanke - darf ich diesem ehrwiirdigen Ordinarius
mittels der umgedrehten Briefmarke signalisieren: Meine Anrede, "Hochverehrter Herr Kollege"
soll eigentlich heiflen: Du altes A....!?7 Alles was in meinem Brief an Dank und Anerkennung steht,
miilte dann von ihm so aufgenommen werden, als ob ich das genaue Gegenteil meine - eben ver-
kehrt herum wie diese Briefmarke. Das wire doch vollig unmoglich! Unfalbar, was er von mir den-
ken wiirde!

"Reg dich nicht auf, sagt die Stimme des Unbekiimmerten in mir, woher soll denn der gute Kollege
X die Briefmarkensprache kennen? Der guckt sowie so nicht auf den Umschlag und liest nur den
Brief!"

"Aber vielleicht hat er eine Sekretdrin, die den Umschlag fiir ihn 6ffnet, Frauen schauen sich solche
Dinge ja sehr genau an, die wird ihm das sofort erzdhlen!"

"Ach Unsinn", reagiert die Stimme des Unbekiimmerten in mir, "das mit der Briefmarkensprache ist
doch was fiir Teenager, das kann man doch kein Erwachsener ernst nehmen."

"Ja, das mag ja alles sein", stohnt mein Rollen-Ich, aber weil} ich, ob er das weif3?" - Zu guter letzt,
die Zeit dringt, 16se ich die Marke ab, und klebe sie "ordnungsgeméaf" richtig herum auf. Mein rol-
lenbestimmtes Sicherheitsbediirfnis hat gesiegt gegeniiber dem unbekiimmerten Selbst.

Nebenbei: Dall jedermann um die Moglichkeit weil3, das Gotz-Zitat durch eine Briefmarke {iiber-
mitteln zu konnen, dies aber selbstverstandlich meidet, halte ich deshalb fiir nicht ausgeschlossen,
weil bei der vielen Post, die in unserem Briefkasten tédglich steckt, wohl ab und zu Briefe mit Mar-
ken in verschiedenen Kreuz-und-quer-Lagen dabei sind (z.B. auf Briefen von Freunden der Kinder),
aber eine einzeln umkehrt aufgeklebte Marke habe ich noch nicht erlebt - etwa Sie?

Die Sache erinnert natiirlich an eine bekannte Form von Irren-Witzen. Der Irre, der {iberzeugt war,
eine Maus zu sein, begegnet nach seiner Entlassung einer Katze, er reiflit aus in panischer Angst.
"Warum denn das?" fragt ihn der Doktor nach der Wiedereinlieferung, "Sie wissen doch, da}3 Sie
keine Maus sind." "Ja, natirlich, weif ich das - aber ob die Katze das wei3?"

Die beiden kleinen Geschichten - der Irren-Witz und das Briefmarkenerlebnis - sagen uns, daf} die
Rollen, die wir im Alltag ausiiben, iiber Kommunikationsvorgédnge erworben werden, unsere Kom-
munikation mit anderen Personen aber wiederum davon abhingt, welche Bedeutungen wir den Zei-
chen und Symbolen geben, mit denen wir uns verstandigen.

Alltagskommunikation impliziert Verstandigung iiber Rollen; die Signale des nonverbalen Verhal-
tens und der Sprache, mit deren Hilfe wir kommunizieren, enthalten Botschaften. Die Bedeutungen,
die wir zwecks Kommunikation in die eigenen "Botschaften" hineinlegen, miissen in gewisser Wei-
se kongruent sein mit jenen Bedeutungen, die wir als an uns gerichtete Botschaften entschliisseln.

Kommunikationsstorungen, Rollenkonflikte und Paradoxien entstehen immer dann, wenn diese
Kongruenz nicht existiert, z.B. weil dasselbe Wort in einem entgegengesetzten Sinne verstanden
wird, als sein Inhalt ausdriickt. Wenn meine Partnerin zu mir sagt: "Du bist aber heute besonders
liebenswiirdig zu mir!" dann werde ich diesen Satz nur dann als Kompliment entschliisseln, wenn
die Art, in der dies gesagt wird, zum Inhalt stimmig ist, also in freundlichem Ton. Sowie eine Spur
von Bitterkeit die Stimme firben sollte, weill ich sofort, dall das Gegenteil gemeint ist.

Eulenspiegel spielt seine Schalksrolle dort am eindrucksvollsten, wo er die Leute beim Wort nimmt,
indem er den wortlichen Inhalt der Aufforderungen der erbosten Biirger ausfiihrt, nicht aber den
gemeinten Sinn. Scherz, Witz und Ironie, aber auch die Drohung sind AuBerungsformen, durch die
unsere Alltagsrollen in Frage gestellt werden, Sie wirken iiberwiegend durch Vertauschung oder
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Verfremdung von Bedeutungen; die "Als-ob-Signale" die solche umfunktionierten Bedeutungen
enthalten, werden nach Regeln verstanden, die etwas mit dem Spiel gemein haben.

Sigmund Freud hat versucht, den Witz auf die Freilegung der im Alltag verdringtem Sexualimpulse
zuriickzufiihren. ("0, na nie!" antwortete der junge Mann, auf die Frage, ob er es schon einmal
getan habe), Freud weist aber ebenso darauf hin, daf} die Vorstufe des Witzes im bloBen Spiel mit
Bedeutungen liege:

"Warum bist du denn so traurig," fragte der eine Frosch den anderen im Schilf. "Stell dir vor, zu
meiner Frau ist gestern der Storch gekommen!" (aus dem Schiilermagazin TREFF vom Mai 1989,
S. 50).

Freud (1958, S. 103 f.) weist drittens darauf hin, da3 dieses Verschieben, Vertauschen und Verkiir-
zen von Bedeutungen, wie es fiir bestimmte Witztechniken typisch ist, der allgemeinen Struktur des
Kinderspiels ziemlich nahe kommt. Die Lust am Unsinn, die aus dem rational strukturiertem Er-
wachsenenalltag verbannt ist - beim Kind ist sie noch vorfindbar, weil sie die "Wiederherstellung
der alten Freiheiten" und "Entlastungen von dem Zwang der intellektuellen Erziehung" ermoglicht.

Eine Rolle spielen bedeutet: "So tun, als ob...", und dieses So-tun-als-ob, das wir im Alltag prakti-
zieren, ist ebenso eine Quelle fiir das Rollenspiel der Kinder. Alltagskommunikation und Spielsi-
tuationen zeichnen sich dadurch aus, dafl im Konfliktfall die Regeln des Handelns neu iiberdacht
werden miissen.

Wenn ein "Neuer" zu einer Gruppe spielender Kinder st68t, dann wird zunichst dariiber gehandelt,
ob er iiberhaupt mitspielen darf, und wenn ja, welche Funktion, welche Rolle er iibernehmen soll.
Gespriche dieser Art wie auch jede Diskussion um eine mogliche Verianderung der Spielregel ist
Metakommunikation. Die meisten Alltagskonflikte, sind kaum anders als mit Hilfe von Metakom-
munikation I6sbar. Aber nicht in allen Fillen besteht dazu die Moglichkeit, ndmlich dann nicht,
wenn die Kommunikanden, ohne es zu wissen, sich in einer kommunikativen ,,Falle* befinden. Ein
besonders aufschluBreiches Beispiel einer kommunikativen "Falle" beschreibt Watzlawick.16

Jeder von uns hilt einen gewissen Abstand zu einem fremden Gesprichspartner, ohne dafl wir uns
dessen bewuBt sind. Wenn uns aber jemand zu nahe auf den Pelz riickt, wird uns das unangenehm.
Bei einem Nordlidnder ist diese rdumliche Distanz zum Gesprichspartner meist groer als bei einem
Siidldnder (also bei Leuten aus Stockholm wahrscheinlich gréBer als bei Neapolitanern). Wenn sich
aber nun ein Nordlidnder und ein Siidldnder erstmals begegnen und miteinander ins Gespriach kom-
men, wire der folgende Verhaltenskonflikt denkbar:

Der Siidldnder wird den fiir ihn als normal empfundenen Abstand einnehmen, fiir den Nordlinder
ist dies jedoch zu nah, so dafl er unbewul}t einen Schritt zuriicksetzt, um seine Distanz wieder her-
zustellen. Der Stidamerikaner hat wihrend des Gesprichs aber nun das unbestimmte Gefiihl, da3
etwas nicht stimmt, unbewul3t wird er aufriicken. Das "Spiel" geht soweit, bis der Nordamerikaner
schlieBlich an der Wand steht und vielleicht sogar in homosexuelle Panik geriit.

So amiisant die Geschichte fiir den Zuhorer klingt, 16sen konnen die beiden ihr Problem nicht - weil
sie sich ihres unterschiedlichen Distanzmales gar nicht bewuf}t sind. Nur ein Dritter, der zu einem
Gesprich iiber den Konflikt anregt, also die beiden zur Metakommunikation fiihrt, konnte hier hel-
fen.

Die Therapie schizophrener Patienten besteht nach Bateson in dem Versuch, "die metakommunika-
tiven Gewohnheiten des Patienten zu verindern!7". Denn charakteristisch fiir den Schizophrenen sei

16 Vgl. Paul Watzlawick, Wie wirklich ist die Wirklichkeit? Miinchen (Piper) 5. Aufl. 1978, S. 17 {.
17 Vgl. Gregory Bateson, Okologie des Geistes, Frankfurt 1983, S. 258.
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die Unfihigkeit zur Metakommunikation; nur mit Hilfe von metakommunikaktiven Fihigkeiten
konnte das stindige Produzieren von Verhaltensparadoxien verhindern.

5. SchlufB

Am Ende unserer Spielbetrachtung sind wir erstaunlicherweise beim "Wahn-Sinn" angelangt. Ma-
chen wir einmal folgendes Experiment: Ich verbinde jemandem, den ich gut kenne, die Augen, ver-
stopfe seine Ohren, setze mich mit ihm ins Taxi und fahre zu einem Haus; Wir betreten einen
Raum, der eine sog. Einweg-Sichtscheibe besitzt und den Blick frei gibt auf einen anderen Raum, in
dem eine Gruppe von Menschen um einen Tisch sitzt.

Der Freund, der jetzt seine Sinnesorgane wieder gebrauchen kann, soll sagen, was die Gruppe tut
und was das fiir eine Gruppe sein konnte. Die Gruppe gestikuliert mit Handen und Fiilen, einige
lachen plotzlich laut auf; was sie tun, ist dem Betrachter jedenfalls unverstindlich.

Dem Freund bleiben eigentlich nur 2 Moglichkeiten zu antworten: Entweder er sagt, "die kommen
mir verriickt vor, vielleicht sind wir hier in der Psychiatrie!" Oder er sagt, "Die verhalten sich so, als
ob sie etwas spielen, was ich aber nicht verstehe, vielleicht sind wir hier im Jugendzentrum!"

Um im Spiel mitreden zu konnen bzw. um als AuBlenstehender eine Spielhandlung zu verstehen,
muf} man die dem Spiel zugrundeliegende Sprache, die Bedeutung des Geschehens erkennen. Der
Sinn des Handelns wird durch Regeln konstituiert - aber er ergibt sich nicht ausschlieBlich als das
Ergebnis einer deterministischen Regelbefolgung; in der Alltagskommunikation wiirde dies einer
extrem starren Rollenfixierung gleichkommen. Tatsdchlich sind Spiel und Alltagskommunikation
flexible Systeme, die iiber geniigend Kontingenz verfiigen, um innerhalb eines gemeinsamen Sinn-
horizontes der Interaktionspartner dem Geschehen neue, iiberraschende Wendungen zu verleihen.

Die UngewiBheit des Ausgangs unseres Handelns und die Einsicht, da3 unser Tun auch von ande-
ren, von uns nicht steuerbaren EinfluBgro8en abhéngt, verleihen Begriffen wie "Erwartung" und
"Hoffnung" {iberhaupt erst ihren besonderen Sinn. So lassen sich Zusammenhang und Differenz
zwischen Spiel und Alltagskommunikation auf folgenden Nenner bringen: Im Alltag leben wir un-
ser Leben gleichsam scheibchenweise in "Fortsetzungen", d.h. in aneinandergereihten Sinn- bzw.
Zeitsegmenten. Im Spiel setzen wir demgegeniiber immer wieder neu an. Der Satz "Neues Spiel -
neues Gliick", reicht in seiner Bedeutung weit iiber das Gliicksspiel hinaus und meint: Neue Erwar-
tung - neuer Konflikt - neue Spannung bis zum Ende.

Erschienen in: Spielmittel, 9. Jg. 1990, Heft 4, S. 97-103. (leicht verdndert)

4. Spiel und Spielkultur in systemtheoretischer Betrachtung
1. Einleitung

Im folgenden wird der Versuch gemacht, einige Grundannahmen der Systemtheorie, wie sie bei der
Darstellung sozialer Systeme in Gebrauch sind, auf das Spiel, insbesondere das Kinderspiel, anzu-
wenden. Wir wollen uns dabei nicht auf einen bestimmten Aspekt oder eine spezielle Form des
Spiels beschrinken, sondern entfalten unsere Fragestellung im Horizont eines allgemeinen Erkennt-
nisinteresses, das sich in zwei Richtungen weiterfiihrend reflektieren 143t:

Zum einen wird der - bislang iiberwiegend psychologisch, dsthetisch und padagogisch orientierten -
Spieltheorie eine neue Perspektive angeboten, die man zunéchst einmal auf ihren Nutzen (und auf
ihre Kosten) priifen sollte.

Zum anderen konnte ein solcher Versuch auch interessant sein fiir die Theorie selbst. Denn ein
Theoriegebdude, das bislang vorzugsweise auf soziale Systeme im Sinne von ,festen Institutionen
des gesellschaftlichen Lebens angewandt wurde, auf einen so ,(fliichtigen Aspekt menschlicher
Kommunikation wie das (Kinder-)Spiel zu beziehen bedeutet auch, den Universalanspruch dieser
Theorie zu testen; diese Theorie stellt kein abgeschlossenes Erkenntnis-Gebédude dar, sondern hat
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im Laufe insbesondere des letzten Jahrzehnts durchaus neue Gedankengénge in sich aufgenommen.
So ist es mit der Einfiihrung des Autopoiesis-Theorems in die Theorie sozialer Systeme iiberhaupt
erst moglich geworden, systemtheoretisches Denken angemessen auch in der Padagogik fruchtbar
zu machen. Dies gilt ebenso fiir eine systemtheoretische Betrachtung des Kinderspiels. Denn - das
ist die vorweggenommene Erkenntnis unserer nachfolgenden Ausfiithrungen - spielende Kinder
stellen autopoietische Systeme dar, die sich selbst steuern, sich immer wieder neu ,,aufschaukeln
und relativ geschlossen gegeniiber der iibrigen Welt erscheinen.

2. Systemtheoretische Grundannahmen:

Systemtheoretisches Denken ist konstruktivistisches Denken. Grundbegriffe, mit denen der Mensch
und die soziale Welt als ,,System* konstruiert, d.h. ,,systemisch* verstehbar werden, sind: Komple-
xitdat und Kontingenz, System und Umwelt, Sinn und Selektivitit, Selbstorganisation und Grenzer-
haltung von Systemen (vgl. Luhmann 1984, Kiss 1986; Willke 1987; Huschke-Rhein 1989, S.62 ff).

Komplexitit ist als strukturelles Korrelat jener Vielfalt zu verstehen, die der Mensch als ,,Welt* -
und zwar als eine in dieser Komplexitit nicht beherrschbaren Welt - erlebt.

Kontingenz bezeichnet den komplementédren Sachverhalt, dal auf Grund der Fiille der zur Verfii-
gung stehenden Erlebnis- und Handlungsmoglichkeiten in bezug auf die tatséchlich vollzogenen
Erlebnis- und Handlungsakte Freiheitsgrade existieren: Man hitte auch anders handeln konnen, als
man tatsdchlich handelte.

Ein Grundmuster der Beherrschbarkeit von ,,Welt* besteht in der Reduktion von Komplexitit.
Komplexitétsreduktion ist die Grundfunktion von ,,Systemen®. Als System ist jedes Wirklich-
Seiende zu verstehen, das sich in der Zeit auf Grund einer eigenen - sich gegeniiber der {ibrigen
Welt abgrenzbaren - Ordnung seine Identitit bewahrt.

Da unser BewuBtsein selbst derartige Ordnungen strukturiert, folgt aus einer konstruktivistischen
Betrachtungsweise: Systeme gibt es nicht an sich, sie sind vielmehr als sinnvolle (d.h. durch ,,Sinn*
strukturierte) Setzungen unseres Bewuftseins zu verstehen. Setzungen markieren Grenzen. Systeme
grenzen sich ab von ihrer Umwelt (deren Bestimmung ihrerseits durch einen Akt der Setzung er-
folgt); die jeweils zugrunde liegende System-Einheit kann - bezogen auf den Menschen - im Ma-
krobereich als das soziale Grofsystem ,,Gesellschaft®, sie kann im Mikrobereich als Individuum
oder gar nur als eine bestimmte kognitive Struktur definiert werden. Im Falle des Systems Spiel ist
von einem Operationsfeld auszugehen, dal entweder von einer Person allein, oder aber von mehre-
ren (mindestens zwei) Personen gebildet wird.

Wie auch immer: die jeweiligen ,,Umwelten* der System-Einheiten miissen als notwendige Korre-
late mitgedacht werden. Grundsétzlich lassen sich unterscheiden:

1. AuBere Umwelt (Abgrenzung des ,,Systems* von der sinnlich wahrnehmbaren Welt, soweit sie
nicht der systemeigenen ,,Sinnbestimmung‘‘ unterliegt);

2. innere Umwelt (Abgrenzung von den inneren psychischen Korrelaten, die nicht zur Sinnbestim-
mung und Identititsbildung des Systems von unserem BewuBtsein herangezogen werden).

Komplexitditsreduktion leistet ein System in fiinffacher Weise: nimlich durch die Annahme,

1. dal Systembildung per se bereits Komplexititsreduktion darstellt, indem der als ,,Umwelt* be-
zeichnete systemrelevante Welt-Ausschnitt komplexer als das System selbst ist, d.h. die Zahl der
moglichen Beziehungen zwischen System und Umwelt groBer ist als die Zahl der tatsdchlich reali-
sierten Beziehungen;

2. dal} das System unter dem Zwang der Selektion relevanter Umwelt-Beziehungen (Informationen,
Erlebnisinhalten usw.) steht, was gleichzeitig den Ausschluf8 der nicht aktualisierten Beziehungen
bedeutet;



84

3. daB ,,Sinn“ den basalen Orientierungsrahmen fiir Selektionsleistungen abgibt, die jedes System
gleichzeitig als sinnkonstituiertes und sinnkonstituierendes Gebilde ausweisen;

4. dal Normen und (Verhaltens-)Regeln als institutionalisierte Erscheinungsformen von ,,Sinn* den
Selektionsprozel3 verstirken, indem sie den Handlungsspielraum auf ein gewisses Mall von Kon-
tingenz einschrinken.

5. daB} die Operationen innerhalb des Systems Ablauf-Strukturen erzeugen, die qua Vollzug die
Freiheitsgrade der jeweils nachfolgenden Operationen vermindern.

Willke (1987, S. 34) weist darauf hin, da Komplexititsreduktion keineswegs die einzige Leistung
von Systemen darstellt. Menschliche Systeme - sei es als soziale oder personale Systeme - miissen
vielmehr als sich selbst erzeugende und sich selbst erhaltende (autopoietische) Gebilde von operati-
ver Geschlossenheit gedacht werden, mit anderen Worten: Systeme erzeugen ihre spezifische Dyna-
mik nicht nur aus der Verarbeitung der eingegangenen Umweltbeziehungen, sondern vor allem auch
aus dem Faktum ihrer Selbstorganisation - dies in dreierlei Hinsicht:

1. Zur Selektionsleistung, die komplexe Umwelt auf eine der begrenzten Verarbeitungskapazitit des
Systems angemessene Groenordnung zu reduzieren, tritt die Selektionsleistung, auf Grund beste-
hender Kontingenz, Handlungsmoglichkeiten zu realisieren, d.h. die Umwelt durch Produktion neu-
er Wirklichkeiten vom System her zu verdndern. Beide Prozesse sind im Ablauf des Erlebnis-
stromes vielfiltig miteinander verwoben und riickgekoppelt; beide Prozesse sind - wie alle Selekti-
onsprozesse - allerdings auch konfliktsensibel und werden iiber sinnhaltige ,,Codes* (Steuerungs-
medien) in einer Balance gehalten.

2. Selbstorganisation von Systemen bedeutet gleichzeitig auch Neuschaffung und damit Zunahme
von Komplexitit. Komplexititsreduktion und -produktion stehen in einem dynamischen Gleichge-
wichtsverhiltnis - sowohl zueinander als auch in ihrem Verhiltnis zu den jeweils relevanten Um-
welten.

3. Selbstorganisation von Systemen bedeutet Fahigkeit zur Selbststeuerung, welche ,,selbstindu-
zierte Zustandsdnderung® im Sinne ,,bewuliter Revision* erlaubt und spontane Neubildung von
Strukturen ermdoglicht (vgl. Willke 1987, S. 70).

Eine Schliisselrolle fiir das Verstindnis vergangener und gegenwirtiger Entwicklungen kommt dem
systemtheoretischen Postulat der ,,Komplexititssteigerung in der Zeit* zu: Dieses Theorem wird
sowohl auf die Evolutionsgeschichte und auf die Menschheitsgeschichte, als auch auf den Vorgang
der Individualentwicklung (Sozialisationsprozel3) angewandt.

Die Welt in ihrer Ganzheit erscheint dem Menschen, zumal in der Moderne, als ungeheuer komplex
- mit der Tendenz zu stindiger Komplexititssteigerung. Entlastung erfolgt durch Prozesse der Aus-
differenzierung, die das Entstehen von Teilsystemen und Teilumwelten zur Folge haben. Die zu-
nehmende Selbstindigkeit und Spezialisierung der Teilbereiche im Fortschreiten des gesell-
schaftlichen Prozesses machen heute die notwendige Integration von gesellschaftlichen Teil-Ent-
wicklungen zu iibergeordneten Einheiten immer schwieriger, so dal Steuerungsprobleme entstehen:
Systembedingte Widerspriiche und Paradoxien sind die Folge.

3. Spieltheoretische Grundannahmen
Beginnen wir mit einer klassischen Spiel-Definition aus dem ,,Homo Ludens‘ von Jan Huizinga:

»Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschdiftigung, die innerhalb gewisser festgesetzter Gren-
zen von Zeit und Raum nach freiwillig angenommenen, aber nach unbedingt bindenden Regeln ver-
richtet wird, ihr Ziel in sich selber hat und begleitet wird von einem Gefiihl der Spannung und
Freude und einem Bewufstsein des ‘Andersseins’ als das ‘gewohnliche Leben’* (Huizinga 1956, S.
34).
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Mit dieser Definition wird deutlich, da Spielen immer ,,systemerzeugend* ist. Wer spielt, errichtet
eine ,,Grenze* zwischen sich und der iibrigen Welt. Diese Grenze wird nicht nur durch die zeitliche
und rdumliche Ausgegrenztheit des Spiels bestimmt, sondern ebenso durch jenes Sinnkriterium, das
sich im Bewuftsein des einzelnen als besondere Form der Aufmerksamkeitsfokussierung und Er-
lebnisspannung niederschligt.

Auch wer einen Kriminalroman liest, Holz hackt oder in sonst irgendeine Beschiftigung vertieft ist,
befindet sich in einer vom iibrigen Alltag abgehobenen raum-zeitlichen Situation, schafft durch die
besondere Art des Erlebens, die mit seiner Tatigkeit verbunden ist, eine spezifische Sinngrenze zur
AuBlenwelt, die eine Trennung zwischen dem Individuum als ,,System* und der Umwelt ermoglicht.
Die Unterscheidung der Spielhandlung von anderen Alltagshandlungen liegt offenbar im subjekti-
ven Bewultsein des einzelnen (man ,,weill*, ob man spielt, arbeitet, sich ausruht usw.), zum ande-
ren aber in jener spezifischen Handlungsstruktur, die wir ,,Spielen* nennen und nach objektiven
Kriterien als eine spezifische Form des Verhaltens auch forschungsmethodisch erfaf3bar ist.

Huizinga spricht mit Recht vom ,,BewuBtsein des Andersseins*“ im Spiel. Wihrend es Huizinga
jedoch darum ging, in allen Bereichen der Kultur Elemente des Spiels nachzuweisen, miissen wir im
Interesse einer systemtheoretischen Betrachtung die Begriffsbestimmung von Spiel und Spielen
genauer zu fassen versuchen. Wir nehmen dabei unseren Ausgangspunkt beim Kinderspiel, das uns
in den folgenden drei Grundformen begegnet:

e als Objektspiel, z.B. das Spiel des Kindes mit einer Kugelbahn;
e als Rollenspiel: z.B. das Spiel mit Figuren oder ausgedachten Wesen;
e als Regelspiel, z.B. Karten-, Brett- oder Sportspiel.

Fiir alle drei Grundformen des Spiels, zwischen denen mannigfache Uberginge existieren (vgl.
Retter 1981), gilt:

Spiel erzeugt eine eigene Wirklichkeitssphire. Diese ,,Quasi-Realitédt™ ist gegeniiber der Umwelt
durch die relative Kurzfristigkeit ihrer Zeitperspektive und die relative Unkompliziertheit ihrer Ziel-
struktur (vgl. Heckhausen 1973) vom iibrigen Alltag deutlich abgegrenzt.

Die Erzeugung neuer erlebbarer Wirklichkeiten, die eine Verfremdung oder Umkehrung des ,,Sy-
stems Alltagswelt* darstellen konnen, in jedem Falle aber eine dynamischere Verlaufsform als die
Alltagsrealitidt beinhalten, ist wesentlicher Bestandteil von Spielhandlungen. Versuchen wir, diese
Einsicht an den drei genannten Grundformen des Spiels deutlich zu machen:

Objektspiel - z.B. das Spiel mit der Kugelbahn: Das Kind setzt die Glaskugel auf den hochsten
Punkt der Kugelbahn. Die Kugel rollt in einem Zickzack-Kurs entlang der Fiihrung der Bau-
Elemente abwirts und landet schlieflich auf der Bodenplatte. Das Kind nimmt die Kugel ein zwei-
tes Mal und setzt sie auf den hochsten Punkt der Kugelbahn. Es wiederholt die Handlung wieder
und wieder, nimmt schlielich mehrere Kugeln, so daf3 der Strom der abwirts rollenden, unten auf-
treffenden Kugeln nicht abreif3t. Das Spiel besteht hier in der Auslosung, Wiederholung und Varia-
tion eines einfachen Effektes - ein Spannungsbogen, der vom Abrollenlassen der Kugel bis zu ihrem
Aufprall auf die Bodenplatte reicht und immer wieder neu erzeugt wird.

Beim Objektspiel stehen das Ingangsetzen bestimmter ,,Wirkungen* eines - meist in Bewegung be-
findlichen - Objektes und die Wiederholung des Ablaufs dieses Vorganges im Vordergrund. Was im
ersten Lebensjahr als ,,Funktionsspiel* durch Erprobung der Funktionen von Korperteilen und un-
mittelbar erreichbaren Gegenstinden beginnt, findet mit der Weltbegegnung des Kindes in den fol-
genden Lebensjahren seine zunehmende Ausweitung im Interesse an Objekten, deren Manipulation
zu dsthetischen oder leistungsbezogenen Effekten fiihrt.

Fiir das Objektspiel steht - insbesondere bezogen auf das vorschulische Alter - eine grofle Band-
breite von Materialien zur Verfiigung: Mobiles und Aufziehspielzeug dienen dem Objektspiel eben-
so wie jene Spielmittel, deren Gebrauch mit dem Einsatz von Geschicklichkeit oder kognitiven Lei-
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stungen verkniipft sind. Man denke z.B. an Steckbrett oder Puzzle, aber ebenso an Seifenblasen-
und Gaukelspiele (vgl. Fritz 1989). Machbarkeit (auch im Sinne von Neuschopfung und Ver-
dnderbarkeit) und Kontrolle sind dabei eine wichtige Wurzel des Interesses fiir Objektspiele, aber
keineswegs die einzige. Auch das Bauen und Konstruieren, soweit es nicht auf Nachbilden von
(realer oder imaginativer) Welt, sondern auf Produktion &sthetischer Phinomene abhebt (z.B. einen
moglichst hohen Turm zu errichten, um ihn dann einstiirzen zu lassen), gehoren in diese Kategorie
(vgl. Retter 1979, S. 224).

Rollenspiel: Die dreijahrige Waltraud kommt auf mich zu, pre3t beide Hinde ineinander, als ob sie
darin etwas gefangen hielte und sagt zu mir: ,,Meia-mei*. Mir ist alles klar, denn sie kommt seit
einigen Tagen ofter in dieser Haltung auf mich zu. Ich weill auch schon, was ich zu tun habe. Ich
nehme ,,Meia mei* vorsichtig in meine eigenen Hinde, halte diese ebenfalls geschlossen und
schreite gemessenen Schrittes zum offenen Balkonfenster. Dann 6ffne ich plotzlich beide Hénde
und lasse ,,Meia mei* gleichsam in die Luft fliegen, wobei ich einen zischenden Pfeifton ausstof3e.
Das geschah vor 20 Jahren. Aber bis heute wissen weder meine Tochter noch ich, was denn dieses
»Meia mei* eigentlich gewesen sei - ein Phantasieprodukt, das sich im Zuge von Wiederholungs-
handlungen zu einem Rollenspiel entwickelte, dessen Verlauf ebenfalls - von der Ubergabe des
Phantasie-Objektes bis zur ,,Freilassung* - einen bestimmten Spannungsbogen der Handlung erken-
nen l46t. Nicht alle Rollenspiele enden am Ende mit einem starken Abfall der Erlebnisspannung, sie
sind eher prozefBorientiert - im Gegensatz zu den Regelspielen, die eine zielorientierte Struktur auf-
weisen. Rollenspiele haben mit dem Objektspiel das Moment der ProzeBorientierung gemeinsam,
besitzen dariiber hinaus aber als herausragendes Kennzeichen das Moment der Codierung und Sym-
bolisierung von Alltagswelt.

Regelspiele: Alle Regelspiele haben ihren Ursprung in bestimmten Rollen, die durch ein System
von Formalisierungen (Regelwerk) so differenziert werden, dafl freies Spielhandeln nur innerhalb
der vorgegebenen Spielregeln moglich ist, die Spielregel also gegeniiber der Spieler-Rolle die do-
minante strukturbildende Gegebenheit darstellt.

Ziel des kompetitiven Regelspiels ist die Ermittlung von Gewinner und Verlierer. Der Reiz des
Spiels besteht darin, daf} dies am Anfang ungewif ist und die sich anbahnende Gewilheit wihrend
des Spiels in mannigfachen unvorhergesehenen Wendungen stindig umgestoen werden kann -
Ursache von Spieldynamik und Spannung. Dies gilt vor allem fiir Spiele, die keine reinen Gliicks-
spiele sind, d.h. in denen ausschlieBlich oder zum Teil strategische Entscheidungen fiir die Spiel-
ziige entscheidend sind.

Regelspiele sind kontingent entsprechend ihrem Komplexititsgrad. Wenn nach Luhmann Komple-
xitdt die ,,Gesamtheit der moglichen Ereignisse® meint, so ist klar, dal etwa das einfache Strate-
giespiel ,,Wolf und Schafe*“!8 gegeniiber dem Schachspiel eine relativ geringe Komplexitit bzw.
Kontingenz aufweist.

Die itibliche Form kompetitiven Regelspiels ist die des Nullsummen-Spiels: Der eigene Sieg bedeu-
tet die Niederlage des Gegners und umgekehrt. Etwas anders ist die Situation beim reinen Gliicks-
spiel (wie z.B. Roulette, Lotto sowie reinen Wiirfelspielen); hier spielt im Grunde jeder Spieler ein-
zeln gegen das Schicksal, wobei man am Spielende als Gewinner ,,Gliick®, als Verlierer ,,Pech*
gehabt hat. Die unterhaltsamsten Gesellschaftsspiele - man denke an Brettspiele wie ,,Scotland
Yard*“ oder das klassische ,,Backgammon® - sorgen fiir Spannung und fiir Uberraschungen, indem

18 Gespielt wird nur auf den schwarzen (bzw. nur auf den weilen) Feldern des Schachbrettes. Der Wolf muf die Reihe
der 4 Schafe zu durchbrechen suchen, die auf den Feldern des unteren Randes ihre Ausgangsposition haben und im
Gegensatz zur Zugrichtungsfreiheit des Wolfes nur einzeln nach (schrig-) vorn ziehen kénnen. Beide Parteien kon-
nen jeweils nur ein Feld weiterziehen. Bekanntlich gibt es eine durchschaubare optimale Strategie fiir die Schafe,
die dem Wolf, wo immer er seinen Ausgangspunkt nimmt, keine Chance zum Durchbruch lassen, sondern ihn am
Ende "festnageln". Es macht SpafB, mit Kindern im Grundschulalter diese Strategie zu erkunden.
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sie den Spielern nicht nur strategisches Konnen und taktische Entscheidungen abverlangen, sondern
dariiber hinaus plotzliche Situationsdnderungen durch Zufallsereignisse herbeifiihren.

Typisch fiir das Kinderspiel im Vorschul- und Grundschulalter sind Spielformen, die eine ausgewo-
gene Mischform von Rollenspiel und Regelspiel darstellen, d.h. das Regelspiel ist noch nicht aus-
schlieBlich ziel- bzw. gewinnorientiert, sondern hat starke rollenbezogene (und damit prozeBorien-
tierte) Anteile. Dies ist z.B. bei allen Spielliedern der Fall. Man denke aber auch an bestimmte Ball-
spiele, in denen Mitspieler ab einer gewissen Fehlerzahl Spitznamen bekommen oder an bestimmte
Laufspiele, die mit Sprech-Rollen eingeleitet werden (wie z.B. ,,Wer hat Angst vorm Schwarzen
Mann“, ,,Ochs am Berg* oder ,,Meister, Meister gib uns Arbeit*).

Struktur und Verlaufsgestalt von Spielhandlungen: In allen drei genannten Grundformen des Kin-
derspiels sind die jeweiligen Verlaufsformen des Spielgeschehens zwar unterschiedlich, aber sie
konnen von einem iibergeordneten Interpretationsrahmen als spieltypisch gedeutet werden. Brian
Sutton-Smith (1978) untersuchte im Kinderspiel Transformationen der soziokulturellen Wirklich-
keit und kommt zu dem Ergebnis, dal Spiel ein Prozel3 der Abstraktion vorgingiger (Alltags-
)Erfahrungen darstellt. Dieser Reduktions- bzw. Zentrierungsvorgang von Alltagserleben erhélt im
Spiel eine besondere Dynamik, weil das selbstbestimmte Handeln des Kindes mannigfache Ver-
dnderungen und Brechungen dessen erlaubt, was es im Alltag, eingebettet in ein Netz funktionaler
Dependenzen, nur erleben, nicht aber selbst bestimmen kann.

Die Fihigkeit zu nachahmendem Verhalten erkldrt nicht, warum bestimmte Situationen von Kin-
dern hiufiger, andere aber kaum im Rollenspiel von den Kindern aufgegriffen werden. Offenbar hat
das Kind Freude daran, im Spiel Spannungserlebnisse aufzusuchen, bestimmte Effekte immer wie-
der zu erzeugen und zu variieren; so findet das Kind Befriedigung darin, im freien Rollenspiel die
Elternrolle zu {ibernehmen und dabei gleichsam Alltagsmachtverhiltnisse umzukehren und selbst
die soziale Kontrolle {iber andere auszuiiben, es hat Spall daran, die Tante, die bei ihrem Besuch
besonders viel Wert auf gute Tischsitten legt, im Spiel durch iibertriebene Nachahmung ihrer
Sprechweise zu karrikieren - wenn es sich in ,,seiner Welt* vor dem moglichen Eingriff der Erwach-
senen sicher weil3.

,Im Spiel liegt eine grundlegende Umkehrung der Haltung gegeniiber der Aulenwelt vor. Das Kind,
welches diese Welt beherrschen soll, konzentriert sich normalerweise, selbst wenn es viel Freiheit
hat, darauf, seine Beziehung zur Welt, so wie sie ist, zu kontrollieren. Der Spieler hingegen tran-
szendiert diesen Bezug zur Objektwelt, und bezieht sich auf eine Welt, wie sie sein konnte. Er ver-
dndert die Dinge, wie sie sind, in Dinge, wie sie sein konnten, indem er der Situation seine Subjek-
tivitdt aufpragt® (Sutton-Smith 1978, S. 53).

Veridnderung von Machtverhéltnissen, Verschiebungen von Ordnungen der Alltagswelt, Neuschaf-
fung eigener subjektiver Ordnungen, welche neue Chance, aber auch neues Riskio beinhalten kon-
nen, ist ein wesentlicher Bestandteil der Handlungsstruktur von Kinderspielen.

Die Spielhandlung ist dabei von spannungserzeugenden Gegensitzen bestimmt, die Sutton-Smith
(1978, S. 60 ff.) veranlaB3t haben, von einer dialektischen Struktur des Spiels zu sprechen. Ahnlich
kommt Heckhausen (1973) in seinem motivationspsychologischen ,,Entwurf zu einer Psychologie
des Spielens zu der Feststellung, daf} das Spielerleben durch psychische Faktoren bestimmt ist, die
Diskrepanzen darstellen: Neuigkeit bzw. Wechsel, Uberraschungsgehalt, Verwikkeltheit, Ungewi3-
heit bzw. Konflikt werden als typische Anregungskonstellationen fiir das Spielerleben dargestellt,
das sich in einem ,,Aktivierungszirkel* bewegt, namlich in einem dynamischen Wechsel sich stédn-
dig auf- und abbauender Spannungen - bis am Ende des Spiels ein starker Spannungsabfall fiir Er-
leichterung sorgt, gleichzeitig aber zur Wiederholung des Spiels auffordert.

Willke (1987, S. 3 ff.) beschreibt die Entwicklung der Theorie sozialer Systeme in fiinf Punkten, die
von der strukturell-funktionalen Analyse (im Sinne Talcott Parsons) ihren Ausgang nimmt und in
der Theorie selbstreferentieller Systeme ihre vorldufig letzte Ausweitung erfahren hat. Dal} soziale
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Systeme sich in einem operativ geschlossenen Prozefl mit Hilfe ihrer Elemente selbst produzieren
und fortentwickeln, ist in der Theorie sozialer Systeme ein relativ neuer Gedanke. Luhmann (1987,
S. 320) fragt ironisch, ob nun alle Soziologen aufgefordert seien, ,,ihre alten Miinzen gegen neue,
autopoietische, umzutauschen.* Das, was hier als Autopoiesis bzw. Selbstreferenz bezeichnet wird,
ist auf das Phdnomen Spiel durchaus iibertragbar und wird mit dem klassischen Merkmal, daf} Spiel
nur um seiner selbst willen existiere, angedeutet.

Spiel ist ein Paradigma fiir Handlungssysteme, die, einmal in Gang gebracht, autopoietischer Natur
sind, d.h. sich nur aus sich selbst heraus produzieren und steuern. Heckhausen (1973, S. 140 f.)
weist darauf hin, daf} die Motivation, in ein Spiel einzutreten und in der Form eines Aktivierungs-
zirkels eine Zeit lang aufrecht zu erhalten, letztlich biologisch bedingt sei - hervorgerufen durch das
dem Menschen eigene Bediirfnis, einen mittleren Grad von allgemeiner Funktionsaktivierung stén-
dig aufrechtzuerhalten; diese Funktionsaktivierung wird im wesentlichen durch das Anre-
gungspotential der im Spiel auftretenden Diskrepanzerlebnisse bewirkt.

4. Spielraum und Spielumwelten: Okologische Aspekte des Spiels

Luhmann (1972, S. 51) rdumt ein, da} eine Theorie sozialer Systeme, die mit dem Anspruch auftritt,
auf alle sozialen Fille anwendbar zu sein, mit zwei Grenzfillen rechnen miisse, ,,deren Einbe-
ziehung Schwierigkeiten bereitet”: zum einen die Gesellschaft als das umfassendste Sozialsystem
iberhaupt, zum anderen die elementare soziale Interaktion im Rahmen eines relativ kurzzeitigen
sozialen Kontaktes, wie dies z.B. in einer fliichtigen Begegnung oder in einer Diskussion der Fall
ist. Beide Grenzfille sind fiir eine systemtheoretische Betrachtung des Spiels durchaus von Bedeu-
tung.

Eine systemtheoretische Betrachtung des Spiels mull sogar noch einen Schritt weiter von der sozia-
len Interaktion auf die Einzelsituation zuriickgehen. Auch die oben genannten spieltheoretischen
Merkmale sind nicht von einer interaktiven sozialen Situation, sondern von der Befindlichkeit des
einzelnen Spielers abgeleitet. Spielen ist entweder Aktion einer einzelnen Person (die sich z.B. al-
lein mit einem Spielobjekt beschiftigt) oder Interaktion zweier (bzw. mehrerer) Personen, so etwa
bei einem gemeinsam gespielten Rollen- oder Regelspiel. Kinderspiel als Interaktionssystem ist in
der Regel auf eine kleine, iiberschaubare Gruppe beschrinkt.

In beiden Fillen - Einzelspiel hier, interaktionales Spiel dort - konstituiert die Spielhandlung eine
raum-zeitliche Abhebung von der iibrigen umgebenden Alltagswelt, die es nahelegt, Spiel unter
okologischem Aspekt, d.h. das Verhiltnis Spielsituation:Spielumwelt zu betrachten.

Winnicott (1973, S. 52) postuliert in seiner psychoanalytischen Betrachtung des Spiels im Kleinkin-
dalter einen ,,potentiellen Raum zwischen Kleinkind und Mutter®, in dem sich das kindliche Spiel
entwickelt. Winnicott betrachtet das Spiel allerdings im wesentlichen nur hinsichtlich des von ihm
entwickelten Konzeptes der ,,Ubergangsphinomene*: Die Auflosung jener Mutter-Kind-Einheit (in
der das Kind die Mutter nur symbiotisch als Teil des eigenen Selbst erlebt) zugunsten einer neuen
Beziehung, in der die Mutter dem Kind als Objekt, als Teil der Umwelt, gegeniibertritt, vollzieht
sich nach Winnicott iiber Spielerfahrungen mit ,,Ubergangsobjekten® - emotional hochgradig be-
setzten Spiel- oder Alltagsgegenstinden, zu denen das Kind eine feste Bindung besitzt. Das Spiel
schiebt sich als ein eigenstindiger intermedidrer Bereich zwischen der dufleren (unveridnderbaren)
Realitidt und der innerpsychischen Realitit, die dadurch ihrerseits Differenzierungen erfihrt.

Spiel als raumzeitliches Ereignis gehort aus dieser Sicht weder zur Innen- noch zur Auflenwelt, ent-
hilt aber aus beiden Bereichen transformierte Bestandteile: einerseits werden Objekte der Auf3en-
welt durch Selektion und Transformation zu Spielobjekten, andererseits sind diese Spielobjekte mit
Phantasien besetzt, die der innerpsychischen Realitdt entstammen. Entscheidend im Konzept Win-
nicotts 1st,

- daB die dem innerpsychischen Bereich entstammenden Bediirfnisse nicht direkt durch die Trieb-
welt prisentiert sind (Spiel vollzieht sich auB3erhalb fordernder Triebanspriiche);
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- dal} die innerpsychischen Anteile im Spiel durch Transformation in (Spiel)-Phantasie sichtbar
werden;

- daf} die Riickwirkung des Spielhandelns auf die innerpsychische Realitdt zur Stiarkung und kreati-
ven Entfaltung des Selbst fiihrt.

So gesehen stellt der intermediédre Bereich des Spiels ein ,,schopferisches Spannungsfeld* dar und
ist der Ausgangspunkt aller kreativen und kulturellen Erfahrung. Winnicott (1973, S. 59) betont in
seiner Spieltheorie sowohl das Moment der Erregung im Spiel, als auch das Moment des Wagnis-
ses, das sich aus dem Zusammenwirken von innerer Realitit und dem BewufBtsein der Kontrolle
iber reale Objekte ergibt. Allerdings fehlt bei Winnicott sowohl eine ndhere Beschreibung einer
allgemeinen Handlungsstruktur des Spielens als auch die Beriicksichtigung von Spielphdnomenen,
die auflerhalb der (psychoanalytisch interpretierten) Mutter-Kind-Beziehung vorfindbar sind.

In jlingster Zeit hat vor allem Gerd Schifer (1986; 1989) den Grundgedanken von Winnicott fortge-
fiihrt. Wesentlich dabei in unserem Zusammenhang ist, da3 Schifer (1989) auch Ansitze zu einer
Okologie des Kinderspiels aufgreift, wie sie in Deutschland seit Mitte der 80er Jahre vor allem von
Wolfgang Zacharias (1985, 1987) vertreten worden sind. Als Aufgabe einer ,,Okologie des Spiels*
nennt Schifer (1989, S. 107 f.) fiinf Punkte, wobei die ,,detaillierte Beschreibung von Spielrdumen,
Spielfeldern und Spielumwelten* und die Verkniipfung der Vielfalt der Spielumwelten mit der inne-
ren Erfahrungswelt des Subjektes als die beiden forschungsmethodisch wichtigsten Forderungen er-
scheinen.

Ein weiterer Ansatz zu einer sozialokologischen Spieltheorie - unter besonderer Beriicksichtigung
sozial benachteiligter Kinder - wurde von Ulrich Heimlich (1989) vorgelegt. Unter Riickgriff auf
Calliess (1975) definiert er Spiel als ,Interaktionsform mit Objekten und Personen der Umwelt*
(Heimlich 1989, S. 274). Bei Schifer wie bei Heimlich bleibt der systemtheoretische Ansatz auf
eine allgemeine ©Okologische Betrachtungsweise des Spiels beschrinkt, die z.B. die Ausdiffe-
renzierung von Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystemen - Modellbegriffe, wie sie Bronfenbrenner
(1981) zur Erfassung der Okologie menschlicher Entwicklung vorschlug - nicht weiter verfolgt.

Wihrend in den bisher genannten spieltheoretischen Deutungsversuchen lediglich eine lockere Be-
ziehung zu systemtheortischen Konzepten erkennbar ist, (z.B. dort, wo iiber Auswirkungen be-
stimmter Spielumwelten auf die Art des Spiels und den Lebensstil von Kindern gehandelt wird), hat
Klaus Cachay (1978, 1981) unter ausdriicklichem Riickgriff auf die Theorie sozialer Systeme das
Sportspiel einer Analyse unterzogen.

Das Sportspiel ist in mehrerer Hinsicht ein Spezialfall von ,,Spiel*: Es ist konkurrenzorientiertes
Regelspiel und ist im Bereich des organisierten Wettkampfes stark formalisiert; Gesichtspunkte
solcher Formalisierung sind zum Beispiel:

- planmiBig festgelegte Zeiten und Orte der Spielaustragung;

- strenge Uberwachung der Regel-Spielzeit und der - keinesfalls verinderbaren - Spielregeln durch
Unparteiische;

- Anwendung eines Systems abgestufter Sanktionen bei regelwidrigem Verhalten;

- strenge Kriterien fiir die Teilnahme am Spiel (z.B. Kontrolle der Spielberechtigung durch Vorlage
der Spieler-Pisse);

- starker AuBendruck (Erwartungsdruck) auf das Spieler-Verhalten, bedingt durch Zuschauer, ex-
trinsische ,,Belohnungen‘ im Falle des Gewinnens (Primien, gute Presse, Imagesteigerung u.a.m.).

Im Vergleich zum organisierten Sportspiel kennt das Kinderspiel beziiglich der Eintrittsvor-
aussetzung des einzelnen in eine spielende Gruppe keine formalen Kriterien der Zugehorigkeit, da-
fiir aber sind das Sichkennen und das Vertrauenkonnen in bezug auf die Einhaltung der Rahmenbe-
dingungen wichtig. Die Systemgrenzen des Kinderspiels sind durchlissig, sein Regelwerk ist - falls
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notwendig - durch Konsens der Beteiligten verdnderbar. Gleichwohl ist Spielen in unorganisierter
Form an Voraussetzungen gebunden; es kann scheitern oder gar nicht erst zustandekommen, wenn
diese Voraussetzungen nicht erfiillt sind (vgl. Abschnitt 6).

Luhmanns These von der ,,Komplexititszunahme im Laufe der soziokulturellen Evolution* (vgl.
Huschke-Rhein 1989, S. 15 ff.) fiihrt in bezug auf das Spiel zu einem interessanten Ergebnis: Die
oben beschriebenen Grundstrukturen des Spiels (vgl. Abschnitt 3) sind schon fiir die Anfidnge der
zivilisierten Menschheit nachweisbar und sind heute - wenn wir die kindliche Indivi-
dualentwicklung betrachten - im Prinzip nicht komplexer geworden. Doch diese Aussage bedarf
wiederum der Differenzierung. Vergleichende ethnographische Untersuchungen zeigen (vgl. Sutton-
Smith 1978, S. 15 ff.), da Spiel und Spiele keineswegs iiberall in gleicher Weise auf der Welt exi-
stier(t)en. Dies gilt sowohl fiir das quantitative Ausmal} des Spielens als auch fiir die qualitative
Struktur der Spielformen. Ein gesichertes Ergebnis der kulturvergleichenden Spielforschung besteht
in der Erkenntnis, da die Spiele der Volker in einem engen strukturellen Zusammenhang stehen
mit der Kultur dieser Volker (vgl. Sutton-Smith 1978, S. 106).

1. Die weiteste ethnographische Verbreitung haben Geschicklichkeitsspiele, dann folgen Gliicks-
spiele und dann erst Strategiespiele; erstere stehen kulturell mit der Ausbildung von bestimmten
handwerklichen Tatigkeiten und Jagd in Zusammenhang, letztere finden sich nur in Gesellschaften
mit entwickelter Kultur. Gliicksspiele spielen bei jenen Volkern eine besondere Rolle, die ein no-
madisches Leben fiihren, eine ungesicherte Existenz besitzen und durch Weissagung ihre (ungewis-
se) Zukunft erfragen.

2. Spiele hidngen zusammen mit Erziehungspraktiken. Sutton-Smith vertritt die These, dal Kon-
flikte in der Erziehung, die Kinder erleiden (indem sie z.B. fiir bestimmte Verhaltensweisen be-
lohnt, fiir andere bestraft werden), die Bereitschaft hervorruft, sich symbolischen Systemen, Spielen,
zuzuwenden, in denen diese Konflikte thematisiert werden, z.B. durch Rollenumkehrungen. In Kul-
turen, in denen der Kindererziehung grolen Wert beigemessen wird, besitzt auch das Spiel der Kin-
der besondere Bedeutung. Wenn also, wie in entwickelten Kulturen {iiblich, in der Erziehung Lei-
stungsnormen eine Rolle spielen, dann werden Wettbewerbsspiele eine dementsprechend grof3e Be-
deutung besitzen.

3. Fazit: Je komplexer und hoher entwickelt die Kultur, desto komplexer ihre Spiele. Diese Aussage
besagt allerdings nicht, dall dort, wo komplexe Spielformen anzutreffen sind, keine einfachen Spiele
existieren. Es handelt sich vielmehr um einen Differenzierungsprozess, der im Zuge der kulturellen
Komplexitétssteigerung auch zu einer Verbreiterung der verschiedenen vorhandenen Spiel-Muster
fiihrt.

S. Kommerzielle Spielwelten fiir Kinder

Die Kultur der modernen Industriegesellschaft hat das Spiel ganz in den Dienst von Erziehung und
Freizeit gestellt. Betrachten wir jedoch die Spielumwelten von gegenwirtig in der Bundesrepublik
aufwachsenden Kindern, so haben sich innerhalb des letzten Vierteljahrhunderts betriachtliche Ver-
dnderungen ergeben. (vgl. Retter 1989). Geht man von Bronfenbrenners 6kologischen Modellbegrif-
fen aus, kann man, bezogen auf Spielangebote und Spielmoéglichkeiten, von einer Schwéchung
,haturgewachsener* mittlerer Systeme (Mesossyteme) sprechen, die dem Kind in verschiedenen
Gleichaltrigen-, Nachbarschafts-, und Freundesgruppen Spielerfahrungen vermitteln. Der drastische
Verlust an natiirlichen Spielumwelten im unmittelbaren Wohnbereich der Kinder und der starke
Geburtenriickgang fiithren zur Nachfrage nach organisierten und institutionalisierten Formen auf
dieser mittleren Begegnungsebene: Elten-Kind-Gruppen, Kindergidrten und Sportvereine bieten
heute Spielmoglichkeiten in verstirktem Umfang an und kompensieren dieses Defizit, das in seinem
ganzen Umfang noch verdeckt wird, da die eher reichlich vorhandenen Spielmittel- und Medienan-
gebote eine gewisse defizitausgleichende Funktion iibernehmen.
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Neu entwickelt haben sich vor allem jene Gro-Systeme der Medien-, Waren- und Unterhaltungsin-
dustrie, die heute die Freizeitgestaltung der jungen Generation bestimmen und als Exo-System un-
mittelbar auf die Mikro-Systeme ,,Kind*“ bzw. ,,Familie* einwirken. Die Medien haben durch ihre
Inhalte, die die Spielphantasie stimulieren, aber ebenso durch eigenstindige Spielformen (TV-
Unterhaltungsspiele, Videospiel- und Computerspiel, Spielautomaten) zu einer ungeahnten Er-
weiterung der Spielmoglichkeiten gefiihrt. Sie sind zu umfassenden, sich stindig erweiternden
Steuerungsmedien des Freizeitverhaltens und des Freizeitspiels geworden.

Diese Systeme ringen um die Aufmerksamkeit der Menschen, insbesondere auch der Kinder. Das
Uberangebot von Spiel- und Freizeitmoglichkeiten, gewinnt zunichst nicht direkt EinfluB auf das
Spiel, sondern indirekt auf die innerpsychischen Strukturen als spielvermittelnde Instanz: Die Iden-
tifikations- und Kaufbereitschaft, vor allem aber langfristige Akzeptanz des Produktes muf} erreicht
werden. Okonomische Interessen haben auf der Seite der Spielmittel-Systeme (unter anderem auch
durch Benutzung von Klischees, Rollenstereotype und Superzeichen) zur Ausbildung von Bedarfs-
weckungssschemata und zu deren Vernetzung gefiihrt. Die multimediale Vermarktung von Symbol-
figuren (wie etwa Serienhelden in Comic-Fortsetzungsreihen, auf Tonband-Kassetten und in Form
von Spielfiguren) ist iiblich geworden. Spielzeug-Angebote wurden von den Herstellern systema-
tisch zu Sets fiir alle Altersstufen und Interessengruppen ausgebaut. Sie sollen moglichst viele
Handlungs- und Spielbereiche ansprechen. Die Konsequenz ist, dal marktfithrende Spielmittelpro-
duzenten auf der Grundlage ihres Produktes systemeigene Erlebniswelten aufbauen, die die spieleri-
sche Gestaltung stimulierender Wirklichkeitsausschnitte oder Phantasiewelten mit hohem Aufforde-
rungscharakter anbieten (vgl. Fritz 1989).

Das Grund-Paradoxon jeder hochentwickelten Gesellschaft, die die ,,Machbarkeit* ihrer eigenen
Realitidt verfolgt, 146t sich als zunehmender Widerspruch ,,zwischen der prinzipiellen Kontingenz
aller Zustinde und der Selbstblockierung komplexer Systeme* (Willke 1989, S. 41) charakterisie-
ren. Auch und gerade fiir die Spiel-, Freizeit- und Unterhaltungsbranche gilt dieses Prinzip der
Machbarkeit. Hier geht es um Herstellung von Erlebniswelten, Erzeugung von Gliick, beim kindli-
chen Spiel auch um Nebenbei-Realisierung wiinschenswerter Erziehungsnormen (wie Selbstindig-
keit, Kreativitat, Lernfahigkeit u.a.m.). Der Nutzen, den der Adressat von dieser Fiille von - wie wir
einmal unterstellen - qualitativ hochwertigen, lebensbereichernden Angeboten hat, ist offenkundig.
Systemtheoretisch interessanter ist die Diskussion der Folgekosten:

Ein iiberangebot des Wihlbaren bedeutet fiir die zu treffende Wahl (bei begrenzten Ressourcen an
Zeit, Geld, Platz usw.) Orientierungsbediirfnis fiir zu bildende Optionen. Es bedeutet ebenso einen
zusitzlichen Legitimationsbedarf und fiihrt nicht zuletzt zu Normenkonflikten; als starkes Legiti-
mationskriterium fiir ein Spielmittel gilt immer noch die Frage, ob das Kind damit tatsédchlich gut
spielt. Teil der heutigen Unterhaltungskultur sind allerdings auch Freizeit-Angebote, von denen
manche Eltern entsetzt, die Kinder aber begeistert sind. Normative Adaptationsprozesse in bezug
auf das, was ,.kindgerecht* ist, sind die Folge. Expertenmeinungen gewinnen in diesem Prozel} an
Bedeutung, weshalb heute durchaus schon von einer ,,Expertisierung* des Kindrspiels gesprochen
werden kann.

Aber sehen wir von diesem Problem einmal ab: Die industrielle Uberschwemmung mit hochwerti-
gen Spielwelten fiir Kinder hat - auf lange Zeit gesehen - eine paradoxe Folge, nimlich Abwendung.
,Herstellung von Differenzerfahrung* (Bette 1989, S. 151) ist das systemtheoretische Stichwort
dafiir. Die Sehnsucht nach Alternativ-Angeboten spiirt man heute denn auch in sdmtlichen Berei-
chen des Kinder- und Freizeitspiels.!9 Wenn hier Plastikspielzeug und Spielfiguren im Mickymaus-
Design das Kinderzmmer fiillen, dann findet dort das Spiel mit ausgesuchtem, moglichst einfachem
(aber dsthetisch anspruchsvollem) Holz- und Naturmaterial seine Anhénger (insbesondere die Wal-

19 L esenswert ist unter diesem Gesichtspunkt die systemtheoretisch orientierte Analyse des Spitzen- und Freizeitsportes
von Bette (1989 S, 215 ff.).
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dorfpiddagogik profitiert vom Alternativdenken); wenn hier das Leistungsspiel (Schach, Fuf3ball,
Tennis u.a.) seine medialen Triumphe feiert, kommen dort die ,,kooperativen* Spiele zur Geltung -
um nur zwei Alternativ-Beispiele zu nennen.

Analyse und Steuerung multifunktionaler Systeme im Bereich der Kinder- und Freizeitkultur mit
der Absicht der Interessen-Beeinflussung des Adressaten gehoren heute zu den interessantesten
okonomischen Management-Aufgaben; erfolgreiche Systemsteuerung bedeutet hier wie iiberall,
Balanceverhiltnisse zu wahren: Der 6konomisch notwendige Stimulus-Nachschub muf} einerseits
mit konkurrierenden Angeboten rechnen, darf andererseits selbst nicht zur Ubersittigung fiihren;
dies ist z.B. das Risiko von Mode-Wellen, die punktuell grofen Absatz bringen, aber ganz plotzli-
chen Abbruch erleiden.

Jedenfalls zeigen sich im Bereich der Spiel- und Unterhaltungsangebote die typischen Widersprii-
che, die durch den stindigen Ausgliederungsproze3 von Subsystemen aus dem Systemganzen be-
dingt sind, ohne daf} die sich verselbstindigenden Teilsysteme noch integrationsfiahig wiren. Wenn
eine Gesellschaft jemals den Namen ,,spielende Gesellschaft* verdient hitte, dann doch wohl unsere
heutige Konsum- und Freizeitgesellschaft! Nichtsdestotrotz erscheint diese Hochschitzung des
Spiels lediglich aus den Paradoxien der auf vollen Touren laufenden Freizeit-Angebotssysteme ab-
leitbar: Damit soll deutlich werden, dafl die heutigen Spielangebote mehr sind als eine Umwelt, die
dem autopoietischen System Kinderspiel lediglich ein Anregungspotential zur Verfiigung stellt;
selbstverstandlich wollen sie etwas von Kindern und Jugendlichen: vor allem deren Zeitbudges be-
anspruchen. Zeit ist in der heutigen Gesellschaft mit ihrer vernetzten Kommunikation und dem
Uberangebot an Erlebnismoglichkeiten zu einem der knappsten Giiter geworden.

Es gibt aus der empirischen Forschung bis jetzt wenig Hinweise, die es bereits rechtfertigen, von
einer medialen bzw. kommerziellen Okkupation der Freizeit des Kindes zu sprechen (vgl. Retter
1989, S. 12), aber dall das BewuBtsein fiir mogliche Gefahren des Kinderspiels heute mehr denn je
sensibilisiert ist, diirfte unbestritten sein. Um solche BewuBtseinswiderstinde nicht allgemein wer-
den zu lassen, ist man auch seitens der Wirtschaft dabei, einiges zu tun.

Ein interessanter Ansatz besteht zum Beispiel in der Aktion ,,Mehr Zeit fiir Kinder*, die ¢kono-
misch insbesondere von der Spielwarenbranche gestiitzt wird.20 Hierbei geht es nicht um Absatz-
steigerung, sondern um Verbesserung der allgemeinen Lebensbedingungen des (spielenden) Kindes.
Systemtheoretisch gesehen handelt es sich um eine ,,transferentielle Operation* (Stein Braten, nach
Willke 1989, S. 47 f.); gemeint ist das Uber-sich-Hinausgreifen eines Systems (hier der Spielmit-
telwirtschaft) im Sinne einer ,,fremdreferentiellen* Bezugnahme, die diesem System Einblick in die
Existenzweise der Umwelt (hier der Kinder) gibt und deren Operationen zu stiitzen sucht. Optimale
Bedingungen fiir die Existenz des anderen Systems zu schaffen bedeutet ,,Verschrinkung von Per-
spektiven* (Willke), um langfristig eigene Interessen zu sichern. Dieser Grundsatz verdient Beach-
tung, weil er auf Koexistenz und nicht auf ,,Kolonialisierung der kindlichen Lebenswelt* angelegt
ist.

Der Ausdruck ,,spielende Gesellschaft* legt es nahe, von einem Makro-System Spiel zu sprechen.
Doch diese Kennzeichnung scheint mir nicht angemessen zu sein. Das einheitsbildende, identitéts-
stiftende Merkmal fehlt - trotz der Vernetzungstendenzen der verschiedenen Angebotssysteme in
bestimmten Einzelbereichen. Es existiert eine Fiille sehr unterschiedlicher Spielkulturen, die aber
zum groflen Teil kaum miteinander Beriihrung haben. Die New-Games-Bewegung hat mit den An-
hingern von Fantasy-Rollenspielen wenig zu tun, die Fans von Computer-Spielen besitzen wieder-
um andere Kommunikationsorte und -themen. Die Spielkulturen der Jugendlichen (vgl. Schéfer
1989, S. 72 ff.) sind andere als die der Kinder oder die von Senioren-Treffpunkten. Zu kldren bliebe
in weiteren Feinanalysen, wie die Vielschichtigkeit der verschiedenen Spielumwelten auf das Spiel
selbst wirkt.

20 m Rahmen dieser Aktion wurden z.B. in vielen deutschen GroBstidten Spiel- und Zirkusfeste durchgefiihrt.
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6. Abgrenzungen, Voraussetzungen und Storungen des Spiels
Das Problem der ,,Grenze* des Spiels ist in mehrerer Hinsicht zu diskutieren:

a) zeitlich: im Ubergang vom Nicht-Spiel zum Spiel und vom Spiel zum Nichtspiel (es gibt ein
,»Vorher* und ,,Nachher* im Spiel);

b) rdumlich: Der Spielbereich ist ausgegrenzt aus dem Alltagsbereich und reagiert sensibel auf Sto-
rungen von auf3en.

¢) strukturell: Bauen oder Puzzeln, ein Bilderbuch anschauen oder ein Bilderlotto legen sind iibliche
Aktivitdaten von Kindern: Wann diirfen wir eine solche Tatigkeit Spiel nennen? Offenbar hingt dies
von der Struktur der Handlung, die Handlung wiederum von der Art des Umfeldes ab.

Wir beginnen mit der Strukturanalyse des Spiels in Abgrenzung von einigen anderen Umfeldberei-
chen und gehen dann iiber zum Problem der raum-zeitlichen Begrenzungen des Spiels, in deren Zu-
sammenhang auch basale Voraussetzungen und typische Stérungen diskutiert werden.

Abgrenzung von Arbeiten und Lernen: Die bewulite Selbstdefinition einer Téatigkeit als Spiel, wird
mit der Entwicklung der Sprache moglich und ist dem Kind etwa im 5. Lebensjahr durchaus be-
wublt.

Die traditionelle Unterscheidung von ,,Spiel* und ,,Arbeit” ergibt sich auf Grund des entwick-
lungspsychologischen Ausdifferenzierungsprozesses der verschiedenen Handlungsschemata. Die
populédre Vorstellung, die z.B. auch die institutionellen Unterschiede zwischen Kindergarten und
Schule weitgehend geprégt hat, besagt, da3 das Kind im vorschulischen Alter vorwiegend mit
Spieltatigkeiten beschiftigt ist, wihrend das schulfihige Kind eine Arbeitshaltung erkennen 14ft;
das Spiel wird dementsprechend als die entwicklungspychologische Vorbereitung der Arbeit be-
trachtet.

Demgegeniiber hat Sutton-Smith darauf aufmerksam gemacht, dal Spiel und Arbeit in den ersten
Lebensjahren eine gemeinsame Wurzel im Handeln des Kindes besitzen. Bei all jenen Aktivitéten,
in denen sich Erkenntnisfahigkeit und Konnen des Kindes ausbilden, haben wir es mit ersten For-
men von Arbeitstitigkeiten zu tun. Sutton-Smith (1986, S. 81) unterscheidet streng zwischen
»opielen* und ,,Konnen*: Konnen ist Arbeit, Spielen ist Nicht-Arbeit. ,,Konnen* meint jene Tatig-
keiten, in denen sich das Kind handelnd Informationen iiber das Funktionieren der Welt erwirbt -
durch Exploration von Objekten, Nachahmung von Personen, Austesten von Situationen und Mei-
sterung von Funktionen; diese Titikeiten sind angelegt auf Weltbeherrschung und von daher der
Handlungskategorie ,,Arbeit* zuzurechnen. In der vorschulischen Kindheit ist bei vielen Aktivititen
die Grenzziehung zwischen Spiel und Arbeit dennoch nicht immer eindeutig moglich.

Ahnlich differenziert muB die Abgrenzung zwischen Spielen und Lernen gesehen werden. Dabei
sind zwei Lernbegriffe zu unterscheiden: Lernen (im pddagogischen Sinne) als bewullte Aneignung
von Wissen und Fertigkeiten ist eindeutig der ,,Arbeit* zuzuordnen; Lernen (im psychologischen
Sinne) als Verdnderung psychischer Dispositionen auf Grund von Erfahrung ist funktionaler Be-
standteil vieler Titigkeiten. DaB3 auch im Spiel gelernt wird, ist unbestritten (vgl. Einsiedler 1989;
Treinies/Einsiedler 1989); Es wire allerdings unrealistisch zu erwarten, dal Spielerfahrungen in
jedem Falle direkt iibertragbar und anwendbar seien auf die Erfahrungsmuster des Alltagshandelns.
Es scheint vielmehr so zu sein, dal} reiche Spielerfahrungen in der Kindheit eine Art Informations-
speicher bzw. Puffer bilden fiir Lebenssituationen, in denen Flexibilitdt und kreatives Verhalten
iiber das normale Anpassungsverhalten hinaus gefragt sind (Sutton-Smith 1978, S.82 ff.).

Abgrenzung des Spielerlebens von Angst und Aggression: Spiel ist mit der Erwartung verkniipft, et-
was Neues, Anregendes zu erleben. Das Aufsuchen gewisser Grade von Spannungen wird vom
Menschen, insbesondere auch vom jungen Menschen, als besonders lustvoll erlebt. Wird die Span-
nung im Spiel (die Unsicherheit, der Konflikt) zu groB, ist es moglich, da3 Risikoerleben in Angst
umschlédgt. Gleichwohl sind bestimmte ,,diskrepante* Verhaltensaspekte - das Eingehen von Risi-
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ken, wechselnde Gefiihle der Macht und der Ohnmacht, die Herausforderung des ,,Bosen® (vgl.
Schifer 1989, S. 73 ff.) - heute mehr denn je Bestandteil von Spielmotivation. Miteinander kamp-
fende Monster, Science-Fiction-Figuren und Computer-Kriegsspiele machen deutlich, wie ,,Angst-
Lust-Erlebnisse* im Spiel stimuliert werden.

Aber Kinder brauchen diese Vehikel nicht einmal, um den tabuisierten Bereich von Tod, Aggressi-
on und ,,Bosesein* im Spiel aufzugreifen. Gisela Wegener-Spohring (1989) belegte durch Auswer-
tung von Spielbeobachtungen, wie aggressive Spielinhalte von Kindergartenkindern mit Einfalls-
reichtum und Expressivitit gespielt werden; die Kinder sind offenbar fihig, die Spielhandlungen
immer in einem doppelten Balance-Verhiltnis zu halten, so daf} einerseits fiktive Aggression im
Spiel nicht iiberstark betont wird, sondern zu wechselnden, unterschiedlichen Inhalten ,,springt*,
andererseits aggressionsbezogenes Spielhandeln von den Interagierenden immer als ,,Spiel” und
nicht als ,,Ernst* aufgefafit wird.

Aussteigenkonnen aus dem Spiel: Selbst wenn Spielinhalte allzu bedrohlich werden: Kinder haben
offenbar keine Schwierigkeiten, von der Au3enwelt in die Spielwelt einzutreten oder - bei dem Ge-
fiihl des Bedrohtseins innerhalb der Spielwelt - vom Spiel in die AuBenwelt zuriickzukehren.

,Es scheint das Besondere am Spiel zu sein, da3 der Spieler das gute Gefiihl hat, jederzeit, wenn er
will, wieder aussteigen zu konnen. Vielleicht macht dieses iibersteigende Gefiihl von Kontrolle und
Befreiung das besondere Vergniigen am Spiel aus“ (Sutton-Smith 1978, S. 59). Ahnlich schreibt
Calliess (1973, S. 234): ,,Die Offenheit und Entspanntheit der Spielatmosphire, bedingt durch die
weitgehende Freiheit von formellen Sanktionen und Repressionen, wird dadurch verstirkt, dal alle
im Spiel gezeigten Verhaltensweisen nicht so ernst genommen werden wie im normalen Leben. Sie
sind jederzeit umzudeuten, in eine andere Richtung zu lenken und abzubrechen. Sie sind korri-
gierbar, ironisierbar, in Lachen und Scherz auflosbar.*

Diese von Spieltheoretikern (und noch mehr von Spielpddagogen) postulierte These von der Freiheit
des ,,Aussteigenkonnens* bedarf allerdings der Differenzierung. Der Wahrheitsgehalt dieser These
hingt von inneren und duBleren Bedingungen ab und erscheint um so geringer, je grofler der Grad
der Komplexitit des Spiels, der Institutionalisierung seiner Rahmenbedingungen und der Abhén-
gigkeit des Spiels vom Mitmachen des einzelnen Mitspielers ist.

Nennen wir zum letztgenannten Punkt, der sozialen Abhédngigkeit des Spielers vom Mitspieler, ein
Beispiel: Ein Spiel zu zweit ist nur moglich, wenn beide Spieler die Rahmenbedingungen akzeptie-
ren und der geschicktere (oder gliicklichere) Spieler seine Uberlegenheit den anderen nicht derart
spiiren 14Bt, da dieser frustriert aufgibt. Gefragt sind also auch im - nichtorganisierten - Wett-
bewerbsspiel kooperatives Verhalten und das Sicheinfiihlen in die Befindlichkeit des Spielgegners.
Denn es geht ja gerade darum zu vermeiden, daf3 der Mitspieler aus Griinden der Chancenlosigkeit
aussteigt®.

Andererseits kann es passieren, daf} z.B. ein Volkerballspiel unter Kindern auf der Straf3e beim Ver-
zicht eines Mitspielers ganz normal weitergeht, weil geniigend andere Kinder da sind. Versetzen wir
dagegen dieses Volkerballspiel in die Turnstunde der Schule, dann muf} ein Kind schon Blessuren
vorweisen oder ernsthafte Griinde nennen konnen, damit der Lehrer ihm den gewiinschten Spielver-
zicht erlaubt. Die Institution Schule zwingt dem Spiel ihre einschrinkenden Rahmenbedingungen
auf. Noch stidrkere Formalisierungstendenzen (die ein Aussteigen unméglich machen) zeigt das Sy-
stem des organisierten Sportspiels.

Die Kinder auf der Strale konnen ohne weiteres beschlielen, in der folgenden halben Stunde statt
Fufiball z.B. Volkerball zu spielen. Es wire aber vollig unmoglich (und wiirde Zweifel am Gei-
steszustand des Betreffenden auslosen), wenn ein fuBlballaktiver Junge der D-Jugend beim Riick-
stand von 0:5 zur Halbzeit frustriert erklért, er wolle lieber aufthoren - oder er wolle in der 2. Spiel-
hilfte statt Fullball lieber Handball spielen.
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Konkurrenzfreies Spiel kann sich als selbstgewéhlte Tatigkeitsform in stark formalisierten, lei-
stungsbezogenen Institutionen (wie z.B. Schule oder Sportverein) immer nur in einem begrenzten
Umfang realisieren, weil es der Gefahr ausgesetzt ist, durch die Leistungszwinge der Institution
denaturiert zu werden. Jedoch wird es in einem gewissen Rahmen kompensatorische Wirkungen
entfalten, so daf} die Normen dieser Institution fiir ihre Mitglieder akzeptabler erscheinen.

Raum-zeitliche Abgrenzung, dufiere Storungen des Spiels: Wihrend fiir die soziologische Sy-
stemtheorie das Verhiltnis zwischen System und relevanter Umwelt einen Brennpunkt der Diskus-
sion bildet, ist dieses Verhiltnis, spieltheoretisch gesehen, nicht (nur) zur Deutung der Spielhand-
lung selbst, sondern zur Kldarung von Spiel-Voraussetzungen und zur Analyse von Stérungen des
Spiels wichtig. Spielstorungen konnen eintreten zum Beispiel:

- durch grenziiberschreitende Einwirkungen von seiten der dufleren Umwelt (Anordnungen von Er-
ziehungspersonen oder Storverhalten anderer auB3enstehender Kinder) sowie

- durch grenziiberschreitende Einwirkungen von seiten der inneren Umwelt (z.B. durch Konflikte
der Spieler iiber Regeln, das ,,Jch-mag-nicht-mehr!* des im Spiel unterlegenen Partners).

In beiden Fillen, wird die Balance, die das System Spiel aufrecht erhilt, gestort - oft so, da3 das
Spiel beendet ist.

Kinder in neuer Umgebung beginnen auch dann nicht sogleich zu spielen, wenn ihnen reichlich
Spielmaterialien zur Verfiigung stehen; das Beobachten, Explorieren, ,, Testen* der Situation geht
dem Spiel voraus (Sutton-Smith 1978, S. 32 ff.). Eine wesentliche Voraussetzung fiir das Spielen-
konnen ist emotionale Sicherheit und Vertrautsein mit der Situation. Dariiber hinaus: Wenn man
Kinder, die miteinander zusammenkommen, beobachtet, ist es keineswegs so, dall sie sofort zu
spielen beginnen, auch wenn sie sich sicher und ungezwungen fiihlen. Es werden - je nach Grof3e
der Gruppe - mehr oder weniger ausfiihrliche Vorgespriche gefiihrt; bei einem Regelspiel wird z.B.
»gewdhlt”, damit beide Mannschaften etwa gleichstark sind; bei einem Rollenspiel wird bespro-
chen, wer welche Rolle ibernimmt; es werden Vereinbarungen dariiber getroffen, ob bestimmte an-
dere Kinder (evtl. auch AuBlenseiter) mitspielen diirfen oder nicht usw. Die soziale Ranghierarchie
und der Beliebtheitsgrad des einzelnen Kindes werden vor allem bei Zuweisungen bedeutsam sein,
die Macht symbolisieren oder aus einem anderen Grund besonders begehrt sind.

Erst nach Kliarung der Antecedens-Bedingungen wird gespielt. Zwischen Spiel und Nichtspiel ist
also ein zeitlicher Zwischenbereich, in dem wichtige Interaktionen ablaufen, weil in diesen gemein-
samen Bestimmungen Sicherheitsvorkehrungen zu sehen sind, damit das Spiel selbst ungestort ver-
laufen kann.

7. Spiel als einfaches Interaktionssystem

Komplexitditsreduktion im Spiel: Luhmanns Beschreibung einfacher Sozialsysteme kann prinzipiell
auch fiir die Beschreibung des Systems Spiel beniitzt werden, bedarf aber einer dem Gegenstand
Spiel entsprechende Differenzierung. Beginnen wir mit der Klarung der Frage, wie im (Inter-
)Aktionssystem Spiel Komplexitit reduziert wird. Das ,,Thema‘ der Kommunikation ist nach Luh-
mann (1972, S. 55) im einfachen Sozialsystem strukturbildend, indem es ,,eine doppelstufige Selek-
tion ermoglicht, also Reduktion von Komplexitét auf verschiedenen Ebenen, ndmlich einerseits die
Wahl und Veridnderung des Themas selbst und dann im Rahmen des Themas die Wahl der Beitra-

13

ge.

Ubertragen wir diese allgemeine Aussage auf das System Spiel, dann koénnen wir sie im Grunde
nicht auf den Spielverlauf, sondern nur auf die Ausgangssituation beziehen, die Frage namlich, was
gespielt wird und welche Funktionen dabei die Spieler ausiiben. Durch die Ausiibung dieser Funkti-
on selbst findet Komplexitidtsreduktion statt. Aber dies wire zu wenig zur Kennzeichnung des
Spiels als eines Systems, in dem Komplexitit nicht nur stindig reduziert, sondern auch aufgebaut
wird.
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Grundsitzlich 146t sich Spannungsreduktion, die, wie oben beschrieben, im Spiel stattfindet, auch
als Komplexititsreduktion interpretieren: Die Spannung verursachende ,,UngewiB3heit muf3 im
Vergleich zur eindeutigen GewiBheit, die am Ausgang des Spiels herrscht, immer als komplexere
Grolle gedacht werden.

Inhaltlich erfolgt Komplexititsreduktion, so konnte man auf den ersten Blick meinen, mittels Abar-
beitung des Kommunikations- bzw. Spielthemas durch die dabei auftretende Kontingenzminderung.
Watzlawik (1982, S. 126), der interessanterweise das Spiel als Analogiebeispiel heranzieht, um den
Systemcharakter sozialer Interaktionen zu verdeutlichen, bemerkt, ,,dall in einem Kommunikations-
ablauf jeder Austausch von Mitteilungen, die Zahl der nichstmoglichen Mitteilungen ver-
ringert...Bei jedem Spiel veridndert jeder Zug die gegenwértige Konfiguration des Spiels, beschriankt
die von diesem Augenblick an offenstehenden Moglichkeiten und beeinflulit damit den weiteren
Verlauf des Spiels.*

Dies gilt zweifellos fiir einen bestimmten Typus von Regelspielen, ndmlich fiir zugweise durchge-
fiihrte Strategiespiele.2! Nach und nach reduziert sich etwa beim Schachspiel sowohl die Anzahl der
theoretisch moglichen, als auch die Zahl der fiir eine optimale Strategie relevanten Handlungsmog-
lichkeiten; die Endphase des Spiels besitzt in der Regel kaum noch Kontingenz und ist so durch-
schaubar, daf} der Spieler mit schwicherer Position schon einige Ziige zuvor aufgibt oder man sich
auf ein Remis einigt.

Man darf allerdings nicht vergessen, daf die meisten Brettspiele - bekanntlich auch das Schachspiel
- Eroffnungsphasen besitzen, innerhalb derer Komplexitit zunédchst einmal aufgebaut wird. Die
Vorstellung eines gleichméBigen Abbaus von Komplexitit und Kontingenz wihrend des Spiels ist
falsch. Wir konnen bei den meisten Brettspielen (vgl. Glonnegger 1988) eine kiirzere Aufbau- und
eine ldngere Abbauphase von Komplexitit unterscheiden, wobei letztere nicht linear dem Null-
punkt, d.h. dem Spielende, entgegenstrebt, sondern sich durch iiberraschende Spielziige immer wie-
der zu neuen Verwickeltheiten aufschaukeln kann.

Das Problem der ,,doppelten Kontingenz*, das Luhmann (1984, S. 148 ff.) als Grundproblem jedes
Interaktionssystems bezeichnet, fithrt im kompetitiven Regelspiel zu charakteristischen Situationen
des wechselseitigen Durchdenkens der gegnerischen Handlungsoptionen und der Antizipation kiinf-
tiger Situationen. Fiir die Spielerdffnung sind oft die optimalen Strategien bekannt, so daf3 sich die
Interaktionen in voraussagbaren Handlungsketten abwickeln. Hier reduzieren sich Ungewilheiten
tiber den moglichen nichsten Zug des Gegners (und den nachfolgenden eigenen Zug) betrdchtlich.
Aber ab einem bestimmten Zeitpunkt vollzieht sich ein Wechsel des Voraussehbaren zum Unvor-
hergesehenen bzw. zum sprunghaften Anwachsen uniiberschaubarer Situationen.

Komplexititsreduktion kann je nach Art des Spiels sehr unterschiedlich erfolgen. Anders als beim
Brettspiel kann bei einem Sportspiel in der SchluBminute die Situation durchaus komplexer sein als
zu Spielbeginn. Zwischen ldngeren Phasen mittlerer Komplexitit entwickeln sich Situationen dra-
matischer Verdichtung mit blitzschnellen Folgen von Aktion und Gegenaktion, Angriff kann plotz-
lich zur Verteidigung werden und umgekehrt.

Komplexitits- bzw. Kontingenzverminderung findet - aufs Ganze gesehen - dennoch statt, und zwar
auf zwei Ebenen: Die eine Ebene betrifft das Handeln jedes (Mit-)Spielers, der laufend aus den
moglichen Aktionen jene auswihlt, die zur Optimierung des unmitttelbaren Spielzieles beitragen,
nidmlich einen Punkt bzw. ein Tor zu erzielen. Die kognitiven Prozesse, die sein Handeln und seine
Bewegungsaktionen steuern, sind dabei hochkomplexer Natur, weil eine Fiille von in-
einandergreifender und miteinander riickgekoppelter Faktoren zu beriicksichtigen sind. Die Opera-

21 Watzlawick (1982, S. 47) betont, dafl in seinem Buch "der Begriff 'Spiel' ohne jede spielerische oder verspielte Be-
deutung zu verstehen" sei, dieser Begriff vielmehr sinngeméfl von der mathematischen Spieltheorie iibernommen
worden sei und auf zwischenmenschliches, regelgebundenes Verhalten bezogen werde.
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tionen, die auf dem Spielfeld ablaufen, sind zwar in jedem Einzelfall komplexititsreduzierend,
durch jede Situationsverianderung wird aber gleichzeitig ein ebenso komplexer Sinnzusammenhang
immer wieder aufgebaut.

Die zweite Ebene betrifft die GewiSheit iiber die quantitative Gewichtung des Spielausgangs. Hier
findet im Zuge des Fortschreitens der Zeit Komplexititsreduktion im Sinne des Abbaus von Unge-
wiBheit statt. Der jeweils zu einem bestimmten Zeitpunkt erreichte Punktstand wihrend des Spiels
ist nicht zuriickzustellen (nur noch ,,nach vorn* verinderbar) und bildet die Plattform fiir die darauf
folgenden punktrelevanten Ereignisse des Spiels.

Vollig anders wiederum ist die Situation bei freien Rollenspielen. Hier ist schon das Aus-
gangspotential von Kontingenzen unwahrscheinlich grof3. Es wird dann zwar durch die Wahl des
Themas und die Verteilung von Rollen gemindert, aber anders als beim Ablauf einer sozialen Inter-
aktion im Alltag bietet die schopferische Gestaltung des Rollenspiels immer die Moglichkeit, das
was im Alltag gilt, auf den Kopf zu stellen, ndmlich dort, wo erwartete Kontingenzminderung die
Rolle gewissermaBen starr werden laft, durch Einbeziehung neuer Umweltobjekte in das Spiel, -
das Kind erfindet z.B. auf Grund eines Einfalles eine neue ,,Verkleidung* - neue Komplexitit zu
produzieren und den Kontingenzrahmen zu erweitern. Bei jiingeren Kindern, deren Handlungs-
schemata noch nicht jene Fliissigkeit und Unabhingigkeit besitzen, wie sie bei édlteren anzutreffen
ist, wird durchaus noch eine gewisse Starrheit des Durchspielens der frei gewihlten Rolle zu beob-
achten sein. Anders als kompetitive Regelspiele stehen Rollenspiele weder unter Zie-
lerreichungsdruck (Gewinnenmiissen) noch unter Zeitdruck.

Zuschauen beim Spiel: Die Behauptung von Watzlawick (1982, S. 51), es sei unmoglich, nicht zu
kommunizieren, meint, da} in einer Situation wechselseitiger Wahrnehmung jeder Versuch, sich
kommunikativ zu verweigern, in jedem Falle Kommunikation darstellt. Andererseits - und dies ist
in unserem Zusammenhang ebenso wichtig - gibt es Situationen, in denen ich andere Personen trotz
Anwesenheit nicht wahrnehme, weil sie nicht bedeutsam fiir mein Interesse sind und sie deshalb
auch nicht in mein Wahrnehmungsfeld selegiert werden.

Nehmen wir an, jemand betritt das Wartezimmer eines Zahnarztes, in dem bereits jemand anderes
sitzt. Beide Personen werden wohl oder iibel, auch wenn sich einer oder beide weigern wollten, dies
zu tun, voneinander Notiz nehmen. Doch fiir zwei Kinder im Spielzimmer des Kindergartens, die
fiir sich allein in jeweils einer Ecke iiber eine gewisse Zeit mit etwas beschiftigt sind, findet Kom-
munikation, wenn iiberhaupt, dann nur in eingeschrinktestem Maf3e statt, sie nehmen sich gegeben-
falls nur schemenhaft im UnterbewulBtsein wahr. Jeder der beiden ist vertieft in das eigene Spiel und
wirft vielleicht mal nebenbei einen Blick zum anderen hiniiber, ohne da3 der andere ihm besonders
wichtig erscheint und ohne daf} jener den Blick wahrnehmen miif3te.

Ein Kind, das einem Gleichaltrigen zuschaut beim Bauspiel, kommuniziert in bestimmter Weise mit
dem Spielenden, der die Anwesenheit des anderen spiirt. Hier haben wir es mit Kommunikation im
eigentlichen Sinne, ndmlich mit wechselseitiger Wahrnehmung, zu tun. Sind aber, wie meistens im
Kindergarten, noch viele andere Kinder im Raum, die allein oder zu zweit miteinander spielen,
wiirde es den Begriff der Kommunikation vollig entwerten, wenn man behauptet, jedes der Kinder
stehe mit allen anderen in Kommunikation. Was auflerhalb des Interessenfeldes bzw. des sozialen
Bezugsfeldes liegt, wird zwar noch als Bestandteil des Gesamt-Umfeldes wahrgenommen, aber
nicht als einzeln herausgehobene bedeutsame Gestalt, d.h. trotz personaler Anwesenheit vieler be-
schriankt sich Wahrnehmung bzw. Kommunikation auf wenige. BloB3e Anwesenheit bedeutet also
noch keineswegs Kommunikation, es kommen Prozesse der Aufmerksamkeitsfokussierung durch
Selektion hinzu, die erst ein reziprokes Wahrnehmungsfeld er6ffnen. Luhmanns Hinweis, daf} ein-
fache Systeme zwischen (relevanter, d.h. wahrgenommener) ,,Anwesenheit“ und ,,Nichtanwe-
senheit® (trotz Vorhandenheit) differenzieren, geht in die gleiche Richtung (vgl. Luhmann 1972, S.
59).
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Freispiel und Interaktions-Gruppenspiel: Kommunikation bedeutet Systembildung, aber das, was
sich in vielen Formen des Kinderspiels als System bzw. als Umwelt prisentiert, ist gewissermalien
,lochrig®, ist kurzzeitig vorhanden, erlischt, wird unter verinderten Bedingungen wieder erzeugt
usw.

Die durchléssige Grenze des Systems Spiel zeigt sich beim Freispiel im Kindergarten in einer Fiille
von unterschiedlich ausgeprigten Kommunikationsformen. Beispiele:

- Ein Einzelkind ahmt Spieltitigkeiten einer benachbarten Spielgruppe nach, ohne daf} es zu direkter
Interaktion kommt;

¢ mehrere Kinder bilden eine Gruppe und kommunizieren miindlich miteinander, ihr Spiel ist aber
keinesfalls koordiniert, jeder macht etwas anderes;
¢ ein Kind schaut einem anderen Kind beim Spielen zu und unterhilt sich dabei mit ihm;

¢ ein Kind méche mitspielen, nachdem es eine Zeit lang unschliissig-interessiert eine Spielgruppe
beobachtete. (vgl. Retter 1979, S. 340 f.)

Im letzteren Fall wird das Spiel vielleicht eine kurze Zeit unterbrochen, man priift die Bitte des Zu-
schauenden, dem Neuen wird eine bestimmte Rolle bzw. Funktion zugewiesen, und das Spiel geht
weiter, in leicht verdnderter Form. Es kann sich also beim Spiel um sehr lockere Formen der Kom-
munikation mit groer Wahlfreiheit und Verdnderbarkeit handeln, die im Kindergarten vor allem in
Freispielsituationen auftreten.

Es gibt eine andere Form von Spielen, die man als Interaktionsspiel (interaktionales Regelspiel)
bezeichnen kann. Spiele dieser Art besitzen eine ganz andere Kommunikationsstruktur. Es sind
Spiele, die von einer groere Gruppe, etwa 10-20 Kindern, im Stuhlkreis gespielt werden. Das in-
teraktionale Regelspiel hat unter Umstidnden sogar ein geringeres strukturelles Anspruchsniveau als
das Spiel in der Kleingruppe, weil kompliziertere Interaktionsformen bei grofler Teilnehmerzahl
schnell zu Konflikten fithren konnen. Deshalb stehen Interaktionsspiele auch fast immer unter der
Leitung eines Erwachsenen (der Erzieherin).

Das bekannteste interaktionale Regelspiel im Kindergarten ist ,,Mein rechter, rechter Platz ist leer.
Betrachten wir hier das Verhiltnis von System und Umwelt, miissen wir eine viel strengere Abgren-
zung zwischen beiden als beim Freispiel feststellen. Das einzelne Kind kommuniziert bei diesem
Spiel in der Tat mit allen anderen Kindern im Stuhlkreis, denn es ist in seinem Tun der Aufmerk-
samkeit aller, d.h. der sozialen Kontrolle des ganzen Kreises ausgesetzt, und es reflektiert diesen
Tatbestand seinerseits.

Spiele dieser Art erzeugen beim einzelnen Kind eine hohe Erwartungsspannung, sich der Aufmerk-
samkeit der anderen auszusetzen, aber auch dafiir ,,belohnt* zu werden. Die auf den einzelnen ge-
richtete, verinnerlichte Erwartung, sich systemkonform zu verhalten, ist besonders grof3. Abwei-
chendes Verhalten eines Kindes, z.B. etwas nicht richtig gemacht zu haben, oder nicht mehr mitma-
chen zu wollen, ist im Interaktionsspiel in viel stirkerem MalBle Sanktionen ausgesetzt als in der
Freispielsituation, in der die soziale Kontrolle auf die Kleingruppe beschrinkt bleibt, aber auch das
Sichabsondern, das Verbleiben in der Anonymitét inmitten vieler anderer Kinder, moglich ist.

Soziale Kontrolle: Zu den wichtigsten systembildenden Variablen im Spiel gehort die soziale Kon-
trolle durch ,,Offentlichkeit.* Offentlichkeit beginnt dort, wo mehr als zwei Personen anwesend sind
- auch im Spiel. Das Spiel in einer Gruppe konstituiert eine neue Art von Offentlichkeit. Soziale
Kontrolle im Spiel vollzieht sich im 6ffentlichen Raum dieses Spiels. Sie wird von allen Beteiligten
ausgeiibt. Auch der Angesehenste oder Alteste in einer Gruppe, der z.B. bei einem Gliicksspiel vom
Pech verfolgt wird, darf sich nicht erlauben zu mogeln! Sonst bricht das System Spiel zusammen.

Das Besondere am System Spiel ist, da} es eine freiwillige Interaktion darstellt, die im Falle der
schweren Regelverletzung eines Mitspielers aufkiindbar ist. Das wechselseitige Wissen um diesen
Tatbestand und die allseits ausgeiibte Kontrolle iiber die Regeleinhaltung sichern dem System seine
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Existenz. Das Regelspiel ist, so gesehen, eine Demokratieform par excellence! Jeder Mitspieler hat
die gleiche Chance, jeder kommt der Reihe nach dran, wer im Alltag korperliche Stirke de-
monstriert, erhilt deshalb im Spiel keine Vorzugsbedingungen eingerdumt.

Allerdings gibt es unter Kindern Rangordnungen, auch im Spiel. So sehr im Spiel die Welt der Er-
wachsenen (in der Kinder oft nur die Abhingigen und Unterlegenen sind) auf den Kopf gestellt
werden kann: Die soziale Rangordnung, die sich innerhalb der Kinder-Gruppen entwickelt hat,
reicht in das Spiel hinein und bestimmt indirekt die Verhaltenserwartungen. Ein leistungskompe-
tenter ,,Neuer* in einer Nachbarschaftsgruppe von jugendlichen Punks, der sich herausnimmt, den
Anfiihrer im Einzel-Wettkampfspiel zu besiegen, muf3 gegebenenfalls mit Sanktionen rechnen, er
wird - im Wissen um diesen Tatbestand - ein gewisses Anpassungsverhalten zeigen, also vielleicht
weniger gut erscheinen wollen, als er tatsdchlich ist, um den Anfiihrer nicht bloBzustellen.

Natiirlich konnen auch Einzel-Wettkdmpfe ausgetragen werden, um damit die auBerhalb des Spiels
bestehenden Rangordnungen zu beeinflussen oder durch einen ,,Herausforderer* zu verdndern. Ge-
rade dann aber ist das Moment der Kontrolle im Spiel - Einhaltung der Regeln - von besonderer
Bedeutung. W.F. White (1943) hat in seiner berithmten Untersuchung ,,Street Corner Society ge-
zeigt, wie sich leistungsstirkere Jugendliche einer Clique beim Wettspiel der Leistung ihres Anfiih-
rers anpal3ten, um ihn nicht tibertrumpfen zu miissen. Wie ich aus meinen Stralenspielen der Nach-
kriegszeit weil: ,,Gewdhlt” haben immer die beiden Stirksten bzw. Altesten, wenn es um ein FufB-
ballspiel ging, und ihre erste Wahl waren dann natiirlich die jeweils besten Spieler, wobei jemand,
von dem es hieB, er spiele ,,im Verein®, ein besonderes Image hatte.

Die soziale Rangabstufung innerhalb der ,,Gesellschaft der Kinder*, die auflerhalb des Spiels exi-
stiert, ist vor allem fiir das Aushandeln von Eintrittsbedingungen wichtig. Sie taucht auch im Spiel
wieder auf, doch angesichts des Offentlichkeitscharakters der Kontrolle des Spielablaufs nur in indi-
rekter Form, die keinesfalls regelverletzend ist.

Wer in ein Spiel eintritt, muf3 im Grunde seine vorgehende Biographie ablegen und tritt in den ge-
meinsamen Identitdtszusammenhang, in die gemeinsame ,,Geschichte* der Spielgruppe ein, die sich
von der Alltagsgeschichte grundsitzlich unterscheidet. (vgl. Luhmann 1972, S. 56 f.), Damit aber
sind wir wieder bei der Spieldefinition von Huizinga angelangt, aus der die Differenz zwischen
Alltagszeit und Spielzeit, Weltgeschichte und Spielgeschichte, ablesbar ist.

8. Offene Fragen

Luhmanns Basis-These, mit der sein systemtheoretischer Ansatz steht und fillt, besagt, da} die
Umwelt komplexer als das System sei (vgl. Luhmann 1984, S. 249). Diese Aussage stellt den
Spieltheoretiker vor einige Probleme. Denn erstens ist, spieltheoretisch betrachtet, das Verhiltnis
System:Umwelt zwar nicht unwichtig, aber doch keineswegs - wie nach Luhmann (1984, S. 242) in
der Systemtheorie - das ,zentrale Paradigma®, zweitens ist Spiel in erster Linie kein Selek-
tionsprozel3 aus einer komplexeren Umwelt, sondern stellt einen Verdichtungsproze3 dar, der das
System wesentlich komplexer werden 14ft, als es die Umwelt sein konnte. Die ,,Besetzung* eines
Umweltausschnittes durch das System Spiel, 146t diesen nicht unveridndert, sondern 1adt ihn auf mit
spielrelevanter Sinn-Symbolik.

Fiir diesen Prozel3 der Verdichtung und Komplexititssteigerung bietet die duBlere Umwelt nur das
Material an. Dal3 dabei auch Selektionsprozesse stattfinden, d.h. Umweltobjekte in die Spielwelt
transformiert werden, haben wir mehrfach deutlich gemacht. Aber dieser Vorgang gehort zu den
Antecedens-Bedingungen des Spiels, ist nicht Spiel selbst. Der Widerspruch zum Basis-Postulat der
Theorie sozialer Systeme, der dadurch entsteht, dal das System der Spielhandlung komplexer ist als
jene Umwelt, von der sich das System abgrenzt, 16st sich nur dann auf, wenn man Spielen als ein
Handlungssystem mit einem Hochstmall an Selbstorganisation und Selbstreferenz bestimmt, das
durch anderere psychische oder soziale Systeme kaum iibertroffen werden kann.
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Da der Sinn von Spiel ist, die Welt so zu umzugestalten und zu begreifen, wie sie sein konnte (nicht
wie sie ist), ist auch das Ausmalf} an Kontingenz, das im Spielhandeln enthalten ist, ungeheuer grof3
(zumindest im Rollenspiel). Die Frage, ob nicht generell bei autopoietischen, selbstrefentiellen Sy-
stemen von einer hohen innersystemischen Komplexitit auszugehen ist, fithrt von der systemtheo-
retischen Betrachtung des Kinderspiels zuriick auf die Grundsatzfrage, ob die allgemeine Sy-
stemtheorie weitere Adaptationsprozesse zu leisten hitte, um einem so ,.episodischen Phinomen
wie dem Spiel noch besser gerecht werden zu konnen.
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V. SPIELSOZIALISATION IN DER MEDIENGESELLSCHAFT

1. Paradoxien von Kinderspiel und Kindheit in der Gegenwart
1. Die paradoxe Situation des Spiels in der Gegenwart

Am Ende des 20. Jahrhunderts befinden sich die fithrenden Industriegesellschaften der westlichen
Welt in einer geistigen Verfassung, die man als widerspriichlich, ja als paradox bezeichnen muf:
GroBtmoglichen Chancen des Fortschrittes stehen groftmogliche Uberlebensrisiken der Menschheit
gegeniiber, erzeugt durch eben diesen Fortschritt. Progressions- und Krisengedanke der Moderne
sind in eigentiimlicher Weise miteinander verschrinkt: Der wissenschaftlich-technische Fortschritt
setzt neue Handlungspotentiale und Kontingenzen zur Verbesserung menschlicher Lebensverhalt-
nisse frei, die gleichzeitig uniiberschaubare Risiken und Folgewirkungen bergen. Wihrend der Fort-
schritt den einen Vergroflerung des Wohlstandes bringt, verringert er die Lebenschancen der ande-
ren. Wenn wir uns iiber die Zukunft des Spiels der Kinder der wohlhabenden Linder Gedanken ma-
chen, steht fiir die Kinder der Dritten Welt nicht die Frage nach dem Spiel, sondern nach dem
Uberleben an erster Stelle.

So notigt uns die Modernititskrise einerseits zur kritischen Analyse der gesellschaftlichen Wider-
spriiche, denen Kinder heute direkt oder indirekt ausgesetzt sind, und veranlaBt uns zum anderen
dariiber nachzudenken, an welchen MaRstiben wir uns zu orientieren haben, damit die Lebenschan-
cen kiinftiger Kinder-Generationen erhalten bleiben bzw. dort verbessert werden, wo dies notwen-
dig ist. In den Industrieldandern besitzen Kindheit und Kindsein heute einen sehr widerspriichlichen
Status. In den folgenden Ausfiihrungen will ich versuchen, einige dieser Widerspriiche aufzuzeigen,
ohne fiir sie hinreichende Losungen anbieten zu konnen.

Das Spiel der Kinder kann als ein Gradmesser dafiir angesehen werden, welche Chancen Kindern
zur Selbstverwirklichung eingerdaumt werden. Achtet eine Gesellschaft darauf, den Kindern Spiel-
moglichkeiten zu schaffen und zu erhalten, konnen auch die Lebensbedingungen dieser Kinder ins-
gesamt nicht allzu schlecht sein. Von kulturvergleichenden Untersuchungen wissen wir, daf3 Kinder
nur dort keine Chance zum Spiel erhalten, wo sie sich selbst im Uberlebenskampf befinden. Wenn
duBerste Existenznot dazu zwingt, alle Kriifte in den Dienst des Uberlebens zu stellen, um geniigend
Nahrung oder eine gesicherte Bleibe zu haben, dann tritt Spiel zuriick hinter diesen existentiellen
Lebensnotwendigkeiten.22 Solcher Probleme scheint das Kind, das in einer wohlbehiiteten Familie
einer reichen Industriegesellschaft mit entsprechendem Lebensstandard aufwichst, weitgehend ent-
hoben. Hier erhalten Kinder in der Regel geniigend Gelegenheit zum Spielen. Doch dies stimmt

22 Vgl. Sutton-Smith 1978, S. 111.
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nicht ganz. Wer als Europder zum Beispiel die Lebendsbedingungen der Kinder in Japan studiert,
wird feststellen miissen, dal dem Spiel der Kinder - abgesehen wiederum von der Institution des
Kindergartens - kaum besondere Sorge zuteil wird. Kinder, denen nachsichtige Miitter in ihrem
Verhalten wihrend der ersten 6 Lebensjahre groBe Freiheit gewéhren, sind mit Beginn der Schulzeit
der elterlichen Erwartung unterworfen, gute Leistungen zu erbringen, um spéter eine moglichst an-
gesehene Universitit besuchen zu konnen. Dem japanischen Schulkind bleibt kaum Zeit fiir Spiel
und MuBe. Schulisches Lernen geht vor. Viele Kinder besuchen zusitzlich mehrmals in der Woche
die "Juku", eine Nachhilfeschule. Da in den Stiddten kaum Spielmoglichkeiten in der Wohnumge-
bung existieren, haben allein Telespiel und Spiel-Computer eine Chance.

In Japan war iiber Jahrhunderte eine Tradition von Spielen lebendig, die Miitter fiir Kindern bereit-
hielten. Dabei sind Fadenspiele und das Papierfalten keineswegs nur Kulturgut oder Lerngegen-
stand, sondern sind auch Anlaf} zu Kommunikation und sozialem Verhalten. Unter dem Einfluf3 der
Fernsehkultur haben diese Spiele jedoch sehr an Bedeutung verloren. Die moderne Medienwelt
bietet den Kindern hauptséachlich Spiele an, die seine Neugier befriedigen, der soziale Charakter des
Spiels, den die traditionellen Spiele beinhalten, geht weitgehend verloren.

Dies ist das Ergebnis einer Studie, die Prof. Michio Ogasawara von der Hiroshima-University 1990
auf dem Internationalen Kinderspiel-Kolloquium in Braunschweig vortrug. Prof. Ogasawara stellt
lapidar fest, "daf3 japanische Kinder heute nicht mehr spielen, nicht mehr spielen konnen sowie kei-
ne Spiele mehr kennen."23

Die japanische Gesellschaft ist eine Leistungsgesellschaft in ihrer Extremform. Sie gibt ein Beispiel
dafiir, daB Einschrinkungen des Spiels auch durch eine allzu starke Fixierung auf Lernen und Lei-
stung erfolgen konnen.

In den europiischen Industrieldndern ist das Leistungsdenken nicht ganz so stark ausgeprigt, weil es
ein Aquivalent im Freizeitbediirfnis der arbeitenden Menschen besitzt. In Europa hat das Kind eher
UberfluB als Mangel an Freizeitbeschiftigungen und Spielangeboten. Dafl ihm viele Aktivititen zur
Auswahl stehen, kommt den Erwachsenen keineswegs nur aus pddagogischen Griinden gelegen,
sondern bedeutet fiir sie auch ein Stiick Entlastung - hat man doch genug zu tun mit eigenen Bezie-
hungskrisen und Selbstwertproblemen: Wenn es zur normalen Situation der Kinder in Frankreich,
Deutschland oder England gehort, da3 etwa jede dritte Ehe geschieden wird, verbergen sich dahinter
Bindungsverluste und gestorte emotionale Beziehungen zwischen Kindern und Erwachsenen, deren
bleibende Wirkung kein UberfluB an Freizeitaktivititen wettmachen kann. Spiegelbildlich zu den
Paradoxien der Moderne 148t sich die Situation des Kinderspiels heute nur in Paradoxien darstellen.
Ich nenne vier solcher Paradoxien:

- Spielen ist einer klassischen Definition zufolge eine Tétigkeit, die um ihrer selbst betrieben wird.
Doch noch nie war das Spiel des Kindes so stark an pddagogische, therapeutische, 6konomische
Interessen gebunden wie heute;

- noch nie war das Angebot an Spielmaterialien so grof3 bei gleichzeitigen Klagen, die Kinder
konnten nicht mehr spielen;

- noch nie befand sich die institutionalisierte Spielpddagogik in einer so widerspriichlichen Situation
wie gegenwadrtig: in einer Lebenswelt mit spielverhindernden Ziigen vor die Aufgabe gestellt, die
"natiirliche" Spielfdhigkeit wieder herstellen zu sollen, ohne die 6kologischen Bedingungen ihrer
Verhinderung beseitigen zu konnen;

- noch nie war die 6ffentliche Diskussion iiber mogliche Risiken in bezug auf bestimmte Bereiche
des Spiels so kontrovers (man denke an das Spiel mit Science-Fiction-Horror, an indizierte Com-
puter-Spiele oder an "pathologische Spielabhingigkeit" beim Spiel am Miinzautomaten).

23 Ogasawara 1991, S. 202.
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2. Medien, kommerzialisierte Spielwelten, Konsum

Der Begriff Kindheit offenbart heute eine ganz neue Qualitédt: Er beinhaltet nicht mehr die Vorstel-
lung von den "lieben Kleinen", die unter den wohlmeinenden Blicken der Erwachsenen unbe-
schwert ihrem Spiel nachgehen, sondern er offenbart eine spezielle Kompetenz der Kinder, die den
Erwachsenen in mancher Hinsicht recht deutlich ihre Unterlegenheit vor Augen fiihrt - beim Tele-
spiel, beim Umgang mit dem Computer und bei der Auswahl der Ton-Kassetten mit den neuesten
Kinder-Krimis oder Gruselgeschichten im Selbstbedienungsmarkt.

Die Grenze zwischen "Kindheit" und "Jugendalter" ist kaum noch zu ziehen, da Freizeit- und Kon-
sumaktivititen, die frither Jugendlichen vorbehalten waren, heute mehr und mehr von Jiingeren in
Anspruch genommen werden. Die Rede von den "Kids" hat die neue entwicklungstypische Alters-
gruppe im Vorfeld des Jugendalters begrifflich fixiert. Bestimmte Accessoires, bestimmte Klei-
dungsstile, bestimmte Formen des Freizeitvergniigens sind auch schon fiir Kids, ja sogar schon fiir
Fiinfjdhrige, unverzichtbare Status-Symbole. Dazu gehort auch der Konsum von medialer Unter-
haltung.

Die Medien liegen nicht nur untereinander im Kampf um die Gunst und die Freizeit des Kindes, sie
haben den Kindern neue, visualisierte Spielwelten eroffnet; Comics, stimulierende Horspiel-
Kassetten und Spielfiguren bilden neue Systeme multimedial vermittelter Erlebnis- und Identifikati-
onswelten.

Nicht wenige dieser neuen Spielmittel-Systeme erregten dadurch Aufsehen, daf} sie sich ganz im
Science-Fiction-Genre bewegen und Aggressions- bzw. Machtphantasien bei Kindern wecken. Ob-
zwar es keinen gesicherten Beleg gibt, daf} solches Spielzeug tatsidchlich aggressives Verhalten for-
dert, besteht kein Anlal3, derartige Trends gut zu heilen. Bedenken von Eltern und Erziehern sind
hier auch nicht ganz ohne Echo geblieben: Dort, wo der Kampf von Superhelden durch ein be-
trachtliches Waffenarsenal die padagogischen Befiirchtungen trotz gegenteiliger Kommentare von
Medienforschern ("kein Anlal zur Besorgnis!") immer wieder aufflammen lief3, hat der Markt fle-
xibel reagiert: Die "harten" Aggressions- und Ballerspiele bleiben - oft haarscharf an der Index-
Grenze der Jugendschiitzer - weitgehend dem Videospiel von Jugendlichen vorbehalten, fiir Kinder
dagegen wurde die Welt der "lieben Monster" und Dinosaurier entdeckt und kauffihig gemacht.
Kommerziell leisten sie dasselbe bei gro3erer Akzeptanz durch die Erwachsenen.

Freundliche Monster bieten der Spielanimation neue Moglichkeiten, aber sie sind eine Modeer-
scheinung und keineswegs reprisentativ fiir den im Kern durchaus konservativen, am klassischen
Sortiment orientierten Spielwarenmarkt.

Die entscheidende Verdnderung der selbstbestimmten Aktivititen von Kindern in den letzten 40
Jahren ist in der Attraktivitit jener Spielformen zu sehen, die an "Nittel", Medien und Material-
strukturen gebunden sind. Die Spielmittel stellen fiir das Kind nicht nur Objekte, sondern Kommu-
nikationspartner dar - dhnlich wie dies bei den audiovisuellen Medien der Fall ist. Das kommunika-
tive Moment betrifft dabei keineswegs nur Spielaktionen, sondern schlieft Wunschphantasien des
Besitzenwollens, des Erfolghabens oder der Verwendung des Spielmittels als Statussymbol ein.

Die kommerzielle Kinderkultur, deren Bestandteil Spielmittel heute sind, befriedigt die Bediirfnisse
von Kindern, indem sie neue weckt. Daraus resultieren zeittypische Konflikte zwischen Kindern
und Eltern.

Wihrend in den siebziger Jahren "Schwarze Pdadagogik" (K. Rutschky) und "Antipadagogik" (E. v.
Braunmiihl) die Ohnmacht der Kinder gegeniiber den Eltern anklagend vorfiihrten, haben sich unter
den Bedingungen des real existierenden Warenangebotes unserer Freizeitgesellschaft die Rollen
gedndert: Kapitulation und Ohnmacht der Eltern gegeniiber Kinderwiinschen bilden heute eher die
Regel als die Ausnahme. Eltern von Vorschulkindern sind deshalb ganz froh, daf es eine Institution
wie den Kindergarten gibt, die sich bemiiht, durch Beschrinkung auf ein padagogisch vertretbares
Spielmittel-Angebot, das zu leisten, wozu sie sich selbst vielfach iiberfordert fiihlen: in bescheide-
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nem Ausmal auch so etwas wie Konsumkritik und Selbstbeschriankung zu iiben. Der Widerspruch
von Freizeitspall und Konsumlust auf der einen, erwiinschter Bediirfnisbeschriankung auf der ande-
ren Seite ist fiir Eltern, die selbst an den Segnungen der Freizeitgesellschaft teilnehmen wollen,
padagogisch kaum zu vermitteln. Konsumwiinsche erfiillen bedeutet ein Stiick Entlastung. Auch das
ein Paradox: Je mehr der technische Fortschritt zu Entlastung von Miihsal, Strefl und zeitraubenden
Tatigkeiten fiihrt, desto groBer wird unser Entlastungsbediirfnis, desto stirker nehmen Stre3sym-
ptome zu - auch schon bei Kindern. Die Freisetzung von Zeit durch die modernen Kommunikation-
stechnologie fiihrt keineswegs zu erhohter "Frei-Zeit" und Mufle, sondern zu noch groflerem Zeitbe-
darf, noch grolerer Zeitabhingigkeit - Michael Endes "Momo" 148t griilen!

Konsum-Maximierung und Werte-Relativierung sowie die Vernetzung 6konomischer und kommu-
nikativer Systemen haben fiir unsere individuelle Freiheit, die im postsozialistischen Zeitalter erst
recht ein hohes Gut darstellt, paradoxe Folgen - namlich gesteigerte Unfreiheit mangels Handlungs-
fahigkeit. Auf unser Problemfeld bezogen: Eltern sind gegeniiber dem riesigen Freizeitangebot, das
der kommerzielle Markt fiir Kinder heute bereithilt, weitgehend inkompetent geworden! Das Ent-
scheidungsfeld wird nicht zuletzt auch aus diesem Grunde den Kindern gern iiberlassen - nur der
Kostenfaktor spielt in Einzelféllen vielleicht noch eine gewisse Rolle.

Im Gegensatz zu den Eltern kennen sich die Kinder auf dem Gebiet der Unterhaltungskultur fiir
Fiinf- bis Fiinfzehnjdhrige zumeist ausgezeichnet aus. Sie wissen, was sie als Outfit benotigen und
wieviel Taschengeld fiir die regelméBige Erfiillung von selbstverstindlich gewordenen Wiinschen
zwingend erforderlich ist.

Konflikte sind dennoch angezeigt, wenn Eltern von ihrem Liebling gendtigt werden, Geld auszuge-
ben fiir bestimmte Bestandteile jener kommerziellen Kinderkultur, die man als Vater oder Mutter
eigentlich nicht fiir sinnvoll hélt. In der modernen Erziehung tauchen, so gesehen, neue Entschei-
dungs- und Wertprobleme auf, bedingt durch Faktoren, die von au3en auf die Familie einwirken.

Die elterliche Vernunft der Zuriickhaltung gerit dabei durch mehrere Faktoren in Bedréngnis:

¢ die Befiirchtubng, die Gunst des Kindes zu verlieren,

e die Sorge von der sozialen Mitwelt im Falle der Verweigerung als "Rabeneltern" eingestuft zu
werden.

¢ die Angst, das eigene Kind erleide in der Gleichaltrigengruppe Benachteiligungen, wenn es nicht
das vorzeigen kann, was andere auch haben. Dies alles macht es schwierig, kindliche Konsum-
wiinsche zu kanalisieren oder gar abzuschlagen wollen.

Unterschwellig bleiben beim Erwachsenen hier und da Restbestinde von Selbstkritik, ein "schlech-
tes Gewissen" oder Sehnsiichte erhalten, die die Ambivalenz des Konsumierens, unser Hin- und
Hergerissensein zwischen Genufl und Entfremdung, sporadisch ins Bewuf3tsein dringen lassen. Aber
die Fiille des Angebotes und die Einbindung des einzelnen Produktes in weitergehende erlebnissti-
mulierende Kaufzusammenhinge fiihrt zu Konditionierungen, die unser Bewuf3tsein nur noch regi-
striert, ohne sich von ihnen distanzieren zu konnen. Medien konditionieren Konsum-Bediirfnisse
deshalb so gut, weil sie ein Doppeltes vermogen: Sie befriedigen die Suche nach angenehmer (ge-
gebenenfalls spannender) Unterhaltung ebenso, wie sie von unangenehmen Spannungen des Alltags
entlasten.

Die vielfiltige spielerische Mediennutzung hat Auswirkungen auf unser Verstindnis von Kinder-
spiel. Nach traditioneller Auffassung ist "Spielen" nicht nur "Knopfchendriicken", es gehort der
handelnde Umgang mit der Sache, die phantasievolle Umgestaltung der Wirklichkeit dazu. Doch
Taste, "Maus" und Monitor sind den Spielmaterialien ein ernsthafter Konkurrent geworden und
zwingen ihnen auch dort ihre Gesetzmafigkeiten auf, wo Spiel als die "bessere Alternative" gegen-
iiber ausuferndem Medienkonsum piddagogisch eingesetzt werden soll. Gehort der Spielcomputer
zur Normalausstattung vieler Fiinfjahriger, so pragt der spielerische Umgang mit ihm, auf Dauer
gesehen, auch die Definition dessen, was unter Spiel verstanden werden soll.
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Noch nie wurde soviel gespielt wie heute, und doch existieren in bezug auf das "rechte" Spiel mehr
denn je padagogische Sehnsiichte, die von der mediendurchsetzten Realitit nicht befriedigt werden;
das, was wir Realitidt nennen, ist allerdings so vielfiltig in seinen Aspekten, so widerspriichlich in
seinen Wirkungen, so pluralistisch in seinen Wertungen, da wir Schwierigkeiten mit ihrer Inter-
pretation haben. "Realitédt" erscheint stindig verwoben mit Irrealem und ist nur im Ausschnitt einer
Situation, nicht aber als Ganzes in der Vielheit widerspriichlicher Situationen zu begreifen. Das
macht das Paradox als Topos fiir Deutungsversuche unserer Lebenswelt so aktuell.

Der Steuerbarkeit und Kalkulierbarkeit des Alltags der modernen Gesellschaft stehen unkalkulierba-
re, unsichtbare und unvermittelt lebensbedrohende Faktoren gegeniiber.

Ein Beispiel: Zu den traditionellen Formen nachbarschaftlicher Kommunikation zwischen Kinder-
und Erwachsenenwelt gehoren Laternen-Umziige und das Tiirengehen von Vorschulkindern, die
nach dem Aufsagen ihres Spriichleins vor den Wohnungstiiren der Nachbarschaft von den Adressa-
ten in der Regel mit kleinen Gaben belohnt werden. Ein Bericht aus den USA24 macht deutlich, wie
solche alten, Jahrhunderte iiberdauernden Formen des Kinderbrauchtums neuerdings mit einem
"Dank" auBergewohnlicher Art verbunden sein konnen, befanden sich doch - dieser Quelle zufolge -
unter den kleinen Geschenken, die die Tiirengeher erwartungsvoll entgegennahmen, auch schon mal
vergiftete Bonbons, Haschisch-Plidtzchen oder eingebackene Rasierklingen.

Wer dies nur mit ungldubigem Entsetzen zur Kenntnis nimmt und jedenfalls in Deutschland fiir
unmoglich hilt, findet dennoch auch bei uns geniigend Beispiele fiir das Lebensgefidhrdende und
Unberechenbare, das aus dem Hinterhalt die Sicherheitsnetze der Lebenswelt durchschligt. Wieder-
um ist ein Paradox an diesem Phinomen beteiligt: Machbarkeit und Berechenbarkeit der modernen
Welt und ihre Verfiigbarkeit im Lebensalltag sind von scheinbar marginalen Risiken begleitet, deren
Besonderheit in ihrer Unkalkulierbarkeit fiir den einzelnen liegt. Der tiickische, unberechenbare,
zufillige Tod ist Teil unseres Alltages, ist Kinderalltag - man denke an den Unfalltod, an Gesund-
heitsrisiken durch steigende Umweltbelastungen, an die Opfer von Gewalt, an das Auftreten 6kolo-
gischer Katastrophen.

Das Kinderspiel wird durch die dkologische Gefdhrdung der Lebenswelt in besonderem Maf3e be-
eintriichtigt. Ahnlich wie seine Verinderung durch MedieneinfluB und Kommerzialisierung ist seine
okologische Gefahrdung eine Einwirkung von auflen, die weder in ihren tatsidchlichen Folgen ab-
schitzbar noch iiberhaupt zu beseitigen ist. Verschmutzte Luft, verstrahlter Sandboden, dlverpestete
Striande sind Beeintridchtigungen, die regional registriert werden; sie summieren sich zu Globalfak-
toren, die gleichsam "systemische" Negativ-Wirkungen entfalten, bedrohlich bleiben und das Auf-
wachsen von Kindern in der Wohlstandsgesellschaft zu einem latenten Risiko machen.

Es erscheint sinnvoll - auch im Bereich des Kinderspiels - Kosten-/Nutzenrechnungen anzustellen,
um die Widerspriiche und Ambivalenzen deutlich zu machen, in die wir eingebunden sind - als
Konsequenz der Freiheit, unser Leben nach eigenen individuellen Gesichtspunkten gestalten zu
konnen.

3. Kinderspiel in der Nachkriegszeit - Kinderspiel heute

Jeder von uns hat ein Stiick Kindheit in seinem Herzen bewahrt - in der Erinnerung an Erlebnisse
mit Geschwistern, Nachbarkindern oder Schulkameraden. Bei mir fallen solche Kindheitserlebnisse
des Spiels in die unmittelbare Nachkriegszeit, als ich mir - inmitten einer Gruppe anderer Kinder
und Jugendlicher aus der ndheren Wohnumgebung - StraBen und unbewohnte Grundstiicke zum
Spielplatz machte.

Es war die Triimmerlandschaft Berlins, in der ich aufwuchs. Sie forderte uns Kinder zu mancherlei
gefdhrlichen Entdeckungsreisen heraus. Man suchte sich Holzreste zusammen und baute sich eine

24 Vgl. Behnken / Zinnecker 1989, S. 54.
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"Bude", hielt sie vor anderen versteckt und liiftete das Geheimnis nur gegeniiber engsten Freunden.
Auf der Strale wurde Ful3ball gespielt - mit zwei kleinen Steinen als Torpfosten und einem Tennis-
ball ohne Filzbekleidung (statt eines Fufiballes).

Ich spielte mit Jungen und Médchen unterschiedlichen Alters in der Vinetastrae in Berlin-Pankow
Murmeln, Hopse, Einkriegezeck, Verstecken, wenig spdter dann auch Volkerball, Treibeball,
Brennball; wir veranstalteten Abwerfspiele wie "Halli hallo" oder Ratespiele wie "Ich sehe was, was
du nicht siehst". Noch als 10jdhriger lief ich den schmalen Randstein des Biirgersteigs entlang, der
am Ende der Strafle eine geschwungene S-Kurve machte, und versetzte mich dabei im Geiste in die
Rolle des Fahrzeugfiihrers der U-Bahn.

Man hatte zu dieser Zeit kaum Spielzeug oder Spielgerite, aber wir wullten uns zu helfen: Eine
speichenlose Fahrradfelge wurde zum Reifen, hinter dem man herlief; ihn mit einem Stock antrei-
bend, wurden gewagte Wendemanover vollfiihrt, so weit dies der Stralenverkehr erlaubte. Aul3er-
halb der Hauptstral3en hielt sich der Auto-Verkehr in Grenzen. Ich erinnere mich aber, wie ein russi-
scher Militdrlaster plotzlich hielt, als ich nicht schnell genug von der Straf3e lief: Wiitend kam der
Soldat aus dem Fiihrerhaus, packte mich und gab mir durch Drohgebédrden zu verstehen, daf} ich
verschwinden sollte, sonst wiirde er mich mitnehmen.

Mit etwa 12 Jahren erhielt ich als Weihnachtsgeschenk endlich die heif3 ersehnten ("gebrauchten")
Rollschuhe, die meine Mutter im damals blithenden Tauschhandel fiir irgend etwas anderes erstehen
konnte. Wieder war eine Gruppe von Jungen und Médchen vorhanden, mit denen das Rollschuhlau-
fen Spall machte. Wir fanden uns auf einer weniger belebten Stralenkreuzung zusammen und zogen
dort meist abends vorwiérts und riickwérts unsere Kreise, spielten Fangen oder gaben den "Letzten"
weiter, wogegen man sich durch Vorzeigen des iiberkreuzten Zeige- und Mittelfingers "versichern"
konnte.

Beim Fuflball gehorte ich zur "StraBenmannschaft"; von den Jungen des Wohnviertels wurden Stra-
Benmeisterschaften ausgetragen, die manchmal auch in kleinen Rangeleien endeten. Abgesehen von
FufBball fanden sich bei den meisten Spielen beide Geschlechter zusammen. Vor allem bei "Volker-
ball" war die Geschlechtermischung nicht ohne Reiz. Den Jungen machte es besonders viel Spal,
Midchen abzuwerfen oder sie aus Gromut "leben zu lassen"; Jungen waren selbst aber keineswegs
davor gefeit, von wurfstarken Méddchen ebenfalls abgeworfen zu werden.

Mit 13 oder 14 Jahren trat man in den jugendlichen Kreis derer ein, die, statt Volkerball zu spielen,
sich dann auch schon mal zusammensetzten, um eine Ami-Zigarette zu probieren und anschlieend
eine oder mehrere Runden "Kirschen pfliicken" zu absolvieren.

Alles in allem gab es damals - zumindest in stddtischen Gebieten - so etwas wie Spieltraditionen
groerer Nachbarschaftsgruppen, in die man hineinwuchs, die sich mit zunehmendem Lebensalter
verdnderten, die aber inmitten einer altersmifig recht heterogen zusammengesetzten Kindergemein-
schaft stets lebendig blieben und an die Jiingeren weitergegeben wurden. Heute werden Spieltradi-
tionen und -moden weitgehend durch Medien, Werbung und das Martkangebot selbst transportiert.

In urbanen Vorortsiedlungen Westdeutschlands, in denen seit den siebziger Jahren statt vielstocki-
ger Hochhiuser Reihenhduser und Bungalows mit Vorgarten das Wohnumfeld von Kindern bilden,
sind "Stralenkinder" passeé. An ihre Stelle ist das "verhiduslichte Kind" getreten.

Unser Hinweis auf das Faktum, daf} Spieltraditionen der Strale durch Vereinzelung, Mediatisierung
und Verhiuslicherung der Kindheit einschneidende Verdnderungen erfahren haben, wire falsch ver-
standen, wenn er als Kritik gegeniiber der heutigen Situation bzw. als wehmiitige Erinnerungsver-
kldarung des "schlichten Spiels" und der "schweren Zeit" nach dem Kriege gesehen wird. Als Wohl-
standsbiirger neigen wir zu einer solchen Sichtweise, wobei die tatsdchlichen Schwierigkeiten der
Nachkriegszeit - gerade auch fiir Kinder - allzu leicht verdriangt werden.
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Intensives Spielen und kreative Leistungen sind heute keineswegs ausgestorben, auch wenn das
Arsenal der "Mittel", die dabei zum Einsatz kommen, grofler geworden ist. Aktivititen wie Skate-
boardfahren und Stralentennis gab's frither nicht. Alles in allem: Die Zunahme aktionaler, nach
Entladung dringender Handlungs- und Bewegungssequenzen ist unverkennbar. Neben dem stimu-
lierenden Multimedia-Mix fordert vor allem die "harte" Musik, mit der Kinder und Jugendlichen
sich heute stindig umgeben, die motorische Reaktion gerade zu heraus. Die Anfinge dieser Ent-
wicklung kennt die heutige Viter- und Grofvitergeneration aus der Nachkriegszeit.

Generationeniibergreifende Fragestellungen sind gegenwirtig ein beliebtes Arbeitsschwerpunkt der
Kindheitsforschung.25 In der folgenden Gegeniiberstellung wurde versucht, einige Unterschiede
zwischen der Nachkriegszeit und der Gegenwart in bezug auf das Kinderspiel zusammenzufassen:

Friiher
Familien mit 2-4 Kindern waren die Regel

Gespielt wurde mit mehreren Kindern in ei-
ner Gruppe - zumeist draulen (auf der Stra-
Be)

Der Anteil von gekauftem Spielzeug war
unbedeutend, die Auswahl an kéduflichem
Spielzeug nicht allzu grof3; ein hoher Anteil
von Spielmitteln wurde selbst hergestellt

Spielaktivititen waren ohne wesentliche
Konkurrenz zu anderen Freizeitangeboten,
allerdings mufBte oft daheim mitgeholfen
werden ("Spiel- und Arbeitskindheit")

Freizeit war relativ unverplant, wurde ent-
sprechend den aktuellen Bediirfnissen und
situativen Gegebenheiten gestaltet

Spiel wurde meist spontan, von den Kindern
selbst organisiert

Spielrdume im Freien befanden sich in der
unmittelbaren Wohnumgebung, iiberall dort,
wo Spiel moglich war - trotz StraBenverkehr
und anderen FEinschrinkungen; ein Stiick
"Natur" war auch in Wohnortnéhe erreichbar

Spielrdume drinnen (zu Hause) waren die
eigene Wohnung und die Wohnung benach-
barter Freunde

25 Vgl. Rolff / Zimmermann 1985; Schiitze / Preuf3-Lausitz
1989; Behnken / Jonker 1990.

Heute
Familien mit 1-2 Kindern sind die Regel

Einzelspiel und Spiel zu zweit herrschen vor
- zumeist drinnen (in der Wohnung)

Die Kinder besitzen relativ viel Spielzeug;
das Marktangebot von Spielzeug ist reich-
haltig; die Selbstanfertigung von Spielzeug
ist selten

Spielaktivitdten stehen vor allem in Konkur-
renz zur Mediennutzung: Fernsehen, Video,
Tonkassette, Spiele-Computer u.a.m ("Me-
dienkindheit")

Freizeit ist durch Termine stdrker vorstruk-
turiert, kurz oder ldngerfristig "geplant"
(Verabredungen mit Freund/Freundin, re-
gelmiBige Termine durch Sportverein, Mu-
sikschule, kirchliche Kindergruppe u.a.m.)

Spielangebote erfolgen verstirkt durch In-
stitutionen (Kindergarten, Gemeindegruppe,
Sportverein)

Spielrdume im Freien sind oft weit entfernt
von der eigenen Wohnung und stellen spezi-
elle "Spiel-Einrichtungen" dar (der Aben-
teuer-Spielplatz, die Schachspielecke fiir die
Jugend und das Schaukelpferd fiir das
Kleinkind in der FuBgingerzone); "Natur"
kann von der Familie dank des Autos auch
noch in entfernteren Regionen aufgesucht
werden

Innenrdume fiir den Aufenthalt von Kindern
sind neben der Wohnung oft die weiter ent-
fernte Wohnung einer Familie mit &hnli-
chem Lebensstil; es sind aber ebenso Su-

1989; Geulen 1989; Biichner 1990, Behnken/Zinnecker
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permirkte und Kaufhduser mit ihren media-
len Spielangeboten zum Aufenthaltsort von
Kindern geworden

Freizeit-Erlebnisse fiir Kinder waren frither Sowohl Kindern als auch Erwachsenen ste-

auf Alltagserlebnisse des Spiels und der hen heute durch die Kommerzialisierung der

Wahrnehmung von Hobbies beschrinkt. Die Freizeit regelrechte Erlebniswelten zur Ver-

Kinder waren in ihren Lebensanspriichen fiigung; die Reizaufnahme und Reizverar-

eher bescheiden, den Nachkriegsverhiltnis- beitung stimulierender Erlebnisse ist heute

sen angepalit hoher als friiher; die Lebens-Anspriiche sind
auch bei Kindern gestiegen

4. Gefiahrdung des Kinderspiels?

Aus dieser Gegeniiberstellung zu schlieBen, die Gefiahrdung des Kinderspiels habe zugenommen,
erscheint naheliegend, ist jedoch nicht hinreichend begriindet, vielmehr ist von einem Wandel der
Verhiltnisse von der Industriegesellschaft zu einer postindustriellen Gesellschaft zu sprechen (bzw.
einer geistigen Verfassung, die man auch als Postmoderne bezeichnet hat). Die heutigen Gesell-
schaften westlicher Pragung weisen nicht mehr einheitliche Werteinstellungen, einheitliche Sozial-
schichten und einheitliche Lebensformen auf, sondern sind in sich aufgespalten in eine Fiille indivi-
dueller Lebensstile mit divergierenden soziokulturellen Kontexten. Diese Entwicklung hat nicht nur
zu einen Wandel der Bedingungen und zu neuen Gefdhrdungen des Kinderspiels gefiihrt, sondern
auch unsere Sichtweisen sind differenzierter geworden, d.h. wir beziehen in unsere Uberlegungen
mit ein,

- daB nicht einzelne Gefihrdungsfaktoren zu einer Summe aufaddierbar sind, sondern in einem
komplexen multikausalem Beziehungsnetz miteinander verbunden sind,

- daBl es aus diesem Grunde unangemessen wire, die Gefahrdung des Kinderspiels durch einzelne
GegenmaBnahmen beseitigen zu wollen, vielmehr ein systemtheoretischer Ansatz zur Analyse der
Situation spielender Kinder notwendig erscheint,

- dal} die "Gefdhrdung des Spiels" nicht nur aus einer Vielzahl einschrinkender Umweltgegeben-
heiten und Risikofaktoren resultiert, sondern sich ebenso aus den unbeabsichtigten Nebenwirkungen
unserer eigenen gut gemeinten pidagogischen Maflnahmen ergibt.

Wurde noch bis vor kurzem die Gefiahrdung des Kinderspiels durch fehlende natiirliche Spielmog-
lichkeiten und die Auslieferung des Kindes an den Medienkonsum als Hauptgefahr angesehen, miis-
sen wir uns heute eingestehen, daB jeder Versuch, solchen Gefihrdungen durch Neuschaffung von
Spielmoglichkeiten zu begegnen, selbst wiederum Probleme fiir das Kinderspiel mit sich bringt.

Ich will dies am Beispiel der weltweit zunehmenden Institutionalisierung des Kinderspiels deutlich
machen. Die Entwicklung zur Professionalisierung und Expertisierung des Spiels ist eine Folge der
zunehmendem Bedeutsamkeit, die wir dem Spiel fiir die Entwicklung des Kindes einrdumen. Wir
sehen das Paradox: Denn Professionalisierung und Expertisierung der Kinder fiihren notgedrungen
wiederum zu einer Entfremdung vom Gedanken des freien, selbstbestimmten Spiels. Wenn Kinder
untereinander fern von der Kontrolle der Erwachsenen miteinander spielen, sind sie unter sich, es
kiimmern sich weder Eltern noch Pidagogen um sie. Sie bilden eine eigene Gesellschaft, die gleich-
sam "privaten" Charakter hat - dazu gehort auch, dal} sich die Spielgruppe spontan bildet und ge-
nauso spontan wieder auflosen kann. Aber diese natiirlichen Spielgemeinschaften auf der Stra3e im
wohnnahen Bereich haben Seltenheitswert bekommen in einer Zeit, in der es auf Grund von Kin-
dermangel nur ein sehr diinnes Netz vereinzelter Nachbarschaftsbeziehungen zwischen Kindern
gibt.
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Im Kindergarten, einer Institution, zu deren professionellen Aufgaben es gehort, das Spiel der Kin-
der zu fordern, ist dagegen eine Offentliche Einrichtung - in diesem Punkt vergleichbar mit der
Schule oder einem Warenhaus: Uberall, wo "Offentlichkeit" vorherrscht, untersteht der einzelne
bestimmten Verhaltensregeln, wird durch andere beobachtet und kontrolliert, wenn auch mehr indi-
rekt als direkt. Auch der Alltag im Kindergarten ist durch ein hohes Mal3 an sozialer Kontrolle
durch die Erzieherin und durch andere Kinder bestimmt. Dies wird besonders deutlich bei der ge-
meinsamen Durchfiihrung eines Spieles mit einer Kindergruppe unter Anleitung der Erzieherin.
Auch wenn den Kindern dieses Spiel Spall macht, was in der Regel ja der Fall ist, achten dabei doch
alle Beteiligten darauf, da3 jeder die Regeln einhilt. Das individuelle Verhalten wird durch das
Wissen um die Beobachtung der anderen gesteuert.

Je mehr ich durch Spiel bestimmte Erziehungsziele verwirklichen will, z.B. die Verbesserung des
sozialen Verhaltens, desto mehr bin ich als Erzieher genotigt, zu kontrollieren, ob die Bedingungen
dafiir gegeben sind, daf} diese Ziele erreicht werden konnen, gegebenfalls muf} ich auch eingreifen.
Wiederum findet unsere padagogische Bemiihung ihre Grenze in jenem Phénomen, das bekanntlich
Paul Watzlawick als "Sei spontan"-Paradoxie beschrieben hat. Je mehr wir Spiel der Kinder plan-
miBig und kontrolliert férdern wollen, desto mehr wird es zum bloBen Verhaltenstraining und damit
zu einer Fehlform von Spiel.

Als Konsequenz ergibt sich daraus fiir die Spielférderung der Kinder wiederum ein Grundsatz, der
paradox erscheint:

Wir diirfen als Pddagogen nicht alles kontrollieren wollen, wie das Kind spielt und womit es spielt,
sondern miissen erstens das Risiko eingehen, dafl das Kind unsere Spielangebote anders in seine
Spielrealitdt umsetzt, als wir das wiinschen, zweitens jedem einzelnen Kind geniigend Moglichkei-
ten fiir "privates Spielen" einrdumen, indem wir uns bewuf3t einer Kontrolle des Kindes enthalten.
Dieses Paradox ist nur zu bewiltigen, indem wir Balance-Haltungen, d.h. geniligend padagogisches
Fingerspitzengefiihl, entwickeln fiir Situationen, in denen wir Kindern in Eigenverantwortung sich
selbst {iberlassen und anderen Situationen, in denen wir mit ihnen gemeinsam spielen oder in ihrer
Nihe sind und ihr Spiel beobachten.

Wichtig werden in diesem Zusammenhang indirekte Formen der pddagogischen Beeinflussung, die
nicht durch direkte Interaktion, sondern durch Gestaltung der rdaumlichen Gegebenheiten sowie
durch eine geeignete Auswahl von handlungsstimulierenden Angeboten wirken - ein Prinzip, das
vor allem in der Padagogik Maria Montessoris Beachtung findet.

5. Kinderspiel und multikulturelle Erziehung

Nicht nur in Deutschland, sondern auch in vielen anderen europdischen Lindern begegnen heute
einheimische Kinder Gleichaltrigen aus fremden Herkunftslindern mit einer zum Teil vollig ande-
ren kulturellen Identitdt, die zum Teil schon mehrere Generationen in diesem Land als Migranten
leben. Fliichtlingsstrome sowie die Freiziigigkeit innerhalb der EG-Lénder, die fiir die kommenden
Jahre grofe Wanderbewegungen von Arbeitssuchenden in Europa vermuten 1d6t, diirften diesen
Trend zum multikulturellen Nebeneinander noch verstérken.

Damit wird die wechselseitige Achtung und Tolerierung der anderen Kultur unter gleichzeitiger
Starkung der Identitdt mit der eigenen Kultur zu einem wichtigen Erziehungsziel. Auch dies kann
nur in einem ausgewogenen Balance-Verhiltnis realisiert werden.

Beim Versuch eines friedlichen Miteinanderlebens verschiedener Volksgruppen unterschiedlicher
Kulturtraditionen wird immer ein mehr oder weniger gro3er Restbestand von Vorurteilen und Kon-
fliktpotentialen bestehen bleiben, auch dann, wenn das Verstdndnis fiireinander allméhlich wichst.
Die Frage ist naheliegend, ob nicht dem gemeinsamen Spiel der Kinder unterschiedlicher kultureller
Herkunft eine Vorreiter-Rolle fiir eine auf Verstidndnis und Toleranz basierende multikulturelle Er-
ziehung zukommen konnte. Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen, die ich darauthin befragte,
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erklirten iiberwiegend, daf3 sie mit dem Spiel als einem Mittel des Zusammenfiihrens von Kindern
unterschiedlicher kultureller Herkunft gute Erfahrungen gewonnen hitten.

Man sollte dabei allerdings bedenken, dafl das Miteinanderspielen von Kindern bestimmter Voraus-
setzungen bedarf, insbesondere miissen dabei die Besonderheiten der Einstellung zum Spiel bei
Angehorigen anderer Kulturen beachtet werden. So sind zum Beispiel in der Tradition des Islam
wesentlich stirker als in der modernen westlichen Gesellschaft Erziehungs- und Spieltraditionen
vorherrschend, die auf die Trennung der Geschlechter Trennung abheben.

Integrationsbemiihungen durch gemeinsam veranstaltetes Spiel im Kindergarten sind vor allem dann
nicht ohne Konfliktrisiko, wenn man die unterschiedlichen sozialen Kontexte des hiuslichen Mi-
lieus, aus denen Kinder kommen, auer acht 146t. Spiel wird bestehende Abgrenzungserscheinungen
dann nicht einfach uiberwinden konnen, wenn im Elternhaus bzw. in den sozialen Kontexten, in de-
nen die Kinder leben, ein Mifitrauen bestehen bleibt, bei derartigen Integrationsbemiihungen konne
die kulturelle Identitédt der Kinder Schaden nehmen.

Spiel kann einen Akzent im Sinne der Konfliktbewiltigung setzen, aber es bedarf weiterer Mal3-
nahmen und bestimmter Voraussetzungen, um junge Menschen, die sich eigentlich fremd sind, zu-
einander finden zu lassen. Ein aus guter padagogischer Absicht veranstaltetes Spiel konnte beste-
hende Konflikte zwischen Kindern verschiedener Kulturen eher noch vergrof3ern, wenn man kein
Gespiir fiir seine Moglichkeiten und Grenzen hat. Kinder benotigen emotionale Sicherheit und eine
Atmosphire, in der sie sich wohlfiihlen, um spielen zu konnen. Insbesondere sollten Kinder genii-
gend Gelegenheit haben, um

e Vertrauen in das situative Umfeld zu gewinnen, in das sie gestellt werden;
e Vertrauen in andere Kinder zu gewinnen, mit denen sie zusammenkommen;
e Vertrauen zu den sie betreuenden Erwachsenen zu entwickeln.

Erst wenn diese Voraussetzungen erfiillt sind, kann auch das Spiel gelingen. Es wire falsch, im
Spiel eine therapeutische Wunderwaffe zu sehen, die iiberall dort einsetzbar ist, wo das soziale
Klima nicht in Ordnung ist. Zwar kann das Spiel auch Kommunikationsbarrieren iiberwinden, aber
es benotigt dazu den guten Willen aller Beteiligten. Das Spiel entfaltet seine soziale Funktion nicht
in einigen wenigen piddagogischen Aktionen, sondern wirkt langfristig im Laufe vieler Wiederho-
lungen und Abwandlungen.

Spielen gehort zu den positiven LebensduBerungen von Kindern. Kennzeichend fiir Kinder ist es,
spontanes Verhalten zu zeigen, neugierig zu sein, sich kreativ mit der Umwelt auseinanderzusetzen.
Diese Fahigkeiten bei Kindern hinreichend fordern zu konnen wird davon abhingen, inwieweit die
Gesellschaft heute bereit ist, fiir die Erhaltung und Entfaltung des Kinderspiels fiir kiinftige Genera-
tionen Sorge zu tragen. Das Bewultsein, dal alles, was in bezug auf die Umwelterhaltung heute
geschieht oder unterlassen wird, Auswirkungen auf kiinftige Generationen haben wird, biirdet uns
eine Verantwortung fiir das Aufwachsen kiinftiger Kindergenerationen auf, der wir uns nicht entzie-
hen konnen. So werden die negativen Auswirkungen einer Politik, die die Erhaltung der natiirlichen
Lebensgrundlagen zwar auf dem Papier zum Programm erkldrt, in der Praxis jedoch nicht hinrei-
chend leistet, erst von spiteren Generationen wahrgenommen werden, ohne dann noch korrigierbar
zu sein.

Obwohl Kinder auch durch den Computer und durch Bildschirmspiele aller Art in gewisser Weise
Kreativitat und Geschicklichkeit entfalten konnen, kdme es heute und in Zukunft darauf an, naturli-
che Umwelten fiir Kinder zu erhalten, die Spiel nicht nur durch den Joystick, sondern durch den
vollen Einsatz von Koérper und Geist ermoglichen.
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2. Erscheinungsformen des Spiels in der gegenwértigen Gesellschaft
1. ,,Verkehrte Welt‘ - ein mittelalterliches Thema und ein Element des Spiels

Wer von Braunschweig auf der Bundesstrale 1 Richtung Magdeburg fihrt, erreicht nach etwa 20
km den Ort Konigslutter, wo die im 12. Jahrhundert von Kaiser Lothar erbaute Stiftskirche steht,
der Kaiserdom. An der AuBlenseite des Chores des romanischen Kirchenbaus befindet sich der sog.
,Jagdfries®, ein Relief, dessen Skulpturen verschiedene Szenen einer Jagd darstellen: darunter ein
Hund, der einen Hasen schldgt und ein Jdger, der einen erbeuteten Hasen an einem geschulterten
Kniippel forttragt.

Diese Bilder zeigen nichts Ungewohnliches, es sei denn, dal man sich fragt: Was hat das im Zei-
chen weltlicher Herrschaft stehende Thema ,,Jagd‘ mit einem kirchlichen Bauwerk aus der Zeit tief-
ster Frommigkeit zu tun? Und Sie konnen natiirlich fragen: Was hat das Ganze mit unserem Thema
»dpiel” zu tun? Beide Fragen hoffe ich zufriedenstellend beantworten zu konnen.

Im Zentrum des ,,Jagdfrieses” am Kaiserdom zu Konigslutter offenbart sich dem Betrachter die fol-
gende merkwiirdige Szene: Zwei Hasen, die ziemlich rabiat um sich blicken, haben den hilflos am
Boden liegenden Jdger bereits an den Beinen gefesselt und zurren nun, die Arme und Hénde des
Jagers mit ihren Pfoten niederdriickend, ,,mit den Zihnen den Strick fest um die Handgelenke ihres
Opfers (Gosebruch/Géadeke 1985, S. 11).

In der Tat ist das hier Dargestellte ungewohnlich: Zwei Hasen fesseln einen Jager! Zweifellos wird
damit die Realitédt auf den Kopf gestellt, und das Ganze ist auch noch mit einem christlichen Motiv
verbunden: daB3 ndmlich all diejenigen, die in dieser Welt die Unterlegenen sind, weil sie ohne Ge-
genwehr wie die Hasen verfolgt und zu Tode gejagt werden, ,,ganz unerwartet und wunderbarerwei-
se zu triumphalem Sieg* iiber die Macht des Bosen gelangen kinnen (ebenda).26

26 zur theologischen Bedeutung des Spiels vgl. Retter (1992b).
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., Viele Jager sind des Hasen Tod*, belehrt uns ein Sprichwort, und es spiegelt damit ein Stiick bitte-
rer Alltagserfahrung wider. In unseren Tagtrdumen und Phantasien wiinschen wir uns vor allem die
Umkehrung dieser Erfahrung . Wir schliipfen aus der Alltagsrolle des Unbedeutenden und Unterle-
genen in die Rolle des AuBlergewohnlichen und Michtigen. Phantasien der Umkehrung der Macht-
verhiltnisse haben sich im {iberlieferten Kulturgut vielfach erhalten. Die Jagd wird dabei lediglich
zur Metapher - d.h. zu einem Sinnbild, an dem sich die Rollenumkehr besonders eindrucksvoll de-
monstrieren 14Bt.

In einem bekannten Volkslied - ,,Ein Jager lings dem Weiher ging* - hat der Jiager so viel Angst vor
dem Hasen, daB3 er, anstatt zu schieB3en, ,,furchtsam um sich schaut* (,,jetzt muf} ich’s wagen, o mir
graut) und schlieBlich panikartig aus dem Wald flieht, wihrend in der letzten Strophe dem ,,Hés-
lein“ ,,im Mondenschein® ,,froh die Augelein“ leuchten. Dasselbe Motiv finden wir im ,,Struwwel-
peter* von Heinrich Hoffmann in der ,,Geschichte vom wilden Jager®, in der der Hase dem schla-
fenden Waidmann Brille und Gewehr klaut und ihn wenig spiter mit der Flinte vor sich hertreibt, so
daf} dem fliehenden Jédger nichts anderes iibrig bleibt, als sich durch einen Kopfsprung in den Brun-
nen vor der todlichen Kugel zu retten, wobei der abgegebene Schuf3 des Hasen immerhin noch die
Kaffetasse der zuschauenden Jéagersfrau zu Bruch gehen 1463t.

Fast alle anderen Geschichten im ,,Struwwelpeter* schildern das Schicksal von Kindern, die nicht
»folgsam* sind und deshalb am Ende fiir ihr unbotméBiges Verhalten eine grausame Bestrafung
erleiden miissen. Nur die Geschichte vom wilden Jager gestattet dem Kind, die Rolle des sonst im-
mer gefiirchteten groBméichtigen Angreifers wahrzunehmen - durch Identifikation mit dem gewitz-
ten Hasen, der dem Jédger mit dessen eigener Waffe den Garaus macht. Das Motiv des Kindes, das
Identifikationsangebot dieser Geschichte anzunehmen, ist klar: SchlieBlich geht es darum, dem im
Alltag iiberméchtigen Erwachsenen einmal selbst Angst machen zu konnen, die alltdglich verspiirte
Macht des Erwachsenen einmal selbst spiiren zu lassen und ihm den erlittenen Unbill griindlich
heimzuzahlen.

Wir befinden uns mit dieser scheinbar weit hergeholten Einleitung bereits mitten in der aktuellen
Theorie des Spiels. Der Alltag ist die Welt, wie sie ist, Spiel ist die Welt wie sie entsprechend mei-
nen Hoffnungen, Wiinschen und Vorstellungen sein konnte. Im Alltag wird das Kind vom Erwach-
senen kontrolliert und erleidet zahlreiche Konflikte, im Spiel hat es die Rolle des Unterlegenen weit
hinter sich gelassen und kontrolliert im aktiven Spielvollzug selbst die Situation. Rollenumkehr und
,verkehrte Welt* gehoren also nicht nur in das Reich mittelalterlicher Phantasien, sondern sind we-
sentliches Merkmal des Spiels im Vergleich zum Nichtspielalltag (Sutton-Smith 1978, S. 52 ff.). Ich
mochte im folgenden sprechen

e erstens liber einige kulturhistorische Aspekte des Spiels;

e zweitens iiber die Verdnderungen, die das Spiel in den letzten Jahrzehnten im Zuge von Moderni-
sierungsprozessen erfahren hat;

e drittens iiber den gegenwirtigen gesellschaftlichen Ort des Spiels zwischen Medienkonsum und
Unterhaltugsindustrie;

e vyiertens liber die verbleibenden Aufgaben der Padagogik zur Forderung des Spiels in Familie,
Kindergarten und Schule.

2. Kulturhistorische Aspekte

Seit den Anfiangen der Menschheit war Spiel immer Bestandteil menschlichen Lebens und Mitein-
anderlebens. Inhalte und Formen des Spiels sind wesentliche Elemente der Kultur. Die bekannte
These vom Spiel als Spiegel der Kultur bedarf heute dennoch einer Korrektur, denn sie wird sowohl
auf der Seite der Kultur als auf auf der Seite des Spiels von einer allzu statischen Vorstellung getra-
gen.

Als etwas, das nicht zum Broterwerb und zur Sicherung der Existenz notwendig erscheint, sondern
aus Vergniigen um seiner selbst willen geschieht, steht das Spiel als Paradigma fiir kulturelle Ob-
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jektivationen, denen eine intrinsische Motivation zu Grunde liegt. Die Abgehobenheit vom Zwang
der Alltagsnotwendigkeiten hat das Spiel gemeinsam mit der Kunst, der Musik, dem Sport und an-
deren ,Frei‘-Zeit-Tatigkeiten. Die Tatsache, daf} das Spielen in charakteristischer Weise Bestandteil
kindlicher Lebensform ist und eine besondere, ihm eigentiimliche Ablaufstruktur besitzt, sichert
ihm durchaus Eigenstindigkeit gegeniiber anderen intrinsisch motivierten Verhaltensweisen
.Gleichzeitig ist von einer Vielschichtigkeit des Spielbegriffs auszugehen, die es manchmal schwie-
rig macht, die Grenzen zwischen Spielhandeln und anderen Titigkeitsformen immer genau zu be-
stimmen. Es gibt zum Teil sehr verschiedenartige Phanomene, in denen man Elemente des Spiels
nachweisen kann.

Die These vom Spiel als Spiegel der Kultur beachtet zuwenig, dal Spiel immer auch eine kulturer-
zeugende Funktion hat, die sich nicht nur in bestimmten aktuellen Spieltrends niederschlidgt, son-
dern auch aktivierende Einfliisse auf andere kulturelle Bereiche zur Folge hat. So gesehen wire das
Verhiltnis von Spiel und Kultur nicht statisch als Spiegelung, sondern eher als dynamischer Wech-
selwirkungs- und Durchdringungsprozef3 zu beschreiben. Elemente des Spielerischen treten in der
Literatur und in der Kunst ebenso wie in der Architektur in Erscheinung. Wenn man heute im Zu-
sammenhang bestimmter Wandlungen des kulturellen Selbstverstindnisses von der Postmoderne
spricht, wird eine Zunahme des Interesses an Spiel, Phantasie und Transzendenz sichtbar. Auf der
anderen Seite sind keineswegs alle Kulturleistungen auf Elemente des Spielerischen reduzierbar
oder in Analogie zum Spiel beschreibbar.

Nicht zuletzt sind Spiel und Kultur in ihrem wechselseitigen Beziehungen abhingig von weiteren
EinfluBgréBen wie politischen, 6konomischen, dkologischen und kommunikationstechnologischen
Faktoren, die die Auspriagungsformen des Spiels verdndern und der Entwicklung kultureller Trends
ihren Stempel aufdriicken. Wachstumskrise, Neue Medien, Wertewandel sind Schlagworte, hinter
denen sich die Dynamik dieser Verdnderungen verbirgt.

In den letzten 15 Jahren ist verstirkt die Tendenz erkennbar, den Kulturbegriff zur Bezeichnung
bestimmter Subsysteme unserer Freizeitgesellschaft heranzuziehen. Mit dem Suffix ,,-kultur* ausge-
stattet, erhalten im Trend liegende Sachverhalte bzw. ,,Bewegungen Akzeptanzhilfe und gewinnen
normative Verbindlichkeit. Bereits aus der Jugendbewegung stammt der Begriff der Jugendkultur
(G. Wyneken), der heute den Freizeitaktivititen jugendlicher Peer Groups sowohl Ab-
grenzungsbediirfnis als auch produktive Gestaltungsmoglichkeiten zuschreibt. Die Frauenbewegung
der 70er Jahre fiihrte ein Jahrzehnt spiter zur Frauenkultur. Aus neueren empirischen Studien erfah-
ren wir von einer einer neuen Lese- bzw. Schreibkultur insbesondere bei weibliche Jugendlichen.
Seit Ende der 70er Jahre ist der Begriff der (kommerziellen) Kinderkultur tiblich geworden. Noch
jiingeren Datums sind die Begriffe Medien-, Video- und Computerkultur.

Auch der Begriff Spielkultur hat Konjunktur. Wihrend man damit frither den tradtionellen Grund-
bestand bestimmter Formen von (Kinder-)Spielen meinte, sind heute Betreiber von Spielhallen in-
teressiert, den Begriff fiir die kommerzielle Unterhaltungselektronik zu reservieren. Tatsachlich
kann mit ,,Spielkultur sehr Unterschiedliches gemeint sein: das Spiel von Fiinfjahrigen im Kinder-
garten, Jugendliche beim Videospiel, die TV-Show ,Wetten, da“ mit dem bekannten Fern-
sehmoderator oder die Ball-Artistik von Fuflball-Bundesligamannschaften. Die Tatsache zuneh-
mender Institutionalisierung und Kommerzialisierung des Spiels ist nicht von vornherein negativ zu
werten, sondern bedarf einer differenzierten Analyse, die kaum aussagekriftig wire, wenn man sie
nur als Ergebnis kulturueller ,,Spiegelung* sieht.

Bekanntlich eroffnet das Spiel die Chance, eine gegeniiber dem normalen Alltag neue, veridnderte
Welt zu betreten. Die Welt des Spiels ist in irgend einer Weise herausgehoben aus dem Alltag, sie
ist aufregend, interessant, herausfordernd. Jedes Spiel weckt eine eigentiimliche Ungewi3heit und
Erwartung in uns, fiihrt zu spannungsreichen Diskrepanzen und einem dynamischen Situations-
wechsel. Ich nenne drei Beispiele:

1. Dal} aus Verteidigern plotzlich Angreifer werden konnen und ein verloren geglaubtes Spiel
schlieBlich doch noch gewonnen wird, macht den Reiz jedes Brett-, Karten- oder Sportspiels aus.
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2. Ein Schauspiel, dessen verschlungene, wechselvolle Handlung menschliche Grundkonflikte dar-
stellt und am Ende gliicklich oder tragisch ausgeht, weckt im Prinzip dhnliche Erlebnisspannun-
gen.

3. Ein Jojo oder ein Diabolo, das wir im Auf und Ab oder im Hin und Her seiner Bewegung in
Gang halten und damit allerlei Kunststiicke vollfiihren, bietet Erlebnisspannung und Risiko wie-
derum auf einem ganz anderen Gebiet.

Entsprechend den genannten drei Beispielen lassen sich als Grundformen des Spiels Regelspiel,
Rollenspiel und Objektspiel unterscheiden. In allen drei Auspriagungsformen stiftet das Spiel einen
sozialen Zusammenhang. Das macht seine Integrationswirkung aus. Es bringt Menschen - Kinder,
Jugendliche, Erwachsene - miteinander in einen besonderen kommunikativen Zusammenhang. In
einer Welt, in der die Altersgruppen mehr und mehr fiir sich leben und sich wechselseitig ausgren-
zen, vermag das Spiel einen iibergreifenden sozialen Zusammenhang aller Altersstufen zu schaffen.
Es gibt - auBer dem Fernsehen - nicht viele andere Erscheinungen der modernen Gesellschaft, die
dies zuwege bringen. Im Spiel 146t sich nicht nur anregend kommunizieren, sondern man lernt dar-
iber hinaus die Spielpartner in ihren besonderen Charakterziigen ndher kennen. Sind die Alltags-
rollen durch hierarchische Strukturen kennzeichnet, so ist - par excellence beim Regelspiel - die
absolute Gleichberechtigung aller am Spiel Beteiligten Gesetz. Wéhrend beim Strategiespiel und bei
aktionalen Spielen ein bestimmtes Konnen (insbesondere kognitive bzw. sensumotorische Leistun-
gen) den Ausgang des Spiels bestimmt, haben Zufallsspiele die Besonderheit, dal nichts, was in der
Macht des einzelnen Spielers steht, spielentscheidend ist, sondern nur der Zufall, nur sein ,,Gliick*
oder ,,Pech®. Hier haben also junge gegeniiber dlteren, ,,unerfahrene* gegeniiber ,,erfahrenen‘ Spie-
ler dieselben Chancen!

Fiir alle drei Grundformen des Spiels gilt, daf} sie gegeniiber dem blolen Wahrnehmen und Rezipie-
ren ein aktives Handeln und Beeinflussen darstellen und dal3 sie eine eng umrissene Zielperspektive
besitzen, die sich in einem begrenzten Zeitrahmen vollzieht, um anschlieBend wieder dem Nicht-
spiel-Alltag Platz zu machen. Das Ende des Spielgeschehens fiihrt zu einem Ausgleich der im Spiel
aufgestauten Spannung. Bei kurzzeitigem, spannungsreichem , ,Aktivierungszirkel* (Heckhausen)
besteht oft das Bediirfnis zu einem weiteren Spiel - mit neuem Risiko und neuen Chancen. Ob ich
dabei Spiel als Hobby betreibe oder als professioneller Berufssportler téitig bin, etwa als Tennis-
oder FuBballspieler, ist fiir diesen Sachverhalt vollig unerheblich, die Handlungsstruktur, die Spie-
len bestimmt, wird von der Frage der Professionalitit dieses Tuns nicht beriihrt.

Um die Bedeutung des Spiels fiir die Kultur einer Zeit ergriinden zu konnen, mufl man seine Ambi-
valenzen kennen. Wir hatten sie angedeutet durch Hinweise auf den herausfordernden Charakter des
Spiels: Neuigkeit und Uberraschung, Komplexitit und Konflikt stellen wichtige Elemente der
Spieldynamik dar (Heckhausen 1973). Immer auch gehen in das Spiel Triebimpulse ein, die durch
die Spielregeln bzw. die Rollenvorgaben im Zaum gehalten werden. Wir kennen aber auch Bei-
spiele, die deutlich machen, dall diese Balance nicht mehr gewahrt bleibt, etwa wenn symbolisch
dargestellte Aggression im Spiel plotzlich umschlagt in echte Aggression (Beispiele dafiir bei
Wegener Spohring 1995, Schifer 1993) oder wenn beim Gliicksspiel (Roulette; Automatenspiel) die
Lust am Risiko iiberstark wird und sich zur Spielabhdngigkeit verfestigt.

Spiel hat immer eine ernste (6ffentliche) Seite und eine enthemmende (personlich-intime) Seite, die
sich bis zur Frivolitit steigern kann (vgl. Brougere 1995, S. 61); die Grundambivalenz des Spiels
tritt zutage in Offentlicher Préasentation und offentlicher Erfolgserwartung auf der einen Seite und
Leichtsinn, Spontaneitit, Drang nach Neuem auf der anderen Seite. So gesehen stellt das Spiel einen
Kompromif3 dazwischen der Freisetzung und der gleichzeitigen Biandigung von Verhaltensimpul-
sen. Nur durch diesen Kompromilcharakter wird das Spiel wertvoll auch fiir die Erziehung. Das ist
iibrigens nicht erst eine Einsicht Sigmund Freuds, sondern schon Friedrich v. Schiller (1749-1805)
sah im Zusammenhang der dsthetischen Empfinglichkeit des Menschen ,,das frohliche Reich des
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Spiels“ als jener Ort der Freiheit an, der ihn von physischen und moralischen Zwéngen weitgehend
entbinde (Schiller 1962, S. 410).

Schiller (ebenda, S. 241 ff.) war es auch, der in seiner Abhandlung ,,liber den Gebrauch des Gemei-
nen und Niedrigen in der Kunst* zeigte, wie sehr unser sinnliches Interesse auf Dinge gerichtet ist,
die im krassen Gegensatz zur Welt des Wahren, Guten und Schonen und zur Moral stehen. Fiir den
Fall etwa, dal im Schauspiel etwas absolut Verwerfliches, Infames dargestellt wird, sei dies nur
dann zu legitimieren, wenn diese Gemeinheit ,,ins Furchtbare* iibergehe, so dal die ,,Beleidigung
des Geschmacks‘ durch eine ,,starke Beschiftigung des Affects ausgeldscht und also von einer ho-
hern tragischen Wirkung gleichsam verschlungen* werde. Schiller dachte hier in relativ einfachen
Kategorien: daf} z.B. Stehlen etwas Infames sei, wenn der Dieb aber zum Morder werde, sei er zwar
moralisch noch viel verwerflicher, ,,aber dsthetisch wird er wieder um einen Grad brauchbarer
(ebenda, S. 244).

Heute, 200 Jahre spiter, mufl man den Eindruck haben, daf} die Bliiten treibende Kultur des Action-
und Horrorgenres genau diesem Grundsatz gefolgt ist: Die Visionen des Schreckens, die produziert
werden, sind &dsthetisch in Ton und Bild kaum mehr steigerungsfihig, so daf} die moralische Seite
des Geschehens in der UnfaBbarkeit des Grauens vollig untergeht und nicht mehr zur Diskussion
steht. Die Spielformen, die Jugendliche beim Genu3 von Horror- und Gewaltfilmen entwickelt ha-
ben, sind bekannt: Sieger ist derjenige, der es fertigbringt, starren Auges, ohne wegzusehen oder
auch nur zu zucken, sich den Film bis zum Schluf3 anzusehen - denn: ,,cool bleiben‘ heif3t die Devi-
se.

Ob Menschen fritherer Jahrhunderte in der Lage waren, Spiel als einen universalen Zusammenhang
der Kultur zu begreifen, so wie dies Johan Huizinga in seinem ,,Homo Ludens* 1938 beispielhaft
gelang, ist mehr als zweifelhaft. Das Spatmittelalter kennt zahlreiche Verdammungsurteile iiber das
Spiel von kirchlicher Seite, andererseits konnten Verbote die Entwicklung einer reichen Spielkultur
im stddtischen Biirgertum keineswegs verhindern, so dal man in der friihen Neuzeit im Konigreich
Frankreich dazu iiberging, an die Stelle von Spielverboten mehr und mehr eine Regulierung des
offenbar unstillbaren Spielbediirfnisses durch Errichtung offentlicher Spielhduser und durch Be-
steuerung zu setzen (vgl. Mehl 1990; 1996). Das betraf die Spiele der Erwachsenen; wie die Spiele
der Kinder aussahen, ist bis zum 15. Jahrhundert nur diirftig tiberliefert. Die Entdeckung des Spiels
fiir Erziehung und Bildung vollzog sich vom 16. bis 20. Jahrhundert in fiinf Stufen:

1. In der ersten historischen Stufe des Lernens durch Spiel brachte der Humanismus die lateinischen
Komdédien als Schulspiel sowie spielerische Formen der Korperertiichtigung in das Gymnasium.

2. Das Zeitalter der Aufklarung entdeckte im Kindertheater (in eigens fiir Kinder geschriebenen
Dialogen) die Moglichkeit, der jungen Generation moralische Inhalte ansprechend zu vermitteln;
in dieser Epoche entstanden die erste umfangreichere Erziehungsliteratur und ein Bewuftsein fiir
die Erziehung als notwendige offentliche Aufgabe (vgl. Mairbéduerl 1983).

3. Die Romantik sah im Spiel des Kindes ein Sinnbild fiir den Zusammenhang von Leben und
Kosmos - die Poesie nahm sich des Kindes an und stellte es als ein Wesen eigener Dignitit dar.

4. Nach einer Zeit mechanistischen Denkens in der Pddagogik riickte die sog. Reformpaddagogik
(,Neue Erziehung) in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts wieder die Selbstentfaltung des
Kindes in den Vordergrund; hier wurde das Prinzip der EntwicklungsgemifBheit entdeckt und an-
gewandt, das in den verschiedenen Formen der Selbsttétigkeit des Kindes zum Ausdruck kommt
- mit der Folge, daf} sich das Spiel sogar in der Schule in begrenztem Male zu etablieren begann.

3. Riickgang des traditionellen Kinderspiels - empirische Indikatoren

Eine solche aus Griinden der Vereinfachung pauschal typisierende Darstellung darf nicht dariiber
hinwegtduschen, dal wir es heute in unserer Gesellschaft nicht mehr zu tun haben mit relativ ein-
heitlichen Wertvorstellungen, wohlunterscheidbaren sozialen Schichten und stabilen Lebensord-
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nungen. Wir befinden uns heute vielmehr in einem anhaltenden Wandlungsprozel3 der Gesellschaft.
Die Pluralitidt von nebeneinander existierenden Lebensformen bei anhaltender Individualsierung der
Lebensstile mit divergierenden soziokulturellen Kontexten fiihrt gegemnwirtig zu einem neuen
Verstidndnis von Normalitit, das eher von der jeweiligen subjektiven Selbstdefinition Betroffener
als von institutionell-normativen Definitionen oder statistischen Durchschnittswerten bestimmt ist.

Wir versuchen im folgenden einige Indikatoren fiir die Verdnderungen des Kinderspiels aufzuzei-
gen. In einer repriasentativen Befragung von iiber 2000 Kinder zwischen 6 und 12 Jahren in 6 Bun-
deslandern Anfang der achtziger Jahre, gaben 90 % der Befragten an, geniigend Zeit zum Spiel zu
haben, 10 % verneinten dies (Lang 1986, S. 128). Bei der Verneinung der Frage besteht ein Zu-
sammenhang mit fehlenden Kontakten zu gleichaltrigen Kindern bzw. mit sozialer Ausgrenzung.
,»Wilde Spiele im Freien, Abenteuer und Unternehmungen sind die liebsten Freizeitbeschéftigungen
aller Kinder, unabhéngig davon, ob sie auf dem Land oder in der Stadt leben®. ,,Ungefdhr ein Fiinf-
tel aller Kinder gibt ganz allgemein ‘Spielen’ als liebste Beschiftigung an“ (ebenda, S. 149). Die
Hilfte der interviewten Eltern gaben an, oft oder sehr oft mit ihren Kindern zu spielen, doch nur ein
Drittel (!) aller befragten Kinder bestitigte den Interviewern diesen Sachverhalt des gemeinsamen
Spiels mit den Eltern. 46 % der Eltern sagten, daf sie ,,selten* und 1 %, dal} sie ,,nie* mit ihrem
Kind/ihren Kindern spielen wiirden (ebenda, S. 215). Die Medien waren nicht Gegenstand der Be-
fragung.

In einer Befragung von 10-13jihrigen aus Ost und Westdeutschland im Herbst 1993 ergibt sich fol-
gende Priorititenliste der Freizeitbeschiftigungen (Zinnecker/Silbereisen 1996, S. 48):

Jungen West| Midchen West| Jungen Ost| Maéidchen Ost
Sport 84 % 74 % 84 % 68 %
Lesen 13 % 29 % 11 % 41 %
Liebhabereien 27 % 24 % 26 % 27 %
Kunst 11 % 36 % 11 % 23 %
Spielen 10 % 14 % 4 % 14 %
Tanz 2 % 19 % 4 % 12 %
Medien 30 % 35 % 40 % 48 %
Computer 24 % 5% 33 % 9 %

Anteil der Kinder, die eine bestimmte Gruppe von Hobbies ausiiben, nach Geschlecht und West/Ost

Die Tabelle zeigt, abgesehen von erwartungsgemif3en geschlechtsspezifischen Differenzen, daf3
»dpielen® fiir diese Altersgruppe eine untergeordnete Freizeitbeschiftigung darstellt; dominant sind
»Sport und Lesen, Liebhaberreien sowie - fiir Jungen - Medien- und Computeraktivititen.

In einer Langsschnittuntersuchung (zwei MeBzeitpunkte: 1987/89 und 1990/91) untersuchten Fol-
ling-Albers und Hopf (1995) die Lebensbedingungen von iiber 1600 Kindern aus drei Soziotopen
(zwei unterschiedliche Vorortgemeinden, ein groBstddtischer Innenstadtbezirk). In bezug auf die
Spielpriaferenzen der Kinder lassen sich die Ergebnisse der Studie wie folgt zusammenfassen:

1. Anders als es die These von der ,,Verhduslichung des Spiels* erwarten 146t (vgl. Behnken/Jonker
1991), ist DrauBenspiel fiir die Kinder genauso beliebt bzw. hiufig wie Drinnenspiel. Es hdngt in
erster Linie von entsprechenden Aufenthalts- und Spielmdoglichkeiten ,,vor Ort* ab, ob die Kin-
der drauflen spielen. Die These der ,,Verhduslichung* des Spiels trifft am ehesten fiir Méddchen
im Grundschulalter zu, die drauBlen zu wenig ihren Bediirfnissen entsprechende Aufenthaltsorte
(im Gegensatz z.B. zum Bolzplatz der Jungen) vorfinden. Es sind eher situationsbedingte als
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grundsitzliche (etwa durch Mediennutzung oder Besuch von Kinderkultur-Angeboten bedingte)
Faktoren, die die Attraktivitit des Drauflenspiels beeintrichtigen. Spielkontakte in grofleren
Gruppen werden nur drauflen realisiert.

2. Zur meist bevorzugten Freizeitbeschiftigung - unabhingig von Alter und Geschlecht - gehort das
Fahrrad fahren, fiir jiingere Kinder beiderlei Geschlechts das ,,Spielen im Sand*. Dem Radfahren
kommt gerade bei ungiinstigen Spielbedingungen drauflen vermutlich eine Art Ersatzfunktion zu.
Wihrend bei den Jungen ,,Konstruktionsspiele* und ,,Spiele mit Autos* am beliebtesten sind,
werden von den Méadchen ,,Rollenspiele® und ,,Spiele mit Puppen* bevorzugt. Bei einem insge-
samt eher bescheidenem Interesse der Kinder fiir ,,Gliicks- und Wiirfelspiele* ist der Anteil der
Midchen mit steigendem Alter bedeutend hoher. Wettkampfspiele (wie FuBlball, Volkerball) so-
wie Spiele mit Figuren (Playmobil, Tierfiguren, He-man) sind eine deutliche Jungen-Doméine im
Gegensatz zu Bewegungsspielen mit Partnern (Seilhiipfen, Hinkeln), das eher bei Maddchen be-
liebt ist.

3. Bei zunehmendem Alter der Kinder nehmen die Spielkontakte mit den eigenen Freunden zu, mit
Geschwistern und mit Nachbarschaftskindern jedoch ab - ein Ergebnis, das entwicklungspsy-
chologisch durchaus Sinn macht im Sinne zunehmender Selbstgestaltung der sozialen Beziehun-
gen.

4. Sowohl beziiglich der Geschlechterdifferenzierung als auch des Lebensalters sprechen die mit-
geteilten Befunde keineswegs fiir dramatische Verdnderungen im Kinderspiel. Das Spiel wird
allerdings durch weitere Freizeitaktivititen (Medien, Sport, Kinderkulturangebote ) als Gradmes-
ser kindlicher Aktivitit relativiert. Am Ende der Grundschulzeit ist eine Abnahme der Spieltatig-
keit zu verzeichnen. Am Ende der Grundschulzeit sind fiir die Kinder das Spielen, Bildschirm-
medien und das Kassetten-Horen etwa gleichwichtig, aber auch Lesen, Malen und Basteln spie-
len eine Rolle. Bei schlechtem Wetter werden eher die Medien als traditionelle Spiele bevorzugt:
,,Es 1st demnach festzuhalten, da} auch bei schlechtem Wetter die elektronischen Medien durch-
aus die traditionellen Spiel- und Freizeitbeschéftigungen verdriangen* (Folling-Albers/Hopf
1995, S. 62).

Eine in den Jahren 1990-92 durchgefiihrte Befragung iiber den Alltag von 106 12jdhrigen Kindern
aus Holland, Hessen und Sachsen (vgl. Bois-Reymond u.a. 1994) beriicksichtigte ebenfalls den Be-
reich Kinderspiel (der bei 12jdhrigen im Vergleich zu jiingeren Altersstufen von vornherein als
nicht mehr zentral einzuschitzen ist). Im Zusammenhang mit dem Thema ,,Spiel* ist die Gegen-
iberstellung unterschiedlicher Modernititsprofile des Kinderlebens wichtig; die Autoren unterrsu-
chen verschiedene Sozialisationsmerkmal einerseits im ,,hochmodernisiert-individualisierten* Kin-
deralltag, andererseits im ,.traditionalen Kinderalltag (vgl. Biichner/ Fuhs, in Bois-Reymond 1994,
S. 68 ff.):

Moderne Kinder zeichnen sich aus durch komplexe soziale Beziehungen, eigenverantwortlichen
Umgang mit Zeit und genaue Vorstellungen iiber ,,sinnvolle Freizeit“. Die Kinder haben ein breites
Aktivitatsspektrum, stehen hédufig sozial im Mittelpunkt, verfiigen iiber ein fein gestuftes soziales
Netzwerk und wihlen ihren ,,besten Freund* (ihre beste Freundin) nach genauen, oft herkunftsori-
entierten Vorstellungen aus.

Im traditionalen Kinderleben gibt es weniger feste Termine, es gibt mehr ,,freie Zeit*, d.h. die Zeit-
nutzung ist weniger intensiv, das Aktivitdtsspektrum ist weniger breit, wenn auch das Interessen-
und Aktivitdtsspektrum nicht als gering zu bezeichnen ist. Jungen- und Miadchenwelten sind stirker
voneinander getrennt, ein eigenes Zimmer ist allerdings nicht selbstverstindlich. Traditionale Kin-
der sind stirker auf nachbarschaftliche Kindergruppen bezogen, und leben starker familienorientiert.

Das fiir uns wichtigste Ergebnis lautet: Traditionale Kinder spielen hiufiger in der Nachbarschaft,
hochmoderne Kinder im Alter von 12 Jahren spielen nur noch sehr selten, einerseits aus Zeitmangel,
andererseits aus Statusgriinden:
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Insbesondere der Begriff ,,Spielen*, den sechs der traditionalen Kinder selbst gebrauchen, kommt
bei den hochmodernen Kindern nicht mehr vor. Sabine sagt beispielsweise auf die Frage, was sie
denn spiele, daf sie eigentlich gar nicht mehr spiele. Jedenfalls werden ,kindliche* Taitigkeiten
wie Basteln, Autos, TischfuBSball, Federball, Playmobil, Barbie, wie sie traditionale Kinder nen-
nen, von den hochmodernen Kindern nicht mehr als Interessenschwerpunkte erwéhnt, auch wenn
sie vielleicht gelegentlich noch zu den Beschiftigungen in der freien Zeit gehoren. [...] Die durch
den Begriff ,,Spielen vermittelte kindliche Lebenswelt hat einen engen Bezug zu einer Quar-
tiers- und Dorforientierung der Kinder. (Biichner/Fuhs, S. 107 f.).

Wihrend traditionale Kinder erzidhlen, daf sie ,,einfach so auf der Strae spielen®, ist das Spiel als
sinnvolle Freizeitnutzung fiir hochmoderne Kinder (Zwolfjahrige) kein Thema mehr, wird als nicht
mehr addquat angesehen. Langeweile, von traditionalen Kindern 6fter genannt, ist fiir die modernen
Kinder ebenfalls kein Thema - nicht nur auf Grund des breiten Aktivititsspektrums, sondern auch
deshalb, weil moderne Kinder die elterliche Vorstellung, Freizeit miisse sinnvoll verbracht werden,
bereits internalisiert haben; Langeweile wiirde dieser Vorstellung entgegenstehen (ebenda, S. 110).

Eine Reprisentativbefragung von 2745 oOsterreichischen Kindern im Alter von 10 Jahren im Jahr
1991 (vgl. Wilk/Bacher 1994) erfafite unter anderem die gemeinsame Freizeitgestaltung innerhalb
der Familie . Ergebnis (Wilk/Beham, in Wilk/Bacher 1994, S. 114 £.):

Zu den haufigen gemeinsamen Freizeitaktivititen, die in einem Drittel der Familien oft stattfinden,
gehoren: Wanderungen, Spaziergiange und Besuche machen, sowie Sport. Nicht nur in Familien mit
hoher Bildung der Eltern, sondern auch in jenen, in denen der Vater ein hoheres Einkommen hat
und in denen weniger Geschwister vorhanden sind, wird hdufig gemeinsam Sport betrieben. Der
gemeinsame Besuch kultureller Veranstaltungen (Theater, Konzerte, Ausstellungen) ist selten,
ebenso gemeinsames Spiel. Nur etwas mehr als ein Zehntel der Kinder berichtet, daf3 in der Familie
oft miteinander gespielt wird. 59 % geben an, dal} ein gemeinsames Spiel selten oder nie vorkommt.
Dal} in vielen Familien selten gespielt wird, kommt in den miindlichen Gespriachen zum Ausdruck,
wie die ndchsten Beispiele zeigen:

Interviewer: Wer spielt da noch zu Hause?

Kind: Alle spielen da.

Interviewer: Die ganze Familie?

Kind: Aber nicht alle. Also meine Mam und mein Papa nicht. Aber wir, wir spielen immer jeder

in seinem Zimmer. (miannlich)

oder:

Interviewer: Was gefdllt dir an deiner Mama besonders und was gefillt dir vielleicht nicht so

gut?

Kind: Was mir nicht so gut gefillt ist, daf3 sie nie, nie Zeit hat zum Spielen, das ist gemein, ja.

(weiblich)

Die Autoren merken an, daf} das Spielen immerhin die Freizeitaktivitit sei, die von der Hilfte der
befragten Kinder mit den Grofieltern praktiziert werde (ebenda, S. 115).

Die Frage nach den Freizeitaktivititen der letzten 14 Tage ergibt folgendes Bild:

Freizeitaktivititen gesamt | Médchen |Buben
n=2740 |n=1334 |n=1346

radfahren 85,6 84,4 86,5 n.s.
mit Freunden spielen 79,9 83,5 76,4 + +
fernsehen oder Video schauen 73,6 70,9 75,9 + +
Musik horen 72,8 72,6 75,9 + +
Biicher lesen 69,5 79,1 60,9 + +
Sport betreiben 63,9 57,1 70,3 + +
etwas alleine spielen 62,2 59,1 65,1 + +
spazieren gehen 60,3 65,3 55,1 + +
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mit der Familie etwas unternehmen | 58,2 60,0 56,8 n.s
mit Haustieren spielen 55,3 57,3 52,8 + +
Comichefte anschauen 46,8 40,4 53,1 + +
sonntags in die Kirche gehen 47.5 50,0 45,6 + +
basteln, malen, zeichnen 41,7 46,4 37,4 + +
Computerspiele spielen 39,3 24,9 53,3 ++
ausruhen, faulenzen 36,1 37,6 36,7 + +

Die haufigsten Freizeitaktivititen 10jdhriger in den letzten 14 Tagen -
osterreichische Reprdsentativbefragung, Wilk/Bacher 1995, S. 334, (Auszug)

Als Lieblingsbeschdftigung der Kinder werden ,,Radfahren und FuBlballspielen, Biicherlesen, Allei-
nespielen, Schwimmen, Reiten und mit Haustieren spielen* genannt . Sportliche Aktivititen stehen
am hochsten im Kurs (53 %), gefolgt von Medienkonsum (18,7 % ) und der Tatigkeit ,,spielen*
(15,8 %) (Nagl/Kirchler, in Wilk/Bacher 1994, S. 336 f.).

Die Ergebnisse der Studie von Wilk und Bacher machen deutlich, da3 der familidre Modernisie-
rungsprozeB in Osterreich im Durchschnitt nicht ganz so stark vorangeschritten ist wie in Deutsch-
land (insbesondere in Westdeutschland), d.h. dem Spiel - im traditionellen Verstindnis - kommt
innerhalb der Freizeitaktivititen der Kinder eine im Durchschnitt gréere Rolle zu.

4. Kommerzialisierung des Spiels: zwischen Wunschphantasien und Medienkonsum

Spielwarenmarkt, Bildschirmmedien und globale Marketingkonzeptionen: Der Riickgang des tradi-
tionellen Kinderspiels 146t sich auch an den okonomischen Daten der Spielwarenbranche festma-
chen: Dieser bis in die siebziger Jahre in Deutschland boomende Wirtschaftszweig ist heute von
dramatischen Strukturverdnderungen betroffen. Man kann von einer Stagnation, wenn nicht von
einem tatsdchlichen Riickgang der Spielzeug-Nachfrage sprechen. Von einer globalen 6konomi-
schen Perspektive her gesehen, scheint das Interesse am Spiel geringer geworden zu sein. Der
Spielwarenmarkt konzentriert sich auf immer jlingere Altersstufen, nimlich auf Kleinkind- und
Vorschulalter. Dem Schulkind bieten sich heute gegeniiber dem Spiel zum Teil wesentlich attrakti-
vere und ,,modernere* Freizeitangebote an. Spielmittel bilden heute nur einen relativ bescheidenen
Anteil in der Summe dessen, was man als kommerzielle Kinderkultur bezeichnet. Diese gegeniiber
fritheren Jahrzehnten verdnderte Situation hat mehrere Griinde:

1. Der Geburtenriickgang verkleinerte den Markt betrdchtlich.

2. Die Internationalisierung des Spielwarenmarktes brachte es mit sich, da} in Deutschland nur
noch wenig Spielzeug hergestellt wird; die Produktion geschieht iiberwiegend in ostasiatischen
Billiglohnldndern. Die international kapitalkriftigen Konzerne wie etwa MATTEL oder HAS-
BRO haben in Deutschland nur eine Verkaufsniederlassung. Gewinnen konnen den gesteigerten
Konkurrenzkampf um Marktanteile nur kapitalstarke, marketingorientierte Betriebe mit zu-
kunftsweisenden Konzepten. Das hat dazu gefiihrt, daf} etwa zwei Drittel des deutschen Spielwa-
renumsatzes von nur 3 % der Hersteller-Firmen geleistet werden; d.h. die Spielwarenwirtschatft,
die frither eine breite Palette von mittelstindischen Familienbetrieben umfafte, wird heute inter-
national von ganz wenigen umsatzstarken Konzernen mit wenigen Produktsystemen beherrscht.

3. Medien und Unterhaltungselektronik binden die geringer gewordene Zahl der nachgeborenen
Kinder zeitlich und erlebnismifig so stark, dal das klassische Spielzeugsortiment gegen eine
michtige Konkurrenz anzukdmpfen hat. Tatsache ist, dall sich die Kinder in immer jiingerem
Alter auch Sport- und Musikangeboten zuwenden, in der daheim verbrachten Freizeit sich aber
vor allem von den Bildschirmmedien und attraktiven Bildschirmspielen faszinieren lassen. Unter
den Computerspielen befinden sich keineswegs nur ,,Abknall-Spiele” (wie etwa DOOM), son-
dern ebenso Geschick und Intelligenz herausfordernde Spiele, vor allem auch Adventure-Games.
Gehort der Game-Boy schon seit einigen Jahren zum Standardbesitz von Fiinfjdhrigen, setzt ge-
genwirtig der sog. Edutainment-Markt neue Akzente: Diese mittels Computer und CD-ROM
tiber Handlungs- und Spielsequenzen vermittelten Bildungsangebote fiir das Vor- und Grund-
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schulalter stellen fiir die Schulbuchverlage einen entwicklungstrichtigen Markt dar, solange sie
von den Eltern als lernanregendes Freizeitangebot fiir die Kinder gekauft werden und der Com-
puter in der Grundschule bislang noch keine allgemeine Akzeptanz als Lernmittel besitzt. Kiinf-
tige Entwicklungen in diesem medialen Zwischenbereich von computergestiitztem Spiel, Bildung
und Telekommunikation werden nicht unerheblich von weiteren Fortschritten der Computerver-
netzung abhingen, da das Internet fiir Spiel, Unterhaltung und Information global ganz neue
Moglichkeiten anbieten wird.

4. Gut 40 % des Spielwaren-Umsatzes werden heute mit Saison-Neuheiten erzielt, also Artikeln,
die es im vorangegangen Jahr so noch nicht gab und im Folgejahr nicht mehr geben wird. Etwa
weitere 25 % des Sortiments iiberleben zwei Jahre, nur ca. 30 % werden klassische Longseller.
(nach Otto E. Umbach, aus: Presse- Information zur Intern. Spielwaren Messe 1997). Aber auch
diese klassischen Spielmittel, von denen man annehmen sollte, es handle sich um den eisernen
Bestand des padagogisch notwendigen und zeitiiberdauerndem Spielzeugs, ist zum {iberwiegen-
den Teil Ergebnis von erlebnisbetontem Produktmarketing, das seine Erfolge zum einen durch
einen hohen Werbeaufwand im Fernsehen, zum andern durch systematische Vernetzung der Pro-
dukte mit Hilfe von entsprechenden Comicstories, Zeichentrickfilm-Serien, Postern und anderen
Accessoires erreicht.

Das, was sich heute als kommerzielle Unterhaltungskultur fiir Kinder in Fernsehserien, Comics,
Tonkassetten, Zeichentrickfilmen und Spielmitteln in reicher Auswahl prisentiert, hat schlicht die
Funktion, Interesse zu wecken, das stimulierende Erleben zu befriedigen und erhohte Nachfrage zu
sichern. Dies geschieht zum einen durch Asthetisierung, zum anderen durch Emotionalisierung
(emotionale Bindung). Die Asthetisierung der kommerziellen Kinderkultur dient dem Aufbau von
fiktiven Welten, die schlummernde Sehnsiichte nach Macht und intellektueller Uberlegenheit (insbe-
sondere bei Jungen), nach Schonheit und emotionaler Geborgenheit (insbesondere bei Miadchen),
nach sozialer Akzeptanz und personlicher Ausstrahlung (bei beiden Geschlechtern) in erfahrbare
Handlungsmuster transformieren und dem Kind anbieten. Die emotionale Bindung des Kindes an
die Produkte geschieht durch Identifikation.

Durch Identifikation des Jungen etwa mit den superstarken Power Rangers, den Serienhelden von
Fernsehfilmen, Comics und Tonkassetten im Kampf des Guten gegen das Bose, durch Identifikation
des Midchens mit Schonheitsidealen wie Barbie, erfolgen tiefgreifende Prigungen des Konsumbe-
diirfnisses, die auf beiden Seiten Freude auslosen, beim Hersteller wie beim Endverbraucher ,,Kind*
-- weniger bei kritischen Eltern und Pddagogen. Aber die Kinderkultur bietet weit mehr als blof3e
Schwarz-wei3-Malerei: Elemente des intellektuell Anspruchsvollen, des Witzig-Uberlegenen und
des Komisch-Ubertriebenen bilden ein postmodernes Pastiche mit Momenten des Technisch-
Perfekten, des Unheimlichen und gleichzeitig Umginglichen und emotional Anriihrenden. Da haben
sich Schwirme von AuBlerirdischen bereits zu Ladenhiitern entwickelt, da gibt es unheimliche Mon-
ster, die aber lieb zum Anfassen sind und urkomische Spriiche von sich geben, da existiert in Serie
Kitsch reinsten Fahrwassers, der aber in seiner Ubersteigerung schon wieder amiisant und einladend
wirkt. Die mittelalterlichen Wunschphantasien einer ,,verkehrten Welt* haben sich in der Gegenwart
gewandelt zur Erlebnis-Totalen stimulierender Fiktionen. Mit jeder Saison entsteigen dem ,,pool
imaginativer Welten neue Idole und Leitbilder des Spiels. Selbst LEGO, eine Firma, die bekanntlich
einen genial einfachen Baustein erfolgreich produziert, hat schon lange dieses Szenario entdeckt
und warb kiirzlich auf Grof3plakaten fiir eine neue Produktreihe mit dem Slogan: ,,Ab Februar: He-
xen, Drachen, Flederméuse - auch bei uns!“

Ausschlaggebend dafiir, daf} in den letzten Jahren die Spiel- und Erlebniskontexte fiir Kinder verlegt
wurde in imaginative Szenarien vergangener, kiinftiger oder auflerirdischer Zeitrechnungen angesie-
delt wurde, war das Fernsehen, dessen Unterhaltungsfilme diese Welt fiir Kinder entdeckten. Das
aktionale Moment, schneller Wechsel von Szenenfolgen mit der Aneinderreihung von Handlungs-
hohepunkten - wie es am eindriicklichsten im Zeichentrickfilm realisiert wird - spielt fiir die Bin-
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dung des Kindes an die Identifikationstriager der kommerzieller Kinderkultur eine besonders wichti-
ge Rolle.

Zur Asthetisierung und Emotionalisierung des Spiel- und Freizeitangebotes tritt die Systematisie-
rung. Systematisierung des Angebotes wird zum einen geleistet durch konsequente Ausweitung der
Produktpalette mittels des Serienprinzips, zum anderen durch systematische Vernetzung der Dar-
bietung der Identifikationsfiguren, zweidimensional durch Bildschirmmedien und Printmedien,
dreidimensional durch Spielzeug und allerlei Accessoires (vgl. Guber/Berry 1992; Mc. Neal 1993;
Kline 1993).

Die Botschaft der Produkte der Kinderkultur ist mit der Botschaft einer Werbeanzeige fiir den Mer-
cedes S 600 fast identisch, weil die Mechanismen der Identifikation mit der ,,Message* universale
Phianomene darstellen: ,,Kaufe mich, ich bin ein Teil von dir!* Dal} das gekaufte Objekt dann eher
zum Gegenstand der Bewunderung anderer und Objekt der eigenen Reprisentation, d.h. zum Sta-
tussymbol im Freundeskreis der Gleichaltrigen wird, der Gebrauch des Produktes also eher Neben-
sache ist, darf nicht verwundern. Im Falle des umweltbelastenden Mercedes ist seinem Besitzer so-
gar hoch anzurechnen, wenn er das Auto zwar kauft, aber in der Garage 146t. Im Falle von Spielfi-
guren kann dagegen getauscht, weiterverschenkt oder einfach das Alte durch Neues ersetzt werden.

Die Einbindung des Spiels in iibergreifende Produktkonzeptionen fiir Kinder zeigt nur eine Facette
im gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang unserer Erlebnis- und Konsumgesellschaft auf. Neben
globalen Veranderungen im Kinderspiel gibt es Vorgéinge der Differenzierung und Spezialisierung,
die das allgemein verlorengeglaubte Spiel in anderer Form neu erstehen lassen, und zwar sowohl in
seiner Bedeutung als Medium der Unterhaltung als auch als Medium des Lernens. Dariiber hinaus
darf nicht vergessen werden, dal in Deutschland seit ldngerem eine professionsbezogene Spiel-
padagogik existiert, z.B. an der Akademie Remscheid (Ulrich Baer), an der Fachhochschule K&In
(Jiirgen Fritz), an der Hochschule fiir Kiinste Berlin (Wolfgang Nickel), die fiir auBerschulische
Erziehung, Freizeitpddagogik, Rehabilitation und weitere spielpadagogisch relevante Gebiete Aus-
bildungangebote bereithilt. Im folgenden fiihre ich Tendenzen zunehmender Bedeutung des Spiels
in einzelnen gesellschaftlichen Bereichen auf.

A) Zunahme der Bedeutung des Spiels als Medium der Unterhaltung:

e FErstens: Eine Analyse der verschiedenen Unterhaltungsshows des Fernsehens ergibt, daf} sie so-
weit sie nicht Talk- oder Musikshows darstellen, Spielshows sind. Den Einschaltquoten nach zu
schlieen, sind erstaunlich viele Zuschauer fasziniert davon, wenn agierende Kandidaten unter
Anleitung bekannter Showmaster moglichst verriickte Spielideen realisieren und Prominente
Wetten abschlielen, ob die Realisierung einer solchen Idee gelingt oder nicht. Aber auch simple
Ratespiele finden ihre Zuschauer im Fernsehen. Natiirlich wird, wenn es etwas zu gewinnen gibt,
auch fleiBig Werbung fiir die ausgesetzten Preise betrieben - und das nicht nur bei erwachsenen
Zuschauern. Spielshows in der Form von Kindersendungen dienen bei allem Spal3, der geboten
wird, einer intensive Werbung fiir die schonen Produkte, die Kinder dabei gewinnen kdnnen (vgl.
Charlton u.a. 1995, S. 161 ff.). Haben doch vor allem Marketingfachleute die klassische Aussage
der Spielpddagogik, Spiel geschehe nur um seiner selbst willen, sehr wohl begriffen und zu nut-
zen gewulit. Dariiber hinaus enthalten solche mit dem Gedanken des Spiels verbundene Sendun-
gen eine Vielzahl von versteckten Werbestrategien fiir bestimmte Markenzeichen und Symbole,
die im Hintergrund des Geschehens - keineswegs zufillig - von der Aufnahmekamera immer
wieder in das Blickfeld gebracht werden bzw. stindig priasent sind. Wir sehen also, dafl die Aus-
breitung des Spiels in den Medien eng mit 6konomischen Gesichtspunkten verkniipft ist.

e Zweitens: In der zweiten Hilfte der siebziger Jahre haben sich, von den USA kommend, eigene
Subkulturen des Fantasy-Rollenspiels in Deutschland ausgebreitet, die in fast allen Grof3stddten
Waurzeln schlugen und zur Bildung von wechselnden, zahlenméBig aber durchaus bedeutsamen
Spielgruppen fiihrten. Fantasy-Rollenspiele sind interaktive Gruppenspiele ohne Wettkampfcha-
rakters; sie definieren fiir jeden Mitspieler eine Rollencharakteristik inmitten eines imaginédren
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Szenarios, in welchem man eine Aufgabe zu l6sen und Abenteuer zu bestehen hat. Die Welt der
,Dungeons & Dragons® ist vor allem zeitintensiv, denn unter der kundigen Leitung eines Game-
Masters wird ein Fantasy-Rollenspiel tédglich iiber viele Stunden und insgesamt iiber viele Wo-
chen und Monate gespielt. Im Fantasy-Rollenspiel haben wir es par excellence zu tun mit dem
Ausstieg aus der Alltagsrolle. Die im Fantasy-Abenteuer gewonnene Identitit macht die Welt
durch geheimnisvolle Praktiken wieder beherrschbar, aber die Fantasy-Welt ist dennoch so unbe-
rechenbar, daf} sie nicht ohne Risiko und Spannung zu bewiltigen ist; sie ist eine ,,addquate Form
der magischen Weltbewiltigung im virtuellen Raum* (Hirseland/Schneider 1996, S. 244) und
stellt einen Riickgriff der modernen Unterhaltungskultur auf mittelalterlich-vormoderne Denk-
weisen dar.

¢ Drittens: Gerade in Deutschland entwickelte sich in den letzten 25 Jahren eine Kultur des Brett-
spiels, die in Europa beispielhaft ist. Diese Freude am Gesellschaftsspiel hat uns zahlreiche inter-
essante neue Spiele beschert, von ,,Saga-Land* und ,,Scotland Yard* bis zu den ,,Siedlern von
Catan‘ und ,,El Grande®. Dal} die Essener Spieletage jahrlich von mehreren hunderttausend Be-
suchern frequentiert werden, die neue Spiele ausprobieren, daf} Journalisten in grolen Tages- und
Wochenzeitungen Spiele-Rezensionen schreiben, Spiele-Zeitschriften existieren (z.B. ,,Spiel-
Box, Poppel-Revue®) und eine Jury von Spielekritikern jahrlich ein ,,Spiel des Jahres* kreiert,
das dann auch relativ hohen Absatz hat, ist fiir alle, die im Spiel ein wichtiges Kulturgut erblik-
ken, ein erfreulicher Tatbestand.

B) Zunahme der Bedeutung des Spiels als Medium der Verhaltensinderungen und des Lernens:

e Betrachten wir die gesellschafliche Bedeutung des Spiels als Instrument gezielter Verhaltensver-
anderung, gewinnt heute das Spiel vor allem als professionelle Methode des Lernens fiir Er-
wachsene an Bedeutung - insbesondere in den Bereichen von Beratung und Therapie, Forschung
und Diagnostik, Weiterbildung und Management. Hier gibt es erstens ein soziotherapeutisches
Anwendungsfeld. Die methodischen Ansitze zur therapeutischen Nutzung des Spiels stammen
hauptsichlich vom Psychodrama Jacob L. Morenos, der Gestalttherapie Fritz Perls sowie der
humanistischen Psychologie und der Interaktionspadagogik. Diese verschiedenen Ansitze kom-
men in Encounter-, Selbsterfahrungs- bzw. Therapiegruppen zur Entfaltung, reflektieren die
Selbstbefindlichkeit der Teilnehmer und versuchen sie iiber gruppendynamische Prozesse positiv
zu verdndern.

¢ Ein zweiter Schwerpunkt professioneller Spielmethodik mit zukunftsweisender Bedeutung liegt
in der beruflichen Jugendbildung, der Erwachsenenbildung sowie der betrieblichen Personalent-
wicklung. Dabei lassen sich zwei Varianten des Spiels unterscheiden: Einmal haben wir es zu tun
mit Rollenspielen von Seminargruppen iiberschaubarer Grof3e, die zur Einlibung angemessener
Kommunikations- Konfliktbewiltigungs- und Présentationsformen dienen. Rollenspieltrainings
nehmen oft reale Konfliktsituation oder eine zu bewiltigende Aufgabe zum Anlaf} fiir eine spie-
lerische Bewiltigung des Problems. Sie besitzen eng umgrenzte Lernziele und kénnen durch ihre
Dynamik Verhaltensweisen aufbauen, die auf andere Weise kaum zu gewinnen sind (vgl. Broich
1980, 1992; Neuberger 1988; Schwarz 1987; Birkenbihl 1990, 1996). Bei der zweiten Variante
handelt es sich um computerunterstiitzte Planspiele, die eine komplexe Wirklichkeit simulieren
und von den Teilnehmern optimale Entscheidungen zur Aufrechterhaltung und Fortentwicklung
der Modellwirklichkeit verlangen (vgl. Geilhardt/Miihlbradt 1995). Beide Varianten sind seit
langerem Gegenstand der Forschung (Dorner 1983, Sader 1986) und heute auch grundlegender
Bestandteil von Personalausleseverfahren. Die ,,ernsten Spiele” (Abt 1971) verdienen es, we-
sentlich stdrker als dies bereits der Fall ist, auch im Sekundarbereich der allgemeinbildenden
Schulen eingefiihrt zu werden.

5. Spiel als pidagogische Aufgabe: Was bleibt zu tun?2’

27 Die Ausfiithrungen dieses Abschnittes stiitzen sich auf zum Teil bereits veroffentlichte Beitrdge (vgl. Retter 1988;
1991; 1992 a)
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Was bleibt angesichts der beschriebenen Situation fiir die Padagogik des Spiels in der Familie, im
Kindergarten und in der Schule zu tun?

Die piddagogische Grundforderung lautet: Kindern von klein auf ein breites, altersangemessenes
Angebot an Spielerfahrung vermitteln, wobei die reale Spielerfahrung mit handelnden Bezugsper-
sonen gegeniiber einer durch Knopfdruck vermittelten medialen Erfahrung immer noch fundamen-
tale Bedeutung besitzt. Die funktionale Abhingigkeit des Menschen in Freizeit und Beruf von der
zweidimensionalen Welt des Bildschirms scheint heute eine frith gelernte Erfahrung und irreversible
Pragung des Menschen der Informationsgesellschaft zu sein und die mit Technik verbundenen
Phantasien von Macht und Machbarkeit zu befliigeln (vgl. Schwabe 1994).

Der komplexe Erfahrungszusammenhang von sozialem Erleben, sinnlichem Erleben und Bewe-
gungserleben ist vom Bildschirm nicht zu bekommen. Der Bildschirm kann fiir Kinder bestenfalls
eine intelligente und eine erlebnisstimulierende Informationsquelle sein, schlechtestenfalls ist der
Bildschirm - neutral ausgedriickt - ein verldBiches Instrument zur Entsorgung von Zeit. Warum
Computerspiele so faszinieren, konnen im Grunde auch befragte Kinder und Jugendliche nicht vol-
lig erhellen (vgl. Fritz 1995). Wie Eltern dennoch mit ihren Kindern gemeinsam spielen und das
Spiel ihrer Kinder fordern konnen, bezeugt immer noch beispielhaft das Buch von Brian und Shirley
Sutton-Smith, das in der deutschen Ubersetzung leider den etwas irrefithrenden Titel trdgt ,,Hoppe,
hoppe Reiter* und leider vergriffen ist.

In den tiberwiegenden Fillen wird bei den Eltern in Fragen der Spielférderung das Bediirfnis nach
institutioneller Unterstiitzung vorhanden sein. Der Kindergarten gewinnt heute zentrale Bedeutung
sowohl fiir die soziale Erziehung als auch fiir die Spielférderung. Alle bisherigen Erkenntnisse und
Forschungsergebnisse sprechen dafiir, da3 das Spiel eine hervorragende Basis fiir Vorgénge sozialer
Integration ist. Fiir das Zusammenleben und -lernen von behinderten und nichtbehinderten Kindern.
hat vor allem Ulrich Heimlich grundlegende Beitrige geleistet (vgl. Heimlich 1992; Heim-
lich/Holtershinken 1994). Ich mochte auch hinweisen auf die verdienstvolle Arbeit der ,,Spielzeug-
werkstatt in Berlin-Prenzlauer Berg, die mit kreativen Design-Ideen &sthetisch beeindruckende
»opielsachen zum Selbermachen fiir behinderte und nichtbehinderte Kinder® entwickelt (vgl.
Bartsch 1995).

Die Erzieherinnen sind kaum gliicklich iiber Konflikte, die dadurch entstehen, daf} sie bestimmte
Vorstellungen von ,,gutem‘ Spielzeug haben, manches Kind aber Dinge mitbringt, die sie fiir vollig
inakzeptabel halten und im Kindergarten nicht haben wollen. Hier sollten im Erzieherinnenteam
klare Absprachen getroffen werden. Es ist durchaus legitim, den Erziehungsauftrag mit bestimmten
Wertvorstellungen zu verbinden, die gegeniiber den Segnungen der kommerziellen Kinderkultur
gleichsam ein Alternativprogramm anbieten:

Am radikalsten in dieser Hinsicht erscheinen Versuche, Kindergirten ,,spielzeugfrei” zu machen.
Die Aktions Jugendschutz der Landesarbeitsstelle Bayern e.V. fiihrt ihr Projekt ,,spielzeugfreier
Kindergarten” im Rahmen ihres Schwerpunktthemas ,,Suchtprivention® durch. Die Uberpriifung
von Studien zur Suchtpriavention habe ,,deutlich positive Ergebnisse fiir praventive Ma3nahmen auf
der Basis der Lebenskompetenzférderung im Hinblick auf eine Verhinderung bzw. Verzogerung des
Konsumbeginns und eine Verhinderung des langfristigen MiSbrauchsverhaltens* erbracht (Elisabeth
Seifert, in: Schubert/Strick 1994, S. 6). Der spielzeugfreie Kindergarten soll Kinder in die Lage ver-
setzen, mehr Zeit fiireinander zu haben und das eigene Spiel kreativ und selbstbestimmt zu gestalten
- ohne die vorgefertigten Produkte der Kinderkultur.

»dpielen ist ein elementares Bediirfnis von Kindern und ihre Methode, sich die Welt anzueignen
und die eigenen Kompetenzen zu entwickeln. Wenn Spielen aber immer weniger von kindlichen
Bediirfnissen und Phantasien und immer mehr von Fertigprodukten gepridgt wird, die das Spiel
schon vorgeben, kann es - um die anfangs dargestellte Lebenskompetenzforderung zu ermogli-
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chen - auch einmal wichtig sein, Kindern wieder den Freiraum zu verschaffen, ‘zu sich selbst zu
kommen’* (Schubert/Strick 1994, S. 10)

Zweifellos handelt es sich hierbei um den bemerkenswerten Ansatz zu einer konsumkritischen Er-
ziehung, der in einer UberfluBgesellschaft Beachtung verdient. Man kann iiber die spielrelevanten
Aspekte dieses Projektes erst urteilen, wenn entsprechende Erfahrungen und Ergebnisse vorliegen;
interessant ist vor allem die Frage, ob mit der Reduktion des kommerziellen Spielangebotes ein po-
sitiver oder negativer EinfluB auf die audiovisulle Mediennutzung (Computer/Fernsehen/Video)
einhergeht. Falls der Verzicht auf Spielmoglichkeiten im Kindergarten durch stirkere Nutzung von
Bildschirmmedien zu Hause ausgeglichen wird, wire wenig gewonnen. Es sollte im Kindergarten
jedenfalls nicht vollig auf Materialien verzichtet werden, die selbstbestimmtes Spielen ohne Kon-
trolle und Anleitung der Erwachsenen ermoglichen. Es gibt, ohne der medialen Kommerzialisierung
des Spiels Vorschub zu leisten immer noch ein breit gestreutes Angebot an Spielmitteln, die im
Kindergarten eine wichtige Funktion ausiiben. Jedenfalls muf3 die Diskussion dariiber, was auf der
einen Seite padagogisch wichtig ist und unbedingt vorhanden sein sollte und dem, was man auf der
anderen Seite vielleicht als entbehrlich betrachten kann, fortgefiihrt werden.

Alle bisherigen Erkenntnisse und Forschungsergebnisse sprechen dafiir, da3 das Spiel auch in er
Schule eine hervorragende Basis fiir Vorginge sozialer Integration ist,

1. fiir das friedliche, gewaltfreie Zusammenleben von jiingeren und dlteren Kindern
2. fiur das Zusammenleben und -lernen von behinderten und nichtbehinderten Kindern
3. fiir das Zusammenleben von Kindern unterschiedlicher kultureller Herkunft.

Es ist ganz klar, dal Arbeiten und Lernen nach wie vor ein zentrales Moment von schulischem Un-
terricht ist. Doch in der Frage, wie eng oder wie weit man den Bildungsauftrag der Schule verstehen
soll, konnen erhebliche Unterschiede auftreten. Ist Schule eine Stétte des Lernens, die gleichzeitig
die Kindheit der Lernenden vermauert, oder hat sie ein Verstindnis von Lernen, das Raum und Zeit
zu selbstdefinierter Aktivitét, also auch Raum zum Spielen, mit einschlie3t? Schule als Lernstétte
oder Schule als Lebensstitte? Haus des Lernens oder Haus der Kinder? Hat Bildung nur etwas mit
Wissenserwerb und Leistungssteigerung zu tun oder auch mit dsthetischer Empfinglichkeit, Expres-
sivitit, sozialem Engagement, Verantwortung, ,,Personlichkeit*?

Schulleitung und Kollegium jeder Grundschule sollten sich bemiihen, den zuletzt genannten
Aspekte von Bildung nicht aus den Augen zu verlieren, d.h. Schule und Unterricht offen zu machen
fiir neue Erfahrungen. Dazu gehorte auch, dem Spiel grofleren Raum zu geben, etwa Spielmittel und
Spielgerite fiir das Pausenspiel bereitzustellen und Unterrichtsrdume so einzurichten, daf} ein Stiick
Freizeitgestaltung in der Schule realisiert werden kann. Wenn Spiel und Selbsttétigkeit nicht nur
durch lehrergeleitete Aktivititen, sondern durch die Kinder selbst, ohne direkte Kontrolle des Er-
wachsenen, realisiert werden sollen, miissen Rdume dafiir gestaltet, Angebote bereitgestellt, Riick-
zugsmoglichkeiten vorhanden sein. Dies geht im Grunde nur, wenn dieses Prinzip der Dezentralisie-
rung des Unterrichts von allen Beteiligten mitgetragen wird, also von den Lehrkréften, letztlich aber
auch von den Eltern.
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Vi. REFLEKTIERTE SPIELPRAXIS

1. Spiel und Kommunikation - kommunikative Spiele
1. Indirekte und direkte Kommunikationssteuerung

Unser Anliegen ist es, einige Aspekte reflektierter Spielpraxis aufzuzeigen, die dem Praktiker An-
regungen geben sollen, ohne ihn mit ,,hoher* Theorie zu verschrecken; gleichwohl erscheint der
Riickgriff auf wissenschaftlich fundierte Einsichten dort notwendig, wo sie Spielpraxis reflektierter
und objektivierbarer machen kénnen.

Im folgenden geht es um Kommunikation und Interaktion im Spiel. Beide Begriffe werden vielfach
gleichbedeutend beniitzt, doch 146t sich folgende Sprachregelung treffen: Kommunikation und In-
teraktion haben es mit der wechselseitigen Wahrnehmung von Personen zu tun, die iiber die Sinnes-
organe erfolgt und in unserem (Unter-)BewuBtsein verarbeitet wird. Kommunikation nennen wir
den subjektiv erlebbaren, Interaktion den objektiv beschreibbaren Aspekt einer solchen wech-
selseitigen Person-zu-Person-Beziehung.

Wir wollen uns im folgenden auf die Situation des ,,Kennenlernens im Spiel* beschrinken, und die
dabei aus der Sicht des Spielleiters zu beriicksichtigenden Sachverhalte darstellen. Unsere Grund-
these lautet:

Der Spielleiter hat die Aufgabe, bestehende Kommunikationsbarrieren abzubauen und eine At-
mosphére des Vertrauens herzustellen, um zwischen den Teilnehmern soziale Interaktionen zu er-
moglichen und einen Prozel} der Gruppenbildung einzuleiten.

Es gibt zwei unterschiedliche Organisationsformen, in denen Menschen durch Spielangebote in
Kontakt miteinander kommen kénnen:

2. Spiel als freies Angebot

Die erste Form ist die des freien Angebotes, wie sie aus Freispielsituationen des Kindergartens her
bekannt ist. Jedes Kind, das den Raum betritt, kann sich einem Spielangebot - Baukl6tzen, Puppen,
Brettspielen usw. - zuwenden, kann anderen Kindern beim Spielen zuschauen, mit ihnen Kontakt
aufnehmen oder auch allein eine bestimmte Beschiftigung ausiiben. Die Planung einer solchen Si-
tuation durch die Erzieherin richtet sich hierbei nicht auf direkte Interventionsstrategien (erziehe-
rischen Eingriffen) gegeniiber den Teilnehmern, sondern auf die Ausstattung des Raumes mit ent-
sprechenden Spiel- und Beschiftigungsangeboten und die Schaffung einer angenehmen, wohnlichen
Atmosphire.

Wihrend der Spielsituation hat die Erzieherin als Spielleiterin nur eine indirekte Fiihrungsrolle inne.
Sie registriert, wie sich durch personliche Zuwendung der Kinder Interaktionen anbahnen, priift
beobachtend, ob alle Kinder ihre Aktivititen mit einem gewissen Grad an Zufriedenheit wahr-
nehmen, wendet sich schlieBlich demjenigen zu, der keinen Anschluf} findet, oder sie selbst bittet,
etwas gemeinsam zu tun. Nur in massiven Konfliktfdllen in einer Kindergruppe wird die Erzieherin
in das Geschehen eingreifen.

Kommunikation erscheint hier als Ergebnis eines Prozesses sozialer Selbstregulierung, der moglich
ist, weil

¢ das einzelne Kind nicht unter der direkten sozialen Kontrolle der Gesamtgruppe steht,

¢ das Kind einen groBen Entscheidungs- und Verhaltensspielraum besitzt, der vom bloBen Beob-
achtenwollen iiber das Alleinspielen bis zum Spielen mit anderen reicht, die Leitungsfunktion-
Funktion der Erzieherin nicht dominant ist.

Spielfeste: Spielfeste (Bazare, Flohmirkte, Jahrmirkte), die so organisiert sind, daf} viele einzelne
Sténde fiir jung und alt (Spiel-)Angebote zum Selbsterproben bereithalten, sind dhnlich strukturiert.
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Die Gesamtheit der herbeistromenden Menschenmenge zerfillt in eine Vielzahl informeller Grup-
pierungen, innerhalb derer eine Fiille von Kommunikations- und Interaktionsvorgingen ablduft. Der
Aufforderungscharakter der Angebote weckt Interesse, verpflichtet aber zu nichts, was wiederum
Voraussetzung fiir die - iiblicherweise vorherrschende - gelockerte Stimmung ist: Zuschauen, sich
mit einer Begleitperson Austauschen iiber Wahrgenommenes, eventuell Mitmachen und Wei-
tergehen zum nichsten lockenden Angebot sind Bestandteile einer ,,offenen* Situation, die eine
anregende Atmosphire der Zwanglosigkeit schaffen.

Die Veranstalter derartiger Volksbelustigungen wecken das Interesse der Schaulustigen auf indi-
rektem Wege, nimlich durch den Aufforderungscharakter der Angebote sowie durch Reklame und
einladende Worte; doch zur Teilnahme an einer bestimmten Aktivitdt kann niemand gezwungen
werden. Eine Nichtteilnahme ist keineswegs ,,storend* im Sinne eines abweichenden Verhaltens. Es
wird von anderen iiberhaupt nicht registriert. Ahnlich ist bei den Freispielangeboten im Kinder-
garten die personliche Entscheidung eines Kindes fiir das Nichtmitmachen bei einem bestimmten
Angebot ohne Auswirkung (im Sinne einer Sanktion) fiir das Kind oder die Gruppe. Fiir das Frei-
spiel im Erstunterricht der Grundschule gelten dieselben Prinzipien (vgl. Retter 1984, Hartmann et
al. 1988).

Der Vorteil der indirekten Steuerung sozialen Verhaltens liegt in der Selbstregulierung der In-
teraktionen, in der Zwanglosigkeit des Verhaltens, das nicht unter dem Erwartungsdruck anderer
steht. Allerdings gibt es dabei auch keine Einbindung des einzelnen in die Gesamtgruppe, es finden
keine gruppenbezogenen Identifikationsprozesse statt, die die Ausbildung von Wir-Bewuftsein (be-
zogen auf die Gesamtgruppe von Teilnehmern) ermoglichen.

Gruppenbezogene Spielaktivititen Im Kindergarten werden deshalb von der Erzieherin neben freien
Angeboten auch gruppenbezogene Spielaktivititen organisiert - mit dem Ziel, den Prozef3 der Grup-
penbildung innerhalb der Gesamtheit der Kindergruppe zu fordern. Die Steuerung der Kommunika-
tion erfolgt dabei nicht mehr auf indirektem Wege durch eine ,,vorbereitete Umgebung®, sondern
direkt durch die von der Erzieherin ausgewihlten oder von den Kindern vorgeschlagenen Spiele.
Wenn jetzt ein Kind nicht mitmacht, wird dies von allen wahrgenommen, wird als abweichendes
Verhalten empfunden und ist der Erzieherin Anla3, den daraus resultierenden Konflikt zu regeln
und die Situation, die Auswirkungen auf kiinftige Gruppenspiele haben diirfte, kritisch zu iiberden-
ken.

3. Spielgruppe und Gruppenspiel

Eine Erzieherin oder eine Lehrerin, die ihre Eltern zu einem gemiitlichen Abend eingeladen hat, ein
Jugendleiter, der in der offenen Jugendarbeit Jugendliche zum Mitmachen animieren will, ein
Hochschullehrer, der Studenten ein Kommunikations-Seminar als Lehrveranstaltung anbietet: Sie
alle stehen bei der Planung einer Situation vor der gleichen Schwierigkeit, wenn sie iiber ein Spiel
das Sichkennenlernen der Teilnehmer erméglichen und eine Situation des offenen Dialoges schaffen
wollen.

Da ist zundchst wichtig zu wissen, wie grof3 die Spielgruppe sein wird, mit der man es zu tun hat.
Bei Veranstaltungen, die auf freiwilliger Teilnahme beruhen, kann das - zumindest bei der Erstbe-
gegnung - sehr unterschiedlich und vollig erwartungswidrig sein.

Was tun, wenn man sich auf eine Spielgruppe mit 20 Teilnehmern eingestellt hat, es kommen aber
nur 5 - die freilich hochmotiviert sind zu spielen (und nicht mit ein paar Schreibspielen abgespeist
werden wollen).

Oder: Man bereitet Spiele fiir eine Kleingruppe von 5 bis 8 Personen vor, innerhalb kurzer Zeit
wichst der Interessentenkreis jedoch auf 40 Teilnehmer an.

Oder: Man hat ein Spiel vorbereitet, das bei einer anderen Gruppe erstmals erprobt und besonders
gut angenommen wurde. Als das Spiel in der neuen Gruppe ein zweites Mal vorgestellt wird, sind
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einige Teilnehmer jedoch ziemlich konsterniert, empfinden das Spiel als eine Zumutung, und &u-
Bern Bedenken mitzumachen. Was ist zu tun?

In diesen und vielen dhnlichen Féllen unerwarteter Situationen kommt es darauf an, dal der Spiel-
leiter ,,Herr der Lage* bleibt; er sollte in jedem Falle

- soviel Einfiihlungsvermogen besitzen, um die Gruppenatmosphire und die Interessenlage einzel-
ner richtig beurteilen zu konnen,

- soviel Erfahrung besitzen und flexibel genug sein, statt eines bestimmten Vorhabens ein anderes
durchzufiihren, wenn letzteres der situativen Konstellation besser gerecht wird,

- soviel theoretisch fundiertes Wissen besitzen, daf er in der Lage ist, Spielsituationen (auch nach-
traglich) kritisch zu analysieren und in bezug auf die Erreichung bestimmter Zielsetzungen zu be-
werten.

Die eigentliche Schwierigkeit, in einer Situation der Erstbegegnung iiber ein Gruppenspiel Ver-
trautheit schaffen zu wollen, ist in der Anonymitit des einzelnen bei gleichzeitiger maximaler Kon-
trolle jedes Gruppenmitgliedes durch die Gesamtheit der Teilnehmer zu sehen. Der Gegensatz zur
Situation eines ,freien Angebotes® ist offenkundig. Das Gruppenspiel fiihrt zwangsweise (da von
der Regel vorgeschrieben) zu direkten Interaktionen innerhalb der Gesamtgruppe und setzt den ein-
zelnen dem Erwartungsdruck und der sozialen Kontrolle simtlicher Teilnehmer aus.

Dariiber hinaus bedeutet ,,regelgerechtes Verhalten fiir den einzelnen Mitspieler oftmals, eine von
ihm geforderte (kognitive oder motorische) Leistung zu vollbringen, z.B. moglichst schnell einen
freien Stuhl zu erwischen oder eine passende Antwort auf eine gestellte Frage zu geben. Ob es sich
hierbei um ein konkurrenzfreies Miteinander aller Spieler oder um ein Wettbewerbsspiel handelt:
solche von der Spielregel geforderten Formen der Aufgabenbewiltigung sind in besonderem Malf3e
der sozialen Kontrolle und der Bewertung durch die Gesamtgruppe ausgesetzt.

In vielen Spielen, vor allem auch in manchen Interaktionsspielen, die soziales Lernen zum Ziel ha-
ben, geht der Spieler ein begrenztes Risiko ein, ein Stiick seiner Personlichkeit den anderen ge-
geniiber freigeben zu miissen. Die Bewiéltigung einer solchen Aufgabe bereitet Freude und Genugtu-
ung, die Nichtbewéltigung fiihrt zu Enttduschung (mit der Chance, bei erneutem Versuch ein befrie-
digenderes Resultat zu erzielen - wenn geniigend Spielmotivation erhalten bleibt).

4. Risiko und Erwartungsunsicherheit

Wenn Spiel risikoreich ist, warum dann iiberhaupt spielen? Offenbar ist Spielen etwas, das trotz
vieler Einwinde, die gegen seine Propagierung als ,,Methode* hervorgebracht werden, Spall macht.
Das klassische Definitionsmerkmal, daf3 Spiel eine Tatigkeit sei, die um ihrer selbst willen betrieben
wird, meint im Grunde genau dies.

Ein Gruppenspiel kann den Teilnehmern aber nur dann Freude bereiten, wenn bestimmte Rah-
menbedingungen, die Voraussetzung fiir sein Gelingen sind, realisiert werden. Kennenlernspiele,
die das Ziel haben, Kommunikation zu ermoglichen, eine entspannte Atmosphire zu schaffen und
das Vertrauen der Gruppenmitglieder untereinander zu stirken, haben etwas zum Ziel, das eigent-
lich eine grundlegende Spielvoraussetzung darstellt. Etwas am Ende erreichen zu wollen, was man
bereits am Anfang bendtigt, um iiberhaupt starten zu konnen, bringt uns in einen eigentiimlichen
Widerspruch.

Man befindet sich gleichsam in einer ,,Beziehungsfalle* (vgl. Krappmann 1973, S. 197 ff.), die -
egal ob man spielt oder nicht - dem Spiel zum Nachteil gereicht: Beginnt man mit einem kommuni-
kationsfordernden Spiel aus der Kiste der sog. Interaktionspadagogik (vgl. Vopel 1974, Fritz 1977,
Schwibisch/Siems 1978, Gudjohns 1983) so werden Spiel und Kommunikation um so miithsamer in
Gang kommen, je stirker das Spiel gewisse Kommunikationszwénge beinhaltet.
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Solche in der Spielregel versteckten Zwénge werden zuindest manchen Teilnehmern inakzeptabel
erscheinen, sei es daf} sie die Situation als allzu gekiinstelt oder als zu selbstentbl6end empfinden.
Das hingt auch von der GroBe des Vertrauensvorschusses ab, den die Teilnehmer dem Spielleiter
zunidchst einrdumen. Ein Spielleiter ist bereits dann in Schwierigkeiten, wenn ein einziger Teil-
nehmer sich nicht wohlfiihlt bei einem Spiel. Gut zureden - ,,das ist doch nur ein Spiel!* - macht die
Sache eher noch schlimmer, wenn eine Haltung der Distanz einmal aufgebaut ist.

Ohne Spiel geht eine Begriifung manchmal auch reibungsloser vonstatten. L3t man die Runde, die
sich zusammengefunden hat, durch einen BegriiBungstee oder gar durch ein selbstorganisiertes Es-
sen zueinander finden, konnen anschlieende Spiele eine ungemein befruchtende Wirkung auf das
Gemeinschaftsgefiihl der Gruppe haben.

Manchen Interessenten, der bereits etwas Spielerfahrung hat, 6det es vielleicht sogar an, wenn der
Spielleiter zur BegriiBung die Teilnehmer zum sattsam bekannten ,,Gordischen Knoten* gruppiert,
oder das Sichvorstellen durch Zuwerfen eines weichen Gegenstandes (,,Das ist ein Kontakti - und
wer bist du?*) glaubt auflockern zu konnen. Da ist der direkte Weg einer ,,normalen* Vorstel-
lungsrunde, verbunden mit einem Statement iiber Spielerfahrungen und -erwartungen als Erstreak-
tion nicht selten ergiebiger.

Auch sog. ,,bewihrte* Kennenlernspiele, sind also in ihrem Wert fiir das Ziel Kommunikationsfi-
higkeit in Relation zur Zusammensetzung der Spielgruppe zu sehen. Andererseits gibt es fast zu
jedem bekannten ,,Warming up“-Spiel (auch zum Gordischen Knoten) originelle Variationen, die
dann wieder ,,unheimlich* Spall machen.

5. Privater und offentlicher Charakter des Spiels

Spiel in einer Gruppe, die sich seit langem kennt, hat privaten Charakter: Man erlebt im vertrauten
Kreis von Spielfreunden Abwechslung und Risiko, Gliick und Pech, Gewinn und Verlust, hat keine
Hemmungen voreinander und scheidet am Ende in dem BewuBtsein, sich gut unterhalten zu haben
und beim ndchsten Mal mit anderen Spielkonstellationen wiederum Spall und Spannung zu erleben:
Neues Spiel, neues Gliick!

Mit Personen, die sich iiberwiegend nicht kennen, ein Spiel zu beginnen ist demgegeniiber ein 6f-
fentlicher Vorgang, der das eigene Verhalten in starkem Malle den Bewertungen der iibrigen Teil-
nehmer aussetzt. Was passiert dabei im BewuBtseinshorizont des einzelnen Gruppenmitgliedes?

Zuriickgreifend auf Gedankenginge, die der amerikanische Soziologe George H. Mead (1969) in
seiner posthum veroffentlichten Theorie des symbolischen Interaktionismus entwickelte, ist von ei-
nem Krifteungleichgewicht zwischen unseren eigenen spontanen Verhaltensweisen (sowie den
durch Triebbefriedigung geleiteten Absichten) und - auf der anderen Seite - den Erwartungen der
sozialen Umwelt iiber unser Verhalten auszugehen. Diese Erwartungen Dritter repriasentieren das,
was wir ,,Offentlichkeit* nennen.

Tatsdchlich haben wir im sozialen Alltag immer nur Vermutungen iiber das, was andere von uns
denken. Aber diese Vermutungen bestimmen unser eigenes Verhalten mehr, als wir uns meist be-
wuBlt sind. Nach diesen Vermutungen richten wir einen grofen Teil unseres Verhaltens aus; am
starksten kontrollieren wir unser Verhalten, wenn wir uns direkt der Offentlichkeit aussetzen - wie
in der Erstbegegnung einer Spielgruppe.

Wo in schul- oder freizeitpddagogischen Institutionen gespielt wird - im Kindergarten, in der Schu-
le, in der Jugendgruppe der Kirchengemeinde oder des Sportvereins - bleibt ein grofer Anteil des
Spielverhaltens der offentlichen Kontrolle ausgesetzt, auch dann, wenn sich die Spielgruppe linger
kennt.

Deshalb ist iiberall dort, wo professionelle Spielpddagogen titig sind, die Analyse des ,,0ffent-
lichen* Anteils im Spielverhalten der Gruppenmitgliedern besonders wichtig. In anderem Falle un-
terschidtzen wir unerwartete Reaktionen, die als Ergebnis von intraindividuellen Konflikten auftre-
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ten konnen. In der ,,Uffentlichkeit* sich bloBgestellt zu sehen (etwa weil man verloren hat und dies
nicht verkraftet) wirkt viel schwerwiegender als etwa im privaten Raum der eigenen vier Winde.
Man steht in der Offentlichkeit stiarker unter dem Zwang von ,,Beziehungsfallen*

Ich bin auf Grund von Spiel-Erfahrungen mit Studierenden und &lteren Menschen vorsichtig ge-
worden in bezug auf das, was ich friiher fiir mich als ,,selbstverstdndlich akzeptierbar* empfand und
von dem ich meinte, dies miisse auch fiir andere gelten. Nicht wenige Erstteilnehmer von Spielsemi-
naren begriindeten ihr Kommen mit dem Hinweis, daf} sie sich durch die Situationen, in denen sie
Spiele in ihrer Kindheit kennenlernten, ,,spielgeschidigt fiihlten und nun endlich einmal das von
allem ,,Bosen‘ gereinigte Spiel kennenlernen wollten. Spiel kann durch eine beschamende Situation
also durchaus auch bleibende Negativeindriicke bei Betroffenen auslosen.

Mit dem Spiel gleichsam personliche ,,Heilserwartungen zu verbinden erscheint mir allerdings
mindestens ebenso problematisch, wie mit Hilfe des Spiels gezielte Seelenmassage betreiben zu
wollen.

Alle sekundiren ,,padagogischen Ziele, die man mit dem Spiel verbindet, miissen sich zunichst
dem einen Ziel unterordnen: Dal} Spielen etwas ist, das ich akzeptiere und das mir Freude macht,
auf das ich mich einlasse, weil ich mich mit anderen Menschen, Mitspielern, die dhnlichen Spal3 an
der Sache haben, verbunden fiihle. Es sind mitmenschliche Gefiihle einer lebensbejahenden Hal-
tung, die in einem kommunikationsreichen Gruppenspiel zum Ausdruck gebracht werden.

6. Selbstkontrolle versus Spontaneitiit im Spiel

Wir leben heute in einer Zeit, in der die Erkenntnisse der Sozialwissenschaften iiber die Mas-
senmedien vielféltig Verbreitung finden und unser Alltagshandeln beeinflussen. Dieser Aufkli-
rungseffekt hat auch problematische Seiten - nicht zuletzt fiir die Spielpddagogik.

In keiner Zeit wurde das Spiel so psychologisiert (= mit therapeutischen Absichten versehen) und
padagogisiert (= in den Dienst bestimmter Ziele sozialen Lernens gestellt) wie heute. So wird den
Kindern von wohlmeinenden Erwachsenen immer wieder bedeutet, im Spiel (wie im sozialen Alltag
generell) Riicksicht zu nehmen auf andere, nichts kaputt zu machen, niemanden durch Wort oder
Tat zu verletzen usw.

Sozialpsychologische Theorien und Interaktionsanalysen verhelfen dem professionellen Spiel-
padagogen zu einem differenzierten Wissen iiber die wechselseitigen Abhédngigkeiten, in denen wir
mit anderen Menschen stehen: Erwartungen, Kommunikationsbeziige und Interaktionsmuster sind
am Prinzip der doppelten Reflexion dieser Beziehungen festgemacht:

Ich denke nicht nur dariiber nach, wie ich denke oder wie der andere denkt, sondern dariiber, wie
der andere iiber mich denkt, wenn ich so handele, wie ich - iiber beide - denke.

Unsere zunehmende Einsicht, wie wir selbst als soziale Wesen ,,funktionieren*, hat positive und
problematische Seiten. Vor allem sind wir aufmerksamer geworden fiir die moglichen Kommunika-
tionsschwierigkeiten anderer, wollen Riicksicht nehmen und in jedem Falle verhindern, dal wir
selbst mit unserem - allzu unbekiimmerten - Verhalten AnlaB dafiir werden, anderen Probleme zu
bereiten. Schon der bloe Gedanke, jemand anderem ungewollt etwas zu Leide tun zu konnen, (ein
Spielleiter kommt manchmal in diese Situation) weckt Schuldgefiihle in uns. Das Wissen um die
Bewertung unseres Verhaltens durch andere hindert uns aber auch zunehemnd daran, selbst ein Ri-
siko eingehen, uns preiszugeben, uns der Moglichkeit einer ,,Blamage* im Spiel auszusetzen. Schon
eine Niederlage im Spiel wird als blamabel angesehen. Das war sie wohl schon immer. Aber viel-
leicht konnte man sich in fritheren Zeiten unbeschwerter auf ein neues Spiel einlassen.

Wir reagieren heute auf alles, was unser eigenes Verhalten in seiner Wirkung auf andere betrifft, in
vieler Hinsicht sensibel, wenn nicht iibersensibel. Die gesteigerte Fiahigkeit zur Empathie, d.h. zur
Wahrnehmung der Interessen anderer und der Beriicksichtigung des anderen im eigenen Verhalten,
hat zu Formen iibersensiblisierter Selbstwahrnehmung gefiihrt, biirdet uns Schuldkomplexe auf, ver-
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driangt unser Spontanverhalten angesichts der Sorge, andere hitten nicht so viel Spal} an einer Sache
wie wir selbst.

Je groBer unsere Feinfiihligkeit, Riicksichtnahme und Selbstkontrolle, desto geringer wird unsere
Spontaneitit.

Sich einlassen konnen auf die Botschaft ,,Das ist Spiel!* bedeutet ja: Vertrauen haben in die Si-
tuation, daB das, was ich dort tue - auch wenn es fehlerhaft ist und Mitspieler vielleicht zum Lachen
bringt -, eben doch ,,Spiel* ist, dessen Bewiltigung oder Nichtbewiltigung keinerlei Folgen oder
Sanktionen fiir die Wirklichkeit nach sich zieht (vgl. Calliess 1973, S. 234). Das sagt sich sehr
leicht. Fiir Betroffene, die der Gedanke schmerzt, in einem Spiel Unbill erfahren zu haben, sieht die
Welt auch nach dem Spiel keineswegs sofort wieder rosig aus.

In manchen Jugendgruppen oder im Ferienlager gibt es eine breite Tradition von Spielen, die ge-
spielt werden, um jemanden hereinzulegen. Dem ,,Opfer* sagt man anschlieBend nicht ohne Scha-
denfreude: ,,War ja nur Spiel, hahaha, du wirst doch noch einen Scherz vertragen!* Zu Opfern der-
artiger ,,Scherze* werden vornehmlich ,,Neue®, aber auch sozial diskriminierte Kinder.

Als Spielleiter kann ich Spiele dieser Art weder gutheillen, noch wiirde ich sie selbst anbieten. Den-
noch wiinschte ich mir, da die Fihigkeit, im Spiel gewisse Risiken einzugehen und eine ver-
meintliche ,,Blamage* oder ,,Niederlage* mit Humor und Gelassenheit zu tragen, stirker entwickelt
ist, als man sie bei jungen Leuten heute {iblicherweise anzutreffen pflegt.

Auch in kooperativen Spielen kommt es durch eine unvorhergesehene Wendung gelegentlich zu
einer scherzhaft-ernsthaften Belastungsprobe fiir einen Mitspieler.

Gerade dann wire es wichtig, auch eine solche Situation zu meistern. Mehr Spontaneitit und mehr
Gelassenheit bei gleichzeitiger Fahigkeit zur Selbstbehauptung wiren heute bei Spielern wie Spiel-
leitern angesichts mancher Tendenzen zur spielpadagogischen Ubersozialisierung vonnoten.

Die Neigung, sich und die eigenen Fahigkeiten - in Vergegenwirtigung der sozialen Kontrolle durch
andere - schlechter darzustellen, als man wahrscheinlich ist, scheint weitverbreitet zu sein. Man
braucht nur einmal Teilnehmer einer Spielveranstaltung zu bitten, sie mogen versuchen, sich selbst
durch drei bis vier Eigenschaften zu charakterisieren: Die auf einen Zettel ohne Namensnennung ge-
schriebenen Begriffe werden anschlieend von einer Auswertungsgruppe zusammengestellt und
bewertet. Das Ergebnis einer solchen anonym durchgefiihrten Befragung und Auswertung ist fast
immer, da} die gewéhlten Eigenschaften aufs Ganze gesehen eher einer leicht negativen, als einer
positiven Selbstbewertung Raum lassen. Auch dies scheint mir ein Beleg fiir eine heute vorhande-
nen Tendenz zur Ubersozialisation zu sein.

7. Sicherheitsbediirfnise bei Spielbeginn

Fiir den Spielleiter ist es eine keineswegs immer ganz einfache Situation, die ,,Zumutungen®, die er
der Spielgruppe aussetzt, so zu dosieren, daf} sie allen Teilnehmern gleichermallen akzeptabel er-
scheinen und das Ganze dann noch Spal3 obendrein macht. Doch es gibt einige Spiele, die solche
Balanceverhiltnisse herstellen und einfach Spall machen. Ein ,,gutes* Spiel ist bekanntlich daran zu
erkennen, da3 man motiviert ist, es zum wiederholten Male zu spielen.

In unserem UnterbewufBltsein, das sowohl die Anwesenheit anderer Menschen und deren Erwar-
tungen registriert, als auch unser eigenes Verhalten kontrolliert, spielt sich ein dynamischer Prozef3
der Balancefindung ab:

Wir suchen ein Gleichgewicht zwischen unseren Spontanbediirfnissen und unserer gedanklichen
Vorwegnahme des eigenen Verhaltens im Spiegel der Bewertung durch die iibrigen Gruppenmit-
glieder.

Das Ergebnis ist - bezogen auf die Erstbegegnung von Teilnehmern einer Spielgruppe - ein verstéirk-
tes Sicherheitsbediirfnis: Man fiihlt sich als einzelner momentan in der Masse der anderen ganz gut
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aufgehoben, obwohl man vorher in der gedanklichen Vorwegnahme dieser Situation spontanen Ak-
tionen gar nicht abgeneigt war. In bezug auf das eigene Verhalten besteht unverkennbar die Nei-
gung, unauffillig zu bleiben, moglichst das zu machen, was die anderen auch tun. Das bedeutet - in
unseren Breiten zumindest -, erst einmal keinen Kontakt zu den Nachbarn aufzunehmen, keine
spontane Vorstellaktion zu starten und die Aufmerksamkeit anderer auf sich zu lenken. Das gestei-
gerte emotionale Sicherheitsbediirfnis fiihrt bei den Teilnehmern vielmehr eher zur verbal-
kommunikativen Abschottung - wie auch an bestimmten Anzeichen ihrer ,,Korpersprache® (vgl. Ar-
gyle 1979) erkennbar ist.

Das beim Erstkontakt gezeigte Verhalten in einer Tischrunde ist: andere beobachten und abwarten,
was kommt. Die Erwartung ist schlieBlich nicht ungerechtfertigt, dal ein Gesprichs- bzw. Spiel-
leiter in Funktion treten werde, dessen Aufgabe es sei, die droge Situation hin zu einer kom-
munikationsfreundlicheren zu veridndern - etwa durch einen Spielvorschlag! Freilich sollte es ein
Vorschlag sein, der dem erhohten Sicherheitsrisiko der Teilnehmer Rechnung trigt, aber dennoch
die Angelegenheit etwas lustig bis spannend macht und damit zum Abbau der Kommunikations-
barrieren fiihrt.

Unsere Uberlegungen lassen eine Zwischenbilanz zu: Man kann kaum anfangen zu spielen, wenn
die Situation den Teilnehmern nicht ein Mindestmaf} an Vertrautheit und Sicherheit bietet. Nur dann
wird man sich einlassen wollen auf die Botschaft ,,Dies ist Spiel!*

Das gilt keineswegs nur fiir Jugendliche und Erwachsene. In einer unvertrauten Umgebung mit
fremden Gleichaltrigen zusammengebracht, beginnen auch Fiinfjdhrige nicht einfach zu spielen. Sie
schauen sich um, nehmen Blickkontakt auf. Man kann dabei typische Orientierungsreflexe beob-
achten: Das betreffende Kind 148t die neue Umgebung auf sich einwirken, es blickt umher, schaut
vor allem andere Kinder bzw. Personen an und registriert aufmerksam, was sie machen. Allméhlich
werden die raumlichen Distanzen abgebaut, man tut sich zusammen, sehr haufig geschieht es, da3
ein Kind in die Nihe eines anderen geht und ihm zuschaut beim Spielen, bevor es selbst ebenfalls
aktiv wird.

Andere Menschen beobachten ist in der Tat die wichtigste Tatigkeit, die man in einer Gruppensi-
tuation der anynymen Erstbegegnung ausiibt; erst eine gemeinsame ,,Aktion* lenkt die allgemeine
Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Punkt des Geschehens und bringt die ersten gemeinsamen
kommunikativen Erlebnisse, zum Beispiel wenn alle lachen - nicht {iber jemanden, sondern iiber
»~etwas‘, was sich gerade ereignet hat. Das Beobachten und Sichwahrnehmen bleibt auch beim wei-
teren Sichkennenlernen und Miteinandervertrautwerden eine der grundlegendsten Verhaltensweisen
innerhalb der Spielgruppe; bei Erwachsenen ist das nicht anders als bei Kindern.

8. Kooperation und Konkurrenz im Spiel

Was macht den Kern einer Spielhandlung aus? Regelspiele legen einen interaktiven Handlungs-
rahmen fest, in dem ein Ungleichgewicht von Kriften vorherrscht, das zum Ausgleich dringt; un-
vorhergsehene Wendungen und komplexe Situationen, die vom Spieler angemessene Reaktionen
und Entscheidungen verlangen, erhohen die Dynamik und die Spannung des Spiels (Heckhausen
1973, Sutton-Smith 1978). Sein ungewisser Ausgang ist im klassischen konkurrenzorientierten
Spiel durch den Sieg einer Partei und der gleichzeitigen Niederlage der anderen Partei(en) definiert.

Regelspiele stellen demnach - per Spielregel definierte - ,begrenzte Konflikte* dar, deren Auf-
suchen und Bewiltigung Erwartungsspannung weckt und deshalb als motivierend erlebt wird.

In einem unterhaltsamen Gruppenspiel herrscht ein ausgewogenes Verhéltnis von kooperierenden
und konkurrierenden Interaktionen vor. Neben dem iiblichen konkurrenzorientierten Manschafts-
spiel gibt es eine Form traditioneller Spiele, in denen ein einzelner kurzzeitig gegen die {ibrigen
Gruppenmitglieder spielt, z.B. ein Mittelspieler einen freien Platz in einer Stuhlkreisrunde ergattern
mulf} oder eine andere Aufgabe zu l6sen hat - bis ein anderer dran kommt. Das Risiko, dabei als ein-
zelner zu versagen, ist bei den verschiedenen Spielen dieser Gattung unterschiedlich grof3 und kann
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durch Regeldnderung variiert (auch gemildert) werden, aber es ist nie vollig ausgeschaltet. Sich ei-
nem solchen begrenzten Risiko auszusetzen, ist fiir viele Kinder und Jugendliche besonders reiz-
voll, doch gibt es auch Kritik.

Seit mehr als 10 Jahren haben sich im deutschen Sprachraum spielpdadagogische Richtungen eta-
bliert, die dem Konkurrenzspiel den Kampf ansagen (vgl. Sibler et al. 1976, Klippstein/Klippstein
1978, Abresch 1981, Orlick 1982, Spiele ohne Trinen 1985, Deacove 1988) Unter dem Stichwort
,Kooperation statt Konkurrenz* werden der vorherrschende Leistungsdruck im Konkurrenzspiel,
der Kampf gegen den als ,,Feind* zu betrachtenden Spielgegner, die Freude des Siegers iiber die
Niederlage des Unterlegenen als fragwiirdige Auswirkungen unserer Hochleistungsgesellschaft an-
geprangert und humanere Spielformen gefordert: Statt Kampf und Gegnerschaft sollen im Spiel Ko-
operation und Solidaritét erfahren werden.

Kooperative Spielformen, die heute in einer erstaunlichen Vielzahl existieren, sind urspriinglich als
»alternative Spiele betrachtet worden.

Heute stellen sie eine nicht mehr wegzudenkende Bereicherung des allgemeinen Spiele-Repertoires
dar und haben ihren alternativen Charakter weitgehend verloren. Das liegt auch daran, da3 ein Teil
der neuen Spielbewegungen - so zum Beispiel die New-Games Bewegung der USA, die relativ spit
bei uns Fuf} fate (vgl. Fluegelmann/Tembeck 1980) -, auf konkurrierende Spielelemente keines-
wegs vollig verzichtete, sondern vor allem kommunikativen Spielspal} fiir viele Menschen verbrei-
ten wollte. Andererseits sind fiir nicht wenige ,,harte” Konkurrenzspiele traditionellen Zuschnitts
kooperative Regel-Varianten gefunden worden, die die grundsitzliche Differenz zwischen dem Ko-
operations- und Konkurrenzspiel iiberbriickbar machen.

Kooperationsspiele leiten ihren Aufforderungscharakter meist aus einer gemeinsam zu l6senden
Aufgabe ab, wobei auch verschiedene Hindernisse auftauchen konnen, die die Gruppe zu gemeinsa-
men Uberlegungen notigen. Es gibt Brettspiele mit kooperativen Charakter, ebenso wie es aktionale
Kooperationsspiele gibt, die mit Korperkontakt und Bewegungsdynamik fiir Abwechslung sorgen.

Aufs Ganze gesehen besitzen Kooperationsspiele meist eine geringere Spieldynamik und konnen,
wiederholt gespielt, rasch langweilig werden. Dies ist eine strukturelle Schwiche vieler Kooperati-
onsspiele. Bei Konkurrenzspielen bleibt das Problem, da3 der Sieg des einen die Niederlage des
anderen bedeutet und Verlieren Frustration nach sich zieht.

Statt ,,Gegner* sollte man ,,Freund* sein. Die Bewéltigung dieser Schwieirigkeit wird immer in dem
Versuch liegen, beide Prinzipien miteinander auszusohnen. So wie es moglich ist, Konkurrenzspiele
unter Verzicht auf einen gewissen Teil ihrer Spieldynamik kooperativ bzw. sanktionsfrei zu spielen,
konnen Kooperationsspiele, die langweilig oder gar unangenehm zu werden drohen, ,,belebende*
(konkurrenzorientierte) Elemente eingefiihrt werden, um sie dynamischer und damit motivierender
zu gestalten.

Angesichts einer gewissen Tendenz der heutigen Spielpadagogik, ihre Ziele in starkem Mafle auf
Sensitivisierung und Verstirkung der Selbstwahrnehmung auszurichten - mit der Folge von Spon-
taneitdtsreduzierung - wiirde ich den Schwerpunkt eher darauf legen wollen, den Spielspal3 zu ver-
binden mit Impulsen, die etwas Mut machen zur Ertragung von Risiken im Spiel, das bedeutet auch
fahig sein zur Ertragung von Konkurrenzspiel-Situationen. Kooperation und Konkurrenz im Spiel
miissen sich nicht ausschlie3en.

Auch fiir das politische Uberleben ist sowohl kooperatives als auch ,,egoistisches* Verhalten not-
wendig, wie dies Axelrod (1988) anhand von spieltheoretischen Strategie-Analysen demonstrieren
konnte.

9. Sichkennenlernen zwischen Aktions- und (Namen-)Lernsppielen

Es gibt zwei grundverschiedene Arten von Kennenlernspielen. Die Spiele der einen Art vollziehen
das Sichkennenlernen iiber ,,action®: Es sind Aktionsspiele, die viel Dynamik entfalten, dabei auch
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zu kurzzeitigen Korperkontakten mit anderen fiihren, ein Moment der Spannung und Losung ent-
halten und allen Teilnehmern meist dasselbe Verhalten vorschreiben (im Gegensatz zu solchen
Spielen, bei denen einer gegen die Gruppe antritt oder mehrere gegeneinander spielen).

Die Anonymitit, in welcher sich die Spielgruppe in der Situation der Erstbegegnung befindet, zeigt
sich charakteristischerweise darin, dal man sich nicht personlich ansprechen kann, weil man die
Namen der anderen Teilnehmer nicht kennt. Dazu will die zweite Gruppe der Kennenlernspiele ver-
helfen: Es sind die Vorstellspiele bzw. Namenmerkspiele. Spiele dieser Kategorie sind nicht allzu
aktionsreich, laufen ruhiger als ein Aktionsspiel ab und sind nicht zuletzt mit der kleinen Anstren-
gung verbunden, die Namen der anderen Teilnehmer im Kopf zu behalten. Bei jungen Leuten ge-
niigt es zundchst, sich im Spiel nur mit dem Vornamen vorzustellen bzw. sich die Vornamen zu
merken.

Soll man mit einem Vorstellspiel- oder einem Aktionsspiel beginnen? Die Art des Spiels, das die
Teilnehmer miteinander vertraut machen soll, richtet sich nicht zuletzt nach der Grofle der Gruppe
und den rdumlichen Gegebenheiten. Grundsitzlich lassen sich unterscheiden:

a) die Kleingruppe von 5 bis 10 Teilnehmern (die meist in Kreisform um einen Tisch sitzt);,

b) die mittelgroBe Gruppe mit 10 bis 20 Teilnehmern (die an mehreren Tischen oder in einem offe-
nen Stuhlkreis sitzt)

c¢) die GroBgruppe (20 bis 50 oder mehr Teilnehmer), die in einem Saal bzw. auf freiem Geldnde
sitzt oder steht.

Kleingruppen: Bei einer Kleingruppe, deren Teilnehmer sich nicht namentlich kennen, erscheint es
mir am sinnvollsten, sich gegenseitig vorzustellen; um sich 5-6 Namen einzuprigen, benotigt man
kein Spiel. Je kleiner die Gruppe, desto weniger sind spektakuldre Aktionsspiele notwendig, um
Kontaktsperren abzubauen. Hier wire nach einer Vorstellrunde vielleicht ein Namenscrabble situa-
tionsangemessen (vgl. Hielscher 1984): Jeder schreibt seinen Namen in Druckbuchstaben waage-
recht oder senkrecht auf ein Blatt Papier und bittet die anderen Teilnehmer, ihre Namen darin so zu
verschrianken, dal ein gemeinsamer Buchstabe zum End- oder Kreuzpunkt fiir die Anbringung des
eigenen Namens wird.

Man kann bei jedem Blatt gemeinsam {iiberlegen, wie die Verschriankung der Namen am kunstvoll-
sten gelingt. Kinder nehmen ihr Blatt als Andenken mit nachhause, wenn sie wollen. Bei einer gro-
Beren Teilnehmerzahl empfiehlt sich, ein einziges Namen-Scrabble gemeinsam an einer Tafel oder
auf einer groBfldachigen, an der Wand befestigten Papierbahn zu erstellen. Bei Spielen, in denen
Teilnehmernamen von Bedeutung sind, ist es vorteilhaft, dann ab und zu einen Blick auf die Tafel
als Erinnerungsstiitze werfen zu konnen.

Im iibrigen ist es in einer Kleingruppe von etwa 5-6 Personen keineswegs einfach, interaktive Spiele
zu finden (abgesehen von Karten-, Brett- oder Schreibspielen), die fiir Spall und Spannung sorgen.
Aber es gibt sie durchaus (Beispiele in Retter 1987).

GroBgruppen: Bei einer GroBgruppe iiber 30 Personen stellt sich das Problem einer individuellen
namentlichen Vorstellung kaum. Ein einzelner kann ja gar nicht mit allen anderen in Kontakt treten.
Hier beginnt man am besten mit einem Aktionsspiel, das anschlieBend Kleingruppenbildung er-
moglicht, um personliche Gespriche mit anderen - unbekannten -Teilnehmern anzubahnen.

Dazu werden Kirtchen vorbereitet, die, wenn man z.B. Viergruppen bilden will, viermal identisch
sind, d.h. viermal dieselbe Zahl oder dasselbe Zeichen enthalten. Jeder Teilnehmer erhilt ein Kirt-
chen. Wihrend Musik erklingt, tauscht man stindig mit anderen Teilnehmer sein Kirtchen gegen
das eines anderen aus. Bei Musikstop suchen und finden sich die Teilnehmer mit gleichem Kértchen
zu einer Vierergruppe, stellen sich vor und beginnen ein Gespriach. Nach einiger Zeit wird die Situa-
tion abgebrochen und es findet erneutes Kirtchentauschen mit anschlieBender Findung zu Klein-
gruppen statt (vgl. Ramme/Riese 1981).
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Andere Moglichkeiten mit einer Gro3gruppe ,,ins Spiel zu kommen* sind: mit Hilfe von ausge-
legten Stocken, Wollfdden, Schniiren oder hochgeschlagenen Luftballons (versehen mit dem aufge-
malten Namen des Absenders) auf Partnersuche zu gehen. Das Prinzip ist immer dasselbe: iiber
Aktion und Bewegung zur Kleingruppenbildung zu gelangen.

Sind die Gruppen groBer als 50 Teilnehmer, bewegt man sich im Arbeitsfeld der Grogruppen-
animation (vgl. Reichelt). Hier kann bei ausreichendem Platz mit einer Polonaise bzw. Bewe-
gungsnachahmungen hegonnen werden. Eine gute Moglichkeit besteht auch darin, ,,Impulse* anzu-
sagen (Hinde schiitteln, sich jemanden ,,ausgucken* usw.), die von den Teilnehmern - oder auch nur
dem jeweils betroffenen Teil - in den Musikpausen zu verwirklichen sind.

Mittelgro3e Gruppen: Bei Gruppen mittlerer Grofle stehen einem alle Wege offen, sich {iber kom-
muniktionsfordernde Spiele kennenzulernen: Man kann in einem Tischkreis, in einem offen Stuhl-
kreis oder ,,auf groBer Fliche beginnen. Aus verschiedenen Griinden bevorzuge ich die BegriiBung
der Teilnehmer im Tischkreis. Man kann nach Einfiihrungsgesprichen und -spielen auch zu anderen
Gruppierungsformen (Stuhlkreis, freie Fldche) wechseln.

Die ideale Spielgruppengrofe liegt vielleicht bei 14 bis 18 Teilnehmern. Einerseits ist bei solchen
GroBenverhiltnissen die Gruppe noch iiberschaubar, andererseits sind geniigend viele Teilnehmer
vorhanden, um auch komplexere Spiel-Interaktionen ablaufen zu lassen. Das personliche Kennen-
lernen einer solchen Spielgruppe - vorausgesetzt, sie bleibt etwas linger beisammen oder trifft sich
regelmifig - vollzieht sich am besten in einer bunten Mischung von aktionalen und namenbezogen
Kennenlernspielen. Spiele mit starkem Spannungswechsel und ,,ruhige* Spiele wechseln sich dabei
ab.

10. Zum Beispiel ,,Klopfgeist*

In der Situation der Erstbegegnung beginne ich nach einer kurzen Vorstellrunde meist mit Vorfor-
men zu einem Spiel, das ich in einem Spielseminar von Helmut Brandauer? kennlernte; es heiB3t
,»Klopfgeist*.

(a) Die Teilnehmer legen beide Hénde vor sich flach auf die Tischplatte. Ich klopfe mit der linken
Handfldche auf den Tisch, mein linker Nachbar setzt diesen Klopfer fort, in dem er erst die rechte,
dann die linke Handfldche auf den Tisch schligt, sein linker Nachbar setzt fort - der Klopfer wan-
dert im Takt der sich bewegenden Handfldchen gleichmifig in Uhrzeigerrichtung im Kreis herum,
bis er schliellich bei meiner rechten Hand wieder anlangt. Ich sage, wie Kinder zu tun pflegen:
»~Angekommen!“ und ein erstes Licheln zeigt sich auf auf den Gesichtern der Runde. Lécheln ist
immer ein Anzeichen fiir eine kommunikative Annéherung.

Ich gebe anschlieend den Klopfer rechtsherum wieder zuriick bis er schlieSlich von meiner linken
Hand aufgenommen wird.

Was bewirkt dieser kleine Impuls des Nacheinander-Klopfens? Das Herumwandern der klopfenden
Hénde 146t sich gut verfolgen, stellt einen gewisen dsthetischen Reiz dar und beinhaltet sowohl ei-
nen optischen, als auch einen akustischen Effekt, der niemanden zu einem besonderen Risiko
zwingt. Man kann die Gruppe und ihr Klopfen beobachten und ist - wenn man dran kommt mit dem
Klopfer - dennoch mitbeteiligt.

Dieser simple Reihungseffekt vermag bereits Erstkldsser zu begeistern; fiir sie ist das gleichméfige
Klopfen allerdings durchaus nicht ohne gewisse Schwierigkeiten zu bewerkstelligen, weil ihr
Rechts-Links-Schema noch keineswegs sicher funktioniert; nicht selten wird dann bei der ersten
Linksherumgabe des Klopfers félschlicherweise zuerst die linke, dann die rechte Hand genommen
(statt umgekehrt), aber falls der Klopfer dadurch etwas ins Rumpeln kommen sollte, macht das

28 Vgl. Helmut Brandauer, Kooperative Spiele als Methode sozialer Erziehung. In: ERnst Meyer (Hrsg.): Spiel und
Medien in Familie, Kindergarten und Schule. Heinsberg 1984, S. 219-233; hier S. 233.
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tiberhaupt nichts - es macht iibrigens auch nichts, wenn Erwachsenen erst einmal sehr ungleich-
miBig klopfen. Das Spiel hat nicht den Charakter einer rhythmischen Leistungsprobe wie manche
,,Rhythmus-Spiele*.

(b) Um die Sache abwechslungsreicher zu gestalten, gebe ich in einem zweiten Anlauf des Spiels
gleichzeitig einen Klopfer rechts und einen Klopfer links herum; beide sollen nach einer Kreisrunde
bei mir auch wieder ankommen. Man kann gut beobachten, wie beide Klopfer aufeinander zuwan-
dern und sich bei irgend einem Teilnehmer treffen; leichte Verwirrung entsteht, so dal vielleicht die
unmittelbaren Nachbarn der ,,Kreuzstelle® den jeweils von der anderen Seite kommenden Klopfer
erst einmal vergessen weiterzugeben. Durch Zuruf und Mithilfe gelingt dies dann doch.

Auch wenn bis zu diesem Zeitpunkt die meisten Mitglieder unserer Tischrunde ernst geblieben sein
sollten: Spitestens wenn sich die beiden Klopfer kreuzen, wird der daraus resultierende Effekt mit
einem kleinen, befreienden Lachen quittiert. Niemand wird ausgelacht, es ist der - leichte Verwir-
rung stiftende - Kreuzungseffekt, dem die Heiterkeit gilt, und es geht ja auch gleich weiter.

Gegeniiber der einfachen Weitergabe des Klopfers ist nun eine typische Verdanderung im Spielablauf
eingetreten: Aus einem &sthetischen Effekt der Reihung einer Bewegung (dem Spielqualitdt im Sin-
ne eines adsthetischen Erlebnisses durchaus zukommt) ist ein Effekt eingetreten, der an der Kreu-
zungsstelle einen Verhaltenskonflikt auslost.

Dieser Konflikt hat Verwirrung und sogleich anschlieende Kldrung zum Ergebnis. Der Konflikt ist
durch die Spielregel programmiert und setzt einen neuen dynamischen Akzent. Die aus der Verhal-
tensunsicherheit resultierende Verwirrung ist durch ihre Augenblicksgebundenheit und den geringen
Leistungsanspruch, den ,,Klopfgeist” in dieser Vorform an die Mitspieler stellt, fiir die an der Kreu-
zugsstelle Sitzenden ohne weiteres ertriglich; als Betroffener kann man in die allgemeine Heiterkeit
ohne Schwierigkeiten miteinstimmen.

Das Ganze 146t sich noch ausweiten, indem mehrere ,,Wellen* von Klopfern durch den Spielleiter
(oder einen anderen Teilnehmer) gleichzeitig rechts- und linksherum ausgelst werden, so daf3 meh-
rere Kreuzungspunkte entstehen.

(c) Eine grundsitzlich neue Qualitét erhilt das Spiel freilich erst, wenn die eigenen Hénde mit den
Nachbarhinden in einer Reihe verschrinkt erscheinen. Dazu setzt man sich relativ eng zusammen;
alle legen erst den linken Arm etwas schrig in die Nihe des linken Nachbarn auf den Tisch, dann
den rechten Arm iiber den (linken) Unterarm des rechten Nachbarn, so daf} die eigenen Hénde auf
der Tischplatte nicht mehr nebeneinander liegen, sondern jeweils durch eine Nachbarhand vonein-
ander getrennt sind.

Weil die eigenen Hénde nun nicht mehr unmittelbar nacheinander dran sind, entwickelt man bei
Weitergabe des Klopfers ein vollig neues Klopfgefiihl. Verfriihtes oder verspitetes Klopfen so man-
cher Hand sorgt fiir Aufregung und Unterhaltung. Werden mehrere Klopfer in entgegengesetzter
Richtung ausgegeben, ist das Klopf-Chaos kaum mehr zu bewéltigen.

(d) Allméhlich kann man sich dem Spiel in seiner eigentlichen Form zuwenden. Innerhalb der be-
schriebenen ,,verschrinkten Fassung* wird ein Klopfer herumgegeben. Die Zusatzregel lautet nun:
Wer will, kann zweimal kurz hintereinander klopfen; dann geht der Klopfer nicht weiter, sondern
sofort zuriick in die entgegengesetzte Richtung.

Das sollte erst einmal vollig sanktionslos erprobt werden und macht auch dann Spa, wenn - gerade
bei zweimaligem Klopfen - die zunédchst unvermeidlichen Fehler des zu frithen oder zu spiten Klop-
fens benachbarter Hinde auftreten. Die Klopf-Fehler haben ja noch keine Folgen.

(e) Die eigentliche Spielform, die von ,,Klopfgeist-Profis* bevorzugt wird, ist die konkurrenzorien-
tierte. Die Regel lautet: Wessen Hand einen Fehler macht, dessen Hand kommt vom Tisch; nach
zwei Fehlern scheidet man also ganz aus dem Spiel aus. Ubrig bleiben derjenige bzw. diejenigen,
die am reaktionsstdrksten waren.
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Fazit: Klopfgeist bietet eine grofle Variationsbreite von Spielméglichkeiten zwischen einem kon-
kurrenzfreien Kooperations-Spiel und einem harten Konkurrenzspiel. Es gehort zu jener seltenen
Gruppe von Spielen, die man mit sehr vielen, aber auch sehr wenigen Spielern erfolgreich spielen
kann. 6 Spieler sind eine durchaus ideale Klopfgeist-Runde fiir ein hartes Match. Als konkurrenz-
freies Aktionsspiel kann man es (auch ohne Tische) sogar in der GroBgruppenanimation einsetzen.
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2. Spielen, Arbeiten und Lernen in der Grundschule - unter besonderer
Beriicksichtigung des Erstunterrichts

1. Die didaktische Funktion des Spiels in der Lernschule

Ende der sechziger Jahre war in der Bundesrepublik Deutschland eine breite Bewegung zur Verén-
derung der Schule spiirbar. Heinrich Roth (1969) als einer der fithrenden Kopfe dieser Bewegung
setzte sich fiir eine neue Ortsbestimmung der Schule ein: Schule sei kiinftig als der Ort anzusehen,
der die "optimale Organisation von Lernprozessen" zu gewihrleisten habe. Als oberste Ziele dieser
neuen Schule wurden "Lernen des Lernens", "kritische Kreativitit", "Sozialkompetenz" und
"Selbstbestimmung" genannt. Die heutige wissenschaftsorientierte Lern- und Leistungsschule, die
das Ergebnis dieser neuen Sichtweise von Schule war, hat zum einen eine Fiille von Lehrmitteln
und Medien in ihren Dienst genommen, die das Lernen in vielfiltiger Weise unterstiitzen, sie hat
zum anderen auch das Spiel als ein Mittel entdeckt, Unterrichtsziele in einer besonders handlungs-
orientierten Weise zu realisieren.
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Die padagogische Nutzung des Spiels kann sehr unterschiedliche Motive haben. in einer Schule, die
ihre Hauptaufgabe in der optimalen Gestaltung unterrichtlicher Lehr- und Lernprozesse sieht, hat
das Spiel eine klar definierte Funktion: Es leistet einen Beitrag zur Erreichung der unterrichtlichen
Zielsetzungen. Dies gilt fiir die Regelspiele in der "neuen Mathematik" oder im Sportunterricht in
gleicher Weise wie fiir Rollenspiele im muttersprachlichen und fremdsprachlichen Unterricht, gilt
fiir das Bauen mit einem Systembaukasten im Teilfach "Technik" ebenso wie fiir ein Planspiel im
Rahmen des Gemeinschaftskunde-Unterrichtes. Alle genannten Spielformen kann man im weitesten
Sinne des Wortes als "didaktisches Spiel" bezeichnen: Es unterscheidet sich vom freien Spiel der
Kinder, wie man es in den Pausen oder auferhalb der Schule beobachten kann, vor allem darin, daf
es keine Eigenwertigkeit besitzt, vielmehr vom Lehrer planmifig eingesetzt und gesteuert wird, um
eine bestimmte didaktische Zielvorstellung zu realisieren.

2. Lernspiele im Unterricht: Arbeitsmittel oder Spielmittel?

Eine dhnliche, den unterrichtfichen Lehrzielen dienende Funktion haben alle im Unterricht einge-
setzten materialen Hilfsmittel (Lehr- und Lernmittel), fiir die Frommberger (1978), eine reformpad-
agogische Tradition wiederaufnehmend, den Terminus "Bildungsmittel" als Oberbegriff vorge-
schlagen hat. Lernmittel sind - im Gegensatz zu den vom Lehrer benutzten Lehrmitteln - Bildungs-
mittel, die fiir die Hand des Schiilers gedacht sind und selbsttditiges Lernen ermoglichen sollen.
Nichts anderes meint der in der reformpéadagogischen Bewegung Ende der zwanziger Jahre geprigte
Begriff des Arbeitsmittels, fiir den Peter Petersen (1884-1952) die heute immer noch giiltige Defi-
nition gab:

"Das Arbeitsmittel ist ein Gegenstand, der mit eindeutiger didaktischer Absicht geladen ist, her-
gestellt, damit sich das Kind frei und selbstindig dadurch bilden kann" (Petersen 1963,182).

Wenn vom Lernmittel als Spielmittel die Rede ist, erscheint es sinnvoll, auf diese Definition und die
von Petersen begriindete "Padagogik der Arbeitsmittel" zuriickzugehen. Sie steht unmittelbar im
Zusammenhang mit dem freien Bildungserwerb der Schiiler, wie er im Jena-Plan, dem von Petersen
begriindeten Schulversuch, iiblich ist. Nach Petersen stehen die Arbeitsmittel

"im Dienst der Kulturiiberrmittlung, besonders der Einfithrung in Techniken mit Richtung auf
den Erwerb und die Beherrschung von Kulturgiitern", sie sind "Rationalismen im Lernbetrieb der
Schule im Dienst des Wissens, zum Erwerb dessen, was man jeweils heute konnen oder wissen
mub . .." (Petersen 1963, 189).

Neben der Arbeit, dem Gespriach und der Feier kennt der Jena-Plan auch das Spiel als eine Urform
der Bildung. Nicht nur von Petersen, sondern auch von anderen Vertretern der Arbeitsmittelbewe-
gung ist sehr bald die Moglichkeit erkannt worden, das Spiel didaktisch so zu nutzen, daf3 den
"Selbstbildungsmitteln" (Bithnemann), dort wo es sinnvoll ist, eine spieldhnliche Struktur unterlegt
wird. Das Einiiben, Festigen oder Wiederholen eines Wissensstoffes, einer Fertigkeit oder was im-
mer das didaktische Ziel ist, soll als aktivierende (Spiel-)Tatigkeit vom Schiiler erlebt werden, die
durch vielfache Wiederholung zu den erwiinschten Lerneffekten fiihrt.

In den letzten 15 Jahren ist fiir die Schule - insbesondere fiir den Anfangsunterricht der Grundschule
- eine Fiille von Bildungsmitteln entwickelt worden, die diesem Prinzip des "spielenden Lernens"
folgt. So sprechen auch Grundschullehrer oft davon, sie wiirden Spielmittel im Unterricht einsetzen.
Niheres Nachfragen erbringt dann fast immer, daf} sie mit Spielmittel keinesfalls Spielzeug meinen,
sondern "Lernspiele", die einen wichtigen Teil der Lernmittel-Ausstattung des Klassenraumes aus-
machen. Sofern in der herkémmlichen Schule {iberhaupt von "Spielmitteln" die Rede war (und hier
unterscheidet sich der Jena-Plan Peter Petersens kaum von der modernen Lernschule), dann handelt
es sich genau genommen um eine bestimmte Gruppe von Lernmitteln, namlich solche Lernmittel,
die als Spielmittel im Unterricht einsetzbar sind. Die Bezeichnung "Lernspiel" oder auch "didakti-
sche Spielmittel”, die sich fiir diese Materialien eingebiirgert hat, verweist auf ihren besonderen
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Grenzcharakter. Sie nehmen eine Zwischenstellung ein zwischen den Lernmitteln (Arbeitsmitteln)
einerseits und den Spielmitteln im Sinne von Spielzeug andererseits.

Weder die Frage, ob es sich beim Umgang mit Lernspielmaterialien um echtes Spiel oder um eine
zielorientierte Arbeitstitigkeit handelt, noch das Problem einer angemessenen Bezeichnung fiir die-
se Gruppe der "Lernmittel mit Regelspielcharakter” ist bis heute befriedigend beantwortet bzw. ge-
16st worden. Denn der Terminus "Lernspiel” ist allzu unscharf und fiihrt sofort zur Frage nach Ab-
grenzungskriterien zu anderen "normalen" Spielmitteln, deren Gebrauch Lernen keineswegs aus-
schlieBt. Letztlich impliziert jede Spielhandlung immer auch Lernerfahrungen. Ahnliche Probleme
wirft die Bezeichnung "didaktische Spielmittel" auf: SchlieBlich konnen alle Bildungsmittel auch
didaktisch genutzt werden. Ein Ball, der normalerweise Spielgegenstand ist, kann vom Lehrer auch
zum Objekt einer Diskussion iiber die bei seinem Gebrauch wirksamen physikalischen Gesetze ge-
macht werden (Biirger 1981): So wird der Ball unversehens zum "didaktischen" Spielmittel. Auch
andere Versuche, den Begriff "Lernspiel" durch eine genauere Bezeichnung abzuldsen, wie sie zu-
sammenfassend von Grond (1975) referiert werden, konnten das Abgrenzungsproblem nicht 16sen.

Daraus erklért sich das Miflverstindnis, wenn bislang vom Spielmittel in der Schule gesprochen
wurde, aber doch nur der Einsatz von Lernmitteln (Arbeitsmitteln) im Sinne von Lernspielmateriali-
en gemeint war. So bezeichnet Doring (1973, 26) in seiner Theorie der Unterrichtsmedien als
Spielmittel in der Schule "alles Lehr- und Lernmaterial mit vorwiegend spielerischer Komponente"
und beschreibt ihren historischen und systematischen Ort zutreffend als Teilbereich der Arbeitsmit-
telpadagogik. Wie wenig es beim Gebrauch solcher Materialien urspriinglich um "Spielen" im ei-
gentlichen Sinn des Wortes ging, verdeutlicht Karl Prelle (1951, 10), einer der Mitbegriinder der
Arbeitsmittelpddagogik:

"Die Lernspiele sind keine Beschiftigungsmittel, die frohe Stunden in das Arbeitsleben der
Schule bringen. Lernspiele sind Arbeitsmittel, die in den Lehrgang eingeordnet sind und eine be-
stimmte Aufgabe enthalten. Sie haben keinen Selbstzweck, sondern helfen als Ubungsbeispiele
das Unterrichtsergebnis festigen und sichern."

Zu den Lernmitteln, die als Spielmittel in der Schule (insbesondere im Anfangsunterricht) eingesetzt
werden, gehoren alle Materialien, die nach dem Prinzip von Lotto-, Domino-, Puzzle-, Memory-,
Quizspielen aufgebaut sind und die Vermittlung von Fertigkeiten und Wissen im Sinne unterrichts-
relevanter Ziele fordern, wie zum Beispiel:

e Material zur kognitiven und psychomotorischen Funktionsschulung (Ubung der Wahrnehmungs-
differenzierung; Schulung der Konzentration, der feinmotorischen Bewegungskoordination, der
Denkféhigkeit);

e Material zur Forderung sprachlicher Kompetenz, zur Ubung des Lesen- und Schreibenlernens;

e Material zur Forderung des Umgangs mit Zahlen und mathematischen Strukturen;

e Material zur Vermittlung elementaren Sachwissens.

Die besondere Mittelstellung der Lernspiele zwischen den Lernmitteln und den Spielmitteln 146t
sich durch eine Beschreibung ihrer Struktur und ihrer Funktion im Unterricht verdeutlichen.

3. Struktur und Funktion von Lernspielen

Mit der Struktur eines Lernmittels meinen wir seine materiale, formale und inhaltliche Beschaffen-
heit. Die wichtigsten padagogischen Forderungen, die an die Struktur eines Lernmittels gestellt
werden, lauten: Das Lernmittel soll

e cinen geniigend groBBen Aufforderungscharakter besitzen, das heilit es mufl das Kind motivieren,
damit umzugehen;

e cine dem kindlichen Verstindnis angemessene Aufgabe enthalten, die zu bewiltigen ist, zum
Beispiel eine manuelle Ubung, eine logische Zuordnung von Materialteilen, die Losung einer
Denkaufgabe;
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e dem Kind ermoglichen, die richtige Losung der Aufgabe bzw. die richtige Verwendung des
Lernmittels selbst zu iiberpriifen (Erfolgskontrolle);

e fiir die Unterrichtsorganisation moglichst wenn zusitzliche Probleme schaffen (zum Beispiel
Probleme der Hygiene, der Aufbewahrung, des Materialverschleil3es).

Obwohl die Struktur eines Bildungsmittels von vornherein im Hinblick auf eine bestimmte padago-
gische Funktion hin angelegt ist, sagt die Beschreibung der Aufgabenstruktur eines Materials nur
zum Teil etwas iiber diese Funktion aus, weil in der Strukturbeschreibung die padagogischen Situa-
tionen, in denen das Bildungsmittel seine Funktion erfiillen soll, unberiicksichtigt bleiben.

Mit der Funktion eines Lernmittels bezeichnen wir seine padagogische Bestimmung. Sie wird er-
schlossen durch die Frage

e nach den psychischen Funktionen, die das Lernmittel aktiviert (welche kognitiven oder psycho-
motorischen Leistungen sind Voraussetzung fiir die funktionsgerechte Bewiltigung des Lern-
mittels?);

¢ nach den padagogischen Zielen, die mit Hilfe des betreffenden Lernmittels realisiert werden sol-
len (was kann oder soll damit padagogisch erreicht werden?);

e nach den Einsatzmoglichkeiten in den verschiedenen piddagogischen Situationen (wie - unter
welchen unterrichtlichen Bedingungen - lassen sich die intendierten Ziele optimal realisieren?);

e nach dem pddagogischen Ort eines bestimmten Lernmittels in der Gesamtheit der jeweils vor-
handenen Bildungsmittel.

Betrachten wir nun Struktur und Funktion von Lernspielen: Lernspiele besitzen inhaltliche Struk-
turmerkmale, die sie mit anderen Lernmitteln gemeinsam haben. Die formale Struktur, die dem
Material unterlegt ist - und hier zeigt sich der entscheidende Unterschied zu jenen Lernmitteln, die
nicht als Spielmittel einsetzbar sind -, entspricht der Form eines einfachen Regelspiels (zum Bei-
spiel eines Lottospiels). Doch ist von der Struktur her kaum zu entscheiden, ob ein bestimmtes Ma-
terial mehr als "Lernmittel mit vorwiegend spielerischer Komponente" oder als ein "Spielmittel mit
intendiertem Lerneffekt" anzusehen ist. Die Uberginge sind hier flieBend. Wenn zum Beispiel ein
Lottospiel in der einen Situation als reines Spielmittel dienen kann, das gleiche Lottospiel in einer
anderen Situation als Lernmittel fir Unterrichtszwecke einsetzbar ist, so bestimmt letztlich die
Funktion des Bildungsmittels, das hei3t seine pddagogische Zielbestimmung und die Art seines Ein-
satzes, seinen Lernmittel- bzw. Spielmittelcharakter.

Lernspiele in der Schule haben nach herkommlicher Auffassung die Funktion, Lernmittel zu sein,
namlich Kulturtechniken, Wissen und Fertigkeiten zu vermitteln oder zu festigen. Sie werden in der
Schule bisher ausschlielich didaktisch genutzt, das heillt hinsichtlich bestimmter, vom Lehrer ge-
planter (und indirekt gesteuerter) Vermittlungsprozesse. Sowohl Arbeitsmittel als auch insbesondere
Spielmittel besitzen jedoch eine pddagogische Funktion, die oft iiber die Moglichkeit einer nur di-
daktischen Nutzung weit hinausgeht. Diese pddagogische Funktion wird dann realisiert, wenn das
Kind in einer von didaktischen Zielsetzungen weitgehend freien Situation aus eigenem Antrieb und
mit eigenen Intentionen sich dem Material in freier Selbsttdiitigkeit zuwendet. je nach der Hand-
lungsstruktur dieser Selbsttitigkeit kann es sich hierbei um eine Spieltitigkeit oder um eine Arbeit-
stitigkeit handeln.

Diese freie Aktivitit, bei der die Kinder sowohl die Wahl zwischen verschiedenen Titigkeits- und
Materialangeboten besitzen, als auch selbstindig ihre sozialen Beziehungen regulieren (Kleingrup-
pe, Partnergruppe, Einzeltitigkeit), ist in der heutigen Lernschule weitgehend unbekannt und muf3
wieder neu etabliert werden.

Das pidagogische Selbstverstindnis der Schule hat in den letzten 15 Jahren durch die Uberbetonung
des Lernbegriffs eine allzu einseitige Akzentsetzung erfahren. Der Begriff der Arbeit wurde durch
den des Lernens ersetzt. Dieser Lernbegriff erscheint weitgehend eingeengt auf curricular geplantes,
lehrergesteuertes Lernen, beriicksichtigt aber kaum Lernprozesse, die sich durch freie Kommunika-
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tion, freies Spiel und freie Arbeit ergeben. Als man erkannte, dall die moderne Lern- und Leistungs-
schule ein Erziehungsdefizit besitzt, wurde soziales Lernen im Sinne didaktisch strukturierter Rol-
lenspiele und interaktionsfordernder Kommunikationstechniken "eingeiibt", jedoch versaumt, eine
an den Bediirfnissen des Kindes orientierte Schulwirklichkeit zu schaffen.

Es erscheint sinnvoll, sowohl den Spielbegriff als auch den Lernbegriff von seinen didaktischen
Einengungen zu befreien und beiden Begriffen ihren urspriinglich sehr weitgefalten pddagogischen
Bedeutungshorizont zuriickzugeben. Erst dann kann eine Pddagogik der Spielmittel grundgelegt
werden, die die Bedeutung des Spielmittels fiir eine kindgerechte Grundschule aufzeigt.

4. Spielen, Arbeiten und Lernen - Begriffsbestimmungen
4.1 Spielen
a) Was heifst "Spielen"?

Spielen ist eine bestimmte Form des symbolischen Handelns, die - normale Sozialisationsbedingun-
gen vorausgesetzt - in der vorschulischen Kindheit spontan auftritt. Selbstbestimmtes Spiel wird
allerdings durch die Bildungsinstitutionen, die das Kind in seiner weiteren Entwicklung durchlauft,
eher zuriickgedridngt als gefordert.

"Spielen" kann man als ein spezifisches Handlungssystem kennzeichnen, dessen Offenheit und Dy-
namik durch ein gewisses Ungleichgewicht der zum Ausgleich dringenden Handlungsimpulse,
durch Erlebnisspannung, einen spannungsmindernden Ausgang und einen quasi-realen Raum-Zeit-
Bezug bestimmt sind. Im Gegensatz zu anderen Formen zielgerichteten Handelns (zum Beispiel
Arbeiten) weist die Struktur der Spielhandlung keine einsinnige Gerichtetheit auf, sondern steht in
der Spannung gegengerichteter Pole des Erlebens und Verhaltens: Hingewiesen sei auf die Ver-
schrinkung von "realer" und "imagindrer" Spielwirklichkeit, von Selbstdarstellung und sozialer
Interaktion, von Lust- und Konflikterleben, von Spontaneitit des Handelns und gleichzeitiger Ge-
bundenheit an Regeln, Rollen und Materialstrukturen.

Sofern sich das Spiel auf den Umgang mit Spielmitteln bezieht, lassen sich drei verschiedene Spiel-
formen unterscheiden:

¢ Das freie Rollenspiel, das im Gegensatz zum "didaktischen" (lehrergelenkten) Rollenspiel in der
Form freier Kommunikation zwischen Kind und Spielfiguren (zum Beispiel im imaginédren Ge-
sprach mit einer Puppe) oder zwischen verschiedenen Kindern stattfindet (zum Beispiel "Schal-
tergesprach" beim Gebrauch eines Kinderpost-Sets);

e Das Regelspiel, das als kompetitives Gesellschaftsspiel zumeist in der Form von Karten- und
Brettspielen, aber auch in der Form verschiedener Arten von solitdren Geschicklichkeitsspielen
gespielt wird;

® Das objektbezogene Spiel, das einerseits an die Erziehung bestimmter Effekte gebunden ist (zum
Beispiel die herabrollende Kugel eines Kugelturms), andererseits auf die Herstellung und Ge-
staltung von Materialprodukten abzielen kann (Bauen und Konstruieren). Das freie Bauspiel un-
terscheidet sich vom didaktisch vorgeplanten Umgang mit einem bestimmten Bausystern vor al-
lem darin, die Kinder ihre Zielvorstellungen selbst festlegen und diese wihrend des Herstel-
lungsvorganges immer wieder verdndern konnen.

b) Freispielsituationen

Freispielsituationen sind im Kindergarten etwas Selbstverstdndliches, im Unterricht der Grund-
schule dagegen noch ziemlich unbekannt. Eine Freispielsituation setzt voraus, dafl den Kindern eine
langere Zeitphase fiir freie Aktivititen zur Verfiigung gestellt wird, zum anderen Spielmittel-
Angebote vorhanden sind, die sie nutzen konnen. Die Freispielsituation zeichnet sich dadurch aus,
daf} das einzelne Kind entscheiden kann, welchem Spielmittel es sich zuwendet und welche Spiel-
partner sich zusammentun. Eine Begrenzung dieser freien Entscheidungsmoglichkeit besteht ledig-
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lich in dem vorhandenen Spielmittel-Angebot und den Entscheidungen der anderen Kinder fiir be-
stimmte Spielmittel und Spielpartner. Grundsétzlich ist die Art des Umgangs mit dem Material frei-
gestellt (ausgenommen sind Destruktionshandlungen und absichtliches Storen). Es ist sicher sinn-
voll, wenn der Erwachsene den Kindern den Sinn und die Funktionsweise eines noch unbekannten,
erstmals angebotenen Spielmittels erklart. Die Nutzungsweise wird er aber nicht vorschreiben, sie
findet lediglich ihre Begrenzung durch die jeweilige Struktur des Spielmittels, die etwa bei einem
bestimmten Puzzle eben nur eine einzige Nutzungsform zuldft. Bei anderen Spielmitteln ist es
moglich, sie kreativ umzugestalten, neue Regeln zu erfinden usw. Ein didaktisches Lernziel (im
Sinne der Steigerung von Wissen, Konnen, Fertigkeiten), das in einer bestimmten Freispielsituation
durch den Umgang mit den verschiedenen Materialien realisiert werden soll, existiert nicht (im Ge-
gensatz zur Ubungs- und Arbeitssituation), wenn auch die Freispielsituation keineswegs frei ist von
pddagogischen Zielvorstellungen. Nur sind diese Zielvorstellungen, gemessen am didaktischen Ziel
einer einzelnen Unterrichtsstunde, sehr viel komplexer, auf einen ldngeren Zeitraum und auf die
Gesamtpersonlichkeit des Kindes bezogen. Auswirkungen der Spielsituationen auf das Verhalten
des Kindes sind nur innerhalb groBerer Zeitraume zu erwarten und auch nur dann, wenn Freispiel-
situationen stindige Einrichtungen im Schulleben darstellen.

Die Rolle des Lehrers in der Freispielsituation weicht von der im Normalunterricht betréachtlich ab.
Wihrend der freien Spielaktivititen der Kinder kommt dem Lehrer vor allem eine Anreger- und
Vermittlerrolle zu. Er beobachtet die Kinder, gibt Hilfe zur Selbstregulierung von Konflikten, wid-
met sich zeitweise selbst dem Spiel innerhalb einer Gruppe, was sich besonders bei Regelspielen als
sinnvoll erweist. Wenn es sich anbietet, konnen Freispielsituationen thematisch auch auf bestimmte
Unterrichtseinheiten bezogen werden, und zwar iiber eine bestimmte Vorauswahl der Spielmittel
durch den Lehrer. Das bietet sich bei geeigneten Unterrichtsthemen ("Wir kaufen ein", "Beim Arzt",
"Der Verkehr auf unserer Strale") insbesondere fiir das freie Rollenspiel sowie fiir das Bauen und
Gestalten an.

Spielmittel und Spielsituationen konnen also auch in den Dienst unterrichtlicher Lernziele gestellt
werden, wenn sich dies anbietet. Wie bereits ausgefiihrt, wire es allerdings allzu einseitig, den Sinn
von Spielangeboten in der Schule nur darin sehen zu wollen, die Realisierung einzelner Stunden-
ziele zu sichern.

4.2 Arbeiten
a) Was heifst "Arbeiten"?

Als Grundform der unterrichtlichen Arbeit sind zu nennen: Das Herstellen eines (zumeist sinnvoll
zu gebrauchenden) Produktes, das Losen einer Aufgabe, das Einiiben einer Fertigkeit.

Arbeitssituationen im Unterricht sind dadurch gekennzeichnet, da Weg und Ziel der Arbeit von
vornherein feststehen oder doch nur engen Veridnderungsgrenzen unterliegen. Die Ergebnisse von
Arbeitstitigkeiten sind relativ eindeutig als richtig oder falsch interpretierbar. Der Herstellungs-
bzw. Losungsweg setzt sich zumeist aus aufeinander aufbauenden Einzelschritten zusammen. Dem
Lehrer kommt dabei die Aufgabe zu, den Arbeitsprozef3 in seinen Einzelschritten zu planen, inner-
halb der Arbeitssituation zu iiberwachen und das Ergebnis im Sinne einer Erfolgskontrolle zu be-
werten, sofern dies nicht von den Schiilern allein geleistet werden kann.

b) Freiarbeit

Arbeit im Unterricht kann lehrergelenkt oder aber durch die Schiiler selbstbestimmt, also frei, erfol-
gen. in der gegenwaértigen Schule iiberwiegt bei weitem lehrergelenkte Arbeit: der Schiiler ist ledig-
lich Ausfiihrungsorgan der vom Lehrer geplanten und kontrollierten Arbeitsvorgénge.

Die Situation der Freiarbeit ist gegeben, wenn die Kinder die Art ihrer Arbeitstitigkeit selbst be-
stimmen konnen (vgl. Bert/Guhlke 1977, 26). Dazu ist notwendig, da} ein gewisses Angebot an
Arbeitsmitteln und Arbeitsmoglichkeiten (zum Beispiel Aufgaben 16sen, eine Bastelarbeit durchfiih-
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ren, einen Text ausarbeiten) zur Verfiigung steht. Die fiir Freiarbeit typische Sozialform ist die Ein-
zelsituation des Kindes. Das schlieit keineswegs aus, dall das freie Arbeiten entsprechend der Art
der Aufgabenstellung gelegentlich nicht auch in der Partner- oder Gruppensituation moglich ist. Die
Montessori-Padagogik, deren Erziehungskonzept ganz auf den freien Bildungserwerb des Kindes im
Umgang mit dem "Material" ausgerichtet ist, hat diesem Prinzip der Alleinarbeit dadurch Rechnung
getragen, dall die Klassenrdume mit Einzeltischen ausgestattet sind, die bei Bedarf zusamrnenge-
schoben werden konnen.

In der Situation der Freiarbeit kommt dem Lehrer dhnlich wie beim Freispiel eine indirekte Steue-
rungs- und Uberwachungsfunktion zu: Er muB -sofern dies notig ist - die Kinder in die Situation
einweisen, die Kinder bei der Arbeit beobachten, muf} dort helfen, wo dies unumginglich erscheint,
muf} am Ende der Freiarbeitsphase schlieBlich die Arbeitsleistungen und -erfolge der Kinder, even-
tuell in Form einer gemeinsamen Diskussion der Ergebnisse, zur Kenntnis nehmen und wiirdigen.

c) Die pddagogische Situation "Spiel” und "Arbeit"

Wenn man mit Petersen Spiel und Arbeit (neben anderen Grundkategorien der Bildung) als wesent-
liche Formen des schulischen Bildungserwerbs betrachtet, dann besteht nach dem Gesagten die
Moglichkeit, sie nicht nur als spezifische padagogische Situationen zu kennzeichnen, sondern diese
Situationen auch nach der Art der Lenkung (der "paddagogischen Fiihrung") durch den Lehrer zu
untergliedern. So ergeben sich vier verschiedene Situationen: Freies Spiel, gelenktes Spiel, freie
Arbeit und gelenkte Arbeit.

Es gibt zahlreiche Uberginge vom freien Spiel zur freien Arbeit. Die Diskussion um die Definition
der "Lernspiele" hat dies deutlich gemacht. Die Kennzeichnung der Struktur und Funktion von
Lernspielmaterialien fiihrt zu der Erkenntnis, daf3 sie die Materialgrundlage sowohl fiir Spiel- als
auch fiir Arbeitssituationen bilden kénnen. in der bisherigen praktischen Handhabung der Lernspiele
tiberwogen allerdings eindeutig die Arbeitssituationen, vor die der Spielbegriff oft als beschonigen-
des Etikett gestellt wurde. Ob sich in einer Freiphase des Unterrichts, in der die Lehrkraft den Kin-
dern die Art ihrer Aktivitit freistellt, mehr Spieltdtigkeiten oder mehr Arbeitstitigkeiten vorherr-
schen, hingt entscheidend ab von dem Titigkeitsangebot, das heifit von der Ausstattung des Klas-
senraumes mit entsprechenden Spielmitteln und Arbeitsmitteln.

Die Art der zur Verfiigung stehenden Bildungsmittel sollte in Korrespondenz zu den alterstypischen
Tatigkeitsbediirfnissen und Interessen der Kinder gesehen werden. Diese stehen wiederum in engem
Zusammenhang mit der kognitiven Entwicklung der Kinder. So kann im ersten Grundschuljahr in
den Phasen des freien Bildungserwerbs das Interesse der Kinder durchaus auf den Umgang mit
Spielmitteln konzentriert sein, wiahrend mit dem zunehmenden Erwerb der Kulturtechniken auch
Bediirfnisse erkennbar werden, Lesen, Schreiben, Rechnen, Malen usw. in selbstbestimmter Tatig-
keit auszuiiben. in den folgenden Schuljahren kommen die Spielbediirfnisse der Kinder keineswegs
vollig zum Erléschen - wie unter Berufung auf eine falsch verstandene Entwicklungspsychologie oft
behauptet wurde -, vielmehr ist davon auszugehen, dal sowohl Spiel- als auch Arbeitstitigkeiten
Differenzierungen erfahren. Inwieweit sich der Schwerpunkt der Selbsttitigkeit von Spielsituatio-
nen hin zu Arbeitssituationen innerhalb der vier Grundschuljahre verlagert, wurde im Rahmen freier
Bildungsangebote bislang noch kaum erforscht, ist aber Gegenstand eines vom Verfasser betreuten
Forschungsprojektes iiber Spielmittel im Erstunterricht der Grundschule, das 1980 mit ersten Klas-

sen begonnen wurde und durch Einbeziehung weiterer Schiilerjahrgénge fortgesetzt wird (Retter
1983).

4.3 Lernen

Lernen ist ein ProzeB, der im Gegensatz zum Spielen und Arbeiten nicht direkt beobachtbar ist. Wir
sehen immer nur die Ergebnisse von Lernprozessen. Dennoch wird in der Alltagssprache Arbeiten
und Lernen meist gleichgesetzt - aus einem einfachen Grund: Die Ergebnisse des Arbeitens sind
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"vorzeigbar" und vom Lehrer kontrollierbar - insofern sind alle Arbeitsprozesse immer auch Lern-
prozesse.

Auch beim Spielen wird gelernt, nur sind die Ergebnisse von Spielprozessen nicht immer "vorzeig-
bar" und fiir den Lehrer direkt beobachtbar. Damit sich Spiel als "Lernerfolg" in entsprechenden
Verhaltensdnderungen beim Kind zeigt, ist es notwendig, in groeren Zeit- und Verhaltensdimen-
sionen zu denken. Denn die im Spiel in Gang gesetzten Lernvorginge sind relativ komplex: Kogni-
tive und soziale Lernprozesse sind eng miteinander verbunden und haben eine auf die Gesamtper-
sonlichkeit des Kindes abzielende Wirkung.

Die Schule bleibt - ob mit oder ohne Spiel - eine Stitte des Lernens. Entscheidend fiir das padagogi-
sche Selbstverstindnis der Schule ist jedoch, was unter "Spielen" und "Lernen" verstanden wird. In
bezug auf die Rolle des Spiels in der Schule lassen sich heute drei Positionen unterscheiden:

1. Spiel wird lediglich als eine mehr oder weniger verdeckte Form der Arbeit angesehen. Nicht et-
wa padagogisch sinnvolles Spielzeug (wie noch im Kindergarten), sondern Arbeitsmittel und
zielorientiert einsetzbare Lernspielmaterialien sind dafiir notwendig.

2. Spielen ist (auch) Lernen, es trigt mit dazu bei, Verhaltensdefizite abzubauen, ist ein Gegenge-
wicht gegeniiber anstrengenden Ubungs- und Arbeitssituationen. Wer diese Position vertritt,
sieht im Spiel lediglich die Moglichkeit der Entlastung von den Zwéngen einer arbeits- und lei-
stungsorientierten Schule, die zu wenig auf die Bediirfnisse der Kinder Riicksicht nimmt.

3. Freies Spielen hat einen Eigenwert - auch in der Schule. Es bindet Lernerfahrungen an Lebenszu-
sammenhinge, weil Spiel (auBerhalb der Schule) nun einmal etwas Normales im Leben der Kin-
der ist.

Spiel, positiv gesehen, verdndert die Schule in Richtung auf eine humane Lebensstitte des Kindes;
es verdndert die Rolle des Lehrers und motiviert die Kinder zum selbstbestirnmten Handeln. Die
Einsicht, da8 das Uben und Arbeiten nach wie vor grundlegende Aktivititen in der Schule darstel-
len, wird durch dieses neue Verstidndnis von Spiel keineswegs ignoriert, sondern erweitert durch die
Erkenntnis, dal Spielen in "offenen" Situationen eine integrierende und fordernde Funktion in be-
zug auf alle anderen Formen des schulischen Bildungserwerbs besitzt.

Wenn wir im folgenden das Spiel in der Schule weiterverfolgen (wobei eine Beschrinkung auf die
Grundschule erfolgt), so wird zweierlei deutlich: Um selbstbestimmt in offenen pddagogischen Si-
tuationen spielen zu konnen, bediirfen die Kinder eines Angebotes an Spielmitteln, so wie dies im
Kindergarten auch der Fall ist. Diese Spielmittel sind Lernmittel nicht in dem eingeschrankten Sin-
ne von Lernspielmaterialien, sondern in einem Verstidndnis von Lernen, das viel weiter gefalt ist,
und all jene subjektiven Erfahrungen einschlief3t, die durch Kommunikation, Selbstdarstellung und
spontanes Handeln im Spiel gewonnen werden.

5. Die Wende zur kinderfreundlichen Grundschule

Die Grundschule in der Bunderepublik Deutschland hat seit Anfang der achtziger Jahre einen er-
staunlichen Wandel ihres Selbstverstindnisses vollzogen. Das vor Jahrzehnten im Rahmen einer
technokratischen Schulreform eingefiihrte Konzept der "Lern- und Leistungsschule" beginnt all-
mahlich, einem Verstindnis von Schule und Unterricht Platz zu machen, das den Gedanken der
individuellen Forderung, der Personlichkeitsbildung des Kindes und des Erziehungsauftrages der
Schule in den Vordergrund riickt.

Dieses Bild einer kinderfreundlichen Grundschule, die nicht nur Ort des Lernens, sondern auch ge-
meinschaftsbildende Lebensstdtte sein will, kommt in den neueren Richtlinien einzelner Bundeslén-
der deutlich zum Ausdruck. So heiit es in den Grundschulrichtlinien von Nordrhein-Westfalen:
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"Die Grundschule soll eine Stitte sein, in der sich das Lernen fiir die Kinder in einer freien und
befreienden Atmosphire vollziehen kann und in der sich die Kinder gliicklich fiihlen" (Kinder-
garten und Schule, 11).

Auf dem Grundschul-Symposium in Soest im Mirz 1981 bekriftigte Kultusminister Girgensohn
diesen Grundsatz der Kindzentriertheit:

"Die Erziehungsaufgabe der Grundschule erschopft sich nicht in der Stoffvermittlung und in
Lernkontrollen. . . . Wenn die Grundschule auf das individuelle und gesellschaftliche Leben vor-
bereiten will, dann muf} sie den Kindern eine Schulzeit ermdéglichen, die sie als personlich be-
friedigend erleben" (Girgensohn 1981, 22).

In einem ErlaB zur Arbeit in der Grundschule fiihrte der niedersidchsische Kultusminister in dhnli-
cher Weise aus:

"...Im Schulleben kommt das grundlegende pddagogische Konzept von Erziehung und Unterricht
zum Ausdruck. Alle Formen, in denen sich Erziehung und Lernen in der Grundschule vollziehen,
sind Teile des Schullebens. In diesem Zusammenhang wird Schule zum Ubungs-, Erprobungs-
und Erfahrungsfeld fiir Formen und Moglichkeiten der individuellen und gemeinsamen Lebens-
gestaltung. Das tidgliche Zusammenleben und die Art des Umgangs miteinander prigen das
Schulleben. Auf dieser Grundlage biiden Spiele, Feiern und Geselligkeit Hohepunkte" (Die Ar-
beit in der Grundschule 1981, 118 f.)

Wohlmeinende ministerielle Verlautbarungen miissen solange realitédtsfern klingen, wie dem Lehrer
im Schulalltag die Mittel vorenthalten bleiben, das Ziel einer kinderfreundlichen Grundschule auch
zu verwirklichen. Soweit versucht wurde, dieses Ziel durch didaktische Verbesserungen zu errei-
chen, wurde vor allem deutlich, daf ein effektiver Unterricht noch keinen Beitrag zur Erfiillung der
allgemeinen Bildungsziele der Grundschule - wie Sozialkompetenz, Selbstindigkeit, Kreativitat -
leistet. Im Gegenteil: Didaktische Effektivitidt im Sinne einer noch schnelleren und umfangreicheren
Stoffvermittlung wird vom Kind eher als zusitzliche Belastung zu den ohnehin bestehenden Lern-
zwiangen empfunden, womit allgemeine Zielsetzungen der Personlichkeitsférderung vollends ins
Hintertreffen geraten.

Ein Weg, der aus diesem Dilemma fiihrt, besteht fiir die Grundschule darin, padagogische Prinzipi-
en starker zu beriicksichtigen, wie sie fiir die Kindergartenpddagogik selbstverstandlich sind.

e Das Prinzip des Gemeinschaftslebens einer Gruppe, die Forderung sozialer Verhaltensweisen,
die Handlungsfreiheit des Kindes bei der Entscheidung fiir bestimmte Aktivitéiten;

e die Offenheit der Situationen in bezug auf Kommunikationsrnoglichkeiten, flexible Zeitpline
und Gruppierungen, die Bildung auch altersheterogener Lerngruppen;

¢ ¢in hoher Grad an Entscheidungsfreiheit des Erziehen in bezug auf die Gestaltung seiner Arbeit
(die in der Schule oft durch organisatorisch-institutionelle Hindernisse eingeschrinkt ist);

e eine iiberschaubare, mit Spiel- und Lernmitteln ausgestattete Umwelt, die die Kinder zum Erpo-
ben, zu selbsttitigem Handeln und zu freiem Spiel auffordert (Retter 1979, 380).

Es ist offensichtlich, da unter dem Aspekt eines gleitenden Uberganges zwischen Kindergarten und
Schule den Spielmitteln im ersten und zweiten Schuljahr eine besonders wichtige Integrationsfunk-
tion zukommt. Viele Kinder, die eingeschult werden, zeigen eine auffillige Unsicherheit in ihrem
Spielverhalten. Der Erwerb von "Spielfidhigkeit" ist denn auch als eine der wichtigsten allgemeinen
Zielsetzungen der Grundschule anzusehen, die iiber freie Spielangebote in Fortsetzung der padago-
gischen Bemiihungen des Kindergartens realisiert werden kann.

6. Die Erziehungs- und Bildungsfunktion von Spielmitteln

Entgegen der landldufigen Ansicht, dal Spielzeug in der Schule nichts zu suchen habe, bahnt sich
heute die Erkenntnis an, dal durch ein ausgewogenes Angebot an Spielmitteln in der Grundschule
nicht nur das Ubergangsproblem vorn Kindergarten in die erste Klasse abgemildert werden kann,
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sondern dem Umgang mit Spielmitteln im Sinne freier Spieltdtigkeiten in der Schule generell pad-
agogische Bedeutung zukommt. Man kann dies auch unter dem Aspekt einer "Freizeitpidagogik in
der Schule" begriinden (Opaschowski 1977; Nahrstedt/Buddrus 1979; Breder 1980), sollte sich aber
dariiber klar sein, daB die Einfiihrung eines "Spiel-Curriculums" mit festen Spielstunden noch keine
Veridnderung der Schule im gewiinschten Sinne bewirken muf3, sondern unter Umstidnden die Ge-
fahr heraufbeschwort, ein neues Fach "Spielen" zu etablieren, das die Funktion eines kompensatori-
schen Anhingsels einer ansonsten spielfeindlichen Schulwirklichkeit haben konnte. Sinnvoller
scheint es zu sein, freie Spielangebote in "Offenen Situationen" anzubieten, wann immer sich dafiir
Gelegenheit bietet. Allerdings mul} sichergestellt sein, dal die Wochenstundentafel geniigend Raum
fiir "freie Aktivititen" 146t.

Spielmittel sind Lernmittel im piddagogischen Sinn und beziehen sich auf die nicht fachgebundenen
Bildungs- und Erziehungsziele der Grundschule. So haben Spielmittel die Aufgabe,

e Spielfdhigkeit, kreatives Gestalten und spontanes Verhalten von Kindern zu fordern;

¢ Kinder zur Selbstdarstellung, zur Kommunikation und zum sozialen Handeln aufzufordern;

e die Entscheidungskompetenz von Kindern und die Selbststeuerung ihrer Lernprozesse zu for-
dern;

e kognitives, rnotorisches und soziales Lernen durch Spielhandlungen in einen sinnstiftenden Er-
lebniszusammenhang zu bringen.

In diesem Sinne sind Spielmittel vorn Lehrer in sehr verschiedener Weise einsetzbar, etwa

als diagnostisches Instrument bei der Beobachtung und Beurteilung von Kindern;

e als gezielte therapeutische Hilfe bei Verhaltensauffilligkeiten oder Ausfillen in einzelnen Lei-
stungsbereichen;

e als Mallnahme der inneren Differenzierung zum Zwecke individueller oder gruppenbezogener
(Spiel-)Forderung; -

e als frei zugéngliches Materialangebot, das Kindern zum Freispiel zur Verfiigung steht.

Der zuletzt genannte Punkt, das frei zugidngliche Materialangebot, ist entscheidend und stellt das
eigentlich Neue fiir die Schule dar. Doch nach welchen Kriterien ist Spielzeug fiir die Schule aus-
zuwihlen?

Der Verfasser stand vor diesem Problem, als er die wissenschaftliche Begleitung eines Projektes
iibernahm, das die Erstellung und Uberpriifung eines Inventars von Bildungsmitteln (mit dem
Schwerpunkt Spielmittel) in ersten Grundschulklassen zum Ziel hatte. Die Frage, welche Materiali-
en fiir Freispiel- und Freiarbeitssituationen bei der Einrichtung von Klassenrdumen iiberhaupt zu
beriicksichtigen sind, fiihrte zu folgender Gliederung der Materialbereiche:

1. Regelspiele: Gesellschaftsspiele; einfache Karten- und Brettspiele (Strategie- und Zufallsspiele);

2. Spiel- und Lernmaterialien zur kognitiven Forderung: Umgang mit Zahlen, Mengen und Buch-
staben; Leselernspiele; sprachliches Denken und Artikulieren; sonstige Lotto-, Domino- Memo-
ry-Spiele; Puzzle;

3. Spiel- und Lernmaterialien zur motorischen Forderung: zur Ubung von Feinmotorik und Ge-
schicklichkeit; Aufziehperlen; Materialien zum Schreiben und Malen;

4. Spiel- und Lernmaterialien zum sachkundlich-naturwissenschaftlichen Bereich: zur Verkehrser-
ziehung; zum Messen, Wiegen, Vergleichen-,

5. Materialien fiir Rollenspiele sowie zur sozial-emotionalen Forderung: Stofftiere, Handpuppen,
Spielgeschirr, Haushaltsgerit, Rollenspielsets (zum Beispiel Arztkoffer), Aufstellfiguren;

6. Materialien zum Bauen und Gestalten: Holzbauklotze, Bausysteme, Spielfahrzeuge, Spieleisen-
bahn;

7. Handwerkliches Gestalten: Kneten und Modellieren, Stricken, Werken, Klebemittel, Werkzeug;

8. Bilder-, Erstlese-, Vorlese-, Sachbiicher.
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Aus der Obersicht geht hervor, dafl die Spielmittel gegeniiber den Lern- und Arbeitsmitteln keinen
streng abgrenzbaren Bereich bilden, sondern daf3 es sich innerhalb der Bildungsmittel um zwei ver-
schiedene Schwerpunkte eines Gesamtangebotes handelt. Materialien, die lehrgangsgebunden und
in der derzeitigen Grundausstattung der Schule vorhanden sind, wurden in dem Erprobungspro-
gramm nicht beriicksichtigt (zum Beispiel Logische Blocke, Orff-Instrumente u. a.).

So wichtig es fiir den Lehrer ist, Spiel und Arbeit nach objektiven Kriterien unterscheiden zu kon-
nen, so sinnvoll wird es in der Praxis sein, neben reinen Spiel- bzw. Arbeitssituationen auch solche
padagogische Situationen einzuplanen, bei denen das einzelne Kind selbst entscheiden kann, ob es
entweder spielen oder arbeiten mochte. Wenn neben den Spielmitteln im Rahmen freier Aktivititen
auch andere Betitigungsangebote wie Lesen, Malen, Schreiben, Werken usw. vorhanden sind, ver-
breitern sich die Wahlmoglichkeiten fiir die Kinder. Vor allem verhindert man damit, daf3 das Spie-
len zu einem von den anderen Unterrichtsaktivititen vollig losgelostem Bereich oder gar zu einem
Unterrichtsfach (mit Belohnungscharakter!) wird. Im iibrigen wire den Zielen einer Spielforderung
durch Freispiel-Angebote im Unterricht nichts abtriglicher als die Annahme, die Kinder miiliten mit
Spielmitteln iiberhduft werden. Aus dem Gesamtangebot in Frage kommender Materialien wihlen
die Lehrkrifte exemplarisch einzelne Spielmittel aus. Dabei ist es notwendig, den Klassen- bzw.
Gruppenraum durch die Materialangebote so klar zu durchgliedern und zu strukturieren, daf} die
Kinder wissen, an welchen Orten die einzelnen Materialien liegen und welche Raumzonen den ein-
zelnen Aktivititen vorbehalten sind: Bau-Ecke mit Bauteppich, Lese-Ecke, Spielhaus bzw. Spielkii-
che, NaBzone, "Experimentiertisch” (mit Materialien zum Wiegen, Messen usw.) sind solche Berei-
che, die den Klassenraum in eine iiberschaubare "Spiel- und Lernwelt" durchgliedern, in der sich die
Kinder heimisch fiihlen. Regelspiele konnen zumeist an den Schiilertischen durchgefiihrt werden.

7. Spielmittelberatung - eine neue Aufgabe

Wer von der padagogischen Notwendigkeit von Spielmitteln in der Schule iiberzeugt ist, wird nach
Moglichkeiten suchen, den Gedanken in die Tat urnzusetzen. Dies erfordert zunidchst Aufkldrungs-
arbeit in der Offentlichkeit, insbesondere bei Eltern und Schultrigern. Es sind gewisse zusitzliche
finanzielle Mittel fiir eine Ausstattung mit Spielmitteln (einschlieBlich offener Regale, Raumteiler
usw.) notwendig, die aber auch durch Etatumschichtungen erbracht werden konnen. Bisherige Er-
fahrungen zeigen, da3 dieses Problem losbar ist, vor allem dann, wenn die Veridnderungen in der
Praxis, die mit freien Angeboten von Bildungsmitteln erreicht werden, iiberzeugen konnen und der
Offentlichkeit bewuft gemacht werden.

Die Einrichtung von Klassenrdumen mit Spielmitteln und die Moglichkeiten ihres pddagogischen
Einsatzes stellt den Lehrer vor eine neue Situation, fiir die er kiinftig im Rahmen der Hochschulaus-
bildung durch besondere Lehrveranstaltungen, im Rahmen der Schulpraxis durch Fortbildungs- und
Beratungsmallnahmen zum Thema "Spielmittel" sachkundig gemacht werden sollte. Allgemeine
Grundlagen einer Beratung in bezug auf Spielmittel fehlen noch weitgehend, wie zum Beispiel

Orientierung iiber Angebotslage, Bezugsquellen, Marktverdanderungen, Bedarfsanalysen;
Verfahren zur Uberpriifung der Qualitiit vergleichbarer Materialien;

Erkenntnisse iiber langfristige Auswirkungen bestimmter Materialgruppen auf Unterrichtskonzepte
und Schiilerverhalten;

Erkenntnisse iiber strukturelle und funktionale Beziige zu anderen Bildungsmitteln. Das Gesagte gilt
in gewissem Mafe fiir die Bildungsmittelberatung generell, ist doch die Notwendigkeit fiir eine Be-
ratungstitigkeit in diesem padagogischen Bereich erst seit kurzem in den pddagogischen Bewult-
seinshorizont geriickt (Frommberger/Freyhoff/Klejdzinski 1980). Im Gegensatz zu den in der
Schule schon lange gebriduchlichen Medien und Unterrichtsmitteln stellen die Spielmittel aber nicht
nur einen vollig neuen Bereich dar, sie bediirften aufgrund ihrer komplexen Wirkung, einer Vielzahl
unterschiedlicher Materialgruppen und der Vielféltigkeit ihrer Anwendbarkeit auch einer besonde-
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ren Orientierung und Beratung, die derzeit bereits von den wenigen Schulen geleistet werden konn-
te, die iiber Erfahrungen mit Spielmitteln verfiigen (vgl. Anschriftenliste am Ende des Beitrages).

8. Ergebnisse einer Erprobung von Spielmitteln im ersten Schuljahr

An dem Erprobungsprogramm fiir Bildungsmittel im Anfangsunterricht (mit dem Schwerpunkt
Spielmittel), das im Schuljahr 1980/81 durchgefiihrt wurde, nahmen iiber dreiflig Klassen von acht
Grundschulen in Nordrhein-Westfalen teil. Ausfiihrliche Praxisberichte finden sich in der Zeit-
schrift "Spielmittel" (Heft 1/1982, W. Nostheide Verlag, Bamberg) und bei Retter (1983). Hier sol-
len nur einige Kurzberichte vom Schuljahrsbeginn und ein abschlielendes Resiimee Beteiligter ei-
nen Eindruck geben, wie sich die Schule durch Spielmittel verdndern kann, wobei der Einstellung
der Lehrkrifte zu ihrer Aufgabe entscheidende Bedeutung zukommt:

Den Eltern, die an dieser Schule bereits vor dem ersten Schultag zu einer Zusammenkunft ein-
geladen waren, wurde deutlich gemacht, "dal3 diesmal die Lehrer sicherlich bemiiht sind, den
Kindern das Wesentliche im ersten Schuljahr beizubringen, vom Stoffplan her, meine ich. Nur
wird man vielleicht nicht anstreben, moglichst wesentlich mehr den Kindern beizubringen, wie
man das sonst gerne getan hat - auf Kosten der Lernfreude der Kinder. Im Grunde genommen
sollen die Kinder zu gliicklichen Kindern erzogen werden ... Wenn wir erreichen, daf} die Kinder
gern zur Schule gehen, da3 die Schule ihnen Spall macht, dann haben wir schon sehr viel er-
reicht. Personlich bin ich der Meinung, daf3 Kinder, die gern in die Schule gehen, leichter, viel-
leicht auch mehr und besser lernen" (Sieglinde Hofmann-Credner, Burbach).

Nach dem iibereinstimmenden Urteil der Lehrkréfte wirkt sich das Spielmittelangebot sehr positiv
aus bei der Uberwindung typischer Anfangsschwierigkeiten, die Schulanfinger haben, wenn sie
tiber mehrere Stunden hinweg mit anderen, zumeist noch fremden Kindern zusammen sind und
Konzentration fiir den Unterricht aufbringen sollen.

"Mir fielen in dieser Stunde einige jungen auf, die mit Autos spielten. Sie fuhren mit den Autos
durch die Klasse. Sie brauchten die Bewegung. Ein junge, der sonst im Unterricht grole Kon-
zentrationsschwierigkeiten zeigt, mit Fdusten auf den Tisch trommelt, mit den Fiien stampft,
singt oder auch in die Klasse ruft, fiel mir besonders auf. Er verhielt sich beim Spiel viel ausge-
glichener. Er hatte den "Bauernhof" gewihlt und versuchte, dafiir die Teile zusammenzustecken.
Als es ihm zum Schluf3 nicht gelang, holte er meine Hilfe. Er rdumte zum Schluf3 auch seine Sa-
chen wieder ein. Als alle Kinder aufhoren muflten zu spielen, da die Stunde beendet war, war er
nicht von den Spielsachen fortzubewegen. Fiir diesen Jungen ist das Spielangebot bestimmt sehr
wichtig" (Erika Menzel, Westerkappeln).

"Das Vorhandensein von Spielmaterial in der Klasse und das freie Dariiber-verfiigenkonnen
schaffen eine sehr positive und familidre Atmosphire in der Klasse. Zum Beispiel: Eine Gruppe
sitzt auf dem Spielteppich und hort eine Geschichte oder die Kinder kommen viel schneller und
intensiver in Kontakt miteinander als friiher, helfen sich ganz selbstverstindlich, und die meisten
lassen sich auch helfen. Die Chance, sich zu entfalten und Beachtung zu finden, scheint mir we-
sentlich groer. Der Lehrer hat doch viel mehr Zeit, sich mit einzelnen Kindern oder einer Klein-
gruppe zu befassen, und er hat Zeit, sich mit langsameren Kindern zu beschiftigen, da die iibri-
gen Kinder sich, wenn sie fertig sind, ein Spiel aussuchen und sich selbstindig beschéftigen kon-
nen" (Monika Hans, Dortmund).

Spielmittel in der Schule erdffnen insbesondere im Erstunterricht neue pddagogische Moglichkeiten,
aber sie diirfen in ihrer Wirkung auch nicht iiberschitzt werden. Sie sind keinesfalls ein Allheilmit-
tel gegen alle Gebrechen der Grundschule. Weder kann erwartet werden, dal mit Hilfe freier Spiel-
angebote verhaltensgestorte Kinder symptomfrei werden, noch kénnen groflere Leistungsriickstande
durch "Spielen" aufgeholt werden. Man muf} als Lehrer sogar eine Reihe zusitzlicher pddagogischer
Probleme einkalkulieren, wenn man freie Spielangebote durchfiihrt: Es ist manchmal mit einem
erhohten Lirmpegel zu rechnen, es miissen gegebenenfalls Regelungen fiir allzu beliebte Spielmit-
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tel, fiir das Aufraumen, fiir den Obergang vom Freispiel zur unterrichtlichen Arbeit (und umgekehrt)
gefunden werden. Dennoch: Nach den bisherigen Erfahrungen sind die an dem Projekt beteiligten
Lehrkrifte der Ansicht, da3 die positiven Aspekte der freien Spielangebote bei weitem iiberwiegen
gegeniiber den Problemen, die sie verursachen konnen.

Am Ende des Schuljahres wird von dem Schulleiter einer Projektschule folgende Stellungnahme
abgegeben:

Das Projekt hat das Schulleben bereichert, einen Schritt zur Verdnderung der Schule zu mehr
KindgemiBheit hin getan und auch das Lehrerverhalten positiv beeinflufit. Die intensive Beob-
achtung beim Einsatz der Spielmittel hat iiber das eigentliche Projekt hinaus fiir die Lehrer eine
Fiille von Erkenntnissen iiber das Verhalten und Lernvermogen der einzelnen Kinder gebracht.
Besonders erfreulich war weiterhin, daf} kein Lehrer unter "Erfolgszwang" stand und die wissen-
schaftliche Begleitung uns volle padagogische Freiheit lie3. In den vier Klassen kam es naturge-
mil manchmal zu unterschiedlichen Ergebnissen und Schwerpunkten. Allgemein 148t sich aber
fiir die Schule folgendes feststellen:

1. Die Kinder gehen besonders gern zur Schule.

2. Vom ersten Schultag an wurde der volle Zeitplan gefahren. Ermiidungserscheinungen bei den
Kindern wurden aufgefangen.

3. Das Spiel gehort zum Menschsein und hat fiir die Entwicklung des Kindes einen hohen Stel-
lenwert. Einige Kinder konnten anfangs noch nicht richtig spielen, sie hatten auf diesem Ge-
biet ihrer Entwicklung erhebliche Riickstinde aufzuholen.

4. Das Spiel fordert soziale Kontakte und die Integration in den Klassenverband (besonders auch

der auslidndischen Schiiler!).

. Durch Spielen konnen Aggressionen abgebaut werden.

Wesentliche Voraussetzungen fiir Partner- und Gruppenarbeit werden geschaffen.

7. Das Spielen fiihrt zur Differenzierung. Unser Bemiihen, differenzierter zu arbeiten, wird ganz

von selbst durch die vielen unterschiedlichen Materialien in die Tat umgesetzt.

. Von seiten der Eltern gab es keinerlei negative Reaktionen.

9. Der Leistungsstand der Klassen ist mindestens so hoch wie in Klassen, in denen keine Spiel-
mittel eingesetzt wurden, obwohl fiir das Spiel keine Mehrstunden zur Verfiigung standen.

N W

o0

Probleme: Theoretisch konnte es zu folgenden Problemen kommen:

1. Der Larmpegel wird zu hoch.

2. Bestimmte Spiele und Spielsituationen konnten Aggressionen wecken.

3. Das reiche Angebot an Spielmitteln kann dazu fiihren, andere Spielmoglichkeiten (Rollenspiel
ohne Materialien, Fingerspiele, Bewegungsspiele, Spiele im Freien usw.) zu vernachlidssigen.

4. Da der Einsatz der Spielmittel den Unterricht auflockert und interessant macht, konnte evtl.
dem notwendigen Wechsel der Unterrichtsform (Unterrichtsgespriach, Tafelarbeit, Stillarbeit,
Medieneinsatz usw.) nicht geniigend Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Die angefiihrten Probleme sind an unserer Schule nicht aufgetreten. Es muf3 dahingestellt blei-
ben, ob es sich demnach um keine echten Probleme handelt oder ob die Lehrer diese erkannten
und sich - bewulit oder auch unbewuf3t - dementsprechend verhielten (Wilhelm Bernhard, Kier-
spe).

Uber #hnlich positive Erfahrung mit den Einfithrung von Freispiel und spielbezogenen Lernformen
an Grundschulen der Stadt Wien berichteten Hartmann/Neugebauer/Riefl (1988). Eine aktuelle
Ubersicht iiber gegenwirtige Ansitze zum Freispiel in der Grundschule bietet Lorenzen (1996).
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3. Das Gefangenen-Dilemma
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Der Vorfall

Die Polizei hat zwei Ménner festgenommen, die im Verdacht stehen, eine Raubiiberfall begangen zu
haben. Beweisen kann man ihnen jedoch nichts. Beide Minner sind in verschiedenen Zellen unter-
gebracht und haben keinen Kontakt miteinander; der Staatsanwalt befragt jeden einzeln. Beide wis-
sen, daB das Schlimmste, was ihnen geschehen kann, wenn sie die Tat leugnen, eine geringfiigige
Strafe ist wegen Landstreicherei (3 Wochen Gefingnis). Wenn einer die Tat leugnet und der andere
die Tat gesteht, so wird der Gestdndige als "Kronzeuge" freigesprochen, wihrend der Leugner mit
der Hochststrafe rechnen muf3 (3 Jahre Gefiingnis). Gestehen beide, so werden beide mit der Strenge
des Gesetzes bestraft (1 Jahr Gefingnis).

Wie verhiilt sich jeder der beiden? Ist es besser zu leugnen oder zu gestehen? Beide Minner sind
allein, keiner kennt die Entscheidung des anderen.

Wie wiirden Sie sich in dieser Situation verhalten? Wovon hédngt Thre Entscheidung ab?
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Entscheidungsverhalten als Spielhandlung

Beide Miénner werden im folgenden A und B genannt. Ihr Schicksal, das sie selbst entscheiden, wird
als Entscheidungsspiel in der folgenden Matrix dargestellt. ,,Zeilenspieler A“ spielt gegen ,,Spalten-
spieler B*.

Zur Auszahlungsmatrix: Die jeweils vor dem Schrigstrich genannte Zahl ist die Auszahlung fiir den
Zeilenspieler A, die Zahl hinter dem Schriégstrich ist die Auszahlung fiir den Spaltenspieler B.

B
leugnen gestehen
A leugnen IW./3W. 31./0
gestehen 0731 11717,

Erlduterung:
Beim GEFANGENEN-DILEMMA besteht die "Kooperation" der beiden Spieler darin, dass sie

"zusammenhalten", also beide leugnen, wofiir sie nur 3 Wochen Gefidngnis zu erwarten haben. Der
Staatsanwalt weil} das; er hat deshalb jedem der beiden Gangster eine grofle "Belohnung" - ndmlich
ohne Strafe davon zukommen - in Aussicht gestellt, um zu erreichen, dass einer der beiden Gangster
den anderen "hereinlegt" (d.h. die Tat gesteht).

Das folgende Entscheidungsspiel hat die Struktur des Gefangenen—Dilemmas. Allerdings besteht
jetzt das Ziel jedes Spielers darin, moglichst viele Punkte zu sammeln.

B
Kooperation Defektion

Kooperation 3/3 0/5
A
Defektion 5/0 1/1

Das Dilemma liegt darin, daB es fiir jeden Spieler unabhiingig vom Verhalten des anderen giinstiger
ist zu defektieren, dass jedoch beiderseitige Defektion fiir jeden Spieler ungiinstiger ist als Koope-
ration. Das optimalste Ergebnis wird nur durch Kooperation erzielt, aber dies setzt voraus, dass ich
dem anderen vertrauen kann.

Unser Sicherheitsbediirfnis sagt uns, dass wir dem anderen nicht trauen kdonnen, denn er kann mich
hereinlegen, wihrend ich mich kooperationsbereit zeige. Gerade dies aber verhindert Kooperation,
die zu einem besseren Ergebnis fiihrt. Die Verlockung, durch Defektion das Vertrauen (Kooperati-
onsbereitschaft) des anderen zu missbrauchen und den eigenen Gewinn zu optimieren bzw. den
Gewinn des anderen zu minimieren, bleibt natiirlich bestehen und macht es notwendig, iiber lingere
Zeit einander wechselseitig zu vertrauen. Individuelle Rationalitét - unabhéngig von der moglichen
Kooperationsbereitschaft des anderen — fiihrt zu einem schlechteren Ergebnis als gemeinsame
Ubereinstimmung.

Zur optimalen Strategie:

Bei nur einem Spieldurchgang und unbekanntem (nicht vertrauenswiirdigem) Gegner wird man de-
fektieren. Wie aber ist die optimale Strategie bei einer unendlich groen Zahl von Spieldurchgén-
gen?
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Fithrende Computerwissenschaftler und Spieltheoretiker in den USA wurden aufgefordert, eine
beste Strategie fiir ein Computerprogramm auf der Grundlage der obigen Auszahlungsmatrix zu
entwickeln. Es spielten ca. 50 Programme gegeneinander mit jeweils 200 Spieldurchgingen.

Das beste Programm hatte den Namen TIT FOR TAT (,,Wie du mir, so ich dir*) Es hat folgende
Strategie:

Kooperiere beim 1. Zug und tue dann das, was der Gegner im vorherigen Zug getan hat.

Allen Teilnehmern wurden die Strategien der beteiligten Programme und ihre Ergebnisse mitgeteilt.

Auf der Basis der gewonnenen Erfahrung sollte jeder versuchen, ein verbessertes oder eine neues

Programm fiir einen zweiten Durchgang zu schreiben. Man fiihrte ein zweites Turnier durch. Ergeb-

nis:

TIT FOR TAT wurde auch bei einem zweiten Durchgang Sieger.

Vier Eigenschaften begriinden seinen Erfolg:

1. Vermeidung eines unnotigen Konfliktes durch eigene Kooperation solange der andere Spieler
kooperiert:

2. Provozierbarkeit angesichts einer unnotigen Defektion durch den anderen.

3. Nachsichtigkeit nach der Antwort auf eine Provokation

4. Verstandlichkeit des Verhaltens, damit der andere Spieler sich an das Verhaltensmuster des
Spielers anpassen kann.

Eine andere (die zunéchst naheliegende) Strategie ist: Immer Defektion - mit dem Nachteil einer
Gewinn-Minimierung, wenn der Gegner, was wahrscheinlich ist, dieselbe Strategie verfolgt.

Wihrend beim Schach die Spielinteressen vollig entgegengesetzt sind (antagonistisch), sind sie es
beim Gefangenen-Dilemma nicht, sie sind zum Teil gleich, weil beide Spieler fiir wechselseitige
Kooperation belohnt werden. Wer vom anderen immer die Strategie D erfahrt, kommt zum Schluf,
daf} der andere nie kooperieren wird. Also wihlt man auch "Immer D". Die eigene Strategie hingt
also von der gegnerischen ab, insbesondere davon, ob der Gegner sich kooperationswillig zeigt.

Es gibt keine beste Strategie, die unabhingig vom Verhalten des Gegners gespielt werden kann
Axelrod bietet vier Verhaltensvorschlige an:

1. Sei nicht neidisch auf andere Spieler!

2. Defektiere nicht als erster!

3. Erwidere sowohl Kooperation als auch Defektion!
4. Sei nicht zu raffiniert!

Zur Struktur des Gefangenden—Dillemas

1. Ordnung der Auszahlungen

Im besten Falle kann ein Spieler T (Temptation = Versuchung) erhalten; den hoéchsten Gewinn
bringt die Versuchung, das Vertrauen des anderen auszunutzen.

Das schlechteste Ergebnis eines Spielers ist S (= The Suckers Payoff), d.h. die Auszahlung des gut-
gldubigen Opfers, das leer ausgeht; die Belohnung R (= Reward) fiir wechselseitige Kooperation sei
immer grofler als P (= Punishment; Bestrafung fiir wechselseitige Defektion).

Dies fiihrt zur Rangreihe der Auszahlungen: T >R >P>S.

2. Strategien

Die Spieler konnen dem Dilemma nicht dadurch entkommen, da3 sie sich wechselseitig ausbeuten.
Diese Annahme besagt, daf} eine gleiche Chance, auszubeuten und ausgebeutet zu werden, kein so
gutes Ergebnis fiir einen Spieler darstellt wie wechselseitige Kooperation.

Es wird also angenommen, da3 die Belohnung R fiir wechselseitige Kooperation im Durchschnitt
grofer ist als der Durchschnittswert, der sich aus der Versuchung T und der Auszahlung S (des gut-
gldubigen Opfers) ergibt. .
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oR>ag(T+S)/2>¢ P
Gemeinsam mit der Rangordnung der Auszahlungen definiert diese Annahme das Gefangenen-
Dilemma.

4. Forderung von kooperativem Verhalten durch Rollenspiel

(ein Beitrag von Frank Ulrich-Nickel)

1. Einleitung

In einer zeitgeméBen Erorterung des (Rollen-)spiels muf3 unter dem gleichrangigen Basiswort Spiel
mehr noch die Moglichkeit verstanden werden, sich in einer Welt, so wie sein konnte, verhalten zu
konnen. Diese Spielwelt, die entsprechend den eigenen Moglichkeiten und Wiinschen gestaltet wer-
den kann, steht als notwendiger Gegenpol zu einer modernen Alltagswelt fest. Im (Berufs-)Alltag
werden Kontrollen, Regeln/Normen, Bewertungen, Flauten, Uniibersichtlichkeit, Gleichgiiltigkeit
und Vielfiltigkeit immer wieder auch als paradoxe Verhaltensweisen und -erwartungen an junge
und dltere Menschen herangefiihrt oder von ihnen als unbewufite Reaktion getitigt:

"Ist das schon erledigt worden?"

"Sie miissen sich an unsere Abmachung halten.”

"Was soll das denn sein? Ihr sogenanntes Kunstwerk gefdllt mir nicht."
"Ich komme nicht weiter."”

"Ich weif3 nicht mehr weiter. Was soll ich iiberhaupt tun?"

"Das ist mir egal."

"Ich kann ja jederzeit etwas anderes machen."

Derlei Paradoxien behindern die Moglichkeit zur Modifikation eigenen Verhaltens, wenn man es
mochte oder es sollte. Hingegen 16st sich der spielende Mensch, in der von ihm aufgesuchten
Spielwelt von solch paradoxen Rollenentsprechungen und -erwartungen des komplexen Alltags.
Auf der Ebene des Spiels verfiigt er frei iiber seine Situationskontrolle einer symbolisch reduzierten
Welt, allein und im kooperierenden Miteinander - er kann ein "Ich komme nicht weiter" selbst in-
szenieren oder "Das ist mir egal", dargestellt von anderen, als Beobachter erleben. Die Betonung des
(Rollen-)Spiels liegt also auf dem Wie-ich-sein-konnte, und das trigt die Bedeutung in sich, dem
Menschen die Moglichkeit zur "Verhaltensidnderung" und zum "Lernen" (RETTER 1997, S. 11/12)
einzurdumen. Das Rollenspiel hat kiinftig dazu die besten Chancen, wenn neben der methodischen
Ausrichtung auf Kommunikationsverbesserung, Konfliktauflosung und einer symbolisch psycho-
physischen Reprisentation abzielenden Verhaltensbetrachtung, -interpretation und -dnderung die
moralisch/ethisch bedenkliche Seite verbal/nonverbaler Mentaltaktiken und streng-kommerzieller
Standpunkte nicht aus dem Blick gerit. So ist es wenig sinnvoll, die kritische Reflexionstradition
(z.B. die Mimesis des Aufzeigens) durch Rollenspiel ermiiden zu lassen oder die bedeutsamen Per-
spektiven des Spiels, wie z.B. Spannungsausgleich, Kooperation/Vertrauen, Freude zu vernachlis-
sigen.

Die gegenwirtig iibliche Form des Rollenspiels beruht auf den Untersuchungen und Erkenntnissen
des Psychiaters Jacob Levy MORENO (1890-1974) zum therapeutischen Theaterspiel bzw. zum
Psychodrama. Der besondere Effekt einer Rolleniibernahme im psychodramatischen Spiel besteht
im karthartischen (reinigenden) Nutzen fiir die problematisch gewordene (Rollen-)Realitit des Pati-
enten. Diese klassische Form des Rollenspiels zielt in keiner Weise auf eine Verhaltensdnderung
mit Hilfe von (zu imitierenden) Verhaltensmustern ab, da es auf einer authentischen "Formgebung",
einer kreativen "Selbstverwirklichung im Spiel" und einer "Verwirklichung menschlicher Bezie-
hungen im Handeln" abhebt (MORENO in LEUTZ 1986, S. 82), um das "Aufbrechen erstarrter
Gefiihle .. und verfestigter Strukturen" in der eigenen (Rollen-)Realitéit zu erreichen (LEUTZ 1986,
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S. 142). Natiirlich eignen sich Rollenspiele auch zur Verdeutlichung von Verhalten (Zuschauerkart-
hasis); es ermoglicht den Akteuren Einsicht in das Verhalten Dritter.

Heute liegt der Einsatzbereich von Rollenspielen in der Schule, in der Therapie, in der Sozialarbeit,
in der Theaterpdadagogik ... bis zu Rollenspielen im Managementtraining. Hier lassen sich hiufig
Uberbetonungen gingiger Verhaltensmuster mit vager Niitzlichkeitsfestlegung des Imitationsmate-
rials feststellen, die wesentliche Charakterziige des Spielens verdringen: ohne Vorbereitung etwas
zu schaffen, sich in/mit wechselnden Situation zurechtzufinden, mit unterschiedlichen Vorausset-
zungen spielen zu konnen und in die verschiedensten Rollenfiguren zu schliipfen. Bei einer direkti-
ven Niitzlichkeitsfestlegung ("Sie miissen sich so und nicht anders verhalten, dann verkaufen sie
unser Produkt besser.") wird eine Realitdtsnidhe durch strikte Anpassung erreicht - eine Pseudorea-
lititsnszhe. Hingegen fiihrt die Uberbetonung der "Schauspielerei” mehr zu einer Ein-
ibung/Aneignung verbaler und nonverbaler Fassaden, so dal personliches (authentisches) Verhalten
nicht angesprochen oder ausgedriickt werden muf. Allerdings schadet die Ubertreibung dann nicht,
wenn es um Einstimmung oder Auflockerung geht. Auch kommt es vor, daf} der eine Rollenspieler
seine Unsicherheit durch Ablehnung/Verweigerung (Nicht jeder mag sich vor anderen produzieren!)
abreagiert, ein anderer hingegen mit den Mitteln der Uberzeichnung oder Parodie (Er iibernimmt die
zugewiesene Rolle nicht ernsthaft!) agiert. Man kann diesen Problemen dadurch begegnen, daf3 man
oft spielt und dadurch, dal man sachbezogene Kriterien fiir die Realisierung und Beurteilung der
Rollenspiele entfaltet. Entsprechend muf} bei der Rollenspielauswahl darauf geachtet werden, daf3
iber eine bejahende wie auch eine kritische Funktionsrichtung hinaus, die inhaltliche Rechtferti-
gung von vermittelten oder neu zu erarbeiteten Normen wesentlich fiir die Legitimation des Rollen-
spiels als Methode ist. Eine Verunsicherung besteht fiir den Rollenspielenden tatsédchlich darin, un-
berechtigten, grundlosen, widersinnigen, unangebrachten oder ganz einfach sinnlosen oder falschen
Machtbestrebungen und Rollenerwartungen entsprechen zu miissen. Fiir den Rollenspielenden sind
derlei Kommunikationsanweisungen meist gar nicht als paradoxer Verhaltensdruck zu identifizieren
- jedoch reagiert er darauf: a. Er entspricht dieser sorgfiltigen Forderung seiner Anpassungsbereit-
schaft an die Wertvorstellungen seiner Trainer oder Vorgesetzten bis er in Situationen gerit, die er
nur z.B. mit seiner personlichen Meinung l6sen kann. b. Er orientiert sich zum alten Zustand zu-
riick. c. Es entstehen ernste Konflikte.

Tragen mogliche Verhaltensverdanderungen durch Rollenspiel nun zur Vereinfachung von Kommu-
nikation bei, oder bewirken sie unter gewissen Umstdnden Verkomplizierungen? Resultiert etwa aus
der Situation Rollenspielerprobter Mensch A trifft auf Rollenspielerprobten Menschen B ein sym-
bolisches Entschliisselungswirrwarr/ein diffuses Anwendungsspektakel, oder sind die Menschen A
und B dieser komplexen Situation gewachsen und konnen addquat aufeinander reagieren? Natiirlich
lernen Fiihrungskrifte diverse Rollenspiele wihrend Ausbildung und Weiterbildung aktiv kennen.
Oft besitzen diese Rollenspiele jedoch keinen besonderen Anwendungsnutzen, weil das Imitations-
material nicht eine tatsdchliche Praxis génzlich erfassen kann. Zum anderen muf3 sich eine Fiih-
rungskraft oder ein leitender Angestellter auch mit der Frage beschéftigen, ob ihn seine zahlreiche,
bisweilen zu sehr komplexen Denkmodellen neigende Klientel oder Mitarbeiterschaft durchschauen
oder ob sie iiberhaupt durch Rollenspiel erfait werden kann? Ferner wird es besonders fiir Fiih-
rungskrifte und ihre untergeordneten Mitarbeiter in direkten (Face to Face) oder indirekten (Tele-
fon, Briefing) Verkaufs- oder Beratungssituationen immer wichtiger, Kunden mit gleichrangigen
Qualifikationen im Rollenspiel oder mit autosuggestiven Techniken zu beriicksichtigen. Das fiir ein
produktives und friedliches Zusammenleben so notwendige Empathievermégen bleibt eben durch
die Oberflichlichkeit bei der Einiibung von Rollen und Rollenwechseln nur bruchstiickhaft, weil
man der Tiefe anderer Rollen in der Realitit nicht gerecht geworden ist. Zuneigung, Hingabe und
Vertrauen, aber auch realititsgerechte gegenseitige Auseinandersetzung bedarf eines umfassenden
Beziehungsmodus, der ein Innewerden, eine beidseitige Einfiihlung ermoglicht, die iiber das einsei-
tige Hineinfithlen und das einseitige Erleben des anderen hinausgeht (LEUTZ 1986, S. 16-22).
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Es besteht heute die Notwendigkeit, Kommunikation zu vereinfachen, ohne dafl bestimmte zwi-
schenmenschliche Inhalte oder Beziehungen darunter leiden. So mufl man sich heutzutage mit dem
Rollenspiel befassen, weil die Rollenspieler damit ein aufmerksames Einfiihlungsvermogen, eine
sowohl kritisch-konstruktive als auch eine subjektiv-motivierende Interpretationsgabe, logisch-
effektive wie auch improvisatorisch-kreative Losungsfindungen diverser Problemsituation entwik-
keln konnen. Es ist keineswegs mehr so, da Erkenntniszusicherungen oder womoglich -garantien
bereits vor dem eigentlichen Handeln im Rollenspiel angesetzt werden miissen: "Wenn du das sagst
und dich dabei genau so verhiltst, passiert garantiert das ... ." Ob ferner der grofite (Markt-)wert der
Rollenspiele in der Ubung des Aus-Sich-Herausgehens liegt, also mehr intuitiv/gefiihlsdenkend zu
handeln als nur klug oder intellektuell bestmoglich zu reagieren, sei dahingestellt - beides trifft wohl
zu (BIRKENBIHL 1990 und 1996). Wenn objektiv verbindliche Bewertungsgro3en einer Lernlei-
stung in Situationen mit hoher Kontingenz und Emotionalitédt in Situationen, die per se vorab fest-
gelegt werden, nicht notwendig (wenn iiberhaupt moglich) sind, weil es nur noch in Ausnahmefil-
len der Lernkontrolle einer antrainierten und angepassten Rolleniibernahme und der Einiibung star-
rer Mustern bedarf, mufl man Rollenspiel als eine komplexe Methode zur Reflexion und Diskussion
gesellschaftlicher und eigener/privater Wirklichkeit verstehen, bei der die Spielenden ihr eigenes
Handeln um so besser verstehen lernen und sich auch in das Denken, Fiihlen und Handeln ihrer
Mitmenschen und anderer Bezugspersonen einfiihlen, je grofer die Selbstbestimmung und die
Selbsttitigkeit beim Lernen eines kooperierenden Miteinanders sind. Denn durch Rollenspiel erfah-
ren die Teilnehmer sich und andere aus erster Hand, wenn man sich ernsthaft mit seinen Mitmen-
schen und ihren Rollen auseinandersetzt. Die Teilnehmer: a. entwickeln Verstindnis fiir die Rollen
anderer und fiir die sozialen und 6konomischen Kontexte dieser Rollenverhiltnisse (= Empathie); b.
erleben sich selbst im Spiel bewulter, eigene Phantasien und Einstellungen werden deutlicher (=
Selbsterfahrung); c. fiillen mal mehr konstruierend und mal mehr kreativ zu {ibernehmende Rollen
aus und lernen ihre Wirkung neu kennen und einschétzen. (= Exploration); d. lernen ihre Darstel-
lungsscheu abzulegen (= Entwicklung von Selbstvertrauen); e. lernen, die durch bestimmte Spielsi-
tuationen ausgelosten Phantasien und Vorstellungsverkniipfungen darstellerisch direkt umzusetzen
(Spontaneitit); f. festigen und iiberpriifen neu erarbeitetes Wissen in handlungsbezogenen Anwen-
dungssituationen (Vertiefung und Kontrolle).

2. Kooperation und (Rollen-)Spiel

Kooperative Spiele sind Spiele, die niemand verliert. Der Hauptunterschied zu den Wettkampfspie-
len besteht darin, da3 Menschen miteinander statt gegeneinander spielen. Eine der zentralen Thesen
von kooperativen Spielprogrammen lautet: Menschen durch Schaffung von Konkurrenzsituationen
"gegeneinander aufzuhetzen", damit sie um etwas kampfen, das nur einige zuwege bringen konnen,
erbringt vielmehr Mi3erfolge und "Zuriickweisung" fiir die Mehrheit der Teilnehmer. Die wesent-
lichsten Lernaspekte erfolgreicher kooperativer Spiele heilen dementsprechend: Kooperation, Ak-
zeptanz/Anerkennung, Zugehorigkeit/Integration und Spal}. Die Teilnehmer lernen durch kooperati-
ve Taten zusammenzuarbeiten, niemanden auszuschlieBen, sich als Gruppe/Einheit zu fiihlen, de-
struktive Verhaltensweisen/Reaktionen direkt in niitzliche zu verwandeln, die Gefiihle anderer zu
beriicksichtigen. Als ein akzeptierter Teil des Spiels lernt man freundlich/vertrauensvoll miteinan-
der auszukommen. Dies bedeutet eine Erhohung des SelbstbewuBtseins/der Selbstsicherheit, be-
gleitet von einem mehr oder weniger starkem Gliicksgefiihl. SchlieBlich wirkt man mit Wohlbeha-
gen am Spielgeschehen mit und erfihrt kein Gefiihl der Zuriickweisung oder der Zwang, mitmachen
zu miissen, weil Ablehnung oder Zwang immer auch mit einer Verminderung des Selbstbewulft-
seins oder einer Verstirkung aggressiven Verhaltens einhergehen kann. SchlieBlich wird mit dem
SpaB3 am spielerischen Miteinander ein zentraler Motivationsaspekt angesprochen Insofern bieten
kooperative Spiele:
¢ Konkurrenzbefreiung: Die Spielenden sollen in sich nicht das Gefiihl verstdarken, dal Beliebtheit
oder Selbstwertgefiihle auf Bravourleistungen oder Superioritdt beruhen, weil damit Probleme



158

wie emotionaler und sozialer Stref3, Entmutigung, Angriffslust und traurige Stimmungen hervor-
gerufen werden und die Notwendigkeit zu hilfsbereiter Interaktion nicht verstanden wird.

e Schaffens-Freiraum: Die Spielenden erfahren beim kreativen Handeln/Kommunizieren vielerlei
positive subjektive Genugtuung/Zufriedenheit.

¢ Kein Ausschlufi/keine Auswechslung: Die weniger erfahrenen oder weniger geschickten Spieler
werden in das Geschehen eingebunden, um keine Ablehnungs- oder Inkompetenzgefiihle aufzu-
bauen. Damit konnen sie Energien fiir zusdtzliche Erfahrungen und neue Fertigkeiten freima-
chen.

e Wahl-Freiheit: Die Spielenden werden dadurch motiviert, dal man ihnen die Freiheit 146t, ihre
Vorschlidge einzubringen, eigene Entscheidungen zu treffen und sie folglich respektiert und fiir
qualifiziert genug hilt selbstverantwortlich und freischaffend zu handeln. (ORLICK 1993/a, S.
13-20)

Kooperative Spiele werden in Gruppen mit ca. 2-30 Teilnehmern gespielt. Konkurrenzsituationen
entstehen (wenn dann) bei der Situation Gruppe gegen Gruppe. Die erfolgreichere Teamarbeit ent-
scheidet hierbei iiber den Gruppenerfolg im Vergleich zu anderen Gruppen. In einem Rollenspiel
kann Konkurrenz nur als Spielidee gefalit werden.

3. Formen und Typen der Rollenspiele

Im Rollenspiel kann eine prizis definierte Rolle oder eine vage Rollenanweisung zum Leitbild des
Handelns in einer imagindren Situation genommen werden. Die gelenkte Rollenspielform besteht
ferner aus prizisen und weitgehend festgelegten Handlungsvorgaben. Das freie Rollenspiel bietet
demgegeniiber keine genaue Fixierung der Handlungsmoglichkeiten, respektive wird die zu spie-
lende Rolle phantasievoll und konstruktiv auszufiillen sein (vgl. MEYER 1987, S. 357). Morry van
MENTS (1985, S. 44-53) unterscheidet grundsitzlich zwei Rollenspiel-Grundkonzeptionen (Ein-
ibung und Veridnderung), die sich fiir die Teilnehmer und den Spielleiter mit Hilfe der Einsatz- oder
Funktionsrichtungen (Beschreibung, Demonstration, Ubung, Reflexion, Sensibilisierung, Schop-
fung) kategorisieren bzw. unterscheiden lassen. Bei der Einiibung von Fihigkeiten und Fertigkeiten
durch Rollenspiel muf der Spielleiter gewéhrleisten, daf3 alle Teilnehmer ein ungefihre Vorstellung
vom richtigen Weg zur Problembewiltigung haben. Er mufl Umgebung und Rollenanweisungen
sorgfiltig gestalten, um die tatsdchlichen Zwinge und Probleme zu simulieren, fiir die die Fertigkeit
ausgebildet werden soll. Der Rollenspieler mufl durch eine Reihe sorgfiltig abgestufter Situationen
gehen, die ihn mit zunehmenden Schwierigkeiten des Problems konfrontieren. Nach Abschlul3 des
Spiels wird in der Auswertungsphase eine Analyse des gezeigten Verhaltens vorgenommen, indem
es mit dem vorher durch den Leiter gezeichneten Rahmen verglichen wird. Man konnte den Rollen-
spieler z.B. angewiesen haben, bestimmte Worter zu benutzen oder gewisse Handlungen zu vollzie-
hen, in diesem Fall wird die Auswertung in der Kontrolle bestehen, ob er diese Anweisungen auch
tatsidchlich befolgt hat. Schlielich mufl ihm Gelegenheit zur Wiederholung und zur Verbesserung
geboten werden. Bei Rollenspielen, die zu Verdnderungen im Verhiltnis von Gefiihlen und Ein-
stellungen beitragen sollen, muf} die Einfiihrung mehr die Beschreibung eines Problems als das An-
gebot von Losungen bieten. Der Rahmen ist weniger streng vorzugeben, damit die Spieler gro3eren
Spielraum fiir die Vertiefung in das Spiel und fiir die Erprobung eigener Personlichkeit erhalten.
WEBER/ROSCHMANN (1996) bieten eine sehr umfangreiche Sammlung gruppendynamischer
Ubungen und Rollenspiele an. Thre Rollenspielvorschliige sind am Anwender orientiert und daher in
Hauptgruppen unterteilt: Individuum und Gruppe (z.B. Abbau von Vorurteilen oder Beheben per-
sonlicher Schwichen), dynamische Aspekte der Gruppe (z.B. Gruppenklima), Kommunikation (z.B.
Korperhaltung, Beratung bei Gruppenproblemen), Arbeitsbezogene Aspekte der Gruppe (z.B. Ko-
operation bei unklaren Zielen, Entscheidungsfindung), Struktur und Prozefl des Seminars (Auf-
wiarmiibungen, Aktivierung bei Miidigkeit, Teilnehmerkonflikte). Bet SCHWARZ (1987) steht das
Spielen fiir Manager und im Management im Vordergrund. Dabei soll gelernt und erfahren werden,
iiber kooperative Spielformen Berufsstre abzubauen und sich der eigenen Kreativitit zu offnen.
Mithin geht es darum, einen neuen Managertyp zu formen, der seine Mitarbeiter dazu anregen kann,
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"jene Situationen neu zu iiberdenken und kreativ zu veridndern, die sich im Berufsalltag als 1ahmen-
der Status quo breitgemacht haben." (SCHWARZ 1987, S. 6)

Unter methodischen Gesichtspunkten ist das "Einzel-Rollenspiel”" von den "Vielfach-Rollenspielen”
oder Parallel-Rollenspielen (BIRKENBIHL 1990, S 243) zu unterschieden. Bei Vielfach-
Rollenspielen werden Umstidnde/Problemsituationen von verschiedene Gruppen gleichzeitig ge-
spielt, was z.B fast jeden Teilnehmer aktiv am Spielgeschehen beteiligt und am Ende einen Ver-
gleich der Problemlosungswege aller Gruppen ermoglicht. Es lassen sich bei Vielfach-Rollenspielen
folgende Methoden unterscheiden: Falleinfiihrung, Beschreibung der Rollenfiguren und ggf. In-
struktionen fiir die Beobachter sind fiir jede Gruppe gleich. Die Gruppen erhalten aufeinander auf-
bauende Falleinfiihrungen und Beschreibungen der Rollenfiguren einer Gesamtproblematik. Oder:
Jede Gruppe erhilt eine eigene, von anderen klar unterscheidbare Rollenspielproblematik einer
(iibergeordneten) Gesamtproblematik/eines iibergeordneten Geschehens. Eine genaue Ergebnisana-
lyse, die hervorgehobene Erkenntnismoglichkeit der Spielenden iiber ihr Verhalten und die kritisch-
konstruktive Interaktion zwischen Zuschauer und Spielenden werden hingegen beim Einzelrollen-
spiel ausgebildet. Mithin kann die Differenz zwischen theoretischem Denken (Ein Rollenspiel nur
lesen!) und praktischem Erfahren (Bewiltigung durch Handeln) erkenntnisfordernd wahrgenommen
werden. Die handelnde Auseinandersetzung bewirkt beim Spielenden géngige realitdtsnahe Einblik-
ke. So konnen Vorurteile abgebaut werden, die Vielfalt der Problemlosung eines einzigen Problems
erkannt werden, die Verschiedenartigkeit von Empfindungen ein und derselben Szene geduBert
werden. Beide Formen sollten zudem abwechselnd eingesetzt werden - je nach Lernziel. Beim Par-
allel-Rollenspiel werden weitere Seminarrdume, eine gute Zeitkoordination und Anschau-, Refle-
xions- und Diskussionszeit einkalkuliert werden miissen. Sind mehrere Gruppen in einem Raum
untergebracht, sind gleiche Aufgabenstellungen grofle Ablenkungsmotivatoren ("Mal sehen, wie die
anderen das machen?"). Bei Einzelrollenspiel konnen ungiibte Teilnehmer recht schnell tiberfordert
werden, andererseits konnen immer wieder die gleichen, spielstarken Teilnehmer zwar Hervorra-
gendes leisten, verdriangen damit aber schiichterne oder zogerliche Teilnehmer.

Ferner unterscheidet BIRKENBIHL (1990, S. 307, S. 317) zwischen Rollenspiel, Soziodrama und
Fallstudie und vollzieht damit eine Stufung der spielerischen Freiheitsgrade wéhrend des Spielens,
die besonders sensiblen Anfianger- und Berufsgruppen entgegen kommt. Bei einer Fallstudie wird
ein eher allgemeines Geschehen oder eine bestimmte Problematik verstandesméBig, physisch-
passiv, durch logisches Denken (intellektuell am Tisch fiir ein neues Thema) zu 16sen versucht. Im
Rollenspiel werden aktiv, emotional und psycho-physisch (beeinfluit durch sich selbst bzw. durch
andere) die Personen einer Problematik dargestellt. Die Personen und der Handlungsablauf sind
meist mit einem roten Faden vorgezeichnet. Dem Soziodrama liegt nach BIRKENBIHL (1990, S.
307) auch ein Fall, aber kein roter Faden und keinerlei Vorschriften der Rollendarstellung zu Grun-
de. Im Soziodrama werden die Personen eines Fall moglichst mit personlich motivierten identifka-
torischen Rollenaneignungen versehen.

4. Aligemeiner Ablauf eines fertigen Rollenspiels

Lesen der Einfithrung (fiir die Darsteller und evtl. fiir die Beobachter):

Sich hineinversetzen in die Problematik oder in den Fall oder in das Geschehen

Allgemeine Absprachen kldren: Wo ist die Bithne? Welche zeitl. Lange des Rollenspiels soll einge-
halten werden ? Welche Requisiten werden benotigt?

b) Lesen der Rollenfiguren-Beschreibungen (Verhalten, Charakter, Besonderheiten). Jeder Darstel-
ler liest nur seine Regieanweisung. Damit hat jeder Darsteller die Gelegenheit, der Rollenfigur
seine individuellen Ziige zu geben. Eventuell erhalten personliche Beobachter die Beschreibung
der Rollenfigur, die sie beobachten sollen.

b) Lesen der Beobachtungsinstruktion. Nur die Beobachter (zumeist alle Zuschauer) erhalten jene
Fragen, die der anschlieenden Diskussion - eine konstruktiv-kritische Besprechung der Erfah-
rungen und Ergebnisse - dienen. Beobachter/Zuschauer sprechen wihrend des Rollenspiels nicht.

c) Darstellung der Szene.
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d) Auswertung der Szene- zunichst die Sicht der Darsteller und dann die Sicht der Beobachter.
Das Problem, die Handlung und die Rollenfiguren

Die Bearbeitung/Beschreibung einer Problemstellung, einer Handlung, mehrerer Rollenfiguren und

die abschlieBende Auswertung sind die zentralen Orientierungspunkte, wenn es iiber ein einfaches

Schema zur selbstdndigen Durchfithrung, Konstruktion oder Umformulierung von Rollenspielen

kommen soll.

a. Ein Problem festlegen! Die Notwendigkeit und das Ziel einer Bearbeitung durch das Rollenspiel
miissen erkundet und verdeutlicht werden. Eine Handlungssituation dient als Problemgrundlage.
Anregungen, Beispiele, Fille aus der Praxis konnen dem eigenen Berufsalltag oder dem Pro-
blembereich anderer entnommen werden. Eine Rollenspielproblematik (oder ein -thema) besteht
aus der angenommenen Handlungssituation, der Auseinandersetzung mit den Handlungsmustern
und der Zielsetzung der Arbeit. Zum Beispiel: "Wir wollen in Form eines Rollenspiels auspro-
bieren, wie das ist, wenn ihr morgens statt um 8 um 11 Uhr zur Arbeit kommt." Spielsituationen
konnen sich auf alle vertrauten Alltagssituationen beziehen. Es ist sehr wichtig, da3 es um ein
konkretes, mehrere Handlungsalternativen eroffnendes Problem bzw. einen Konflikt, ein Erleb-
nis oder einen Widerspruch geht. Aber: Je abstrakter das Problem, um so risikoreicher das Rol-
lenspiel. Das Rollenspiel muf} jedoch so angelegt sein, daf} auch wirklich eine Fragehaltung her-
vorgebracht wird, eine Konfliktlosung erprobt und konstruktive/kooperative Fihigkeiten ver-
wendet oder weiterentwickelt werden konnen. Eine Fragehaltung kann z.B. durch Imagination
einer beruflichen Alltagssituation hervorgebracht werden.

Man kann vier Konfliktarten unterscheiden: Individualkonflikt (Ursache liegt beim Beteiligten
selbst), Intra-Gruppenkonflikt (Ursache liegt innerhalb der Gruppe), Inter-Gruppenkonflikt (Ur-
sache liegt zwischen mindestens zwei Gruppen), Aufsenkonflikt (Ursache liegt auBlerhalb z.B. ei-
ner Schule, eines Unternehmens).

b. Eine Handlung entwickeln! Die Konstruktion einer konkreten Spiel- und Handlungssituation um
die Problematik herum: Wo spielt die Szene? Wer ist beteiligt? Wie verhalten sich die beteiligten
Personen? Eventuell: Wie verlauft die Handlung?

c. Die Findung der Rollenfiguren! Neben der eigentlichen Problemstellung bzw. dem Fall bzw.
dem Szenario ist die Beschreibung der Rollen fiir die Teilnehmer das bedeutsamste Element in
der Organisation von Rollenspielen. Fiir die Konstruktion einer Rolleneinweisung gilt: Die Rol-
len miissen ausreichend klar sein, es sei denn, ein Verhalten soll unstrukturiert aus der Situation
heraus entwickelt werden. Es wird nur eine allgemeine, aber bindende, Richtung vorgegeben - in
dieser hat sich der Spieler zu bewegen. Den Spielern ist reichlich Zeit zu geben, sich mit ihrer
Rolle vertraut zu machen! Hat jeder seine Rolle verstanden? - Man kann dies durch Einzelge-
spriache iiberpriifen! Bei der Einarbeitung in die Rollenfiguren gibt es methodische Alternativen:
1. auf einer Karte stehen Rollenanweisungen; 2. Spielleiter und Spieler erarbeiten die Rollen in
einem gemeinsamen Gesprich, 3. fiir jede Rolle gibt es eine Kleingruppe, die dem Spieler beim
Sammeln der Argumente und Ausgestalten moglicher Verhaltensweisen hilft, 4. die Interpretati-
on der unterschiedlichen Rollen bleibt offen und die Spieler gehen mit ihren eigenen personli-
chen Deutungen ins Spiel (hier wird erst in der Auswertung diskutiert und kritisiert).

d. Das Schreiben der Rollenfiguren! Es sind zwei Schritte notig: A. Man fiihrt sich die Hauptziige
oder die verfiigbaren Moglichkeiten fiir Charakterbeschreibungen vor Augen. Das sind Bereiche,
in denen sich ein Charakter ausdriickt: 1. Wissen, 2. Fahigkeiten, 3. Motivation und Glauben, 4.
Bedingungen und Zwinge, 5 Macht und Autoritit. 6. soziale Erwartungen. B: Hier sind folgende
Fragen zu beantworten: Wen sollen die Charaktere treffen? Unter welchen Umstdnden? Um was
zu tun? Welche Entscheidungen miissen sie treffen? Fiir wie lange?

e. Die drei Rollen-Grundtypen: Hauptrollen, Bezugsrollen und Nebenrollen.

Hauptrollen/Schliisselrollen/Protagonisten: Das sind die Hauptspieler, zwischen denen die Informa-
tionen ausgetauscht werden, die den Problembereich umreilen und fiir das zentrale Problem sor-
gen. Fiir die Struktur des Spiels ist es wichtig, da3 die Inhaber dieser Rollen sich fihig fiihlen
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(wenn sie es nicht erlernen sollen), das Ergebnis ihrer Begegnungen zu beeinflussen. Das Rollen-
spiel verliert an Substanz einer belangvollen Zusammenkunft, wenn nur duflere und vorgegebene
Entscheidungen in das Rollenspiel hineingetragen werden sollen. Bezugsrollen/Stiitzrollen haben
die Aufgabe die Schliisselrollen zu stiitzen. Sie konnen Informationen (z.B. Angestellte, Sekre-
tdar) geben oder gewihren evtl. moralische Unterstiitzung (z.B. Familienmitglieder), oder sie kon-
nen Beurteiler sein (Lehrer, Eltern). Nebenrollen dienen dazu, da man besondere Rollen parat
hat, die sonst iiberzédhlige Teilnehmer interessieren und beschiftigen. Dies gilt fiir Gruppen un-
terschiedlicher GroB3e mit verschiedenartiger Fiahigkeiten. Beispiele: Reporter, Protokollant.

f. Die Rollenverteilung! Rollen konnen auf unterschiedliche Art verteilt werden: aufs Geratewohl,;
Schliisselcharaktere werden vergeben, der Rest aufs Geratewohl; Zuordnung von Spielern zu
Rollen, die ihnen fast nahtlos passen; die Charakteristika der Spieler stehen im Gegensatz zu den
Rollenfiguren; Diskussion in der Gruppe; rotierender Wechsel.

g. Die Auswabhl eines Rollenspiels! Welches Rollenspiel kommt in Frage? Durch folgende Fragen
kann man die Angemessenheit eines Rollenspiels iiberpriifen und Rollenspiele auswéhlen: 1.
Trifft der ausgewihlte Rollenspieltyp auf die Zielsetzung der Ubung zu? 2. Konnen die Spieler
den an sie gestellten Forderungen gerecht werden? 3.Stimmt die geplante Informationspha-
se/Einweisung in den Fall mit dem gewéhlten Typ iiberein? 4. Was wiirde wohl geschehen, wenn
einer der vorgesehenen Charaktere vorsitzlich gedndert wiirde? 5. Wird das Rollenspiel personli-
che Gefiihle zu sehr sichtbar machen? 6. Gibt eine Moglichkeit zur Vereinfachung des Szenari-
os/Drehbuchs/der Fallstudie? 7. Sind alle Rollen so einfach wie moglich bestimmt? 8. Ist das
Rollenspiel wirklich die beste Methode fiir diesen Zweck?

Besondere Spieltechniken

Spieltechniken (siehe auch LEUTZ 1986) dienen (unter professionellen Bedingungen) der Festi-
gung, der Modifikation und dem Veridndern/Verfremden gewohnter Erscheinungen ins Ungewohn-
liche der beim Rollenspiel erreichbaren Erfahrungen. A. Bei der Technik Doppelrolle spielt ein
Spieler zwei Rollen: sein offentliches und sein privates/verborgenes Ich (z.B. durch Beiseite-
Sprechen). B. Beim Beiseite-Sprechen spricht ein Spieler zur Seite das aus, was ihn innerlich be-
wegt - was er inwendig empfindet. C. Das Selbstgesprich dient der 6ffentlichen Verbalisierung von
Ereignissen, Absichten, Moglichkeiten und Unfihigkeiten. D. Ein Rollentausch ist direkt moglich -
Spieler A (Protagonist) iibernimmt die Rolle von Spieler B und umgekehrt (Antagonist). Ein
Rollentausch ist auch indirekt moglich - Spieler A (Protagonist) wechselt in die Rolle von Spieler
B, gleichzeitig wird die Rolle des Protagonisten von einem Doppelginger gespielt. Mit dieser Tech-
nik kann sich der Protagonist aus der Position des anderen erleben und erspiiren. E. Die Spiegel-
technik bzw. die Rolleniibernahme erlaubt es dem Protagonisten, aus dem Spiel zu gehen und sein
Veralten und seine Wirkung zu beobachten. Denn: Ein Beobachter iibernimmt die Rolle des Prota-
gonisten, wie dieser sie angelegt hat. Der Protagonist sieht ein Hilfs-Ich als Alter Ego ihn selbst
duplizierend in seiner Rolle agieren. F. Neue-Rolle-kommt-dazu: Hier wird, aus Griinden der Re-
konstruktion oder der Erprobung verschiedener Verhaltensweisen, eine neue Rollenfigur eingefiihrt.
G. Beim Selbstdrama/Autodrama werden alle Rollenfiguren von einem Spieler dargestellt. H. Bei
der Doppeltechnik bekommt der Protagonist ein Hilfs-Ich (der Spielleiter/oder ein Gruppenmit-
glied), das hinter ihm steht oder sitzt. Dieses besondere Hilfs-Ich fiihlt sich in die Rolle des Prota-
gonisten ein, indem es z.B: dessen Korperhaltung und Bewegung imitiert, dessen verbale Aus-
drucksart tibernimmt. Das Hilfs-Ich verbalisiert Gedanken oder Gefiihle, die der Protagonist nicht
klar erfassen kann oder nicht auszusprechen vermag. I. Durch Fragen des Spielleiters werden ver-
gangene Erlebnisse und Erfahrungen nachgebildet. Durch Insistieren probiert der Spielleiter, Hem-
mungen, Unentschlossenheit und verstandesméflige Rechtfertigungen auf der Darstellungsebene
aufzuldsen.

Auswertung/Analyse eines Rollenspiels
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Rollenspiele, die auf den Erwerb von Fertigkeiten und auf Ubungen bezogen sind, wurden dann
erfolgreich durchgefiihrt, wenn bei der Darstellungsanalyse, durch rege Erorterung in der Gruppe,
alle Stiarken und Schwichen der durchgespielten Problemlosung besprochen worden sind. Die Be-
obachter sind keine passiven Zuschauer, sondern eher Mitdenker mit Schiedsrichterfunktion. Man
kann die Beobachtungsaufgabe/n vor dem Rollenspiel an die Tafel schreiben oder auf einen spezi-
ellen Beobachtungsbogen. Bei BIRKENBIHL (1996 S. 190-197) werden hier zwei Lernziele, die
spezieller Analysepunkte bediirfen, genannt: Die Motivation zur Verhaltensdnderung und die Kon-
fliktbewiltigung. Ein Motivierungsgespriach-Rollenspiel sinnt z.B. auf das Thema "Ich fiihle mich
ungerecht behandelt!". Bei einem Rollenspiel zur Konfliktbewiltigung geht es um Probleme, die ein
hohes Spannungspotential aufweisen und dringend zum Wohle aller Beteiligten reguliert werden
miissen. Hier zielt das Rollenspiel darauf ab, daf} iiber das taktische Gespriach das Muster der Inte-
gration (und nicht z.B. Unterwerfung) zur Konfliktbewiltigung herangezogen werden kann. Allge-
meine Fragen fiir die Beobachter, die den Inhalt ("Was geht im Moment vor sich?) und den Prozef3

("Wie geht etwas vor sich?") betreffen, lauten:

Wer hat am meisten/wenigsten gefragt?

Wann hat jemand unterbrochen, bevor die {ibrigen
fertig waren?

Welche Fragen/Argumente wurden iiberhaupt
nicht beantwortet?

Wie hat sich die allgemeine Atmosphire wihrend
des Spiels verdndert?

Welche noch moglichen Losungen wurden iiber-
sehen?

Haben die Sprecher Augenkontakt behalten?
Hatten Sie den Eindruck, dal} jeder zuhorte?
Wurden die Teilnehmer ermutigt, ihre Sichtwei-
sen darzutun?

Wie sehr wurde manipuliert?

Welche Anzeichen von Frustration, Langeweile, En-
thusiasmus usw. nahmen Sie wahr?

Welche Teilnehmer haben groBlen, welche geringen
Einfluf3?

Wer hat die Diskussion am Thema gehalten? Wie?
Welche Aktionen forderten die Aufgabe (das bear-
beitete Problem), welche den Prozefl (den Weg, wie
es bearbeitet wurde)?

Wie wurden schweigsame Zeiten aufgenommen?
Wer hat mit wem/wer nicht mit wem gesprochen?
Wie wurden Entscheidungen getroffen?

Hat die Gruppe die verfiigbare Zeit strukturiert ge-
nutzt?

Gab es Ausweichmandver?

Haben SpiBle die Kommunikation behindert oder
gefordert?

Der Gesprichsverlauf in der Auswertungsphase verlduft iiber die Befragung bzw. AuBerung der
Schliisselrollen, dann der Nebenrollen und zuletzt der Beobachter. Wichtig ist es, da3 die Reflexion
iber die gespielten Rollenfiguren zu den Darstellern verlduft, denn nicht die Qualitit der Darstel-
lung ist zu bewerten, sondern das Verhalten der Rollenfigur. Die in die Analyse vorgebrachte Kritik
sollte so verpackt sein, daf sie fiir den Betroffenen akzeptabel ist. Keiner darf vor der Gruppe sein
Gesicht verlieren. In einer zweiten Analysephase werden iiber Ursachenfindung eines bestimmten
Verhaltens entsprechende allgemeine menschliche Verhaltensweisen angesprochen und nach Situa-
tionseinschidtzung eine verbesserte Fassung des Rollenspiels durchgespielt. In einer dritten Phase
kann man z.B. ein modifiziertes Verhalten einer Zukunftsprobe unterziehen.

Bei der beliebten Videoanalyse bestehen zwei Moglichkeiten: Das Abspielen des Bandes wird im-
mer wieder unterbrochen, um sofort Verhaltensweisen zu besprechen - und zwar unter Einbezie-
hung der Gruppe: "Wie sehen Sie dieses Verhalten?" Oder die ganze Aufnahme wird abgespielt,
und anschlieBend werden Beobachter um ihre Analyse gebeten. Beispiele: Wer hat am meisten ge-
redet? Wer hat die inoffizielle Fiihrung unternommen? Hat es Machtkdmpfe gegeben? Hat es Mif3-
verstandnisse gegeben und warum? Es kann sich empfehlen, Teile der Aufzeichnung stumm ablau-
fen zu lassen und dabei die Korpersprache zu kommentieren. Die Videoaufnahme zeigt grundsitz-
lich, wie Menschen in der Zusammenfiigung von gesprochenem Wort und Koérpersprache auf ande-
re wirken. Vorteilhaft ist also ein Videotraining, denn auch vor einer Kamera gilt zunichst: Aus
Angst vor Beobachtungssituationen machen viele Menschen Fehler oder erbringen schwéchere Lei-
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stungen. Man bezweckt mit einem Videotraining also besonders: die Vermittlung von Sicherheit;
die Stiarkung von Verhalten und Haltung; Anregung zur Selbstkritik; Anregung zum Nachdenken
und Umdenken; Sichtbarmachung von Details; BewuStmachung von vertrauten Gewohnheiten (Ste-
reotype); Sichtbarmachung von bewihrten Methoden; positive Verstiarkung; Erkundung neuer Ver-
haltensweisen.

4. Praxisbeispiele

Die folgenden Rollenspiele sind eine Auswahl von BIRKENBIHL (1990, 1996) und meiner Praxis.
Ich habe sie im SS 97 mit Studenten der Erziehungswissenschaft an der TU-Braunschweig durchge-
fiihrt.

Small Talk

Small Talk ist ein Rollenspiel zur spielerischen Anndherung/Erwarmung. Es ist sehr variabel, me-
thodisch interessant und besteht aus drei Variationen. Ziele dieser Small Talk Runden sind: Ein-
stimmung, Hoflichkeit und Préasenz, Bewultmachung von Vorurteilen (Variation 2) und die Be-
deutung der Bediirfnisberiicksichtigung (Variation 3). Fiir meine Studenten wurden diese Talk Run-
den interessanter, als ihre Anliegen thematisiert wurden. Ein Small Talk ist ein kurzes Gesprich.
Man bezweckt nichts - aufler, die Zeit gemeinsam herumzubekommen und auf einen anderen einen
netten Eindruck zu machen (z.B. im Restaurant, Flughafen, Zugabteil, Auto). Dabei spricht man nur
iiber banale Themen (z.B. das Wetter, das Essen), sucht vielleicht nach Gemeinsamkeiten mit dem
anderen (z.B. gemeinsame Hobbys), lobt und bewundert hin und wieder. Es wird nicht iiber Politik,
Religion und Krankheiten gesprochen. Beispiel: Rollenspieler (RS) A sitzt an einem Tisch im Hotel
und RS B kommt etwas spiter hinzu. RS B stellt zunéchst die Frage: "Ist hier noch frei?" und setzt
sich, denn RS A bejaht. RS B soll nun ein Gespriach anfangen mit der Frage: "Entschuldigen Sie
eine Frage: Konnen Sie mir vielleicht ein Gericht empfehlen, das in diesem Hause als Spezialitit
gilt?" Nach fiinf Minuten wird abgebrochen.

Variation 1: Bei gleicher Situation werden zwei neue Rollenspieler getrennt voneinander eingewie-
sen. Zunichst Spieler A: "Welchen Beruf wiirden Sie - auller ihrem jetzigen - noch gerne ausiiben?"
Im kommenden Gespriach wird dieser fiktive Beruf als realer Beruf benutzt. Diesen Beruf nennt
man aber nicht freiwillig, sondern nur wenn der andere nett fragt, ohne aufdringlich zu wirken.

Variation 2: Spieler A: "Sie treffen im Restaurant dieses Hotels auf einen Herrn, mit dem sie ein
Gesprich beginnen. Zufillig haben sie vorher an der Rezeption gehort, dal der Mann GroBwildjager
ist. Er weil} aber nicht, dal} sie das wissen. Sie mochten ihn dazu bringen, dal} er etwas iiber seinen
Beruf erzihlt. Sie selbst geben auf Befragen ihren tatsdchlichen Beruf an." Danach erfolgt die Ein-
weisung fiir den Spieler B: "Sie sind von Beruf Kammerjdger. Am Tisch des Restaurants kommen
Sie mit einem anderen Herrn ins Gesprach. Versuchen Sie, seinen Beruf herauszubekommen, und
nennen Sie, wenn er geschickt fragt, auch ihren Beruf."

Variation 3: Die Einweisung fiir Spieler A lautet: "Sie essen nie Salat; weil ihre Mutter frither den
Salat immer mit Zitronensaft angemacht hat. Seitdem, d.h. seit ihrer Kindheit, kénnen Sie Salat
nicht einmal sehen - geschweige denn einen Salat essen." Die Einweisung fiir den Spieler B lautet:
"Sie kommen im Restaurant mit einem/einer Herrn/Dame ins Gesprich. Thnen ist aufgefallen, dal3
er/sie den Salat, der zu seinem/ihren Essen gehort, sofort zuriickgehen liel. Nun sind Sie ein fanati-
scher Salatesser. Und so versuchen Sie, Ihren Tischnachbarn zu iiberzeugen, daf} er auch Salat essen
soll." (BIRKENBIHL 1996 S. 19-25)

Einstellung einer Bewerberin

Bei diesem Rollenspiel geht es darum, das 5-6 Rollenspieler (plus 1 Beobachter) iiber die Einstel-
lung einer neuen Sekretdrin beraten und sich fiir eine Bewerberin entscheiden. Die Zeitungs-
Ausschreibung und 3 Datenblitter der Bewerberinnen liegen vor. Ziel dieses Rollenspiel ist die Be-
wulBitmachung der gruppendynamische Prozesse wihrend der Entscheidungsfindung. Dies kann vom



164

Spielleiter genutzt werden, um iiber gruppendynamische Prozesse zu referieren. Ferner lernen die
Teilnehmer, eine Matrix zu erstellen, mit der sich sie Eigenschaften/Fihigkeiten (z.B. Kommunika-
tionsfihigkeit, Organisationstalent) der Bewerberinnen festhalten und vergleichen lassen (BIR-
KENBIHL 1996 S. 105-114). Die Gruppendynamik ist bei diesem Rollenspiel sehr einleuchtend:
Wer erhebt wie Fiihrungsanspriiche? Welchen Platz nimmt man in der Statusreihe ein? Wie lautet
der Gruppenstandard? Kommt es zur Paarbildung? Welche Rolle wihlt der einzelne - eher aktiv
oder eher passiv? Das in diesem Rollenspiel von BIRKENBIHL erwihnte Kennenlernen verschie-
dener Arbeitsgruppen-Typen (informeller Fiihrer, Tiichtigster, Leistungsschwichster, Beliebtester)
wurde von meinen Studenten nicht bestétigt. Die Fragen meiner Studenten lauteten z.B.: Was tun
bei starken emotionalen Reaktionen? Warum miissen Rollenspiele so materialistische Fille bein-
halten! Wie formuliert man dieses Rollenspiel auf die eigene Klientel (Kinder und Jugendliche)!

Das Restaurant-Problem

Das Restaurant-Problem (BIRKENBIHL 1990, S. 296f) ist kein klassisches Rollenspiel, sondern ein
Denkaufgabe, wie sie z.B. in der Zeitschrift P.M. LOGIK-TRAINER zu finden sind. Die Spieler
lesen die Einweisung und die zur Problemlosung gegebenen Informationen. Durch streng logische
Faktenanalyse (Losungsmatrix) wird die Losung in Gruppenabreit (es geht auch allein) herausge-
funden. Es gibt nur eine Losung. Die Spieler konnen sich allein oder mit mehreren zusammentun.
Die schnellsten Studenten hatten die Losung nach 2 Min. herausgefunden, weil sie den Ablauf
kannten. Das Problem dieser Denkaufgabe besteht darin, herauszufinden welcher Reprisentant (z.B.
Bayer, Ostfriese, Hesse) eines Bundeslandes welche Haupt- und Nachspeise und welches Getridnk
verzehrt. Zur Losung des Problems sind 13 Informationen (z.B. "Der Ostfriese it kein Hirschfilet.")
gegeben und eine leere Losungsmatrix entsprechend auszufiillen. Die Studenten hatten mit diesem
Verfahren keine Probleme. Die eingebaute Denk-Falle von BIRKENBIHL (Man soll denken, ein
Bayer trinkt keinen Wein.) fiel nicht auf. Insgesamt wurde diese Art Denkaufgabe begriiit. Die Um-
formulierung auf die eigene Klientel wurde als leicht empfunden, wenn auch die Problematik fiir
Kinder und Jugendliche vereinfacht werden muf3.

In den Bergen

Das Rollenspiel "In dem Bergen" dient mir zum Anwérmen nach ldngeren Phasen stiller und kon-
zentrierter Gruppenarbeit. Durch die Figur des Gruppendynamikers erhilt es seinen Witz. Vier
Spieler gehen auf die Biihne. Folgende Ausgangssituation wird gegeben: Vier Menschen befinden
sich mitten in den Bergen - zwischen Almhiitte und Dorf, auf einen engem Pfad mit steilem Ab-
hang. Folgende Rollenfiguren werden vor Beginn verteilt: Der Bergfiihrer hat sich am Bein verletzt,
liegt am Boden und kann sich nicht mehr bewegen. Der Gruppendynamiker mochte, dafl die Gruppe
unbedingt zusammenbleibt und zusammenhilt. Der Angstliche, der unbedingt zuriick zur Hiitte
will. Der Kraftvolle, der ins Dorf hinabsteigen mochte. Dieses Rollenspiel wurde mit den Studenten
nur analysiert und diskutiert. Es kam z.B. zu folgenden Aussagen: Man muf} mehr Informationen zu
den Rollenfiguren geben, wenn die Spieler unerfahren sind! Kinder konnten glauben, daf3 eine sol-
che Situation nicht ernst genommen zu werden braucht! Man sollte einen Tisch als Spielfldche be-
nutzen - damit verdichtet sich das Geschehen und die Auseinandersetzung um eine Entscheidung.
Die Entscheidung selbst bleibt hinter dem Spiel-Prozel} zuriick.

Die Vereinsgriindung

Es werden fiinf Spieler bestimmt, die einen Verein griinden. Sie verlassen den Raum und bespre-
chen, welchen Verein (z.B. Verein fiir den Erwerb des ersten Mondfahrzeuges) sie griinden wollen.
Dann nehmen sie an einem Tisch im Spielraum Platz. Die Grof3gruppe erlebt nun eine Vereinssit-
zung, die auBergewohnlich verldauft. Am Tisch wird iiber alles gesprochen - nur nicht dariiber, um
welchen Verein es sich handelt. Dies sollen die Zuschauer erraten. Die Ziele dieses Rollenspiel,
iiber eine relativ einfache Rollenaneignung und die Erprobung kommunikativen Verhaltens un-
merklich auf zielorientierten Rollenspiele hinzufiihren, waren fiir die Studenten sehr einsichtig. Der
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thematische Transfer auf andere Rollenspiel-Situation, die Spa3 machen und spielerische Momente
verstiarken (Es wurde der Reihe nach gespielt!), waren mit der Reduzierung auf zwei Rollenspieler
verbunden und behielten den Rateumstand: z.B. "Welche elektrischen Geréte haben sich iiber wel-
ches Problem unterhalten?",

Die Gerichtsverhandlung

Folgende Rollen werden vergeben: 1 Angeklagter, 1 Verteidiger, 1 Staatsanwalt, 1-3 Zeugen und 1
Richter. Das zu verhandelnde Delikt wird erst wihrend der Verhandlung benannt. Der Richter hat
die Aufgabe, das Delikt einzubringen. Neben den Zielen der Anwéarmung und der Forderung verba-
ler Spontaneitit gilt: Forderung von Verhandlungsgeschick und KompromifSbereitschaft. Dieses
Rollenspiel ermoglicht eine unkomplizierte Verdeutlichung der Rollenvorbereitung und der Um-
stande, unter welchen Bedingungen bestimmte Rollen nur ausgeiibt werden konnen: die Bedeutung
des Richters, der Ruhe im Zuschauerraum und der Rollenunterstiitzung bei liickenhaftem Rollen-
wissen und -vertrauen.

Der nette Filialleiter

Die Problematik dieses Rollenspiels besteht darin, dal ein Vertriebsdirektor feststellt, da3 einer
seiner Filialleiter viel zu gutmiitig ist und von seinen Mitarbeiter nicht mehr respektiert wird (BIR-
KENBIHL 1996, S. 81ff). Meine Studenten hatten dieses Rollenspiel als "Hausaufgabe", vorab war
die Grundstruktur des Rollenspiels und Moglichkeiten der Umformulierung mehrfach Seminarthe-
ma. Aufgabe war: "Formuliert dieses Rollenspiel fiir eure Klientel oder fiir angenommene Sachver-
halte eurer Praxis um. Nachdem ich in der darauffolgenden Sitzung feststellte, daf3 die Rollenspiele,
wenn, dann nur gelesen worden waren, lief ich 4 Gruppen bilden und die Aufgabe im Seminar be-
arbeiten. Jede Gruppe hatte max. 15 Min. Zeit. Grolere Zeitverluste durch Raumwechsel gab es
nicht. Dann wurde die neue Klientel an die Tafel geschrieben. Jede Gruppe vollzog das veridnderte
Rollenspiel mit zwei Freiwilligen aus anderen Gruppen. Zum Beispiel mit dem Thema: Vater-
Mutter Konflikt. Mutter ist Lehrerin und der Vater ist Arzt. Die Tochter hat eine 5 in der Mathema-
tikarbeit. Die Mutter meint nun, dal der Vater mit seiner Einstellung DIE-KARTEN-WERDEN-
JEDEN-TAG-NEU-GEMISCHT viel zu lasch sei."

Die Stellvertreterin

Hier besteht die Problematik darin, daf} sich eine tiichtige Verkéduferin weigert, an Fortbildungs-
maBnahmen teilzunehmen. Thre Vorgesetzte muf} sich in einem letzten Versuch dieser Verkduferin
widmen (BIRKENBIHL 1996, S. 92). Meine Studenten hatten wie bei dem Rollenspiel "Der nette
Filialleiter" die Aufgabe des Transfers fiir die eigene Praxis. Jede Gruppe hatte nach ca. 7 Minuten
neue Figuren und Handlungsmotive. Bei den ersten Freiwilligen, Rollenfigur Lehrerin und ihr Ehe-
mann, wurde z.B. das "Problem: Klassenfahrt, die er ihr wegen seiner Eifersucht nicht erlauben
will" gespielt. Die "Spielleiter", welche diese Problematik erdacht hatten, machten es den Darstel-
lern/Rollenfiguren allerdings schwer, weil das Ziel des neuen Rollenspiels sehr unprézise formuliert
wurde. Fiir eine derartig ernsthafte Problematik auf der emotionalen Beziehungsebene erhohte sich
damit die Anforderung an Spontaneitit, Rollen- und Partnerempathie erheblich. Dal} solch ein Um-
stand bei der Bewertung eines Rollenspiels beriicksichtigt werden, quittierten die Zuschauer. Ich
machte ferner auf die Moglichkeit, Rollen auszuwechseln und den damit verbundenen Minderwer-
tigkeitsgefiihlen und Versagensidngsten aufmerksam. Es wurde beschlossen, niemanden auszuwech-
seln und diese Situation, als So-wie-sie-war anzuerkennen. SchlieBlich hatten diese Darsteller fir
die Erkundung eines angemessenen Verhaltensfeldes wesentliche Verhaltensimpulse fiir eine Dis-
kussion gezeigt. So wurde die Ehefrau vom geschickt argumentierenden Ehemann in die Ecke ge-
dringt.

Stumme Tortur

Die Aufgabe dieses dlteren Rollenspiels lautet: Jeder muf ein Papier-Quadrat aus Einzelteilen zu-
sammensetzen. Fiinf Spieler sitzen an einem Tisch, sprechen absolut kein Wort miteinander, versu-
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chen aber trotzdem, aus den ihnen zur Verfiigung gestellten Einzelstiicken und solchen Teilen, die
man auf dem nonverbalen Tauschwege erwirbt, ein Papier-Quadrat zusammenzusetzen. Am Ende
gibt es fiinf Quadrate mit gleicher Grofe. Jeder Spieler erhilt ein Kuvert mit 3-4 Einzelteilen, die zu
unterschiedlichen Quadraten passen. Die Aufgabe, dal jeder am Ende ein Papierquadrat legen kann,
kann also nur gemeinsam gelost werden (BIRKENBIHL 1990, S. 295ff). In meiner Studentengrup-
pe wurde die Aufgabe innerhalb von 15 Minuten gelost. Die Auswertung der Beobachter und der
Videoergebnisse ergaben, dall es von Seiten der Korpersprache keine iiber das Mafl herausreichen-
den Verinderungen gab, obwohl man sich nur mit den Augen Zeichen geben durfte. Es herrschte
eine hochkonzentrierte kooperierende Zuriickhaltung vor.

Energy International

Dieses Rollenspiel zdhlt laut BIRKENBIHL zu den absoluten Favoriten seiner Seminarpraxis
(BIRKENBIHL 1990, S. 281ff). Die Aufgabe lautet, einem Komitee der Firma Energy International
anzugehoren (man kennt sich aber nicht) und fiir ein neues Zweigwerk einen ebenso neuen Leiter
auszuwihlen. Aus den Zuschriften einer 6ffentlichen Ausschreibung sind sieben Bewerber ausge-
wihlt worden. Jeder Spieler erhilt eine Einweisung in den Fall, ein Datenblatt mit allgemeinen Un-
terlagen der Firma Energy International und die Daten aller Bewerber. Bei diesem Rollenspiel sind
zwei Fallen eingebaut: a. Die Datenblitter mit allgemeinen Unterlagen der Firma sind ab einem
bestimmten Text-Absatz unterschiedlich, sie enthalten verschiedene, zur Losung der Aufgabe aber
notwendige, Angaben. Es gibt namlich nur eine richtige Losung. b. Einer der beiden Bewerber, die
zum Schluf} iibrigbleiben ist eine Frau. Dazu duflert BIRKENBIHL, dafl hier meist Minner schei-
tern, die sich nicht vorstellen kénnen, da Frauen als Dipl. Ingenieurinnen Baustellen leiten. Ich
zeichnete dieses Rollenspiel mit einer Videokamera auf. Auller einer Verkiirzung der zeitl. Linge
wurde keine Verianderung vorgenommen. Gespielt haben bei mir 6 weibliche und 1 ménnlicher Se-
minarteilnehmer. Drei Studenten wurden als zusétzliche Beobachter eingewiesen. Dieses sehr inter-
essante Rollenspiel hinterlief bei alle Beteiligten das angenehme Gefiihl, etwas geleistet zu haben.
Wie zu erwarten, 16ste die Gruppe die Aufgabe (Auswabhl eines geeigneten Bewerbers) und die dazu
notwendigen Teilaufgaben (Vorgehensweise, Reaktion auf die Verschiedenartigkeit der Unterla-
gen). Dabei wurde kein strukturierter Vergleich zwischen den Unterlagen durchgefiihrt. Ein Daten-
katalog (Checkliste oder Losungsmatrix) wurde ebenfalls nicht erstellt. Die Darsteller arrangierten
sich bei Ruhe und Distanziertheit bestimmte Fakten kurz verbal zu kldren "... und damit basta...".
Man merkte jedem Teilnehmer zwar an, daf} die Rollenvorgaben (als Komiteemitglied sieht man
sich in dieser Gruppe zum ersten Mal) beim Durchgang umgesetzt wurden, aber eine Tiefe gab es
nicht. Dazu wurde von den Teilnehmern im Anschlugesprich geduBert, da3 bei dieser Art von
Rollenspiel eine Diskrepanz zwischen Rollendarstellung, der Rollenvorgabe ("Die Rolle auf dem
Papier") und der zeitlichen Bewéltigung (18 min.) des schriftlichen Materials herrscht. So fiel das
Durchhalten der Rollen schwer. Der Entscheidungsprozef3, und dies wurde im Video besonders
deutlich, ist bei diesem Rollenspiel verdeckt vorgeben. Die Schwierigkeit, dal das Spiel zu lange
dauerte und man hitte abbrechen kénnen sobald geniigend Diskussionsstoff gegeben wire, konnte
nicht beobachtet werden. Auch bestand keine Notwendigkeit, bei ins Stocken geratenen Hand-
lungsidblaufe einzugreifen. Die Gefahr der verbalen Scheinlosung einer Rollenspielproblematik, d.h.
es wird geredet, aber nicht entschieden und gehandelt, war wegen der Handlungsfestlegung bei den
Rollenspielen nicht gegeben. Bei einigen Teilnehmern wurde der Umfang des zu lesenden Materials
bei Energy International kritisiert, weil der Transfer auf die eigene Praxis dadurch sehr aufwendig
wurde.

Literatur

BIRKENBIHL, Michael: Rollenspiele schnell trainiert. Landsberg am Lech 1996

BIRKENBIHL, Michael: Train the Trainer. Arbeitshandbuch fiir Ausbilder und Dozenten mit 21
Rollenspielen und Fallstudien. 8. Aufl. Landsberg am Lech 1990



167

GUDJONS, Herbert: Spielbuch Interaktionserziehung. 185 Spiele und Ubungen zum Gruppentrai-
ning in Schule, Jugendarbeit und Erwachsenenbildung. Schriften zur Beratung und Therapie im
Raum der Schule und Erziehung Bd. 1. 4. erg. Aufl. Bad Heilbrunn/Obb. 1990

LEUTZ, Grete Anna: Das klassische Psychodrama nach J.L.. Moreno. 1. korrigierter Nachdruck
Berlin New York Heidelberg 1986

MENTS, Morry van: Rollenspiel effektiv. Ein Leitfaden fiir Lehrer, Erzieher, Ausbilder und Grup-
penleiter. Miinchen 1985

MEYER, Hilbert: Unterrichtsmethoden II: Praxisband. 3. Auflage Ffm 1987

ORLICK, Terry: Kooperative Spiele. 5. Aufl. Weinheim und Basel 1993/a

ORLICK, Terry: Neue Kooperative Spiele. 3. Aufl. Weinheim und Basel 1993/b

RETTER, Hein: Bedeutung und Erscheinungsformen des Spiels in der gegenwirtigen Gesellschaft
oder: Spiel zwischen Unterhaltung, Medien und pddagogischen Erwartungen. Vortrag zur Eroft-
nung der Tagung "Spielrdume - Spieltraume", veranstaltet von der Gesellschaft fiir Gruppenar-
beit in der Erziehung e.V., in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Forderungspadagogik der
Universitét Leipzig, 25.-27. April 1997.

SCHWARZ, Martin: Der spielende Manager. Neue Spiele im modernen Management. 1. Auflage
Mainz 1987

WEBER, Hermann; ROSCHMANN, Doris: Arbeitskatalog der Ubungen und Spiele. Ein Verzeich-
nis von iiber 800 Gruppeniibungen und Rollenspielen. Band 1. 5. iiberarbeitete und erweiterte
Neuauflage Hamburg 1996



