Spielbegleitung

Franziska Vogt

i Einleitung

Kinder spielen und lernen im Spiel - warum ist die Spielbegleitung durch Erwachsene,
insbesondere durch Lehrpersonen, bedeutsam? Diese Frage steht im Zentrum dieses
Beitrages. Die Bedeutsamkeit der Spielbegleitung wird in Bezug auf zwei Aspekte unter-
sucht: Zum einen kann die Spielbegleitung das Lernen der Kinder im Spiel fordern. Zum
andern ist die Spielbegleitung auch nétig, um die Teilhabe von Kindern mit unterschied-
lichen Vorerfahrungen am Spiel zu fordern und sicherzustellen, dass alle Kinder vom
Lernpotenzial des Spiels profitieren.

Im Beitrag wird ausschliesslich das Rollenspiel im Freispiel («pretend play») fokus-
siert. Beim Rollenspiel nehmen die Kinder selbst eine Rolle ein, z. B. sagen sie: «Ich ware
jetzt .., du warst .»; das Spiel basiert auf dem «So-tun-als-ob» und realitdtsnahe wie
auch fantastische Elemente gehdren dazu. Das Rallenspiel ist typisch flr das Spiel der
Kinder im Alter des Zyklus 1.

In Bezug auf das Lernpotenzial wird an Beispielen gezeigt, wie Lehrpersonen das
Mitspielen im Sinne von «Cognitive Apprenticeship» (Collins et al, 1989), Ubersetzt kog-
nitive Lehre, nutzen kénnen. Das Potenzial der Spielbegleitung durch Mitspielen wird im
Kontext von Forschungsergebnissen zur Bedeutung der Qualitat der Spielbegleitung
und zur Haufigkeit kognitiver Aktivierung und gemeinsam entwickelnden Denkens im
Unterrichtsalltag diskutiert. Weiter werden zum Thema soziale Inklusion Befunde eror-
tert, die die Heterogenitat der Spielerfahrungen der Kinder und die Moglichkeiten der
Spielbegleitung aufzeigen. Der Beitrag schliesst mit einem Modell der kognitiv aktivie-
renden Spielbegleitung und einer Zusammenfassung der wichtigsten Thesen.

2 Bedeutung der Spielbegleitung

Um die Bedeutung der Spielbegleitung auszuloten, wird zunachst diskutiert, ob Kinder
auch ohne Spielbegleitung spielen und was flr ein komplexes Rollenspiel grundlegend
ist. Ausgehend davon wird untersucht, welche Bedeutung die Spielbegleitung hat.

21 Spielen ohne Spielbegleitung

Alle Kinder spielen - das kindliche Spiel ist unterschiedlich, aber dass Kinder spielen,

ist universell (Drewes, 2005; Hauser, 2013). Das Spiel scheint eine entwicklungspsycho-
logische Bedeutung zu haben (Lillard, 2017). Um das Lernen und die Entwicklung des
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kindlichen Denkens zu verstehen, weisen die Entwicklungspsychologen Piaget wie auch
Wygotski auf die Bedeutung des Spiels hin (Bergen, 2015). Das Spiel kann als zentraler
Lernmodus der friihen Kindheit bezeichnet werden (Hauser, 2007), auch wenn Spiel
nicht fur jede Kompetenz und in jeder Situation die beste Art des Lernens ist (Wood,
2011). Dass praktisch alle Kinder in der friihen Kindheit spielen, zeigt auch, dass prinzi-
piell keine Spielbegleitung ndtig zu sein scheint, damit Kinder spielen. Sie spielen allein
oder mit Gleichaltrigen, auch ohne Impulse und Begleitung der Erwachsenen. Spiel
braucht jedoch Freiraum und Zeit: Bei Kindern, die beim Spiel beobachtet werden, zeigt
sich, dass sich die Kinder viel Zeit nenmen, um die Rahmung des Spiels miteinander zu
klaren, und dass sie das Spiel tber lange Zeit weiterentwickeln konnen (Bergen, 2015).
Kinder spielen alsg, ob ihr Spiel von Erwachsenen begleitet wird oder nicht.

22 Spielskripte und Dynamik

Das kindliche Spiel kann von hdchster Kreativitat und hohen sozialen Kompetenzen
zeugen. Es kann jedoch auch wiederholend, stereotyp, wenig variierend oder unprazise
erscheinen, beispielsweise wenn bei einem Rollenspiel des Restaurantbesuchs keine
Bestellungen aufgenommen werden und nicht gekocht, serviert und bezahlt wird, son-
dern das Essen nur heruntergeschlungen wird. Oder wenn einem verletzten Tier beim
Tierarzt-Rollenspiel kein Verband angelegt wird, sondern das Tier zum Ball wird. In
solchen Umsetzungen warden die Lerngelegenheiten fur Sprache, Mathematik und
Feinmotarik in diesem Moment nicht genutzt. Allerdings ist es fur Erwachsene oftmals
schwierig, das Spiel der Kinder, ihre Motivationen, Interessen und Absichten zu verste-
hen (Wood, 201). Das Spiel ist grundsatzlich dynamisch, und es kann chaotisch oder
ungeordnet erscheinen (ebd.). Abrupte Wechsel im Skript gehdren zum Charakteristi-
kum der Veranderung im Spiel. Beobachtungen zeigen, dass Kinder auch Rickschritte
in der Komplexitat des Spiels machen und dass Wiederholungen dazugehéren (Bergen,
2015). Diese Nichtlinearitat des Spiels ist jedoch noch wenig erforscht.

Um Rollenspiele zu spielen, bauen Kinder auf Rollenspiel-Skripten auf, die sie aus
ihrem Alltag und aus Geschichten kennen, aber auch durch eine entsprechende Spiel-
begleitung entwickeln kénnen. Mit Skript ist eine kognitive Reprasentation eines zeitli-
chen Ablaufs von Handlungen gemeint. Fir das Rollenspiel «Restaurant» gehoért die
Reihenfolge von bestellen, servieren, essen, abraumen und bezahlen zum Skript. Die
Kinder eignen sich die Kompetenz der Sequenzierung an, indem sie die Abfolge der
Handlungsabldufe in sinnvollen Skripten strukturieren. Sie reihen zunéchst einfache,
dann mit zunehmendem Alter komplexe Skripte aneinander (Einsiedler, 1999; Hauser,
2013). «So ist So tun als ob ich esse» als Gestik schon einem Kleinkind verstandlich;
jedoch erst Kinder im Alter von Zyklus 1 kennen das Skript fir Restaurant und konnen
es beispielsweise auch noch damit erganzen, dass das Essen dem Gast nicht schmeckt
oder die Kiche etwas Fantastisches serviert.
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23 Weiterentwicklung durch Spielbegleitung

Die Offenheit des Spiels und seine Weiterentwicklung sind entscheidend fiir den
Lernerfolg. In einem Experiment konnte gezeigt werden, dass Kinder dann durch die
Spielbegleitung grossere Fortschritte in verschiedenen Kompetenzbereichen erzielen,
wenn das Spiel (ber das Konkrete hinausgeht und fantastische Aspekte enthalt (Saltz,
Dixon & Johnson, 1977). Begleitetes Rollenspiel mit fantastischen Aspekten wurde in
dieser Studie mit alleinigem Nachspielen von Geschichten oder mit Gesprachen beim
Basteln verglichen. Bei der Spielbegleitung haben sich Fachpersonen intensiv darauf
eingelassen, mit dem Kind zu spielen, den Interessen des Kindes zu folgen, die imagi-
naren Elemente zu starken und die Férderung in der Zone der nachsten Entwicklung
zu realisieren. Die Studie zeigt, dass es sich lohnt, wenn Erwachsene Kinder beim
Spielen anleiten. Spielbegleitung ist fir das Lernpotenzial des Spiels bedeutsam. Wie
genau soll diese Spielbegleitung geschehen? Was macht es aus, dass eine Spielbeglei-
tung gelingt?

3 Mitspielen: Potenzial fur kognitiv aktivierende
Spielbegleitung

Es konnen verschiedene Rollen in der Spielbegleitung unterschieden werden (Lieger,

2018; von Felten & Tuggener Lienhard, 2018): (a) Spielbegleitung von innen: Spielleitung,

Spieltutoring im Spiel und Mitspielen sowie (b) Spielbegleitung von aussen: Spieltutoring
von aussen, Regie, Spielumgebung gestalten. Zunachst wird die Spielbegleitung von
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innen fokussiert, indem das Potenzial des Mitspielens dargestellt wird. Dieses zeigt sich
besonders, wenn die Fachperson ein neues Spielthema initiiert, im aktiven Mitspielen
die Kinder auch sprachlich fordert und ihnen als Modell fir Denkprozesse dient. Im
weiteren Verlauf kommt auch die Spielbegleitung von aussen zum Tragen, wenn sich
die Fachperson aus dem Spiel zurlckzieht, das Spiel aber dennoch begleitet. Fir die
Verbindung der verschiedenen Rollen in der Spielbegleitung, den Phasen im Spiel und
die lerntheoretische Verankerung einer kognitiv aktivierenden Spielbegleitung wird in
diesem Beitrag das in Abbildung 3 dargestellte Modell entwickelt.

Die verschiedenen Elemente des vorgeschlagenen Modells der kognitiv aktivie-
renden Spielbegleitung werden im Folgenden dargestellt.

3] Spielleitung: Einflihren eines neuen Skripts

Die Fachperson kann ein Rollenspiel zu einem neuen Thema einfihren, in dem sie selbst
eine fihrende Rolle Gbernimmt und auf diese Art und Weise modellhaft mogliche Skripte
fUr das Rollenspiel anbietet. Ein Video-Projekt in dsterreichischen Kindergarten zeigt
als Beispiel, wie die Kindergarten-Lehrperson mit einer Gruppe von vier Kindern «Besuch
bei der Tierdrztin» zu spielen beginnt:

Lehrperson (LP): Guten Tag (schuttelt dem Kind 1 (K1) die Hand).

K1: Guten Tag

LP: Ja, wer ist denn da dabei? ... Der Bar? (K1 ibergibt LP den Plischbaren)

LP: Ist der Bar krank?

K1: (nickt)

LP: Ja. Ich glaube, wir kdnnen ihm helfen. ...

LP (legt den Baren auf eine Liege): Was ist mit dem Baren passiert? Hat er sich
verletzt? (Pause) Hat er eine verletzte Pfote?

K1: (nickt]

LP (wendet sich an ein weiteres Kind K2): K2, kannst du mir bitte das griine Tuch
geben?

K2 (holt das Tuch)

LP: Du kannst den Béaren hier halten an der Pfote ...

LP: Was machen wir jetzt mit ihm? Ich glaube, wir brauchen ein Pflaster. Aber die
Verletzung ist sehr gross, sehe ich [sie zeigt die imaginare Verletzung am Bein
des Plischbaren mit beiden Handen an und zeigt diese Grosse der K2). Ich glaube,
das Pflaster reicht nicht.

K2 (packt weitere Dinge aus)

LP: Das brauchen wir auch, das ist eine Wundkompresse ...

LP: Jetzt werden wir deinem Baren einen Verband machen, das Pflaster ist zu
wenig. (LP wickelt einen Verband auf) So, das ist ein grosser Verband. Ich glaube,
das wird reichen ..

(Walter-Laager et al,, 2018, Besuch bei der Tierarztin, Minute 1:00-3:00)
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32 Spielbegleitung und Sprachférderung

Die Sprache ist fUr das Rollenspiel bedeutsam: Rollenspiel und Spracherwerb korrelie-
ren; gemass einer Metaanalyse besteht ein Zusammenhang von beinahe mittlerer
Starke (Quinn et al, 2018). Die Kindergarten-Lehrperson nitzt im Spiel zahlreiche Stra-
tegien der Sprachforderung im Alltag (Loffler & Vogt, 2015). Durch die Spielhandlung,
die langandauernde Interaktion zwischen Fachperson und Kind, die thematische Fokus-
sierung und die gemeinsame Weiterentwicklung sind ideale Voraussetzungen fur die
Sprachforderung zu finden. Der Dialog steht im Zentrum (Vogt & Zumwald, 2015).

Im obigen Beispiel kannte beobachtet werden, wie die Fachperson Fragen sprach-
forderlich nutzt, in dem sie die Fragen dem Sprachstand des Kindes anpasst und einen
Dialog aufrechterhalt (Schonfelder, 2015). Die Fachperson passt die Frage nach der
Verletzung des Baren dem Sprachstand des Kindes mehrmals an. Sie beginnt mit einer
offenen Frage: Was ist mit dem Baren passiert? Sie wartet nach der Frage ab, um dem
Kind in der Pause Gelegenheit zu geben, zu antworten. Das Kind kann nicht auf diese
Frage eingehen, die Kindergarten-Lehrperson passt ihre Frage adaptiv an und stellt
eine Ja-nein-Frage: Hat er sich verletzt? Sie wiederholt und erweitert die Frage, indem
sie den Begriff «Pfote» einfihrt. Diese Ja-nein-Frage kann das Kind auch naonverbal
beantworten. Auf diese Weise kann der Dialog weitergefihrt und das Spiel weiterge-
spielt werden.

Auch die Strategie der Wortschatzforderung lasst sich in der Spielbegleitung der
Fachperson beobachten (Itel & Haid, 2015). Die Kindergarten-Lehrperson verwendet
einen spezifischen Wortschatz, im obigen Ausschnitt beispielsweise den Begriff «Wund-
kompresse». Kindergartenkinder unterscheiden sich stark in Bezug auf den Wortschatz,
wobei insbesondere Bildungsnahe und Migrationshintergrund der Herkunftsfamilie
diese Kompetenzen beeinflussen (Linberg & Wenz, 2017). Es ist wichtig, dass die Fach-
person auch anspruchsvolle Fachbegriffe verwendet (Itel & Haid, 2015). Bei der Prasen-
tation des Wortes zeigt sie im obigen Beispiel auf den Gegenstand. Hilfreich ware
zudem, wenn sie den neuen Begriff mehrmals im weiterfuhrenden Dialog wiederho-
len wiirde, damit der Begriff gefestigt werden kann (ebd.). Das Wort «Wundkompresse»
ist damit zwar eingefuhrt, der weitere Verlauf des Spiels und damit des Dialogs
wird jedoch nicht davon abhangig gemacht, ob sich das Kind den Begriff aneignet
oder nicht.

In der letzten Zeile des Ausschnittes wird eine weitere Sprachforderstrategie
sichtbar: Die Fachperson versprachlicht ihre Handlung (Vogt & Zumwald, 2015). Sie
beginnt, dem Baren einen Verband anzulegen und begleitet die Handlung sprachlich,
indem sie sagt: «Jetzt werden wir deinem Baren einen Verband machen». In ihrer
Spielleitung bietet die Fachperson den Kindern den sprachlichen Input fiir das Rollen-
spiel, sie ist ein sprachliches Modell. Durch die zahlreichen Dialoge kann sie die Kinder
sprachlich aktivieren und gezielt Sprachforderstrategien nutzen, die dem Sprachstand
des jeweiligen Kindes entsprechen.
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33 Spielbegleitung als Modellieren von Denkprozessen

Die Spielbegleitung durch die Kindergarten-Lehrperson ermaéglicht es erst, Skripte zu
Wissensbereichen zu entwickeln, die die Kinder nicht schon aus der eigenen Lebenswelt
und aus den Medien kennen. Indem die Kindergarten-Lehrperson in der flihrenden Rolle
der Spielleitenden mit den Kindern zusammen spielt, kann sie Wissen vermitteln und
weiterflihrende vertiefte Impulse geben. Die Kinder lernen am Modell der Kindergarten-
Lehrperson, insbesondere dann, wenn sie ihre Uberlegungen begleitend zu ihren Hand-
lungen ausformuliert. In der obigen Sequenz beispielsweise, als die Kindergarten-Lehr-
persan formuliert: «Ich glaube, wir brauchen ein Pflaster. Aber die Verletzung ist sehr
grass, sehe ich. Ich glaube, das Pflaster reicht nicht.» Es besteht ein Wissensvorsprung
der Kindergarten-Lehrperson. In der Filmsequenz packt das Kind die Gegenstande aus
dem Arztkoffer aus. Die Kindergarten-Lehrperson nennt die Fachbegriffe und zeigt vor,
wie ein Verband angelegt wird. Die Spielbegleitung von innen durch das Mitspielen
ermoglicht den Kindern eine Wissensaneignung tber die soziale Interaktion (Tournier,
2016).

Das obige Beispiel entspricht der ersten Phase von «Cognitive Apprenticeship»,
der kognitiven Lehre. Die erste Phase wird «Modeling», Modellieren, genannt (Collins,
Brown, & Newman, 1989). Die Kindergarten-Lehrperson zeigt als Modell vor, wie die
Tierarztin das Gesprach erdffnet, wie sie das kranke oder verletzte Tier untersucht, wie
ein Verband angelegt wird. Die Kindergarten-Lehrperson verbalisiert ihre Gedanken,
damit die Kinder die Denkprozesse verstehen konnen, beispielsweise, indem sie ihre
gedankliche Uberpriifung der Grosse mit Gestik sichtbar macht und inre Uberlegung,
dass ein Pflaster zu klein ist und es einen Verband braucht, laut entwickelt. Collins,
Brown & Newman (1989) betonen, dass es nicht nur eine Lehre mit Vorzeigen und
praktischem Tun, sondern eine kognitive Lehre sein soll.

Die Kinder lernen am Modell der Kindergarten-Lehrperson ein Skript kennen, das
die Struktur fir den Besuch bei der Tierarztin definiert: anrufen und Besuch vereinba-
ren, fragen, was fehlt, untersuchen, behandeln, Medikamente verabreichen. An anderen
Stellen des Videomaterials sind Sequenzen des Spieltutorings von aussen [von Felten
& Tuggener Lienhard, 2018) bzw. der Position der Regie (Lieger, 2018) zu sehen. Die
Kinder spielen den Besuch bei der Tierarztin, ohne dass die Kindergarten-Lehrperson
mitspielt. Das Spiel stockt, die Kindergarten-Lehrperson beobachtet dies und regt mit
Hinweisen und Fragen die Weiterfihrung des Spiels an. Dies entspricht der Phase des
Scaffolding, in der Cognitive Apprenticeship, der Unterstitzung des selbststandigen
Tuns der Lernenden durch ein «GerUst» durch die Lehrperson nur da, wo dies notig ist.
Die Lehrperson reduziert laufend die Unterstutzung, um mehr eigene Handlungsspiel-
raume fir die Kinder zu eréffnen (Tournier, 2016). Im weiteren Verlauf gelingt es, dass
die Kindergarten-Lehrperson nicht mehr ins Spiel involviert ist und die Kinder selbst-
standig spielen. «Fading», das Nachlassen der Unterstiitzung, ist die letzte Phase im
Modell «Cognitive Apprenticeship». Die Kindergarten-Lehrperson nimmt sich zuruck,
die Kinder spielen selbststandig.
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34 Fading der Spielbegleitung

Wie beim Konzept des Cognitive Apprenticeship sieht die Spielbegleitung vor, dass die
Kinder am Madell lernen, durch Scaffolding unterstitzt werden und danach ohne die
Kindergarten-Lehrperson selbststandig spielen und Uber die entsprechenden Kompe-
tenzen verfligen, um das Spiel weiterzuentwickeln. Das folgende Beispiel zeigt deutlich,
wie wichtig fr die Kinder der Aufbau des neuen Skripts «Besuch bei der Tierarztin» fur
ihr selbststandiges Spiel ist:

K1 (telefoniert) Hallo, ist da wer? Mein Bar ist krank.
K2 Ja, kannst kommen.

K2 (nimmt einen Verband und mdchte ihn anbringen, und sagt zu sich selbst
murmelnd) habe ich schon gefragt, was er hat?

K1 erist nur krank

K2 aha, er ist nur krank (legt den Verband zuriick, sucht etwas Anderes aus der
Materialkiste)

K2 (nimmt eine Lupe) Dann nehmen wir das. Dann massen wir schauen (unter-
sucht die Augen des Baren mit der Lupe) ganz gut, die Augen. Nun das andere.
Das ist ganz gut. Und hier.

K2 (legt die Lupe zurick und nimmt eine kleine Spritze) So, nun gebe ich eine
Spritze.

K2 (nimmt eine grosse Spritze und lacht)
K1 nein, die nicht
K2 doch, ich gebe eine Spritze ins Ohr (lacht)

K2 [sucht weiter in der Materialkiste, nimmt ein Medikamentenglas und Uber-
reicht es K1) Nehmen Sie das mit heim. Immer dreimal geben.
(Walter-Laager et al,, 2018, Video Besuch bei der Tierarztin, Minute 3:30-5:30)

Das eingeflhrte Skript sieht eine telefonische Kontaktaufnahme vor, um einen Termin
abzumachen. Als das Kind, das die Tierarztin spielt, gleich einen Verband anbringen
machte, reflektiert es selbst, ob es das nachste Element des Skripts, die Frage nach
dem Problem des Tieres, Ubersprungen hat. Das Kind, das die Kundin mit dem Baren
ist, nimmt dies nochmals auf. Sie definiert, dass der Bar krank ist und nicht etwa einen
Verband braucht. Die Kundin méchte die grosse Spritze verhindern, die Tierarztin setzt
sich durch und verabreicht die Spritze. Der Ausschnitt zeigt die anspruchsvollen Aus-
handlungsprozesse innerhalb des Rollenspiels. Zum Schluss nitzt die Tierarztin das
Skript zur Gestaltung des Abschlusses des Besuchs, indem sie Medikamente tberreicht
und Anweisungen gibt. Die Kinder eignen sich durch das Rollenspielangebot «Tierarzt/
Tierarztin» Wissen Uber Lebensbereiche an, die in ihrem weiteren Lebensweltbezug sind,
aber auch dartber hinaus gehen. Im Spiel der Kinder ohne Fachperson wenden sie die
Unterscheidung zwischen Unfall und Krankheit an, indem nicht ein Verband, sondern
gine Spritze und ein Medikament flr kranke Tiere eingesetzt wird.
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35 Anregung zu gemeinsamen Denkprozessen

In den obigen Beispielen eignen sich die Kinder das Skript «Besuch bei der Tierarztin»
an, indem sie zuerst am Modell der Kindergarten-Lehrperson lernen und danach mit
Hilfe des neu etablierten Skripts das Spiel selbststandig weiterfuhren. Im ersten, oben
dargestellten Ausschnitt fallt auf, dass die Kinder sehr wenig sprechen, sie handeln so,
wie die Kindergarten-Lehrperson es durch ihre Spielleitung initiiert. In diesem Beispiel
gelingt es nicht, einen gemeinsamen Denkprozess im Spiel mit einer eigenstandigen
Beteiligung der Kinder zu initiieren.

«Sustained shared thinking», gemeinsam entwickelndes Denken, wurde als Qua-
litatsmerkmal von Institutionen frihkindlicher Bildung in England genannt, das sich in
einer Best-Practice-Studie zeigte (Siraj-Blatchford, 2009). «Sustained shared thinking»
ist als Dialog zwischen Erwachsenen und Kindern gekennzeichnet, bei dem beide, ins-
besondere auch die Kinder, eigenstandige Beitrage einbringen und das Thema gemein-
sam weiterentwickeln. «Playing», also Spielen, ist dabei explizit als eine Strategie inner-
halb des gemeinsamen Denkprozesses vorgesehen (Siraj-Blatchford, 2009).

Gemeinsam entwickelnde Denkprozesse basieren nicht auf bestenendem Wissen
der Kinder und ihren Alltagserfahrungen. «Sustained shared thinking» ist im Rollenspiel
auch maglich, wenn die Kinder keine Alltagserfahrung in diesem Bereich haben kdnnen.
In einem aktuellen Forschungsprojekt bieten Kindergarten-Lehrpersonen durch ihr
Mitspielen Freispielimpulse zum Thema digitale Transformation an (Vogt et al,, 2020).
Unter dem Motto «Wir spielen die Zukunft» spielen die Kinder neueste und zukiinftige
Entwicklungen in den Bereichen Vernetzung, Digitalisierung und Automatisierung, wie
beispielsweise autonomes Fahren, Internet der Dinge, Landwirtschaftsroboter. Die
Spielimpulse ermaglichen auch eine fantastische Weiterentwicklung, da die zukinftigen
technischen Maglichkeiten noch nicht bekannt sind. Die Kindergarten-Lehrperson regt
bei diesen fantastischen Ideen gemeinsames geteiltes Denken an, indem sie beispiels-
weise nachfragt, wie etwas funktioniert oder die Idee weiterentwickelt.

Gemeinsam geteiltes Denken ist anspruchsvoll und wird im Kindergartenalltag
wenig umgesetzt, wie in mehreren Forschungsprojekten bemerkt wurde (Hopf, 2012;
Konig, 2009). Ahnlich sind die Befunde einer Videostudie aus 27 Kindergarten in Deutsch-
land und der Schweiz, bei der die Interventionen der Kindergarten-Lehrpersonen wah-
rend der Freispielphase wie auch bei mathematischen und naturwissenschaftlichen
Angeboten untersucht wurden. Nur vier Prozent der Interventionen wahrend der Frei-
spielbegleitung gehdrten zu Subkategorien wie «Anregen zum Formulieren der eigenen
Gedanken und Uberlegungen», oder «Anregen zum Weiterdenken Gber die Situation
hinaus, die zur Kategorie «kognitiv aktivierend» zusammengefasst wurden (Tournier,
2016, S. 163 f.). Fir Mathematik war dieser Anteil nicht hoher, hingegen wurden 36
Prozent der Interventionen wahrend des naturwissenschaftlichen Angebots als kogni-
tiv aktivierend kategorisiert. Der Anteil an kognitiver Aktivierung war wahrend des
Freispiels in den deutschen Kindergarten hoher als in den Schweizer Kindergarten. Die
Forschenden vermuten, dass dieser Unterschied damit in Zusammenhang steht, dass
die Schweizer Kindergarten-Lehrpersonen die Klasse allein flihrten, wahrend in den
deutschen Kindergarten mindestens zwei Betreuungspersonen anwesend waren. Wah-
rend 30 Minuten Freispiel fanden durchschnittlich 1.2 kognitiv aktivierende Interventi-
onen statt, jedoch durchschnittlich zwei Interventionen pro Minute. Diese zahlreichen
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Interventionen sind mehrheitlich dem Bereich Klassenfihrung zugeteilt, insgesamt zu
65 Prozent (Tournier, Wadepoh! & Kucharz, 2014, S. 102).

Auch eine Untersuchung auf der Basis von zwolf ausgewahlten Unterrichtsvideos
aus Kindergarten und Unterstufe im Kanton Bern zeigt, dass die Interaktionen der Lehr-
personen wahrend der offenen Unterrichtssequenzen sehr kurz sind. Die Lehrpersonen
wechseln haufig von einer Kindergruppe zur andern (Herger, 2017). Die Lernbegleitung
fokussiert oft auf Planung. Eine intensivere Lernbegleitung, die auf der Beobachtung des
Kindes beruht und im Sinne des Coachings gezielt begleitet, kommt kaum vor.

4 Spielbegleitung zur sozialen Inklusion

Das Rollenspiel ist anspruchsvoll und erfordert hohe soziale Koordination, wie beson-
ders beim zweiten oben dargestellten Ausschnitt ersichtlich wurde. Die Kinder bringen
sehr unterschiedliche Kompetenzen in Rollenspiele ein.

4] Soziale und kulturelle Unterschiede

Obwohl - wie eingangs argumentiert - das kindliche Spiel universell ist, dricken Fach-
persanen die Beobachtung aus, dass manche Kinder «nicht spielen konnen» und dass
dies ofter bei Kindern aus anderen kulturellen Kontexten zutreffe. Aus der Forschung
ist bekannt, dass alle Kinder vom Lernen im Spiel profitieren; ebenso wurde gezeigt,
dass das Spiel sehr stark kulturell und von den Erwachsenen gepragt ist. «Spiel ist ein
gelerntes Verhalten, das Kinder sich aneignen, wenn sie mit alteren Mitgliedern der
Gesellschaft, in der sie leben, interagieren» (Dao 1999, S. 67 zitiert in Brooker, 2010, S. 29,
tbers. FV). Die Kinder passen sich den Vorstellungen der Eltern dahingehend an, ob sie
mitspielen, wie gespielt wird und welche Spiele nicht vorgesehen sind (Roopnarine &
Krishnakumar, 2015, zit. in Berger 2015, S. 16).

Das Spiel ist stark gepragt von sozialen, konomischen und kulturellen Aspekten
(Gaskins, Haight & Lancy, 2007). Kindern stehen mehr oder weniger Spielsachen zur
Verfigung oder es sind Eltern, andere Erwachsene oder die Geschwister als Mitspie-
lende mit unterschiedlichen zeitlichen Ressourcen ins Spiel involviert. «Wir spielen nicht
mit den Kindern», erlauterte mir eine Mutter bei einer Elternbildungsveranstaltung zum
Thema «Spiel mit mir, sprich mit mir und hor mir zu». Kinder bringen also sehr unter-
schiedliche Spielerfahrungen mit.

Auch wenn Eltern mit Kindern Rollenspiele spielen, begleiten sie das Spiel unter-
schiedlich. Gaskin, Haight & Lancy (2007) beobachteten, dass euroamerikanische und
taiwanesische Eltern mit den Kindern Rollenspiele spielten. Taiwanesische Eltern steu-
erten die Interaktionen und nltzten das Rollenspiel zum Einiiben von sozialen Verhal-
tensweisen; Fantasie kam in den Spielskripts nicht vor. Euroamerikanische Eltern initi-
ierten Rollenspiele sehr frih, reduzierten im Verlauf der Entwicklung des Kindes ihre
Steuerung und ermutigten die Ideen der Kinder und liessen auch fantastische, unrea-
listische Spielideen zu.
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Die Forschung von Brooker (2010) zum Spiel von Kindern mit bangladeschischem
Hintergrund beim Eintritt in den Kindergarten und zur Perspektive der Fachpersonen
und Eltern zeigt, dass die Erwartungen der Eltern und Fachpersonen sehr unterschied-
lich sind. So beschreiben Eltern, dass sie den Kindergarten wechselten, weil im Kinder-
garten «nur gespielt» und «nichts gelernt» wurde. In einem Fallbeispiel stellt die Fach-
person fest, dass das Kind sich nur fr eine bestimmte Spieltatigkeit interessiert,
namlich das Kochen in der Familienecke und dort ohne Kontaktaufnahme mit den
anderen Kindern spielt. Die Fachperson wahlt das Interesse des Kindes als Impuls fiir
alle. Es gelingt durch diese Intervention, dass das Kind mit den anderen Kindern tber
diese Aktivitat zu interagieren beginnt (Brooker, 2010). Fur die Kinder stellt sich die
Herausforderung der unterschiedlichen Erfahrungen und der moglicherweise gegen-
satzlichen Regeln in Bezug auf Spiel in der Familie und im Kindergarten. Fur die Fach-
personen zeigt sich einerseits die Bedeutung der Elternzusammenarbeit und die Auf-
gabe, diese individuellen Herausforderungen fir die Kinder anzuerkennen und in das
padagogische Handeln zu integrieren.

42 Spielbegleitung, damit alle mitspielen kdnnen

In der Spielsequenz, die vorhergehend als Beispiel der selbststandig spielenden Kinder
beschrieben wurde, ist sehr viel gemeinsame Absprache und Koordination nétig. Die
Kinder bleiben in ihrer Rolle - so spricht das Kind, welches das Tier zur Tierarztin bringt,
indirekt an, dass es zum Grund fir den Besuch gefragt werden sollte. Das Kind, das die
Tierarztin spielt, bezieht sich spater auf die eigene Spielrolle, indem es bestimmt, wie
untersucht wird, mit welcher Spritze gespritzt wird, und es schliesst auch die Episode ab.

Das Spiel erfordert eine hohe kommunikative Kompetenz, was fiir manche Kinder
anspruchsvoll ist. Die Lehrpersonen kénnen diese sozialen Aushandlungsprozesse model-
lieren und begleiten. In mehreren Interventionsstudien wurde damit eine positive Wirkung
erzielt: Kinder, die Schwierigkeiten hatten, mit den anderen Kindern zu kommunizieren,
konnten sich besser einbringen und wurden mehr einbezogen (Hauser, 2013).

Eine Analyse von Videos in integrativen Kindergarten mit zwolf Kindern, die beson-
dere Bedurfnisse aufwiesen (Trisomie 21, ADHD, Entwicklungsverzogerung, Spracherwerbs-
storungen und Autismus) bestatigte bestehende Befunde, dass Kinder, die mit Erwach-
senen spielen, entsprechend weniger mit Gleichaltrigen spielen (Harper & McCluskey,
2003). Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind sich nach dem Spiel mit den Erwachsenen
mit Gleichaltrigen im Spiel befindet, ist geringer. Die Kindergarten-Lehrpersonen reagie-
ren sensibel darauf, dass ein Kind nicht ins Spiel mit den Gleichaltrigen einsteigen kann.
Sie intervenieren und spielen selbst mit dem Kind - doch haufig gelingt danach die
soziale Integration nicht besser. Die Griinde dafiir sind noch wenig erforscht (ebd.).

Fir die soziale Inklusion ist die Intervention der Kindergarten-Lehrperson eine
magliche Losung. Sie fuhrt aber nicht immer zum Ziel. Anstatt einer Intervention, die
wahrend des Spiels Inklusion herbeifuhren will, ist es méglicherweise besser, die Lehr-
person agiert proaktiv. Die Lehrperson kannte mit einem Kind, das von den anderen
Kindern wenig integriert wird, ein Rollenspiel initiieren. Andere Kinder interessieren sich
schnell daflr, mit der Lehrperson mitzuspielen, denn das aktive Mitspielen der Kinder-
garten-Lehrperson wird von den Kindern geschatzt. Die Lehrperson kann noch einzelne

Franziska Vogt



weitere Kinder ins Spiel hineinnehmen. Dieses proaktive Vorgehen zum Spielbeginn ist
maglicherweise auch erfolgreicher als eine verbale Ermahnung im Sinne der Regiean-
weisung von aussen, um ein Kind in ein laufendes Spiel zu integrieren.

Sehr entscheidend sind in Bezug auf Inklusion die Regeln, die Kindergarten-Lehr-
personen aufstellen und durchsetzen: So zeigte eine Intervention mit der Regel «Du
darfst nicht sagen, du darfst nicht mitspielen» positive Effekte (Harrist & Bradley, 2003).
Das «entspannte Feld» ist ein Merkmal des Spiels (Hauser, 2013). Spiel kann kein Spiel
sein, wenn Kinder gemobbt und ausgeschlossen werden. Das freie Spiel wird jedoch
flr Mobbing genutzt - Kindergartenkinder geben an, am haufigsten wahrend des Frei-
spiels gemobbt zu werden [Alsaker, 2003). Kinder bestimmen gerne, wer mitspielen
darf. Das Verbot des Ausschlusses reduziert die Zufriedenheit der Kinder im Spiel, es
ist jedoch notwendig fur «soziale Fairness» (Hauser 2013, S. 157).

5 Fazit

Alle Kinder spielen. Dass die Phase des Rollenspiels universell zu beobachten ist, weist
darauf hin, dass das Spiel eine entwicklungspsychologische Notwendigkeit ist. Das Spiel
ist zudem ein entwicklungsgemasser Lernmodus fur Kinder. Die Spielbegleitung durch
Erwachsene kann dazu beitragen, dass das Lernpotenzial des Spiels zum Tragen kommt.
Indem die Lehrpersonen mitspielen, sind sie ein Modell, vermitteln in der Spielhandlung
Wissen und unterstutzen den Aufbau von sequenziellen Skripts. Ebenso sind sie Modell
der kognitiven Prozesse, indem sie ihre Uberlegungen verbalisieren. Die Spielbegleitung
kann das Lernpotenzial im Spiel férdern, im Sinne des Dialogs, der Sprachférderung,
der Vertiefung und der kognitiven Aktivierung. Durch Mitspielen kann die Kindergarten-
Lehrperson Skripte einflhren, so dass auch neue Themen im Rollenspiel bearbeitet
werden konnen, die tber ein Nachspielen des Alltags oder des Medieninputs hinaus-
gehen und eigenstandige Ideen und fantastische Elemente einschliessen. Aufbauend
auf den Phasen von Cognitive Apprenticeship und der Rollen, die die Fachperson in ihrer
Spielbegleitung einnehmen kann, wird ein Modell der kognitiv aktivierenden Spielbe-
gleitung vorgeschlagen (siehe oben, Abbildung 3). Das Modell ist zyklisch gedacht:
Gerade auch, nachdem ein neuer Wissensinhalt durch ein Rollenspiel eingebracht und
entwickelt worden ist, kann die Fachperson eine Weiterfuhrung oder Vertiefung ein-
bringen, indem sie erneut die Rolle der Spielleiterin einnimmt.

Eine hohe Qualitat der Spielbegleitung zu realisieren ist jedoch anspruchsvall. Die
Befunde geben Hinweise, worauf es ankommen konnte. Die Wirksamkeit der unter-
schiedlichen Qualitaten von Spielbegleitung ist jedoch noch wenig erforscht. Das freie
Spiel der Kinder und die Spielbegleitung durch Mitspielen brauchen Zeit. Es ist wichtig,
dass die Kindergarten-Lehrperson langer im Spiel bleiben kann. In mehreren Erhebun-
gen zeigt sich jedoch, dass Kurzinterventionen die Regel sind, dass die Kindergarten-
Lehrpersonen ihre Aufmerksamkeit schnell wechseln und dadurch kaum die Entwick-
lung eines Spielgedankens im Dialog ermaglichen.

Die Spielbegleitung der Kindergarten-Lehrperson ist weiter wichtig, weil es den
Kindern unterschiedlich gut gelingt, mit anderen Kindern zu spielen. Mitspielen ist eine
Mdglichkeit, Kinder, denen das soziale Spiel wenig gelingt, zu férdern und in Interaktion
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mit andern Kindern zu bringen. Fur die Kindergarten-Lehrperson ist es wichtig, die
grosse Diversitat der Vorerfahrungen und die unterschiedlichen kulturellen Verstand-
nisse des Kinderspiels anzuerkennen und in ihrer Spielbegleitung unterstitzend zu
agieren.
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