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Zusammenfassung 

Die vorliegende Arbeit lässt sich in der Spieldidaktik als Teilbereich der Didaktik der Grundlagen des 
Lernens (didactique des apprentissages fondamentaux) verankern, die auf dem kulturhistorischen 
Ansatz beruht, in welchem das Fantasiespiel als Leitaktivität von 3- bis 7-jährigen Kindern gilt (Clerc-
Georgy & Martin, 2022; Hauser, 2021; Lieger, 2014). Das Hauptziel liegt darin, zu erfassen, inwieweit 
eine Intervention in Form einer Schulung die spielpädagogische Kompetenz der Lehrperson begünstigt 
und welchen Einfluss diese auf die Fantasiespielqualität von 5- bis 6-jährigen Kindern hat. Das zentrale 
Element dieser Untersuchung ist die Weiterbildung, da sie die Brücke zwischen der spielpädagogischen 
Kompetenz der Lehrperson und der Spielqualität des Fantasiespiels schlägt. Damit zielt die Arbeit auf 
die Professionalisierung von Lehrpersonen des Zyklus 1 ab und soll fundiert aufzeigen, auf welchen 
Grundlagen ein Weiterbildungsdispositiv basiert und wie die Umsetzung in der Praxis erfolgen kann, 
um schliesslich das Spiel als zentralen Lernmodus einzusetzen (Truffer Moreau, 2020; Oerter, 2007), 
und die Kinder dahingehend zu unterstützen, Zugang zum schulischen Lernen zu finden. 

In einem Pretest-Posttest-Design wurden die Daten mittels videobasierter Beobachtungen und 
Fragebögen in 5 Klassen des Ober- und Mittelwallis erhoben. In der videobasierten Beobachtung lag 
der Fokus auf der Spielqualität der Kinder (N = 22) im Fantasiespiel. Im Fragebogen wurden die 
spielpädagogische Kompetenz der Lehrperson (N = 5) wie auch die Fantasiespielkompetenz der Kinder 
(N = 22) erfasst. Die Datenerhebungen fanden einmal vor und einmal nach der Intervention in Form 
einer Schulung für die Lehrperson statt. Der Pretest und Posttest erfolgten in der Test- und 
Kontrollgruppe identisch, wobei in der Kontrollgruppe keine Intervention stattfand. Dadurch konnte 
die Entwicklung der Fantasiespielqualität zwischen den beiden Testzeitpunkten auf die 
spielpädagogische Kompetenz der Lehrperson und damit auf die Intervention in Form einer Schulung 
zum Spiel zurückgeführt werden. 

Insgesamt ergab die Analyse, dass die Fantasiespielqualität der Kinder zwischen den beiden 
Testzeitpunkten in der Testgruppe eine deutliche Verbesserung im Vergleich zur Kontrollgruppe 
aufweist, was somit auf die Wirksamkeit der Schulung auf die spielpädagogische Kompetenz der 
Lehrperson zurückzuführen ist. Auch wenn keine signifikante Verbesserung der spielpädagogischen 
Kompetenz festgestellt werden konnte, so lässt sich in der Analyse eine günstige Entwicklung 
derselben in der Testgruppe gegenüber der Kontrollgruppe ausmachen. Schliesslich haben die 
Ergebnisse bestätigt, dass eine spezifische Schulung zum Spiel einen günstigen Effekt auf die 
spielpädagogische Kompetenz der Lehrperson und damit auf die Fantasiespielqualität der Kinder hat. 
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Handlungskompetenz, spielpädagogische Kompetenz 
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1 Einleitung 

«Le jeu occupe une place importante dans la vie d’un enfant» 
Richard et al., 2019, S. 137 

Das Spiel nimmt einen wichtigen Platz im Leben eines Kindes ein - so naheliegend dies zu sein scheint, 
so fragil ist sein Stellenwert im Leben des Kindes geworden. Es gehört zu unserer Pflicht, das Spiel der 
Kinder zu bewahren. 

 

Gesellschaftliche Rahmenbedingungen, wie Familien- und Wohnstrukturen, sozio-ökonomische 
Verhältnisse, kulturelle und sprachliche Vielfalt spielen eine grosse Rolle bezüglich Spielverhalten der 
Kinder (Kübler & Rüdisüli, 2020; Lieger & Weidinger, 2021). Auch wenn das Spiel einen wichtigen Platz 
im Leben der Kinder einnimmt (Richard et al., 2019), so haben Kinder heute bedeutend weniger freie 
Zeit für das Spiel zur Verfügung (Stamm, 2019) was dazu führt, dass ihnen auch die Zeit fehlt, das Spiel 
zu erlernen (Ivrendi, 2020; Stamm, 2019). In einer aktuellen Studie zum Spielverhalten von Kindern 
des Zyklus 1 in der deutschsprachigen Schweiz zeichnen die Ergebnisse ebenfalls ein ernüchterndes 
Bild: Gemäss der Lehrpersonen zeigen 57% der 4- bis 8-jährigen Kinder keine altersgemässe 
Spielentwicklung und 73% der Kinder der 1H 2H zeigen Auffälligkeiten im sozialen Bereich (Lieger & 
Huber, 2022). Es gilt damit, dass Kinder das Spiel wieder erlernen müssen, da dies als zentraler 
Lernmodus oder Leitaktivität (Truffer Moreau, 2020; Oerter, 2007) von Kindern im Zyklus 1 gilt und 
dabei einen grossen Nutzen für die kognitive, sprachliche und soziale Entwicklung des Kindes darstellt 
(Richard et al., 2019). Auch der Lehrplan 21 führt in den Schwerpunkten des Zyklus 1 auf, dass Spielen 
und Lernen eine Einheit bilden und das Spiel im Zyklus 1 als «zentrales und vielschichtiges Lernfeld» 
(DVB, 2018) verstanden werden muss. Der wichtige Stellenwert, den das Spiel im Leben eines Kindes 
einnimmt, spiegelt sich auch in der UNO-Kinderrechtskonvention von 1989 wider. Diese garantiert das 
Recht des Kindes auf das Spiels und hält in Artikel 31 fest (Stamm, 2014, S.17): «Die Vertragsstaaten 
erkennen das Recht des Kindes auf Ruhe und Freizeit an, auf Spiel und altersgemässe aktive Erholung 
sowie auf freie Teilnahme am kulturellen und künstlerischen Leben» (Fedlex o. D.). 

Seit jeher gilt, dass Erwachsene nicht oder möglichst wenig in das Spiel der Kinder eingreifen sollen 
(Heimlich, 2015; Johnson et al., 2005; Lieger, 2014). Dieser Glaubenssatz ist noch fest in den Köpfen 
der Erwachsenen verankert. Die aktuelle Entwicklungs- und Spieltheorie wie auch neue 
Untersuchungen belegen jedoch die Wichtigkeit der Spielbegleitung durch die Lehrperson (Kübler et 
al., 2020; Hauser, 2021; Lieger & Weidinger, 2021; Wustmann Seiler et al., 2022), damit sich die 
Spielqualität der Kinder verbessert und damit verbundene Lernprozesse initiiert werden. Folglich 
müssen Lehrpersonen über spielpädagogische Kompetenzen verfügen, welche ihnen erlauben, 
adäquat in den jeweiligen Spielsituationen zu handeln. Die spielpädagogische Kompetenz gilt somit als 
professionelle Handlungskompetenz und kann damit als zentrales Element bezeichnet werden, um die 
Kinder darin zu unterstützen das Spiel zu erlernen und schliesslich von seinen Vorteilen zu profitieren. 

In dieser Arbeit liegt daher der Schwerpunkt auf der professionellen Handlungskompetenz der 
Lehrperson. Eine Schulung zum Spiel für die Lehrperson soll ihre spielpädagogische Kompetenz 
begünstigen und damit einen positiven Effekt auf die Spielqualität der Kinder erzielen. 
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Daraus lässt sich folgende Fragestellung ableiten, die mittels einer Interventionsstudie beantwortet 
werden soll: 

Wie wirkt sich eine spezifische Schulung zum Spiel auf die spielpädagogische Kompetenz der 
Lehrperson und damit auf die Spielqualität von 5- bis 6-jährigen Kindern im Fantasiespiel aus? 

 
Anhand von Fachliteratur und einer empirischen Untersuchung im Pretest-Posttest-Design mit 
Intervention wird mittels videobasierter Beobachtung und Fragebogen die Spielqualität der Kinder im 
Fantasiespiel aus zwei Perspektiven erhoben und anhand eines Fragebogens die spielpädagogische 
Kompetenz der Lehrperson erfasst, um schliesslich anhand der Daten die Fragestellung zu 
beantworten. Zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten findet für die Testgruppe eine Intervention 
in Form einer Schulung statt, in welcher den teilnehmenden Lehrpersonen theoretische und 
didaktische Grundlagen zum Spiel vermittelt werden.  

Die Arbeit verfolgt dabei zwei zentrale Ziele. Erstens soll ein Schulungsdispositiv zur Förderung der 
spielpädagogischen Kompetenz der Lehrperson entwickelt und erprobt werden, um zweitens dessen 
Wirksamkeit auf die spielpädagogische Kompetenz der Lehrperson und die Spielqualität der Kinder zu 
messen und zu beurteilen. 

 
In der vorliegenden Arbeit wird zunächst im Kapitel 2 der theoretische Bezugsrahmen erläutert. Dabei 
werden grundlegende Theorien und relevante Forschungsergebnisse dargestellt und das Fantasiespiel 
als zentraler Gegenstand der Arbeit fokussiert. Kapitel 3 befasst sich mit der aktuellen Situation, aus 
welcher die Problemstellung abgeleitet wird aus der schliesslich die Fragestellung anhand von 
Hypothesen in Kapitel 4 präzisiert wird. In Kapitel 5 wird das methodische Vorgehen beschrieben, wie 
auch die Intervention, der Ablauf der Datenerhebung und schliesslich die statistischen Methoden der 
Datenanalyse. In Kapitel 6 werden die Ergebnisse der Untersuchung präsentiert, gefolgt von der 
Diskussion in Kapitel 7, die einen Ausblick auf mögliche Implikationen in der Praxis und zukünftige 
Forschung gibt. Abschliessend wird in Kapitel 8 ein Fazit gezogen mit dem Blick auf weitere 
Perspektiven. 
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2 Theoretischer Rahmen 

In einem ersten Teil der Arbeit wird das Spiel aus Sicht des kulturhistorischen Ansatzes beleuchtet und 
anschliessend zur Schaffung eines gemeinsamen Verständnisses definiert. Anschliessend wird der 
Fokus auf die kindlichen Entwicklungs- und Lernprozesse gesetzt und dabei aufgezeigt, welche 
Bedeutung die Spielformen in der Entwicklung des Kindes einnehmen und inwieweit Spielen und 
Lernen zusammenhängen. Danach wird im Kontext der Spieldidaktik und der professionellen 
Handlungskompetenz der Lehrperson die aktuelle Situation aus unterschiedlichen Perspektiven 
betrachtet, was über die Problemsituation hin zur Fragestellung dieser Arbeit führt. 

 

2.1 Das Spiel – Verankerung und Bedeutung 

«Das Spiel ist seit jeher ein Teil des Menschen und ist damit tief verwurzelt in seinem Dasein» (Oerter, 
2007, S. 7). Für Kinder ist das Spiel von zentraler Bedeutung. Sie spielen, um die Welt zu interpretieren 
und ihr Sinn zu verleihen, Wissen zu schaffen und mit minimalem Aufwand Strategien und 
Verhaltensweisen zu entwickeln (Richard et al., 2019). Dabei herrscht in der Fachwelt Konsens 
darüber, dass das Spiel die sensomotorische, emotionale, kognitive, sprachliche und soziale 
Entwicklung des Kindes fördert (Richard et al., 2019). 

 
2.1.1 Das Spiel aus Sicht des kulturhistorischen Ansatzes 

In allen Zeiten und Kulturen spielten oder spielen Kinder, um Verhaltensweisen der Realität zu üben 
(Elkonin, 2005b; Hauser, 2020, 2021; Oerter, 2007). Das Spiel lässt sich auch bei Säugetieren 
beobachten, indem die Jungtiere Verhaltensweisen üben, die ihnen zum Überleben dienen (Hauser, 
2021). 

Bei der Frage nach dem Ursprung des Spiels, fasst Elkonin (2005b) zusammen, dass aus einer 
Gesellschaft bestimmte Bedürfnisse und Forderungen ausgehen, die im Spiel erlernt werden. Neben 
einem inneren Drang des Kindes zu spielen, geht die Entwicklung des Spiels auch einher mit der 
geschichtlichen Entwicklung einer Gesellschaft. Die zunehmende Komplexität und Anforderungen an 
die Mitglieder einer Gesellschaft haben dazu geführt, dass es zu einer Verschiebung der Kindheit 
gekommen ist, d. h. die Kinder werden nicht mehr zum gleichen Zeitpunkt in die Arbeit einbezogen, 
womit das Spiel eine zunehmend wichtigere Rolle in der Entwicklung des Kindes spielt (Elkonin, 2005b). 
Hierbei handelt es sich um eines der zentralen Merkmale des Spiels, welches besagt, dass das Spiel 
dazu dient, das Kind auf die Bedingungen einer Gesellschaft und damit das Erwachsenenleben 
vorzubereiten (Hauser, 2021). Im und durch das Spiel kann das Kind in die Erwachsenenwelt 
hineinwachsen (Elkonin, 2005b). 

Neben dieser kulturellen Funktion des Spiels, lässt sich auch eine biologische Funktion ausmachen 
(Hauser, 2021). Diese beiden Funktionen fungieren in ihrem Zusammenspiel in Wygotskis 
kulturhistorischer Theorie als Grundlage der menschlichen Entwicklung (Bodrova & Leong, 2015). In 
seinen Arbeiten zeigt Wygotski auf, dass die soziale Wechselwirkung und damit das Spiel die «Quelle 
der Entwicklung» ist und die «Zone der nächsten Entwicklung»1 schafft (Bodrova & Leong, 2015; 

 
1 «[Die Zone der nächsten Entwicklung] beschreibt die Differenz zwischen der «Zone der aktuellen 
Entwicklung», die durch die Fähigkeit des Kindes gekennzeichnet ist, ein Problem selbstständig zu lösen und 
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Wygotski, 1933, 1980). Aus dieser Sichtweise heraus lässt sich das Spiel als Tätigkeit beschreiben, 
welche die Entwicklung des Kindes bestimmt (Wygotski, 1933, 1980) und daher im kulturhistorischen 
Ansatz als Leitaktivität bezeichnet wird (Kravtsova, 2009). 

Wie Veresov (2006) aufführt, wird die Leitaktivität gemäss Leontiev (1983, zitiert nach Veresov, 2006) 
dahingehend erklärt, dass sie die wichtigsten Veränderungen bei einem Kind in einem bestimmten 
Entwicklungsstadium hervorruft. Dabei wird die Leitaktivität als ein dynamisches System verstanden, 
welches in der Entwicklung des Kindes neu strukturiert wird und damit dem Kind einen Raum an 
Möglichkeiten schafft, in welchem es agieren kann (Elkonin, 1989, zitiert nach Veresov, 2006). 
Diesbezüglich ist es auch die Vorstellungskraft oder Imagination, die in Zusammenhang mit diesen 
neuen Möglichkeiten auftaucht und welche die Kinder zu nutzen beginnen. Nach Wygotski (1933, 
1980) entwickelt sich die Imagination ab dem dritten Lebensjahr aus den Wünschen des Kindes heraus, 
die es nicht unmittelbar erfüllen kann. Im Spiel kann das Kind diese Wünsche realisieren, indem die 
Imagination dem Kind erlaubt, sich von der eigentlichen Bedeutung der Objekte zu lösen und dabei 
den eigenen Motiven zu folgen. Durch die Ablösung des Objekts, erhält die Bedeutung einen grösseren 
Platz, was dazu führt, dass die Handlungen des Kindes aus seinem Denken heraus entstehen. 

Die psychische Funktion der Imagination entsteht somit aus dem Spiel heraus, das im 
kulturhistorischen Ansatz als sozio-dramatisches Spiel oder auch Fantasiespiel verstanden wird 
(Bodrova & Leong, 2015; Kravtsova, 2009) und die Grundlage für wichtige Denkprozesse in Bezug zum 
schulischen Lernen bildet (Broström, 2005; Clerc-Georgy & Martin, 2022). 

 
2.1.2 Definition des Spiels 

Um ein gemeinsames Verständnis von Spiel zu schaffen, ist es unumgänglich dieses auch zu definieren. 
In der Literatur finden sich unzählige Definitionen des Spiels, die abhängig von der Perspektive der 
jeweiligen Autoren sind, was dazu führt, dass es schwierig ist, eine einheitliche Definition von Spiel zu 
finden (Burghardt, 2011; Hauser, 2021; Kübler & Rüdisüli, 2020; Lillard, 2015; Sauerbrey, 2018). Eine 
Schwierigkeit bei der Definition des Spiels sind nicht nur die unterschiedlichen Sichtweisen auf das 
Spiel, sondern auch die Tatsache, dass sich das Spiel durch seine Multidimensionalität (Heimlich, 2015; 
Richard et al., 2019) und Dynamik auszeichnet wie auch kulturell beeinflusst wird (Fleer, 2021). 

Die aktuelle deutschsprachige Literatur zum Spiel (Bürgi & Amberg, 2023; Hauser, 2016, 2021) legt 
diesbezüglich den Fokus auf den exklusiven Spielbegriff nach Burghardt (2011), der unterschiedliche 
Definitionen und Kriterien von Spiel zusammenführt, ältere Definitionen integriert und ausführt. 
Daraus wurden von Burghardt (2011) Merkmale abgeleitet, die Hauser (2016, 2021) mit Blick auf die 
Entwicklung unterschiedlicher Sichtweisen der Wissenschaft auf das Spiel aufgenommen und 
ausführlich beschrieben hat. Dabei gilt, dass eine Aktivität die fünf Merkmale (1) unvollständige 
Funktionalität, (2) So-tun-als-ob, (3) positive Aktivierung, (4) Wiederholung und Variation sowie (5) 
entspanntes Feld erfüllen muss, damit von Spiel gesprochen werden kann (Hauser, 2021, S. 22). 

Nach Hauser (2021) sind die Merkmale zugleich auch die Bedingungen, «[…] damit Spiel und 
substanzielles nachhaltiges Lernen stattfinden können» (S. 22). Aus diesen Merkmalen kann 
zusammenfassend eine Tätigkeit als Spiel bezeichnet werden, 

 
der potenziell nächsten Stufe, die das Kind bereits in Zusammenarbeit mit Erwachsenen oder mit 
kompetenteren Kindern erreichen kann» (Wannack et al., 2009/2010, S. 10). 
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[…] wenn diese nicht vollständig funktional ist, das heisst mit einem oder mehreren – in der 
Regeln für Nichtspielende von aussen erkennbaren – Merkmalen (Spielfeld, Spielgesicht, 
besondere Abwandlungen alltäglicher Handlungen) auf das So-tun-als-ob hinweist, in einem 
Zustand positiver Aktivierung (in der Regel intrinsischer Motivation) ausgeführt wird, eine 
Kombination von Wiederholung und Variation aufweist, und damit intensives Üben bei stets 
nur begrenzter Vorhersehbarkeit ermöglicht und in einem entspannten Feld stattfindet, was 
nicht nur Schutz vor Gefahren, angemessene Behausung und genügend Nahrung bedeutet, 
sondern insbesondere eine sichere Bindung zu Erwachsenen wie auch gute Freundschaften 
zu anderen Kindern (Hauser, 2020, S. 41). 

Das Verständnis des Spiels in der vorliegenden Arbeit bezieht sich auf diese Definition, die auf den fünf 
exklusiven Merkmalen basiert. 

Im Folgenden wird ein kurzer Überblick zum Spiel und den unterschiedlichen Spielformen gegeben und 
die Exploration als Grundlage allen Spiels erklärt, um schliesslich den Fokus auf das Fantasiespiel als 
Gegenstand dieser Arbeit zu richten. 

 

2.2 Das Spiel in der kindlichen Entwicklung 

In der Entwicklung des Kindes lassen sich zu unterschiedlichen Zeitpunkten verschiedene Spielformen 
mit unterschiedlichen Funktionen ausmachen. «Die Bezeichnung der einzelnen Spielformen betonen 
jeweils das dominierende Entwicklungsprinzip des Spiels» (Heimlich, 2015, S. 34). Die Spielformen 
lösen sich nicht voneinander ab, sondern gehen ineinander über und können daher auch eine 
Kombination unterschiedlicher Spielformen sein (Heimlich, 2015). Daher kann es bei der Beobachtung 
von Kindern oftmals schwierig sein, ihr Spiel der einen oder anderen Spielform zuzuordnen, da die 
Übergänge fliessend sind und die Kinder unterschiedliche Spielformen in ihrem Spiel einsetzen 
(Heimlich, 2015; Mogel, 2008). So kann sich eine Spielsituation dahingehend auszeichnen, dass die 
Kinder in einem Verkaufsladen Tüten basteln (Funktions- und Konstruktionsspiel), Behältnisse befüllen 
(Funktionsspiel), den Laden mit unterschiedlichen Bauelementen ausbauen (Funktions- und 
Konstruktionsspiel) und auch bespielen (Fantasiespiel). 

In der Literatur wird zwischen verschiedenen Spielformen- oder typen unterschieden (Hauser, 2021; 
Heimlich, 2015; Lillard, 2015; Mogel, 2008), die jedoch nicht bei allen Autoren und Autorinnen 
einheitlich bezeichnet und verwendet werden (Anhang A). Zusammenfassend lassen sich 5 
Spielformen ausmachen: das Funktions- und Objektspiel (Hauser, 2021) ab dem ersten Lebensjahr, das 
auch als sensomotorisches Spiel (Oerter, 2002; Whitebread et al., 2017) bezeichnet wird. Das 
Bewegungsspiel (Richard et al., 2019) oder physische Spiel (Whitebread et al., 2017), das 
Konstruktions- und So-tun-als-ob Spiel oder Fantasiespiel ab dem 2. Lebensjahr und das Regelspiel ab 
dem 4. Lebensjahr (Hauser, 2021; Heimlich, 2015), das bis ins Erwachsenenalter bestehen bleibt. Wie 
in Abbildung 1 ersichtlich, verlaufen Bewegungs-, Konstruktions- und Fantasiespiel während der 
Schulzeit parallel (Hauser, 2021; Richard et al., 2019).  
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Abbildung 1: Übersicht der 5 Spielformen 
Quelle: Eigene Darstellung 

 
2.2.1 Die Exploration als Grundlage des Spiels 

In allen neuen Spielsituationen findet in einer ersten Phase das Explorationsspiel statt (Hauser, 2021; 
Heimlich, 2015). Dabei werden Entdeckungen gemacht, Eigenschaften erkannt, Wissen angeeignet, 
kausale Zusammenhänge erkannt und Vertrauen aufgebaut. Die in der Exploration gewonnen 
Erkenntnisse werden im anschliessenden Spiel eingesetzt. Somit begünstigt und erleichtert eine 
gründliche Exploration den Zugang zum Spiel. Exploration bildet jedoch nicht nur den Zugang zum 
Spiel, sondern bildet an sich die Grundlage, damit Spiel überhaupt entstehen kann (Hauser, 2021; 
Pellegrini & Smith, 1998). Das entspannte Feld, als eines der fünf exklusiven Merkmale des Spiels, spielt 
bereits in der Exploration eine zentrale Rolle. Erkundungen werden erst gemacht, wenn ein sicherer 
Rahmen gegeben ist. Dabei zeigen Kinder eine ausgeprägtere Explorationskompetenz, je sicherer sich 
diese fühlen (Hauser, 2021). 

Folglich muss gemäss Hauser (2021) der Exploration genügend Zeit und Raum beigemessen werden, 
damit Kinder die Möglichkeit erhalten, sich mit der Umgebung, den Objekten und auch den 
Spielpartnerinnen und -partnern der neuen Spielsituation vertraut zu machen. 

 
2.2.2 Fantasiespiel 

Für das Fantasiespiel finden sich in der Literatur zahlreiche Begriffe wie Symbol- und Rollenspiel, So-
tun-als-ob Spiel, Illusionsspiel, Fiktionsspiel oder imaginatives Spiel (Hauser, 2021; Lieger & Weidinger, 
2021; Mogel, 2008). 

Nach Hauser (2021) zeichnet sich das Fantasiespiel durch kognitive und soziale Entwicklungsschritte 
aus. Mit etwa 18 Monaten beginnt das Kind Objekten, später auch Handlungen eine neue Bedeutung 
beizumessen. Das Kind erkennt, dass ein Objekt aufgrund seiner Merkmale für ein anderes Objekt 
stehen kann (Lieger, 2021b; Mogel, 2008; Richard et al., 2019). Damit wird mit der Objektpermanenz 
eine wichtige Voraussetzung für das Fantasiespiel geschaffen, die es dem Kind erlaubt, ein Objekt 
unabhängig seiner Gegenwart im Gedächtnis zu halten (Hauser, 2021). Die Symbolisierung ist 
anfänglich noch stark an Objekte geknüpft, die einen hohen Aufforderungscharakter haben, also eine 
grosse Ähnlichkeit mit dem eigentlichen Gegenstand aufweisen und damit dem Kind ermöglichen, im 
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Spiel entsprechend zu handeln. Daher folgert Hauser (2021), dass Objekte gerade zu Beginn des 
Fantasiespiels nicht beliebig sein können. Ab etwa 4 Jahren gelingt es den Kindern sich vollständig von 
den Objekten zu lösen. Das Objekt an sich spielt nun eine untergeordnete Rolle; es findet eine 
Umkehrung statt, in welcher die Bedeutung über dem Objekt steht (Wygotski, 1933, 1980). Dabei 
dienen den Kindern die abgespeicherten Objekte als Vorlagen, die im Sinne der verzögerten 
Nachahmung abgerufen werden können (Hauser, 2021). 

Wie bereits im einleitenden Kapitel 2.1.1 aufgezeigt, wird das Fantasiespiel von Wygotksi (1933, 1980) 
als eine spezifische Tätigkeit verstanden, in welcher sich das Handeln in einer vorgestellten Situation, 
der Imagination vollzieht. Indem das Kind so tut als ob, erhält es die Möglichkeit Dinge zu erleben, die 
es noch nicht kann und befindet sich dabei in der Zone der nächsten Entwicklung (Clerc-Georgy, 2020; 
Heimlich, 2015; Oerter, 2007).  

Zu Beginn steht in dieser Spielform die Nachahmung im Vordergrund. Im Alleinspiel beobachten die 
Kinder Verhaltensweisen der anderen und ahmen diese nach (Heimlich, 2015; Richard et al., 2019). 
Das Alleinspiel geht allmählich über zum Parallelspiel bis hin zum sozialen Fantasiespiel (Hauser, 2021), 
welches im Alter von etwa 5 bis 6 Jahren seinen Höhepunkt erreicht, indem die Kinder gemeinsam 
komplexe Spielszenarien entwickeln und dabei differenzierte Rollen übernehmen (Richard et al., 
2019). Dabei gelingt es den Kindern, eine metakommunikative Ebene einzunehmen und mit anderen 
Kindern den Spielverlauf zu vereinbaren, Rollen auszuhandeln und damit zu klären, was, wann und wie 
gespielt werden soll (Hauser, 2021; Lieger, 2021b; Oerter, 2011).  

Das Fantasiespiel gilt als die häufigste Spielform im Vorschul- und frühen Primarschulalter (Kalkusch et 
al., 2021; Perren et al., 2019) und hat einen positiven Effekt auf die Entwicklung des Kindes in den 
Bereichen der sprachlichen, kognitiven und sozial-emotionalen Kompetenzen (Clerc-Georgy, 2020; 
Kalkusch et al., 2021; Perren et al., 2019; Richard et al., 2019). Dabei spielt der Entwicklungsverlauf in 
der Fantasiespielqualität eine zentrale Rolle, denn eine hohe Spielqualität weist einen positiven Nutzen 
auf (Bodrova & Leong, 2012; Hauser, 2021).  

 

2.3 Das Fantasiespiel – Entwicklung und Spielqualität 

Wie bereits im vorangehenden Kapitel aufgezeigt, wird dem Fantasiespiel eine grosse Bedeutung bei 
der Entwicklung der Kinder zugeschrieben. Bodrova und Leong (2012) führen wichtige Effekte des 
Spiels auf, die sich auf die zentralen Komponenten des Fantasiespiel nach Wygotski (Schaffung einer 
imaginären Situation, Übernahme von Rollen, Befolgen und Einhalten von Regeln in Zusammenhang 
mit den Rollen) beziehen. Diese Effekte stehen in engem Zusammenhang mit der Spielqualität und 
werden in den folgenden Kapiteln näher erklärt. 

 
2.3.1 Effekte des Fantasiespiel auf die Entwicklung des Kindes 

Grundlegend ist, dass das Spiel eine Zone der nächsten Entwicklung schafft, in welcher das Kind 
Fähigkeiten in unterschiedlichen Bereichen zeigt, die ein höheres Niveau aufweisen, als dass es in der 
Realität ist. Zudem begünstigt das Spiel die Ablösung von Objekten und konkreten Handlungen, womit 
die Kinder nicht mehr abhängig von einem gewissen Kontext sind, sondern flexibel handeln können 
(Hauser, 2016), was den Übergang zum abstrakten Denken begünstigt (Wygotski, 1933, 1980). Die 
Trennung zwischen Objekten bzw. Handlungen und dem Denken bildet damit einen wichtigen Zugang 
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zum systematischen Lernen (Bodrova & Leong, 2012). Ein weiterer wichtiger Effekt des Spiels ist, dass 
es die Entwicklung der Selbstregulation begünstigt. Die Kinder regulieren ihr Verhalten, indem sie sich 
den Rollen und Regeln des Spiels unterwerfen und sich den damit einhergehenden Vorgaben 
entsprechend verhalten und handeln (Bodrova & Leong, 2012). In Zusammenhang mit der Regulierung 
stehen auch die Planung und Zielsetzung der Kinder. Die Kinder sind gefordert, ihre Vorhaben kurz- 
und langfristig zu planen. Bodrova und Leong (2012) erklären, dass die Kinder dabei von unmittelbar 
reaktivem Verhalten, zu intentionalem Verhalten übergehen. In engem Zusammenhang mit der 
Planung der Handlung, Rollen und Regeln steht die Metakommunikation. Dabei treten die Kinder 
immer wieder aus dem Spiel heraus, um den weiteren Verlauf des Spiels zu besprechen (Hauser, 2021), 
was die sprachliche Entwicklung unterstützt (Bodrova, 2008) und damit die kognitive Dezentrierung 
begünstigt. Wie Kravtsov und Kravtsova (2010) aufzeigen, können die Kinder, indem sie sowohl im und 
auch ausserhalb des Spiels stehen, das Spiel aus zwei Perspektiven wahrnehmen. «Diese beiden Seiten 
des Spiels (als Spieler und Nicht-Spieler) ermöglichen es dem Teilnehmer, Subjekt des Spiels zu sein 
und dem Kind, das Spiel nach Belieben zu steuern»2 (Kravtsov & Kravtsova, 2010, S. 33). Die Kinder 
üben sich somit in der Perspektivenübernahme, was wiederum wichtig zur Planung von Spielszenarien 
und Rollenverteilungen ist, aber auch um ein Verständnis für Emotionen und der Sichtweise ihrer 
Spielpartner zu entwickeln. Die Dezentrierung gilt dabei als Vorläufer zur Entwicklung der 
Metareflexion (Bodrova, 2008). 

Bodrova et al. (2013) weisen darauf hin, dass der entscheidende Nutzen für die Entwicklung des Kindes 
abhängig von der Spielqualität ist. Auch Weiss et al. (2021) konnten in ihrer Studie bestätigen «[…] 
dass die Qualität des Fantasiespiels ein entscheidender Faktor ist, damit sich das 
entwicklungsförderliche Potenzial des Fantasiespiels entfalten kann» (S. 41). Das Kind profitiert somit 
erst von den oben aufgezeigten Effekten des Spiels, wenn es eine bestimmte Spielqualität erreicht hat. 

Um das Fantasiespiel in seinen unterschiedlichen Facetten zu verstehen und zu erkennen, was die 
Spielqualität auszeichnet, werden im nächsten Kapitel die unterschiedlichen Komponenten des 
Fantasiespiels und wie diese im Entwicklungsverlauf zu verstehen sind, dargelegt. 

 
2.3.2 Entwicklungsverlauf der Spielqualität 

Im Entwicklungsverlauf des Fantasiespielspiels können unterschiedliche Stufen ausgemacht werden 
(Perren et al., 2019), die sich in fliessenden Übergängen vom einfachen Symbolspiel hin zum 
komplexen sozialen Rollenspiel entwickeln (Hauser, 2021). Um das Fantasiespiel der Kinder in seiner 
Komplexität zu verstehen, ohne den Fokus lediglich auf einen Aspekt zu richten, wurden von Elkonin 
(2005a) Stufen zur Bestimmung des Entwicklungsstands der Spieltätigkeit vorgeschlagen, die von 
Smirnova und Gudareva (2015) aufgenommen und in einem weiteren Schritt von Leong und Bodrova 
(2012) weiterentwickelt und als fünfstufiges Modell dargestellt wurden. Dieses Instrument dient dazu, 
die Spieltätigkeit der Kinder zu analysieren und damit Fördermöglichkeiten abzuleiten, um die 
Entwicklung hin zu einem fortgeschrittenen Spiel zu unterstützen. 

Die fünf Stufen in der Entwicklung von einer tiefen Spielqualität hin zu einer hohen Spielqualität, lassen 
sich nach Hauser (2021) und Leong und Bodrova (2012) folgendermassen beschreiben.  

 
2 Freie Übersetzung von «These two-sides of play (as the player and nonplayer) allow the participant to be the 
subject of the play, and the child to control the play at will». 
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 Die Stufe 1 entspricht dem Alleinspiel, in welchem das Kind ohne Bezugnahme auf andere Kinder 
spielt. Dabei sind erste kurze Spielhandlungen zu beobachten, in welchen das Kind die Objekte in ihrer 
eigentlichen Bedeutung verwendet. Dabei zeigen die Kinder insbesondere exploratives Verhalten, 
nehmen jedoch keine Rollen ein. 

 In der Stufe 2 lassen sich erste Rollen beobachten, die noch stark von den Objekten abhängig sind. 
Die Gegenstände werden nun als Spielrequisiten verwendet, wobei daraus stereotype Szenarien 
entstehen. Die Sprache wird in dieser Stufe zur Beschreibung der Handlung genutzt. 

 Stufe 3 zeichnet sich durch Rollen mit Regeln und Spielszenarien aus. Dabei werden in erster Linie 
vertraute Spielskripte umgesetzt, wofür Objekte und Requisiten nötig sind. Es werden nicht mehr nur 
die Handlungen beschrieben, sondern auch die Rollen. Die Rollen werden jedoch nicht immer gemäss 
den vorherrschenden Regeln eingehalten. 

 In der Stufe 4 zeigen sich vielfältige und komplexe Rollen, die Szenarien werden im Vorfeld geplant 
und Spielrequisiten werden symbolisch eingesetzt. Dabei können die Spielszenarien einen längeren 
Zeitraum überdauern, mit Unterstützung gar über mehrere Tage. Die Kinder nutzen die Sprache 
einerseits zur Beschreibung der Szenarien und Rollen, aber auch in der jeweiligen Rolle, die 
eingenommen wird. 

 Bei der Stufe 5 handelt es sich um das kooperative soziale Fantasiespiel. Die Kinder verknüpfen 
mehrere Themen und Rollen miteinander, d. h. ein Kind kann mehrere Rollen gleichzeitig einnehmen. 
Das Spiel ist strukturiert und die Planung des Spiels nimmt mehr Zeit in Anspruch als das eigentliche 
Spiel. Die Kinder brauchen keine Requisiten mehr für ihr Spiel und sind vollständig losgelöst von 
Objekten. 

 
2.3.3 Komponenten des Fantasiespiels 

Hauser (2016, 2021) und Leong und Bodrova (2012) führen wichtige Elemente des Fantasiespiels auf, 
die von Jaggy et al. (2020) aufgenommen wurden, um daraus ein Instrument zur Erfassung der 
Fantasiespielqualität in der Dyade zu entwickeln (nähere Erklärungen dazu finden sich im Kapitel 5 
Methodik). Der Fokus liegt dabei auf den Komponenten Dezentrierung, Dekontextualisierung, 
Rollenübernahme, Planung und Sequenzierung (Jaggy et al., 2020; Kalkusch et al., 2021; Thompson & 
Goldstein, 2019), die nachfolgend aufgezeigt werden. 

 Mit der Dezentrierung ist die Verschiebung vom selbst- zum fremdbezogenen Spielen zu verstehen 
(Hauser, 2016). Das anfängliche Alleinspiel zeichnet sich dadurch aus, dass die Kinder nur 
selbstbezogene Spielhandlungen ausführen. Diese soziale Form des Spiels dient dem Kind 
insbesondere zur Exploration. Im Parallelspiel spielen die Kinder nebeneinander und beobachten sich 
gegenseitig, was dazu führt, dass sich ähnliche Spielhandlungen zeigen. Es finden jedoch noch keine 
Interaktionen zwischen den Kindern statt. Diese zeigen sich erstmals im assoziativen Spiel, wenn die 
Kinder beginnen sich gegenseitig zu imitieren, Spielhandlungen fortzusetzen und sich gegenseitig 
Objekte zum Spielen zu teilen. Steht bislang die Imitation im Vordergrund, so findet im 
Kooperationsspiel die Verschiebung zu einem gemeinsamen Spielziel im Vordergrund, in welchem 
Spielthemen und Rollen gemeinsam ausgehandelt werden (Hauser, 2016, 2021). 

 Dekontextualisierung bedeutet so viel, wie die Ablösung des eigentlichen Objekts, der eigentlichen 
Handlung, bis schliesslich lediglich Gesten oder Verbalisierungen nötig sind, die aus dem Denken des 
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Kindes entstehen (Bodrova et al., 2013). Damit Kindern diese imaginäre Transformation (Kalkusch et 
al., 2021) gelingt, müssen sie erst vertraut mit den eigentlichen Objekten und Handlungen sein. 
Gemäss Hauser (2021) können so die bewährten Verhaltens- und Handlungsweisen in einem weiteren 
Schritt symbolisiert werden. 

 Damit einher geht die Rollenübernahme, welche den Kindern erlaubt Dinge zu erleben oder zu tun, 
die sie in der Realität nicht dürfen oder noch nicht können (Hauser, 2021). Das So-tun-als-ob erlaubt 
den Kindern unterschiedliche Möglichkeiten und die damit einhergehenden potenziellen 
Konsequenzen zu erfahren (Pramling et al., 2019). Anfänglich sind die Rollen eng an Requisiten oder 
Accessoires, wie Verkleidungen gebunden und machen die Handlungen davon abhängig (Jaggy et al., 
2020). Im Verlaufe der Entwicklung gelingt es den Kindern immer besser die Rolle entsprechend der 
Handlung einzunehmen und diese während des Spiels aufrechtzuerhalten und die damit 
einhergehenden Regeln zu befolgen. Zudem werden die Rollen im Verlauf komplexer und stehen in 
Beziehung zueinander (Bodrova et al., 2013). 

 Eine Spielplanung wird dann möglich, wenn sich bei den Kindern die Fähigkeit zur 
Perspektivenübernahme und ein Zeitverständnis entwickelt haben (Bischof-Köhler, 2011, zitiert nach 
Hauser, 2016). Anfänglich beschränkt sich die Planung auf die Rollen, um sich in der weiteren 
Entwicklung auf das gesamte Spielgeschehen auszuweiten. Das Spiel zeichnet sich dadurch aus, dass 
die Kinder immer wieder aus dem Spiel heraustreten, um den weiteren Verlauf zu besprechen und 
auszuhandeln. Diese Form des Spiels wird von Hauser (2016, 2021) als Meta-Spiel bezeichnet, in dem 
die Sprache in Form der Metakommunikation eine zentrale Rolle spielt und sich oft durch die 
Verwendung des Konjunktiv auszeichnet (”Ich würde dann”). Mit zunehmender Spielentwicklung 
beginnt sich ein rascher Wechsel zwischen den beiden Perspektiven zu vollziehen, in der 
angelsächsischen Literatur auch als as if und as is bezeichnet, dem Sprechen über die Handlungen 
versus dem Sprechen in den Handlungen (Pramling et al., 2019). Dabei lässt sich beobachten, dass die 
Kinder einen immer grösseren Anteil der Spielzeit mit dem Meta-Spiel verbringen (Hauser, 2021). 

 Die Sequenzierung zeichnet sich nach Einsiedler (1999, zitiert nach Hauser, 2016) dadurch aus, dass 
es den Kindern gelingt «[…] einzelne Handlungsschemata aneinanderzureihen und sinnvolle 
Handlungssequenzen zu bilden» (S. 101). Anfänglich besteht das Spiel aus einzelnen, kurzen 
Sequenzen, die sich erst an alltäglichen Situationen orientieren und sich allmählich zu differenzierten 
Spielsituationen entwickeln, welche einem Skript und damit einem bestimmten zeitlichen und 
logischen Ablauf folgen und dabei auch einen Einfluss auf die zeitliche Dauer des Spiels haben (Hauser, 
2016; Leong & Bodrova, 2012). 

 
Eine zentrale Rolle hin zur Entwicklung einer hohen Spielqualität, nimmt die erwachsene Person ein. 
Basierend auf empirischen Untersuchungen konnten Perren et al. (2019) aufzeigen, dass die 
Erwachsenen einen Einfluss auf das Spiel der Kinder haben und somit «[…] eine aktive und partizipative 
Spielanleitung das Niveau des sozialen Spiels der Kinder förderte»3 (S. 207). Diesbezüglich wird die 
Rolle der Lehrperson im Kapitel 2.5.2 näher ausgeführt. 

 
3 Freie Übersetzung von «[…] that active and participatory play tutoring promoted children’s level of social 
pretend play». 
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2.4 Spielen und Lernen – Kindliche Lernprozesse 

Das Lernen von jungen Kindern geschieht inzidentell und implizit (Bürgi & Amberg, 2023b; Oerter, 
2012). Oerter (2012) erklärt inzidentelles Lernen auch als beiläufiges Lernen, das sehr wohl auch 
bewusst ablaufen kann und implizites Lernen als unbewusstes Lernen. Dabei zeichnen sich diese 
Formen des Lernens dadurch aus, dass damit kein eigentliches Ziel verfolgt wird. Zentral ist dabei die 
Motivation, da beiläufiges und unbewusstes Lernen aus eigenem Interesse und Bedürfnis heraus 
geschieht. So steht diese Form des Lernens im Gegensatz zum intentionalen und expliziten Lernen, 
welches zielgerichtet ist und damit als systematisches Lernen bezeichnet werden kann (Oerter, 2012). 

 
2.4.1 Spielen und Lernen im Zyklus 1 

Wie von Oerter (2012) aufgezeigt und von Di Sario et al. (2020) aufgenommen, lernen Kinder bis zum 
Alter von sechs Jahren in erster Linie inzidentell und implizit. Oerter (2012) erklärt dies aufgrund 
dessen, dass jüngere Kinder noch nicht in der Lage sind, zielgerichtet zu lernen und die nötigen 
Strategien dafür einzusetzen, was dazu führt, dass die Lerninhalte in dieser Altersspanne nicht 
intentional und explizit erworben werden können. Implizites Lernen erfolgt dabei meist im Spiel 
(Oerter, 2012), wodurch Spielen und Lernen nicht als Gegensätze verstanden werden können 
(Leuchter, 2013). 

Wie bereits in Kapitel 2.1.1 aufgeführt, gilt das Fantasiespiel als Leitaktivität der Kinder und damit als 
zentrale Lernform der Kinder zwischen 3 und 7 Jahren (Clerc-Georgy & Martin, 2022; Hauser, 2021; 
Lieger, 2014). Basierend auf unterschiedlichen Studien hält Leuchter (2013) fest, dass das Spiel als 
Entwicklungs- und Lernmotor bezeichnet werden kann, welches eine grosse Bandbreite an 
unterschiedlichen Kompetenzen begünstigt (siehe Kapitel 2.3.1). Wie Abbildung 2 veranschaulicht, 
lässt sich zwischen 6 und 8 Jahren, am Ende des Zyklus 1 eine Verschiebung vom selbstgesteuerten, 
interessenorientierten Lernen, hin zum systematischen Lernen beobachten (Kübler & Rüdisüli, 2020; 
Lieger, 2014), was nach Wygotski (2003) die Entwicklung des Vorschulkindes zwischen 3 und 7 Jahren 
auszeichnet. 

 

 
Abbildung 2: Entwicklung vom selbstgesteuerten zum systematischen Lernen 
Quelle: In Anlehnung an Lieger, 2021b, S. 24; Truffer Moreau, 2020 

 
Diese entwicklungsorientierte Perspektive schlägt sich auch in den Grundlagen des Lehrplan 21 nieder, 
in welchen die Bedeutung von Spielen und Lernen hervorgehoben wird (DVB, 2018). Wie 
Forschungsarbeiten aufzeigen, nimmt das Spiel in Lehrplänen einen hohen Stellenwert ein und betont 
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dabei die Wichtigkeit für das Kind (Samuelsson & Carlsson, 2008, 2013; Pyle et al., 2020). Die 
Forscherinnen und Forscher betonen dabei, dass Spielen und Lernen in der Vorschulzeit untrennbar 
miteinander verbunden sind. Damit dieser Forderung und damit auch dem Bildungsauftrag im Rahmen 
des Lehrplan 21 Rechnung getragen wird, ist die Lehrperson gefordert, die Perspektive des Kindes 
einzunehmen, d. h. zu verstehen, was für die Kinder relevant ist (Tanner Merlo & Vogel, 2021; Pramling 
et al., 2017) und dies mit ihrer eigenen Perspektive zu verknüpfen. Die Lehrperson befindet sich somit 
immer in einer Anpassung zwischen ihren Zielen und Inhalten sowie den Voraussetzungen und dem 
Vorwissen der Kinder (Pramling et al., 2017; Samuelsson & Carlsson, 2008, 2013). Schliesslich zielt 
Unterricht darauf ab, ein gemeinsames Verständnis zu schaffen, in welchem beide Perspektiven 
berücksichtigt werden (Sommer et al., 2013) und dadurch im Spiel der Kinder die behandelten Inhalte 
sichtbar werden und so Spiel und Lernen eine Einheit bilden (Samuelsson & Carlsson, 2013). Pyle und 
Danniels (2017) konnten in ihrer Untersuchung aufzeigen, dass Lernen für die Kinder dann Sinn ergibt, 
wenn die erlernten Inhalte in ihrem Spiel eingesetzt werden und damit die Konzepte verinnerlicht 
werden. Zudem erhielten die Kinder so die Möglichkeit ihr Spiel anhand der erlernten Konzepte zu 
erweitern, was wiederum ihre Motivation und damit die Entwicklung des Spiels begünstigt hat. Dies 
zeigt auf, welche Wichtigkeit der Lehrperson und der damit verbundenen Rolle, die sie einnimmt, 
zukommt. 

 
Im Folgenden wird der Blick auf das spielbasierte Lernen gerichtet, in welchem das Spiel als ein 
Kontinuum verstanden wird, in welchem die Steuerung und Initiierung des Spiels durch das Kind und 
die Lehrperson variieren kann (Kübler & Rüdisüli, 2020; Pyle & Danniels, 2017). 

 
2.4.2 Spielbasiertes Lernen – Das Spiel als Kontinuum 

Wie bereits erklärt, herrscht in der Fachwelt weitgehend Konsens darüber, dass es nicht mehr 
ausreichend ist, Spielen und Lernen als zwei Gegensätze in einem Spannungsfeld zu verstehen. 
Vielmehr muss der Blick auf spielbasiertes Lernen gerichtet werden und damit das Spiel als Kontinuum 
verstanden werden (Kübler & Rüdisüli, 2020; Pyle et al., 2020; Pyle & Danniels, 2017; Rüdisüli, 2021). 
Wie Hauser (2020) und Pyle und Danniels (2017) aufzeigen, konnte in zahlreichen Untersuchungen 
empirisch belegt werden, dass sich spielerisches Lernen günstiger auf unterschiedliche Kompetenzen 
auswirkt, als wenn Kinder gänzlich frei spielen oder lediglich instruktive Lernangebote erhalten. Damit 
begünstigt das angeleitete Spiel, respektive die Verknüpfung von Spielen und Lernen am besten die 
kognitiven, sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen der Kinder (Hauser, 2020; Pyle & 
Danniels, 2017). 

Um die vielfältigen Möglichkeiten des Lernens im Spiel zu erfassen, soll das Spiel, wie in Abbildung 3 
dargestellt, als ein Kontinuum verstanden werden, vom freien Spiel hin zur Instruktion durch die 
Lehrperson im Lernen durch Spiel (Kübler & Rüdisüli, 2020; Pyle & Danniels, 2017; Zosh et al., 2018). 
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Abbildung 3: Das Spiel als Kontinuum 
Quelle: In Anlehnung an Pyle et al., 2017, S. 282 

 
 Im freien Spiel sind es die Kinder, die das Spiel initiieren und steuern. Dabei hält sich die Lehrperson 
weitgehend aus dem Spielgeschehen heraus (Pyle & Danniels, 2017). Die Lehrperson überlässt damit 
den Kindern bewusst das Spiel für eine gewisse Zeitspanne (Bürgi & Amberg, 2023b). 

 Im entdeckenden oder forschenden Spiel leitet die Lehrperson aufgrund der Beobachtungen 
mögliche Inputs und Anregungen zur Begleitung des Spielprozesses ab, der von den Kindern gesteuert 
wird. Ausgangspunkt sind hierbei die aktuellen Vorkommnisse und Interessen der Kinder, die mit den 
Vorgaben des Lehrplans verknüpft werden (Pyle & Danniels, 2017). 

 Im gemeinsam gestalteten Spiel, was auch als kooperatives Spiel verstanden werden kann, geht die 
Spielidee sowohl von den Kindern als auch von der Lehrperson aus. Gemeinsam wird der Kontext des 
Spiels und damit auch das Thema entwickelt. Im Spiel sind es die Kinder, die das Spiel steuern, die 
Lehrperson nimmt dabei situationsangemessene Rollen der Spielbegleitung ein. Zudem verankert die 
Lehrperson das Spiel im Lehrplan und den Kompetenzen, die entwickelt werden sollen (Pyle & 
Danniels, 2017). Das Spielprojekt, in welchem Spielthemen gemeinsam festgelegt werden (Lieger, 
2021a), lässt sich hier verankern. 

 Der Fokus im spielerischen Lernen liegt auf den Kompetenzen, die sich nicht in den Kontext einer 
Spielumgebung einbetten lassen und daher den Impuls der Lehrperson voraussetzen. Die Lehrperson 
gibt somit eine Aktivität im Spielkontext vor. Diese kann in einem weiteren Schritt von den Kindern für 
das Spiel und im Spiel übernommen werden (Pyle & Danniels, 2017). Ein Beispiel hierfür sind die 
Playworlds, in welchen der Spielimpuls von der Lehrperson aus kommt (Fleer, 2018). 

 Das Lernen durch Spiel zeichnet sich durch «strukturierte didaktisch aufbereitete Spiele oder 
Aufgaben» aus (Bürgi & Amberg, 2023b, S. 55). In diesen Aktivitäten werden durch Lernspiele 
insbesondere sprachliche und mathematische Fähigkeiten gefördert. 

 
Wie die Ausführungen zum Spiel als Kontinuum aufzeigen, wird ersichtlich, welche Rollen die Akteure 
im Spielgeschehen einnehmen und inwieweit diese Rollen im jeweiligen Kontext variieren (Pyle et al., 
2020). Kübler und Rüdisüli (2020) halten fest, dass das Spielkontinuum als Methodenrepertoire 
verstanden werden kann, in welchem instruktive und spielerische Elemente kombiniert werden 
können. Dabei gilt es zu erkennen, wo sich das jeweilige Lernsetting einordnen lässt und wo der Fokus 
und damit die Kompetenzentwicklung liegen. 
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2.5 Spieldidaktik – Das Spiel als Lehr- und Lerngegenstand 

Nachdem in den vorangehenden Kapiteln das Spiel aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet 
wurde, wird nun der Transfer zur Spieldidaktik gemacht und damit der Blick auf das Spiel als Lehr- und 
Lerngegenstand gerichtet. 

 
2.5.1 Das Spiel im Kindergarten und das Spielverständnis der Lehrperson 

Lange Zeit galt, möglichst wenig in das Spiel der Kinder einzugreifen (Heimlich, 2015; Johnson et al., 
2005; Lieger, 2014). Diese Haltung ist einerseits darauf zurückzuführen, dass das Spiel aus 
psychoanalytischer Sicht als Raum des Kindes gesehen wurde, in welchen der Erwachsene nicht 
zugreifen soll (Hauser, 2020; Johnson et al., 2005) und andererseits auf ein traditionelles Verständnis 
des Kindergartens, wie es in der Elementarpädagogik nach Friedrich Fröbel und Maria Montessori 
eingebettet ist (Hauser, 2007; Heimlich, 2015; Lieger, 2014). Diese Einstellung dem Spiel gegenüber 
basiert auf mittlerweile veralteten Spieltheorien, die besagen, dass das Kind einem Reifeprozess 
unterliegt und man dem Kind lediglich die nötige Zeit zur Entwicklung gewähren muss (Lieger, 2014). 

Die Lernumgebung in den Kindergärten der deutschsprachigen Schweiz zeichnet sich dadurch aus, dass 
ein von der Lehrperson bereitgestelltes anregungsreiches und breites Spielangebot den Kindern 
erlaubt, über einen langen Zeitraum eigenständig zu spielen und zu arbeiten (Walter-Laager & Fasseing 
Heim, 2021). Dabei bilden sowohl die vorbereitete Umgebung nach Montessori, die dem Kind die 
Möglichkeit gibt konzentriert und ohne fremde Hilfe zu agieren (Hauser, 2007) und das von Fröbel 
selbstbildende Spielangebot, welches die Selbstentfaltung des Kindes unterstützt (Walter-Laager & 
Fasseing Heim, 2021) «[…] einen Hauptteil der gegenwärtigen Grundphilosophie des Kindergartens der 
Schweiz» (Hauser, 2007, S. 21). Die freie Wahl des Angebots geht zudem damit einher, dass die 
Lehrperson eine zurückhaltende Rolle einnimmt, dabei das Geschehen beobachtet und nur dann 
eingreift, wenn es nötig ist (O’Connor, 2014). 

Neben dem «Ideal der freien Entfaltung» (O’Connor, 2014, S. 11) im Spiel, nimmt nach Tanner Merlo 
und Vogel (2021) die geführte Aktivität4, die von der Lehrperson initiiert und gesteuert wird, einen 
beachtlichen zeitlichen Raum ein. Nicht zuletzt auch aufgrund dessen, da in dieser Unterrichtssequenz 
der Fokus auf die zu erreichenden Kompetenzen im Lehrplan gelegt wird (Tanner Merlo & Vogel, 2021). 
Vergleichbare Beobachtung lassen sich ebenfalls in der frankophonen Schweiz machen. Wie Clerc-
Georgy et al. (2020) aufführen, wird das Spiel oft nicht als Lehr- und Lerngegenstand angesehen, 
sondern als «[…] eine erholsame Tätigkeit, die an das Ende der schulischen «Arbeit» verbannt wird»5 
(S. 33), in welche sich die Lehrperson nicht einmischt. Die von der Lehrperson gesteuerten Aktivitäten 
zeichnen sich auch dadurch aus, dass sie ebenfalls den Fokus auf die Vorgaben des Lehrplans legen 
und die Planung dabei von der Lehrperson ausgeht (Clerc-Georgy et al., 2020). Dies zeigt auf, dass 
sowohl in der Tradition der deutschsprachigen wie auch frankophonen Kindergärten die Rolle der 
Lehrperson im Spiel als passiv bezeichnet werden kann. 

Im Gegenzug zu diesem traditionellen Verständnis zeigt die aktuelle Entwicklungs- und Spieltheorie 
auf, dass das Spiel unterschiedliche Dimensionen und damit Effekte auf die kindliche Entwicklung 
aufweist (Clerc-Georgy et al., 2020; Hauser, 2021) und das Spiel der zentrale Lernmodus für Kinder im 

 
4 Die geführte Aktivität gilt als einer der vier Unterrichtsbausteine in der Grundstruktur des Kindergartens der 
deutschsprachigen Schweiz (Walter-Laager & Fasseing Heim, 2021). 
5 Freie Übersetzung von «[…] comme une activité récréative reléguée à la fin du «travail» scolaire […]». 
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Vorschulalter ist (Hauser, 2021; Vogt, 2020). Mit dem kompetenzorientierten Verständnis von Lehren 
und Lernen, wie dies auch aus dem Lehrplan 21 hervorgeht, geht auch ein sozialkonstruktivistisches 
Verständnis von Unterricht einher, das sich im kulturhistorischen Ansatz verankern lässt. In dieser 
Perspektive wird Lernen, «[…] als sozialer Prozess verstanden, bei dem (neues) Wissen dadurch 
entsteht, dass in der Interaktion mit anderen Personen Konzepte aufgebaut, korrigiert und präzisiert 
werden und neue Bedeutungen entstehen» (Ehm et al., 2017, S. 25). Wie Clerc-Georgy (2020) aufzeigt, 
nehmen die Erwachsenen und damit die Lehrperson in der kulturhistorischen Perspektive eine neue 
und wichtige Rolle ein. «Denn aus dieser Perspektive kann Lernen als Aneignung kultureller Werkzeuge 
definiert werden, die zunächst im Rahmen von gemeinsamen Aktivitäten von Kindern und 
Erwachsenen oder fachkundigeren Gleichaltrigen und dann nach und nach selbstständig erfolgt»6 
(Clerc-Georgy, 2020, S. 8). Daraus folgert die Forscherin, dass dem Lernprozess und damit der 
Entwicklung der Kinder eine geteilte Aktivität zugrunde liegen soll. Grundlegend sind also die 
kognitiven Prozesse die «[…] im Rahmen sozialer Interaktionen geteilt werden, bevor sie vom Kind 
verinnerlicht werden» (Wannack et al., 2009/2010, S. 10). 

In Zusammenhang mit dem aktuellen Verständnis von Spielen und Lernen und der damit verbundenen 
Entwicklung des Kindes lässt sich ableiten, dass die Kinder von der Lehrperson angeregt, gefördert und 
unterstützt werden müssen (Wannack et al., 2009/2010). Die Lehrperson nimmt somit eine akwve Rolle 
ein, die je nach Kontext variiert und im Folgenden mit dem Fokus auf das Spiel aufgezeigt wird.  

 
2.5.2 Die Rolle der Lehrperson in der Spielbegleitung 

Nach Vogt (2020) ist die Spielbegleitung zentral, um das Lernen durch das Spiel zu fördern, welches, 
wie bereits mehrfach aufgezeigt, der zentrale Modus des Lernens in den ersten Schuljahren darstellt. 
Zudem stellt die Spielbegleitung eine wichtige Antwort auf die Heterogenität dar, um allen Kindern 
Zugang zum Spiel und dem damit einhergehenden Lernpotenzial zu ermöglichen (Vogt, 2020). Wie 
bereits in der Einleitung dieser Arbeit aufgezeigt, zeigen viele Kinder keine altersentsprechende 
Spielentwicklung, sondern ein oberflächliches und stereotypes Spielverhalten, da sich ihnen nicht 
mehr die Möglichkeiten bieten, das Spiel zu erlernen. Die Herausforderung liegt nun darin, die Kinder 
dahingehend zu unterstützen, dass sie eine hohe Spielqualität entwickeln, um von den Effekten des 
Spiels auf ihre Entwicklung bestmöglich zu profitieren, was wiederum eine wichtige Grundlage des 
Lernens bildet (Bodrova et al., 2013; Vogt, 2020). 

Perren et al. (2019) konnten in ihrer Untersuchung aufzeigen, dass eine aktive Spielteilnahme einen 
positiven Effekt auf das Niveau des Fantasiespiels hat. Damit konnten die Ergebnisse der Untersuchung 
zur Spielbegleitung von Gmitrova (2012) bestätigt werden, die besagen, dass das Spiel der Kinder in 
einem engen Zusammenhang mit der Beteiligung der Erwachsenen steht. Auch Kalkusch et al. (2021) 
halten in ihrer Untersuchung zum Effekt von Rollenspielmaterial auf die Spielqualität fest, dass die 
Spielbegleitung von zentraler Bedeutung für erstere ist. 

Wie im Kapitel 2.4.2 erklärt, ist das Spiel als ein Kontinuum zu verstehen, in welchem jeweils die 
Steuerung und Initiierung durch die Lehrperson bzw. das Kind stärker oder schwächer ausfällt (Kübler 
& Rüdisüli, 2020; Pyle & Danniels, 2017; Zosh et al., 2018). Bürgi & Amberg (2023b) erarbeiteten aus 

 
6 Freie Übersetzung von «En effet, dans cette perspective, l’apprentissage peut être défini comme 
l’appropriation d’outils culturels qui se réalise d’abord dans le cadre d’activités partagées entre les enfants et 
les adultes, ou des pairs plus experts, puis progressivement de manière autonome». 
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diesem Kontinuum vier spielpädagogische Handlungsfelder, in welchen die Lehrperson als 
Spielbegleitung agieren kann. Die Spielbegleitung wiederum ist abhängig von der Rolle, die eine 
Lehrperson einnimmt. So kann sich die Rolle in der Spielbegleitung eher hinderlich oder förderlich auf 
das Spiel und damit die Spielentwicklung auswirken. Johnson et al. (2005) haben anhand eines 
Kontinuums zwischen minimaler hin zu maximaler Eingebundenheit aufgezeigt, dass sich die Rollen 
unbeteiligt, wenn die Lehrperson anderweitig beschäftigt ist und Spielleiter/in, in welcher die 
Lehrperson gänzlich die Kontrolle und Führung im Spiel übernimmt, ungünstig auswirken, hingegen 
die Rollen Beobachter/in, Umgebungsgestalter/in, Mitspieler/in und Spieltutor/in einen günstigen 
Einfluss auf das Spiel der Kinder haben (Abbildung 4). 

 

 
Abbildung 4: Die Rolle der Lehrperson im Spiel 
Quelle: In Anlehnung an Johnson et al., 2005, S. 271 

 

2.5.3 Spielbegleitung im Spielprozess 

Vogt (2020) hat die förderlichen Rollen in Bezug zu den Phasen der kognitiven Lehre7 nach Collins et 
al. (1991) gesetzt und daraus ein «Modell der kognitiv aktivierenden Spielbegleitung» (S. 53) 
konzipiert. Wie in Abbildung 5 dargestellt, wurden die vier günstigen Rollen nach Johnson et al. (2005) 
ausdifferenziert (Spieltutor/in differenziert in Spieltutoring aussen und Spieltutoring innen) bzw. 
zusammengeführt (Beobachter/in und Umgebungsgestalter/in in einer Rolle) und jeweils in Bezug zu 
den vier Phasen Modelling, Coaching, Scaffolding und Fading der kognitiven Lehre gesetzt, die in der 
Erläuterung nach Abbildung 5 erklärt werden. In der vorliegenden Arbeit wird abweichend vom Modell 
nach Vogt (2020), in der Rolle Mitspielen neben dem Scaffolding auch das Coaching aufgeführt. Dies 
aus dem Grund, da die Übergänge zwischen den beiden Phasen fliessend sind und daher nicht klar 
voneinander abgegrenzt werden können. Ausserdem wird in der Abbildung kenntlich gemacht, welche 
Rollen innerhalb der Spielsituation respektive ausserhalb der Spielsituation eingenommen werden. 
Der zyklische Aufbau des Modells zeigt gemäss Vogt (2020) auf, dass ein entwickeltes Spiel durch 

 

7 Bei der kognitiven Lehre bzw. «Cognitive Apprenticeship», handelt es sich um ein Modell/Instrument, um 
neue Inhalte einzuführen, den Lernprozess anzuregen und zu unterstützen, wie auch zur Spiel- und 
Lernbegleitung (Wannack et al., 2009/2010). 
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weiterführende Anregungen bereichert werden kann, indem die Lehrperson wiederum als 
Spieltutor/in fungiert und die Kinder somit am Modell lernen können (Vogt, 2020). 

 

 
Abbildung 5: Modell der aktivierenden Spielbegleitung 
Quelle: In Anlehnung an Vogt, 2020, S. 53 

 
Innerhalb einer Spielsituawon kann die Rolle als Spieltutor/in oder Mitspieler/in eingenommen 
werden. Im Spieltutoring von innen übernimmt die Lehrperson im Spiel eine akwve, führende Rolle. 
Dabei modelliert sie Spieltäwgkeiten und neues Spielverhalten (Burkhardt Bossi et al., 2009), was sich 
in der Phase des Modelling der kogniwven Lehre verankern lässt. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass 
neben dem Ausführen von Spielhandlungen durch die Lehrperson diese auch verbalisiert und damit 
für die Kinder beobachtbar gemacht werden (Collins et al., 1991; Vogt, 2020). 

In der Rolle als Mitspieler/in lässt sich die Lehrperson durch das Spielverhalten der Kinder leiten. Die 
Lehrperson wird durch die Kinder in das Spiel eingeladen und erfindet dabei selbst Aufgaben oder 
Rollen (Wannack et al., 2009/2010). Diese Rolle steht in Bezug zu der Phase des Coachings, in welchem 
die Lehrperson die Kinder aufgrund ihrer Beobachtungen den Bedürfnissen entsprechend anleitet. 
Dabei überlegt sich die Lehrperson, welche Formen der Hilfestellungen sie den Kindern anbietet, um 
nachhalwges Lernen zu unterstützen (Collins et al., 1991; Wannack et al., 2009/2010). In dieser Rolle 
kann sich die Lehrperson zudem dem Scaffolding bedienen. Hierbei steht die Unterstützung der Kinder 
durch die Lehrperson im Vordergrund. Dies kann einerseits durch gezielte Fragen und Hinweise 
geschehen oder durch Materialien die zur Verfügung gestellt werden (Collins et al., 1991; Vogt, 2020). 

Die Rollen Spieltutor/in oder Beobachter/in und Umgebungsgestalter/in ausserhalb der Spielsituawon 
zeichnen sich dadurch aus, dass die Lehrperson keine direkte Rolle im Spiel einnimmt. Im Spieltutoring 
von aussen kann die Lehrperson nachfragen, was gespielt wird und den Kindern Ratschläge geben und 
Vorschläge machen. Dabei unterstützt die Lehrperson und leitet die Kinder an, regt sie durch Fragen 
und Hinweise an, damit sich ihr Spiel weiterentwickelt (Wannack et al., 2009/2010) oder kann das Spiel 
auch von aussen iniwieren (Burkhardt Bossi et al., 2009). Die Spielbegleitung kann sich dabei an der 
Phase des Coaching oder Scaffolding orienweren, um die Spiel- und Lernprozesse der Kinder von aussen 
anzuregen (Vogt, 2020). 
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Als Beobachter/in und Umgebungsgestalter/in wird das Spiel aufmerksam beobachtet und falls nöwg 
werden die Kinder bei den Vorbereitungen des Spiels oder während des Spiels unterstützt (Johnson et 
al., 2005). Zudem können Anpassungen in der Spiel- und Lernumgebung den Bedürfnissen der Kinder 
entsprechend vorgenommen werden (Wustmann Seiler et al., 2022). Sobald die Kinder selbständig ihre 
Täwgkeiten ausführen können bzw. das Spiel aufrechterhalten und weiterentwickeln können, nimmt 
sich die Lehrperson in der Phase des Fadings immer mehr zurück und baut damit ihre Unterstützung 
allmählich ab (Collins et al., 1991; Vogt, 2020; Wannack et al., 2009/2010). 

Neben den vier Kernelementen der kogniwven Lehre führen Collins et al. (1991) noch drei weitere 
Phasen auf. In der Phase der Arwculawon wird das Vorgehen begründet und beschrieben, um dann in 
der Reflecwon hinterfragt und verglichen zu werden. Diese beiden Phasen lassen sich in der 
Metakogniwon verankern, die nach Samuelsson und Carlsson (2013) dem Kind erlaubt, aus seiner 
Perspekwve heraus aufzuzeigen, wie es den Lerngegenstand erlebt. Kinder müssen zu metakogniwven 
Denkprozessen angeleitet werden, indem sie in einen metakogniwven Dialog treten und darüber 
sprechen, was sie denken, vermuten oder wissen (Samuelsson & Carlsson, 2013; Weber, 2012). Die 
Aufgabe der Lehrperson ist es, die metakogniwven Vorgänge sichtbar zu machen, «[denn] sie werden 
erst dann zu einem Erfahrungs- und Lerngegenstand, wenn sie mit Begriffen verbunden und in Worte 
gefasst werden» (Weber, 2012, S. 20f). Schliesslich dient die Phase der Explorawon dem Transfer des 
bislang Erlernten auf einen neuen Kontext, welches dabei weiterentwickelt werden kann (Collins et al., 
1991; Wannack et al., 2009/2010). 

 
Zu Beginn des Kapitels wurde aufgezeigt, dass eine akwve Spielbegleitung die Spielqualität und 
infolgedessen auch die Entwicklung des Kindes begünswgt. Wie Wustmann Seiler et al. (2022) 
aufzeigen, deckt sich der aktuelle Forschungsstand nicht mit dieser Forderung nach einer qualitawv 
hochstehenden Spielbegleitung. So konnte Fleer (2015) mittels Videobeobachtung aufzeigen, dass sich 
die Lehrpersonen in der Spielbegleitung hauptsächlich ausserhalb des Spiels positionieren, indem sie 
die Spieltätigkeit der Kinder beobachten und beaufsichtigen und sich somit nicht am Spiel der Kinder 
beteiligen. Auch in der empirischen Erhebung von Wustmann Seiler et al. (2022) zur 
selbstwahrgenommenen Spielbegleitung der Lehrpersonen wurde festgestellt, dass die Lehrpersonen 
am häufigsten die Rolle der Beobachterin und Umgebungsgestalterin einnehmen, womit auch hier der 
Schwerpunkt auf externen Rollen liegt. 

Neben den unterschiedlichen Rollen in der Spielbegleitung heben Bürgi und Amberg (2023d) hervor, 
dass in der Begleitung von Spiel- und Lernprozessen das Sustained shared thinking und Scaffolding als 
«wichwgste Handlungsprinzipien» gelten. Die Begleitung in Form des Scaffolding findet sich in der 
systemischen Spielintervenwon nach Bodrova (2008), welche sich als effizient zur Förderung der 
Spielqualität erwiesen hat. Dabei werden unterschiedliche Strategien eingesetzt, um die Kinder in der 
Spielentwicklung zu unterstützen, wie die Verwendung von Spielmaterial und Requisiten in 
symbolischer Weise, Entwicklung von erweiterten Spielszenarien durch den Au|au von Wissen und 
von Rollen und Regeln, sowie die gemeinsame Spielplanung, um die Rollen und Regeln 
aufrechtzuerhalten. Die von Siraj-Blatchford und Sylva (2004) vorgeschlagene Massnahme des 
nachhalwgen geteilten Denkens (Sustained shared thinking) ist eine weitere Möglichkeit das Spiel zu 
begleiten. «Nachhalwges gemeinsames Denken wird hier definiert als eine Interakwon, bei der zwei 
oder mehr Personen auf intellektuelle Weise «zusammenarbeiten», um ein Problem zu lösen, ein 
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Konzept zu klären, Akwvitäten zu beurteilen oder eine Erzählung zu erweitern»8 (S. 718) und zeichnet 
sich durch eine gemeinsame Zielsetzung in einer gemeinsam geteilten Akwvität aus, was sich im 
sozialkonstrukwviswschen Ansatz verankern lässt (Siraj-Blatchford & Sylva, 2004). Diesbezüglich konnte 
in einer qualitawven Fallanalyse aufgezeigt werden, dass nachhalwges gemeinsames Denken einen 
grossen Einfluss auf die Lern- und Entwicklungsfortschri}e der Kinder hat (Siraj-Blatchford et al., 2002). 
Daher sollte dieses wirkungsvolle Konzept in der pädagogischen Praxis gefördert werden (Siraj-
Blatchford & Sylva, 2004). 

 

2.6 Professionelle Handlungskompetenz 

Die Professionalisierung spielt eine zentrale Rolle für die Qualität des Kindergartens. Diese wird auf 
der Grundlage der Untersuchung von Tietze et al. (2005) in drei Qualitätsbereiche eingeteilt und von 
Lieger (2014, 2021a) wie folgt beschrieben. 

Unter der pädagogischen Orientierungsqualität wird die Sichtweise und Auffassung über Bildung und 
Erziehung der Lehrperson, ihr Erziehungsstil und die entsprechenden Erziehungsmassnahmen 
verstanden. Die pädagogische Strukturqualität beinhaltet die Rahmenbedingungen, wie räumliche 
und zeitliche Ressourcen, die der Lehrperson zur Verfügung stehen, die personalen Voraussetzungen, 
wie ihre Ausbildung und sozialen Merkmale einer Klasse, wie bspw. die Zusammensetzung der Gruppe. 
Schliesslich zeichnet sich die pädagogische Prozessqualität durch die Dynamik des Geschehens, die 
Berücksichtigung kindlicher Interessen, dem Anknüpfen an Vorwissen und angemessene Interaktion 
aus. Die drei Bereiche sind gemäss Lieger (2021a) alle «für eine professionelle Unterrichtsplanung» (S. 
41) relevant. 

Wie Leuchter (2013), bezugnehmend auf Ergebnisse von Sheridan et al. (2009) aufzeigt, prägt neben 
weiteren Faktoren, die in dieser Arbeit nicht behandelt werden, insbesondere die Lehrperson die 
Qualität von Spiel- und Lernumgebungen. Die professionelle Identität der Lehrperson umfasst ihre 
Einstellung und das damit einhergehende Spielverständnis (Bürgi & Amberg, 2023b), ihr 
professionelles Wissen sowie ihre eigene Biografie (Leuchter, 2013), die sich allesamt in den drei oben 
aufgeführten Qualitätsbereichen verankern lassen. 

In den folgenden Unterkapiteln wird auf die ersten beiden Bereiche der professionellen Identität der 
Lehrperson fokussiert. Die eigene Biografie respektive die eigene spielbiographische Erfahrung wird 
hier nicht näher beleuchtet, sollte jedoch bei der Gestaltung von Spielsituationen berücksichtigt 
werden, damit nicht nur der sachliche Aspekt, sondern auch die emotionale Komponente mit eigenen 
Erinnerungen an das Spiel und damit dem Verständnis für den Spielbegriff in der Spielgestaltung 
miteinbezogen wird (Bürgi & Amberg, 2023d). 

 
2.6.1 Spielverständnis der Lehrperson 

In einer Untersuchung zum Lern- und Spielverständnis von Lehrpersonen zeigt Imlig (2020) auf, dass 
«die professionellen Einstellungen zum Spiel und insbesondere zur Spielbegleitung» (S. 42) zentral 
sind. Dabei wird zwischen einem aktiven und passiven Spielverständnis der Lehrperson unterschieden. 

 
8 Freie Übersetzung von «Sustained shared thinking is defined here as an interaction where two or more 
individuals “work together” in an intellectual way to solve a problem, clarify a concept, evaluate activities, or 
extend a narrative». 
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Unter einem aktiven Spielverständnis wird verstanden, dass es sich um eine «reflektierte und 
förderorientierte Spielbegleitung» handelt (Imlig et al., 2019), in welcher die Lehrperson das Spiel der 
Kinder durch ihre Beteiligung begleitet (modellieren, auffordern, verbalisieren und verfolgen der 
Spielideen der Kinder) (Perren et al., 2019). Im Gegenzug dazu zeichnet sich ein passives 
Spielverständnis dadurch aus, dass die Lehrperson eine zurückhaltende Rolle einnimmt und die 
Freiheit und Selbstständigkeit der Kinder im Spiel hervorhebt (Imlig et al., 2019) und dabei regulierend 
bezüglich Organisation und Störungen handelt (Perren et al., 2019). Die Ergebnisse der Untersuchung 
von Imlig (2020) zeigen auf, dass Lehrpersonen der aktiven Spielbegleitung überwiegend positiv, der 
passiven deutlich weniger positiv gegenüber stehen. Zudem konnten Imlig et al. (2019) aufzeigen, dass 
Lehrpersonen mit mehr Berufserfahrung und einer Ausbildung im Lehrerseminar «[…] eher die Freiheit 
des Spiels, die Selbstständigkeit der Kinder im Spiel und eine zurückhaltende Rolle der Lehrperson 
[betonen]» (S. 94). 

 
2.6.2 Spielpädagogische Kompetenz 

Die spielpädagogische Kompetenz9 zeichnet sich durch das professionelle Wissen der Lehrperson aus 
(Amberg & Bürgi, 2021; Bürgi & Amberg, 2023a). Basierend auf dem «Modell professioneller 
Handlungskompetenz von Jürgen Baumert und Mareike Kunter (Baumert & Kunter, 2006)» (Amberg 
& Bürgi, 2021, S. 52) haben Amberg und Bürgi (2021) unter Berücksichtigung der theoretischen 
Grundlagen zum Spiel und der Entwicklung des Kindes die unterschiedlichen Aspekte der 
spielpädagogischen Kompetenz herausgearbeitet. 

Wie in Abbildung 6 dargestellt, lässt sich die spielpädagogische Kompetenz in die beiden Bereiche 
Spieltheorie und Spieldidaktik strukturieren, welche wiederum in zwei, respektive 4 Teilaspekte 
gegliedert werden (Amberg & Bürgi, 2021; Bürgi & Amberg, 2023a). 

 
Abbildung 6: Darstellung spielpädagogische Kompetenz 
Quelle: Eigene Darstellung 

 
9 Die spielpädagogische Kompetenz, welche an der PH Zug ein verbindlicher Professionsstandards in der Aus- 
und Weiterbildung ist, wird folgendermassen beschrieben: «Die Lehrperson versteht, plant und begleitet das 
Lernen im Spiel. Die Lehrperson versteht die entwicklungspsychologischen Besonderheiten des Lernens von 
jungen Kindern. Sie bezieht das Spiel in die Planung und Durchführung des Unterrichts ein. Sie kann 
kompetenzorientierte Spielsituationen gestalten und Spieltätigkeiten begleiten und analysieren» (PH Zug, 
2018, S. 6). 
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Die Spieltheorie umfasst die beiden Aspekte (a) Analyse der Spielformen und (b) Analyse der 
Spieltätigkeit und das damit einhergehende spieltheoretische Wissen. 

 (a) Wissen zu den einzelnen Spielformen und den unterschiedlichen Effekten, die sie auf die 
Entwicklung des Kindes haben sind von zentraler Bedeutung. Dabei gilt es einerseits, das Potential der 
Spielformen für die Entwicklung und «[…] den fachlichen Kompetenzaufbau zu nutzen» (Amberg & 
Bürgi, 2021, S. 60), andererseits dienen die Spielformen zur Analyse, was die Kinder spielen oder eher 
vermeiden. Dabei stehen die Entwicklungskomponenten im Vordergrund, auf Grund derer die Kinder 
gezielt gefördert werden können. 

 (b) Grundlegend bei der Analyse der Spieltätigkeit der Kinder ist, das Spiel als solches zu erkennen 
(Amberg & Bürgi, 2021; Hauser, 2021). Dabei gilt, sich an den exklusiven Merkmalen zu orientieren, 
die im Kapitel 2.1.2 zur Definition des Spiels erläutert wurden. Zudem kann die Spieltätigkeit anhand 
des Kontinuums des Spiels (siehe Kapitel 2.4.2) analysiert werden. 

 
Spieldidaktisches Wissen zeichnet sich durch unterschiedliche Aspekte aus: (a) der Gestaltung von 
Spielsituationen, (b) dem Begleiten des Spiels, (c) der Unterstützung und Förderung von Spieltätigkeit 
und (d) der Dokumentation, Analyse und Begleitung von Spielprozessen im Sinne der 
Kompetenzorientierung (Amberg & Bürgi, 2021, S. 52f). 

 (a) Die Gestaltung der Spielsituationen orientiert sich an den zentralen Elementen Planung, Raum 
und Material und dem Zeitfaktor (Weidinger et al., 2021). Dabei wird das Spiel als zentraler 
Unterrichtsbaustein in die Planung aufgenommen, in welchem unterschiedliche Spielmöglichkeiten 
gemäss dem Spielkontinuum angeboten werden, um damit sowohl die Perspektive der Lehrperson, 
wie auch jene des Kindes zu berücksichtigen (Pramling et al., 2019; Samuelsson & Carlsson, 2008). Die 
Lehrperson liefert in den entsprechenden Settings Inputs zur «kognitiven und emotionalen 
Aktivierung», jedoch immer unter Berücksichtigung, dass der Spielprozess dynamisch ist und vom Kind 
gesteuert wird (Di Sario & Rüdisüli, 2021, S. 233). Zudem halten Weidinger et al. (2021) fest, dass alle 
Kinder Zugang zu freien Spielsequenzen haben sollen und nicht bloss diejenigen, die eine Aufgabe 
beendet haben. 

Neben den Interessen und Entwicklungsthemen der Kinder, die bei der Planung berücksichtigt werden, 
muss auch die Wahl der Spielmaterialien und die räumliche Organisation des Spiels in die 
Überlegungen miteinbezogen werden (Bürgi & Amberg, 2023a). Da die Kinder mehrheitlich von 
realitätsnahem Spielzeug umgeben sind (Wannack et al., 2009/2010), weist Fleer (2021) 
bezugnehmend auf Bodrova (2008) auf die damit einhergehende Problematik hin, dass Kinder 
zunehmend Schwierigkeiten haben, den Objekten eine neue Bedeutung beizumessen und damit keine 
Möglichkeiten mehr haben imaginäre Situationen zu schaffen. Daraus kann gefolgert werden, dass das 
Spielmaterial so gewählt werden soll, dass es unterschiedliche Funktionen einnehmen kann und «[…] 
sowohl realitätsnahe als auch fantasievolle Spielhandlungen ermöglicht […]» (Bürgi & Amberg, 2023b, 
S. 40). Auch Heimlich (2015) hält fest, dass ein Spielzeug ohne hohen «Realitätsgrad» (S. 146) , einen 
grossen Einfluss darauf hat, ob die Kinder dieses umdeuten und für unterschiedliche Spielszenarien 
verwenden. Die Wahl des Spielmaterials fungiert damit als wichtiger Spielimpuls (Kübler & Rüdisüli, 
2020). 

Für das Spiel benötigen Kinder Zeit und Freiraum (Bürgi & Amberg, 2023a; Johnson et al., 2005; Vogt, 
2020). Lieger (2014) hält in ihrer Arbeit fest, dass in einer länderübergreifenden Studie (IEA Preprimary 
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Project) aufgezeigt wurde, dass eine Spielphase mindestens 45 bis 60 Minuten dauern sollte. Die 
Kinder benötigen diesen Zeitraum, damit sie in ein Spiel finden, sich das Spiel entwickelt und sich so 
«intensive Spielphasen entwickeln können, [in welchen] es besonders oft zu kognitiv anregenden 
Interaktionen zwischen einzelnen Kindern [kommt]» (S. 57). Auch in weiteren Untersuchung (Clerc-
Georgy et al., im Druck; Richard et al., 2019) wird die Dauer von 60 Minuten für das Spiel berücksichtigt. 
Die Forscherinnen und Forscher beziehen sich dabei auch auf Bodrova und Leong (2012) die betonen, 
dass sich ein reifes Spiel unter anderem dadurch auszeichnet, wenn Kinder über einen längeren 
Zeitraum im Spiel verweilen. «Kinder im Alter von vier Jahren benötigen erhebliche Zeitspannen, d. h. 
ununterbrochene Blöcke von 40 bis 60 Minuten pro Tag, um Themen und Rollenmerkmale für ein 
qualitativ hochwertiges, reifes Spiel zu entwickeln»10 (Bodrova & Leong, 2012, S. 218f). Damit ist der 
Zeitfaktor ein wichtiger Schlüsselfaktor zur Entwicklung hin zu einem reifen Spiel. 

 Wie im Kapitel 2.5 ausführlich beschrieben, kann die Lehrperson im Spielprozess unterschiedliche 
Rollen einnehmen, um (b) die Spieltätigkeit der Kinder zu begleiten und dabei (c) die Spieltätigkeit zu 
unterstützen und damit die Spielentwicklung und kindliche Entwicklung zu fördern.  

 (d) Beobachtungen in Spielsituationen erlauben, die Stärken und Interessen der Kinder sichtbar zu 
machen (Geiger, 2021). Durch eine umfassende Dokumentation entsteht ein Gesamtbild, welches den 
Kompetenzaufbau des Kindes aufzeigt und anhand dessen die Lehrperson möglichst optimal auf 
Interessen und Entwicklungsvoraussetzungen eingehen und Fördermassnahmen ableiten kann 
(Campana, 2021). Zudem bieten «qualitative Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren» die 
Möglichkeit, individuelle Bildungsprozesse und damit das das kindliche Verhalten im Spiel zu verstehen 
und adäquat darauf zu reagieren (Amberg & Bürgi, 2021; Bensel & Haug-Schnabel, 2005). 

 
Zusammenfassend kann nach Di Sario und Rüdisüli (2021) festgehalten werden, dass das Spiel im 
Zyklus 1 auf der professionellen Grundlage von Theorie und Empirie beruhen muss. Dabei halten die 
Autorinnen Schwerpunkte fest, die mit den oben aufgeführten Aspekten der spielpädagogischen 
Kompetenz einhergehen: «evidenzbasierte Grundlagen zur Bedeutung und Entwicklung spielbasierten 
Lernens, proaktive Spiel- und Lernprozessbegleitung [und der] Aufbau einer kompetenzorientierten 
Angebotsstruktur» (S. 233). 

  

 
10 Freie Übersetzung von «Les enfants de quatre ans ont besoin de périodes de temps substantielles, soit des 
blocs ininterrompus de 40 à 60 minutes par jour pour mettre au point les thèmes et les caractéristiques des 
rôles d’un jeu mature de qualité.» 
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3 Von der aktuellen Situation zur Problemstellung 

In den vorangehenden Kapiteln wurde das Spiel aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet und 
dessen Wichtigkeit für die kindliche Entwicklung aufgezeigt. Es ist unumstritten, dass das Spiel als 
wichtiger Lehr- und Lerngegenstand im Zyklus 1 gilt und damit eine der zentralen Grundlagen des 
Lernens (apprentissages fondamentaux) bildet11, die es allen Kindern ermöglicht im Sinne der Bildungs- 
und Chancengerechtigkeit Zugang zu Wissen zu erhalten. Dies ist insofern von zentraler Bedeutung, 
als dass in einer kindzentrierten Pädagogik (Samuelsson & Carlsson, 2008, 2013), die auf den 
individuellen Erfahrungen der Kinder aufbaut, Ungleichheiten geschaffen werden (Pramling et al., 
2017). Daher nennt Dufour (2013) als einen Hauptgrund für den schulischen Misserfolg, dass die Kinder 
kein kognitives Verständnis für schulische Situationen des Lehrens und Lernens entwickelt haben. Im 
Prozess vom interessenorientierten Lernen zum systematischen Lernen (Kübler & Rüdisüli, 2020; 
Lieger, 2014; Truffer Moreau, 2020), besteht eine zentrale Aufgabe darin, das Kind dahingehend zu 
begleiten, dass es ein Verständnis für den Wissensgegenstand entwickelt, versteht was dieser 
beinhaltet und was seine Bedeutung ist. 

Das Bildungsverständnis und damit Lehren und Lernen im Zyklus 1 ist unterschiedlichen Faktoren und 
damit Auswirkungen unterworfen. Im Folgenden wird darauf eingegangen, wie sich die aktuellen 
bildungspolitischen Entscheide im gesellschaftlichen Kontext einbetten lassen und welcher Forderung 
dabei die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen nachkommen muss. Daraus wird anschliessend 
die Forschungsfrage abgeleitet. 

 

3.1 Gesellschaftliche Rahmenbedingungen 

Wie Smirnova und Gudareva (2015) aufzeigen, kann das Spiel der Kinder als Spiegel der Gesellschaft 
verstanden werden, in welchem sich gesellschaftliche Veränderungen abbilden. Daher ist es zentral, 
sich mit den Rahmenbedingungen einer Gesellschaft auseinanderzusetzen, da das Spiel der Kinder 
«[…] die Besonderheit ihrer psychischen Entwicklung, ihre Interessen, Werte, Konzepte usw. 
[widerspiegelt]»12 (S. 5). Die Forscherinnen haben in ihrer Studie das Spielverhalten heutiger 
Vorschulkinder mit gleichaltrigen Kindern Mitte des 20. Jahrhundert verglichen und konnten 
aufzeigen, dass die Spielqualität heutiger Kinder bedeutend niedriger ist als bei Kindern in den 40er 
respektive 50er Jahren. So weisen heute fünf- und sechsjährige Kinder eine niedrige Spielqualität auf, 
die eher demjenigen von jüngeren Kindern entspricht. Dies führt dazu, dass Kinder über eine weniger 
ausgeprägte Selbstregulation verfügen und damit ihr Verhalten weniger gut steuern können (Smirnova 
& Gudareva, 2015). 

Nach Bodrova et al. (2013) und Smirnova und Gudareva (2015) hat eine niedrige Spielqualität zur Folge, 
dass das Spiel der Kinder nicht mehr die Voraussetzungen erfüllt, damit es zur «Quelle der 
Entwicklung» wird (Bodrova & Leong, 2015; Wygotski, 1933, 1980), wie dies in Kapitel 2.2.2 dargelegt 
wurde. Daraus schliessen Bodrova et al. (2013), «[…] dass das heutige Spiel auf diesem niedrigen 

 
11 Als Grundlagen des Lernens ist das Lernen zu verstehen, das die Basis für eine erfolgreiche Schullaufbahn 
bildet. Diese grundlegenden Lernprozesse sind das Spiel, kognitive, emotionale und metakognitive 
Denkwerkzeuge, die Entwicklung einer Beziehung zum Wissen, wie auch die Regeln des gemeinsamen Lernens 
(Clerc-Georgy & Truffer Moreau, 2016). 
12 Freie Übersetzung von «[…] reflect the distinctiveness of their psychic development, their interests, values, 
concepts, and so on». 
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Niveau die Entwicklung von Fähigkeiten in der Zone der nächsten Entwicklung des Kindes nicht mehr 
fördern kann»13 (S. 117). Zudem wirkt sich die tiefe Spielqualität negativ auf einen wichtigen Aspekt 
des Bildungsauftrags der Schuleingangsstufe aus: der Schaffung des Zugangs zum schulischen Lernen 
und damit der Bereitschaft des Kindes sich dem Modus des schulischen Programms zu unterwerfen 
(Clerc-Georgy, 2018; Clerc-Georgy et al., 2020). 

Diese Problematik führen Bodrova et al. (2013) auf gesellschaftliche Veränderungen zurück, die eine 
Akademisierung des Kindergartens mit sich bringen, in welcher das Spiel keinen Platz zu haben scheint. 
Spielen und Lernen werden in der Gesellschaft als Gegensätze verstanden. Dies zeigt Vogt (2015) 
eindrücklich am Beispiel der Basisstufe14 auf. Auch wenn empirisch belegt wurde, dass sich dieses 
Modell günstig auf den Erwerb der Kulturtechniken auswirkt und auch die älteren Kinder vom Spiel 
profitieren können, hat sich in der Bevölkerung grosser Widerstand gezeigt. Dies deckt sich mit den 
Ergebnissen aus der Untersuchung von Pyle et al. (2020), die auch aufzeigen konnte, welchen grossen 
Einfluss Medien und Politik auf die Wahrnehmung und Sichtweise der Öffentlichkeit auf das Spiel 
haben.  

Daher wird von Weißhaupt und Campana (2014) die Forderung gestellt, dass es in der Gesellschaft 
besseres Wissen zum Spiel braucht, damit der Bildungswert des Spiels und seine Wichtigkeit für die 
kindliche Entwicklung richtig eingeordnet und wahrgenommen werden. 

 

3.2 Bildungspolitische Einflüsse auf das Unterrichtsverständnis 

Mit der «Interkantonalen Vereinbarung über die Harmonisierung der obligatorischen Schule» 
(HarmoS-Konkordat), wird mit Inkrafttreten der Vereinbarung im Jahre 2009 der zweijährige 
Kindergarten Teil der obligatorischen Schule und die Schulpflicht von neun auf elf Jahre verlängert, 
welche in Zyklen strukturiert ist15. Für die gesamte obligatorische Schule sind Bildungsziele 
vereinheitlicht und für die deutschsprachige Schweiz im Lehrplan 21 verankert (EDK, 2011). Wie 
Lötscher und Roos (2021) aufzeigen, schlagen sich die gesellschaftlichen und damit bildungspolitischen 
Forderungen in den Lehrplänen und dem Bildungsauftrag nieder. «In Lehrplänen verdichtet eine 
Gesellschaft, was sie der nächsten Generation weitergeben möchte» (Lötscher & Roos, 2021, S. 17).  

Die Einführung des Lehrplan 21 im Jahre 2015 brachte grosse Veränderungen im Bildungsauftrag von 
Lehrpersonen mit sich (Zaugg et al., 2021), der sich in einem neuen Lern- und Unterrichtsverständnis, 
das auf Kompetenzen beruht, niederschlägt. Für den Zyklus 1 finden sich im Lehrplan 21 neben den 
fachlichen Kompetenzen auch die entwicklungsorientierten Zugänge, welche die Lehrperson darin 
unterstützen, den Zugang zu den Fachbereichen zu schaffen und somit die fachliche Perspektive zu 
berücksichtigen (DVB, 2018). Damit findet im Zyklus 1 eine allmähliche Verschiebung von der 
entwicklungsorientierten Perspektive des Lernens, hin zu einer fachlich orientierten Perspektive statt, 

 
13 Freie Übersetzung von «[…] that present-day play at this low level can no longer foster skill development in 
the child’s zone of proximal development». 
14 Hierbei handelt es sich um ein Modell, welches die beiden Kindergartenjahre und die 1. und 2. Klasse der 
Primarschule umfasst (Vogt et al., 2008) und einen flexiblen Einstieg in das systematische Lernen der 
Primarschule erlaubt (Vogt, 2015). 
15 Die obligatorische Schulzeit wird in drei Zyklen gegliedert. Zyklus 1: Kindergarten (1H 2H) und 1. und 2. Klasse 
(3H 4H); Zyklus 2: 3. bis 6. Klasse (5H bis 8H); Zyklus 3: 1. Bis 3. OS (9OS bis 11OS). 
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was der Entwicklung vom selbstgesteuerten zum systematischen Lernen, wie es in Kapitel 2.4.1 
dargelegt wurde, entspricht. 

Der Lehrplan 21 hält in den Schwerpunkten des 1. Zyklus fest, dass das Spiel den Kindern ermöglicht, 
interessengeleitet «[…] ihre eigenen Fähigkeiten zu erproben und zu erweitern […] und spezifisches 
Wissen [zu] erwerben. Dabei erleben Kinder Spielen und Lernen als Einheit» (DVB, 2018, S. 23). Wie 
Samuelsson und Carlsson (2008) und Pyle et al. (2020) festhalten, wird der Forderung nach Spiel im 
Unterricht weltweit in den aktuellen Lehrplänen Rechnung getragen. Trotzdem lässt sich eine 
Verschiebung hin zu akademisiertem Lernen beobachten (Pyle & Danniels, 2017). Neben den 
gesellschaftlichen Einflüssen, wie zuvor beschrieben, ist diese Verlagerung gemäss Clerc-Georgy et al. 
(2020) nicht zuletzt auf die Vorgaben des Lehrplans zurückzuführen, wie auch der Orientierung am 
Fachbereichslehrplan und der Einführung fachspezifischer Lehrmittel. 

Neben der Tendenz einer Verlagerung hin zum fachlichen Lernen, bzw. schulischen Lernen, lässt sich 
beobachten, dass das Spiel in der Praxis auf einem traditionellen Verständnis basiert, in welchem 
Initiierung und Steuerung hauptsächlich vom Kind ausgehen und damit nicht das gesamte Spektrum 
des Spiels abgedeckt wird (siehe Kapitel 2.5.1). Samuelsson und Carlsson (2008, 2013) fordern im 
Gegenzug zu der kindzentrierten Pädagogik, in welcher das Kind aus seinen Erfahrungen heraus das 
Spiel und Lernen steuert, eine Entwicklungspädagogik, in welcher die Lehrperson aufgrund ihres 
Bildungsauftrag die Verantwortung über die Inhalte und damit den Lerngegenstand übernimmt. Dies 
setzt voraus, dass «der Lehrplan von der Lehrperson verinnerlicht und gelebt wird»16 (Samuelsson & 
Carlsson, 2008, S. 637). Unter Berücksichtigung der Perspektive des Kindes schafft die Lehrperson bei 
den Kindern die Voraussetzungen, so dass sie in den Lernprozess eintreten und, wie einleitend 
aufgeführt, einen Bezug zum fachlichen Wissen aufbauen können. Damit Spielen und Lernen nicht 
bloss als eine Einheit erlebt, sondern zum Unterrichtsverständnis der Lehrperson wird, muss der Fokus, 
wie Pramling et al. (2017) und Truffer Moreau (2020) vorschlagen, auf die Dialektik zwischen Spielen 
und Lernen gesetzt werden. Gemäss Samuelsson und Carlsson (2008) zeichnet sich die Qualität einer 
Schule dadurch aus, dass die Kinder im Spiel zeigen, welche Lerninhalte bearbeitet werden und die 
Lehrpersonen bei ihrer Planung an den Interessen und Themen der Kinder anknüpfen. Damit zeigen 
die Forscher und Forscherinnen auf, dass es einen Lerngegenstand respektive Wissensgegenstand 
braucht, der sich im Zentrum befindet und auf welchen sich sowohl Lehrperson als auch die Kinder 
konzentrieren (Pramling et al., 2017; Truffer Moreau, 2020). 

Mit dem Lehrplan 21 und der damit einhergehenden fachlichen Orientierung steht die Lehrperson vor 
der Herausforderung, Lernsituationen zu gestalten, die sich in einen Gesamtkontext einbetten lassen. 
Dabei soll sich die Lehrperson nicht bloss für ein Thema oder ein Lehrmittel entscheiden, sondern 
vielmehr Überlegungen dazu machen, wie sie den Kindern den Zugang zu den Fachbereichen über den 
entwicklungsorientierter Zugang gewähren kann (Rüdisüli & Di Sario, 2020). Mit dem neuen Lern- und 
Unterrichtsverständnis in Zusammenhang mit dem Lehrplan 21, welches auf der individuellen 
Kompetenzentwicklung beruht, geht auch ein neues Verständnis der Lehrperson als Begleitung der 
Kinder in Spiel- und Lernumgebungen einher (Zaugg et al., 2021), wie dies in der professionellen 
Handlungskompetenz verankert ist (siehe Kapitel 2.6). 

 
16 Freie Übersetzung von «The curriculum must be internalized and lived by the teacher». 
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3.3 Aus- und Weiterbildung als wichtiger Dreh- und Angelpunkt 

In der Schweiz liegt durch die Tertiärisierung der Ausbildung von Lehrpersonen der Fokus insbesondere 
auf der Kompetenzentwicklung für den Lehrberuf auf der Stufe der Primarschule. Dadurch fehlt in den 
Kompetenzformulierungen der spezifische Fokus auf die spielpädagogische Kompetenz (Amberg & 
Bürgi, 2021) und die Studierenden werden nicht mehr zureichend für die spezifischen Bedingungen 
des Lernens der Kinder in der Schuleingangsphase vorbereitet (Clerc-Georgy et al., im Druck). Zudem 
führt die Ausrichtung der Ausbildung an der Primarschule dazu, dass künftige Lehrpersonen in 
didaktischen Fachbereichen ausgebildet werden, die sich am spezifischen Lerngegenstand des 
jeweiligen Fachbereichs orientieren (Bürgi & Amberg, 2023c; Clerc-Georgy et al., 2020; Clerc-Georgy 
& Kappeler, 2020). Wie die Forschungsliteratur aufzeigt und in Kapitel 2.5 näher erläutert wurde, muss 
sich die Didaktik der Schuleingangsphase am Kind orientieren (Bürgi & Amberg, 2023c; Clerc-Georgy 
et al., 2020; Samuelsson & Carlsson, 2013), was von Neuss (2014) als «Bottom-up-Didaktik» bezeichnet 
wird, in welcher die Lehrperson ein Angebot aufgrund der Interessen und aktuellen Themen der Kinder 
bereitstellt und dabei «die Komplexität von alltäglichen Lerngegenständen» (S. 8) berücksichtigt. 
Dieses didaktische Prinzip ist auch im spielpädagogischen Förderkreis17 nach Bürgi und Amberg 
(2023d) abgebildet und bildet den Ausgangspunkt von Lehr- und Lernsituationen (Anhang B). Die 
Lehrperson orientiert sich dabei am Kind und seiner Lebens- und Erfahrungsweltwelt, indem sie durch 
Beobachtungen die Interessen und anstehenden Entwicklungsaufgaben der Kinder erfasst (Bürgi & 
Amberg, 2023d; Clerc-Georgy & Kappeler, 2020; Geiger, 2021). 

Als Folge dessen kann sich die Ausbildung künftiger Lehrpersonen der Schuleingangsstufe nicht an der 
Primarstufe orientieren. Vielmehr muss die Forderung gestellt werden, dass die Ausbildung den 
Herausforderungen der Schuleingangsphase gerecht wird (Clerc-Georgy, 2018) und verstärkt darauf 
ausgerichtet ist, die Lehrpersonen auf die Arbeit in den ersten Schuljahren vorzubereiten (Clerc-Georgy 
& Kappeler, 2020). In Aus- und Weiterbildung sollen Lehrpersonen darin geschult werden, Kinder 
gezielt zu beobachten, um zu identifizieren, an welchem Wissen sie anknüpfen können und dies in den 
Kontext des Bildungsauftrags zu setzen (Clerc-Georgy & Kappeler, 2020). Dabei muss die Lehrperson 
über fundierte Kenntnisse der unterschiedlichen Entwicklungsbereiche des Kindes18 verfügen (Bensel 
& Haug-Schnabel, 2005; Clerc-Georgy & Kappeler, 2020), wie auch Kenntnisse über die 
Spielentwicklung und die verschiedenen Dimensionen, welche das Spiel auszeichnen, haben (Clerc-
Georgy & Kappeler, 2020). 

Wie weitere Forschungsergebnisse aufzeigen (Bodrova, 2008; McInnes, 2019; McInnes et al., 2011; 
Pyle et al., 2020) ist es von zentraler Bedeutung, dass eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem 
Spiel stattfindet, die sich in der spielpädagogischen Kompetenz der Lehrperson niederschlägt (siehe 
Kapitel 2.6.2). So muss eine Lehrperson Kenntnisse über Definition und Merkmale des Spiel haben, 
damit das Spiel als solches überhaupt erkannt und als Lernmodus eingesetzt werden kann (Pyle et al., 
2020), über genügend spieltheoretisches Wissen verfügen, um die Beobachtungen der Kinder 
einzuordnen und daraus Angebote abzuleiten (McInnes et al., 2011), die sich an der aktuellen 

 
17 Der spielpädagogische Förderkreis setzt sich aus sechs Stationen zusammen, die als spiralförmiges 
Prozessmodell zu verstehen sind. Dabei dienen die Stationen als Orientierungspunkte bei der Planung, 
Begleitung und anschliessenden Reflexion der Spielsituationen (Bürgi & Amberg, 2023d). 
18 Bensel und Haug-Schnabel (2005) führen folgende Entwicklungsbereiche auf: Sprache, Motorik, 
Wahrnehmung, kognitive Fähigkeiten, emotionale und soziale Entwicklung. 
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Spieldidaktik orientieren und sich ihrer Bedeutung als Spielbegleitung im Prozess hin zu einer hohen 
Spielqualität bewusst sein (Bodrova, 2008). 

Mangelnde Aus- und Weiterbildung kann ein Grund sein, weshalb es für Lehrpersonen schwierig ist, 
ein umfassendes Verständnis für das Spiel zu haben (Pyle et al., 2020) und damit das Potential des 
Spiels und sein Nutzen für das fachspezifische Lernen zu erkennen (Clerc-Georgy & Kappeler, 2020). 
Wie empirisch aufgezeigt werden konnte, sollten Fachpersonen in Aus- und Weiterbildung für die 
Bedeutung des Spiels, die Spielbegleitung und seine Auswirkungen auf die Entwicklung des Kindes 
sensibilisiert werden und bei der Umsetzung unterstützt werden (Perren et al., 2021; Wustmann Seiler 
et al., 2022). Im Rahmen einer Fortbildung, in welcher Lehrpersonen im Bereich der Beobachtung des 
Spiels und Planung daran anknüpfender Aktivitäten geschult wurden, berichteten die Lehrpersonen 
nach vier Monaten über positive Effekte, welche sie in ihren Klassen erzielt haben (Clerc-Georgy, 
2018).  

Diese Ergebnisse sind ausschlaggebend, um mit der vorliegenden Arbeit im Bereich der Schulung von 
Lehrpersonen anzuknüpfen, um den Aufbau der spielpädagogischen Kompetenz von Lehrpersonen zu 
unterstützen. Die Intervention, welche in Kapitel 5.4 näher ausgeführt wird, legt den Fokus auf eine 
spezifische Schulung zum Spiel, in welcher sich die teilnehmenden Lehrpersonen theoretisches Wissen 
zu den unterschiedlichen Aspekte des Spiels aneignen und daraus «spieldidaktische Überlegungen» 
(Amberg & Bürgi, 2021, S. 58) ableiten. Schliesslich zielt die spezifische Schulung zum Spiel und der 
damit einhergehende Kompetenzaufbau der Lehrperson darauf ab, dass diese das Spiel adäquat als 
Lehr- und Lerngegenstand einbinden, um letztlich das Spiel als zentralen Lernmodus angemessen 
einzusetzen und damit bei den Kindern die Entwicklung hin zu einer hohen Spielqualität zu 
unterstützen (Wustmann Seiler et al., 2022), und so das «Entwicklungs- und Lernpotential des Spiels»19 
(Clerc-Georgy, 2020, S. 9) auszuschöpfen.  

  

 
19 Freie Übersetzung von «le potentiel de développement et d’apprentissage du jeu» 
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4 Präzisierung der Fragestellung 

Auch wenn die vielen Facetten des Spiels bedeutsam für die kindliche Entwicklung und als wichtiger 
Faktor für den Übergang zum schulischen Lernen gelten, so zeigen die obigen Ausführungen deutlich 
auf, dass zwischen Theorie und Realität eine Diskrepanz besteht. Als Reaktion auf diesen Widerspruch, 
knüpft diese Arbeit an ebendieser Schnittstelle an und geht in der Untersuchung folgender 
Forschungsfrage nach: 

Wie wirkt sich eine spezifische Schulung zum Spiel auf die spielpädagogische Kompetenz der 
Lehrperson und damit auf die Spielqualität von 5- bis 6-jährigen Kindern im Fantasiespiel aus? 

 

4.1 Hypothesen zur Präzisierung der Fragestellung 

Bezugnehmend auf den theoretischen Rahmen lässt sich die Forschungsfrage durch Hypothesen 
präzisieren, die im Folgenden dargelegt werden. 

 

Die ersten beiden Hypothesen legen den Fokus auf die Entwicklung der Spielqualität der Kinder und 
damit auf den Einfluss, den die Lehrperson darauf hat. Die Entwicklung der Spielqualität kann 
einerseits auf einen normativen Verlauf zurückgeführt werden (Hauser, 2016, 2021; Leong & Bodrova, 
2012), ist jedoch grösstenteils dem Einfluss der Erwachsenen oder kompetenteren Peers unterworfen, 
wie in verschiedenen Untersuchungen aufgezeigt werden konnte (Kalkusch et al., 2021; Perren et al., 
2019; Weiss et al., 2021). 

 
H1: Sowohl in der Testgruppe als auch in der Kontrollgruppe zeigt sich eine Verbesserung der 
Spielqualität im Fantasiespiel sowie den Komponenten Dezentrierung, Dekontextualisierung, 
Rollenübernahme, Planung und Sequenzierung. Diese Verbesserung fällt jedoch in der Testgruppe 
gegenüber der Kontrollgruppe signifikant höher aus. 

Wie aus der Theorie hervorgeht, setzt sich das Fantasiespiel aus fünf messbaren Komponenten 
zusammen (Jaggy et al., 2020; Kalkusch et al., 2021; Thompson & Goldstein, 2019), die in Kapitel 2.3.3 
erklärt wurden. In dieser Arbeit wird untersucht, ob sich eine Verbesserung in allen fünf Komponenten 
zeigt und schliesslich auch in der Spielqualität. 

Auf Grundlage des theoretischen Bezugsrahmens kann erwartet werden, dass sich die Spielqualität 
insgesamt und die einzelnen Komponenten in beiden Gruppen zwischen Pretest und Posttest hin zu 
einer höheren Spielqualität verändert. Da die Lehrpersonen der Testgruppe eine Schulung zum Spiel 
besuchen und somit ihre spielpädagogische Kompetenz auf- und ausbauen, kann zudem davon 
ausgegangen werden, dass sich dies auf die Spielqualität und die einzelnen Komponenten der Kinder 
in der Testgruppe im Zeitraum zwischen Pretest und Posttest auswirkt und daher die Veränderung der 
Spielqualität in der Testgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe, in welcher keine Intervention 
stattgefunden hat, bedeutend höher ausfällt.  
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H2: Sowohl in der Testgruppe als auch in der Kontrollgruppe zeigt sich eine Verbesserung der 
Bewertung der Fantasiespielkompetenz durch die Lehrperson und den Variablen Häufigkeit, 
Interaktion mit Peers und Niveau. Diese Verbesserung ist jedoch in der Testgruppe signifikant grösser 
als in der Kontrollgruppe. 

Es kann davon ausgegangen werden, dass sich die Bewertung der Fantasiespielqualität und der 
Variablen durch die Lehrperson in den beiden Gruppen zwischen den beiden Testzeitpunkten 
verbessert. Dabei kann erwartet werden, dass die Verbesserung der bewerteten 
Fantasiespielkompetenz in der Testgruppe, in welcher die Lehrpersonen im Rahmen einer Intervention 
eine Schulung zum Spiel besucht haben, signifikant grösser sein wird, als in der Kontrollgruppe ohne 
Intervention. Wie auch in der Untersuchung von Jaggy et al. (2020) dient die zusätzliche Einschätzung 
der Lehrperson dazu, dass die Spielqualität der Kinder im alltäglichen Kontext beurteilt und damit als 
weiterer Indikator für die Spielkompetenz der Kinder herangezogen werden kann. 

 

Zwei weitere Hypothesen fokussieren sich auf die spielpädagogische Kompetenz der Lehrperson. 
Verschiedene Untersuchungen (Kalkusch et al., 2021; Perren et al., 2019; Weiss et al., 2021) bestätigen, 
dass die erwachsene Person einen Einfluss auf die Spielqualität hat und daher «die Beteiligung der 
Erwachsenen […] von entscheidender Bedeutung [ist], um die Qualität des Fantasiespiels wirksam zu 
fördern […]»20 (Kalkusch et al., 2021, S. 1150). Daher wird in dieser Arbeit der Fokus auf die Schulung 
der Lehrperson, insbesondere auf ihre spielpädagogische Kompetenz als Teil ihrer professionellen 
Handlungskompetenz gelegt.  

 
H3: Nach der Intervention in Form einer Schulung zum Spiel zeigt die Testgruppe eine signifikante 
Verbesserung ihrer spielpädagogischen Kompetenz in den Bereichen Planung, Gestaltung, 
Spielverständnis und Spielbegleitung. In der Kontrollgruppe zeigt sich keine Verbesserung in den 
unterschiedlichen Bereichen der spielpädagogischen Kompetenz zwischen den beiden 
Erhebungszeitpunkten. 

Wie in Kapitel 2.6.2 dargelegt, orientiert sich die spielpädagogische Kompetenz an den aktuellen 
theoretischen Grundlagen zum Spiel und der Entwicklung des Kindes und setzt sich aus Spieltheorie 
und Spieldidaktik zusammen (Amberg & Bürgi, 2021; Bürgi & Amberg, 2023a). 

Bezugnehmend auf die Untersuchung von Clerc-Georgy et al. (im Druck) die aufgezeigt haben, dass 
«[…] sich während der Ausbildungszeit eine echte Entwicklung der Vorstellungen rund um das 
Fantasiespiel beobachten [lässt]»21 (S. 12), wird auch in der vorliegenden Arbeit davon ausgegangen, 
dass die Lehrpersonen aufgrund der Schulung Verständnis für die Bedeutung und Wichtigkeit des 
Spiels und die damit einhergehenden Faktoren erlangen und damit ihre spielpädagogische Kompetenz 
auf- und ausbauen. Daher wird erwartet, dass in der Testgruppe nach der Schulung signifikant bessere 
Ergebnisse in den Bereichen der Planung und Gestaltung des Spiels, des Spielverständnisses und der 
Spielbegleitung vorliegen, in der Kontrollgruppe jedoch keine Veränderung bestehen. 

 
20 Freie Übersetzung von «However, adult involvement is crucial in promoting the quality of social pretend play 
effectively […]». 
21 Freie Übersetzung von «[…] une réelle évolution des conceptions autour du jeu de faire-semblant s’observe 
durant le temps de la formation». 
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H4: In der Testgruppe zeigt sich nach der Intervention in Form einer Schulung zum Spiel eine 
differenzierte Sichtweise auf das Spiel, die sowohl spieltheoretisches und spieldidaktisches Wissen 
umfasst. In der Kontrollgruppe zeigt sich diesbezüglich keine Veränderung. 

Durch den Aufbau der spielpädagogischen Kompetenz verfügt die Lehrperson schliesslich über 
umfassendes Wissen zum Spiel als Leitaktivität im Zyklus 1, Wissen zur Entwicklung der Spielqualität, 
den unterschiedlichen Möglichkeit des Einsatzes des Spiels und wie es begleitet werden kann (Clerc-
Georgy & Kappeler, 2020; Di Sario & Rüdisüli, 2021). Daher wird erwartet, dass sich die Sichtweise auf 
das Spiel und die damit einhergehenden Konzepte der Lehrpersonen der Testgruppe differenzierter 
entwickelt. Lehrpersonen, welche keine Möglichkeit hatten, sich vertieft mit spieltheoretischen und 
spieldidaktischen Aspekten im Rahmen der Intervention auseinanderzusetzen, weisen keine 
Veränderung ihrer Sichtweise auf. 
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5 Methodik 

Die im vorhergehenden Kapitel aufgeführte Fragestellung und die daraus abgeleiteten Hypothesen 
bilden den Ausgangpunkt, um nun in einem weiteren Schritt empirisch beantwortet zu werden. 
Dahingehend wird im Folgenden das Untersuchungsdesign aufgezeigt, die Stichprobe beschrieben, die 
Methoden sowie das Vorgehen zur Datenerhebung erläutert. Nach dem Fokus auf die in dieser 
Untersuchung zugrunde liegenden Intervention wird schliesslich näher auf die Vorgehensweise der 
Datenanalyse eingegangen, bevor in Kapitel 6 die Ergebnisse dargelegt werden. 

 

5.1 Methodisches Vorgehen 

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Interventionsstudie, welche den Effekt der 
spielpädagogischen Kompetenz der Lehrperson nach Intervention auf die Spielqualität der Kinder im 
Rahmen eines Pretest-Posttest-Designs misst. Gemäss Döring (2023) ist die Untersuchung «eine quasi-
experimentelle Studie mit Messwiederholung» (S. 211), die einen Pretest und Posttest aufweist und 
damit die Veränderung einer Intervention misst. 

Wie auf Abbildung 7 dargestellt, besteht die Untersuchung aus den 3 Phasen Pretest, Intervention und 
Posttest. 

 
Abbildung 7: Etappen und Verlauf der Untersuchung Testgruppe und Kontrollgruppe 
Quelle: Eigene Darstellung 

 
Im Pretest und Posttest wird mittels videobasierter Beobachtung und Fragebogen die Spielqualität der 
Kinder im Fantasiespiel erhoben. Dabei hebt Fleer (2014b) den Nutzen der Videobeobachtung 
dahingehend hervor, dass die Daten im Kontext der Aktivität analysiert werden können. Auf diese 
Weise kann den Absichten des Kindes gefolgt werden und diese somit in einem Gesamtkontext 
verstanden werden. Nach der Beobachtung durch die Verantwortliche der Untersuchung, füllt die 
Lehrperson jeweils einen Fragebogen zur Spielqualität der teilnehmenden Kinder aus. Diese Methoden 
Triangulation ermöglicht es, die Spielqualität der Kinder aus unterschiedlichen Perspektiven zu 
beleuchten und zu untersuchen. Gemäss Flick (2022) wird unter Triangulation verstanden, dass ein 
Forschungsgegenstand aus mindestens zwei Gesichtspunkten aus betrachtet wird. Die Erhebung 
verschiedener Daten aus unterschiedlichen Perspektiven erlaubt zudem, diese in Bezug zueinander zu 
setzen und somit aus ganzheitlicher Betrachtung zu interpretieren (Mayring, 2002). 

Neben den videobasierten Beobachtungen und dem Fragebogen zur Spielqualität der Kinder wird im 
Pretest und Posttest mittels Fragebogen die subjektiv wahrgenommene spielpädagogische Kompetenz 
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der Lehrperson erfasst. Der Fragebogen verfolgt dabei zwei Ziele. Erstens soll die Wirksamkeit dieser 
Schulung auf die subjektive Wahrnehmung der Lehrperson bezüglich ihrer eigenen spielpädagogischen 
Kompetenz erhoben werden, zweitens soll die Intervention in Form einer Schulung an die aktuellen 
Bedürfnisse von Lehrpersonen der 1H 2H angepasst werden, um so langfristig ein Aus- und 
Weiterbildungsangebot für Lehrpersonen der 1H 2H zu schaffen. 

Zwischen dem Pretest und Posttest findet für die Testgruppe eine Intervention in Form einer Schulung 
statt, in welcher den teilnehmenden Lehrpersonen theoretische Grundlagen zum Spiel, zur 
Spielbegleitung, wie auch konkrete Vorschläge zur praktischen Umsetzung vermittelt werden. Diese 
Intervention bildet das zentrale Element des Untersuchungsdesigns und verläuft über insgesamt 7 
Wochen, in welchen alle zwei Wochen eine halbtägige Schulung stattfindet. Eine Schulung für 
Lehrpersonen wird gemäss Leutner (2010) auch als pädagogische Intervention aufgefasst und kann 
entsprechend untersucht werden. Zentral ist dabei die Frage nach der Effektivität, die eine 
Intervention hat, ob mit der Intervention die Ziele erreicht wurden. Zudem sollte eine Intervention 
immer an einer Bestandesaufnahme, wie an Forschungsergebnissen, anknüpfen (Leutner, 2010). Diese 
Bestandesaufnahme erfolgte in Kapitel 3 in welcher die aktuelle Situation hin zur Problemstellung 
anhand empirischer Ergebnisse näher aufgezeigt wurde. 

 

5.2 Stichprobe 

Die vorliegende Untersuchung legt den Fokus auf 1H 2H Klassen aus dem deutschsprachigen 
Sprachraum des Kantons Wallis. In den beiden folgenden Kapiteln werden das Vorgehen bei der 
Rekrutierung der Teilnehmenden, als auch die Stichprobe näher beschrieben. 

 
5.2.1 Rekrutierung 

In einem ersten Schritt wurde die Dienststelle für Unterrichtswesen über das Vorhaben der 
Untersuchung informiert und angefragt. Nach dem positiven Bescheid erhielten insgesamt 19 
Schuldirektionen der deutschsprachigen Schulen des Kantons Wallis ein Informationsschreiben per E-
Mail (Anhang C). Nach der Zusage der Schuldirektion wurde den 1H 2H Lehrpersonen der jeweiligen 
Schulzentren eine persönliche E-Mail mit einem Informationsflyer zugeschickt (Anhang D), in welchem 
der genaue Ablauf der Untersuchung, der Mehrwert der Teilnahme am Projekt und eine kurze 
Zusammenfassung mit den wichtigsten empirischen Befunden aufgeführt ist. Bei Interesse an der 
Teilnahme nahmen die Lehrpersonen Kontakt auf und entschieden sich nach einem Erstgespräch für 
die definitive Teilnahme an der Untersuchung. Einige Schuldirektionen haben die Informationen direkt 
an die Lehrpersonen verschickt, so dass kein persönlicher Kontakt mit der Zustellung des 
Informationsflyers zustande kam. 

Anschliessend erhielten die Eltern oder Erziehungsberechtigten in den Klassen der teilnehmenden 
Lehrpersonen ein Informationsschreiben und eine Einverständniserklärung (Anhang E). Die Eltern 
respektive Erziehungsberechtigten stimmten mit ihrer Unterschrift zu, dass Bild- und Tonaufnahmen 
ihres Kindes gemacht werden dürfen, wie auch Beobachtungen durch die Lehrperson, die in einem 
Fragebogen festgehalten werden.  
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Bei der Rekrutierung konnte eine Lehrperson mit ihrer Klasse nicht berücksichtigt werden, da kein 
schriftliches Einverständnis der Eltern für die Teilnahme der Kinder an der Untersuchung gegeben 
wurde. 

 
5.2.2 Teilnehmende 

Insgesamt nahmen 5 Lehrpersonen der 1H 2H (N = 5) aus dem deutschsprachigen Teil des Kantons 
Wallis freiwillig an der Untersuchung teil. Dabei handelt es sich um 3 Lehrpersonen aus dem Oberwallis 
und 2 Lehrpersonen aus dem Mittelwallis. Die Lehrpersonen verfügen über unterschiedliche 
Ausbildungsprofile (2 Bachelor Primarschule PH, 1 Lehrerseminar, 2 Kindergartenseminar) und weisen 
zwischen 1 bis 25 Jahren Berufserfahrung auf. 

Die Stichprobe für die Beobachtung der Spielqualität besteht insgesamt aus 22 Kindern (N = 22) der 
2H22, davon 9 Jungen und 13 Mädchen. In dieser Untersuchung fällt die Wahl auf die Kinder der 2H, da 
Richard et al. (2019) basierend auf den Ergebnissen von Rubin et al. (1978) darauf hinweisen, dass bei 
5-jährigen Kindern das Fantasiespiel eher zu beobachten ist, als bei 4-jährigen Kindern. 

Die Lehrpersonen wurden von der Verantwortlichen der Untersuchung nicht randomisiert der Test- 
oder Kontrollgruppe zugeteilt (Döring, 2023). Wie aus Tabelle 1 ersichtlich wird, setzt sich die 
Testgruppe aus 3 Lehrpersonen und 13 Kindern (8 Mädchen und 5 Jungen) zusammen, die 
Kontrollgruppe aus 2 Lehrpersonen und 9 Kindern (5 Mädchen und 4 Jungen). Für die Videoaufnahmen 
wurden sowohl in der Test- als auch Kontrollgruppe jeweils 3 Gruppen mit 2 bis 5 Kindern gebildet23. 

 
Tabelle 1 Übersicht Stichprobe Test- und Kontrollgruppe 

 
Quelle: Eigene Darstellung 

 
22 Für teilnehmende Kinder, welche nur zu einem der beiden Beobachtungszeitpunkten anwesend waren, 
wurden die Daten nicht verarbeitet. 
23 Im Pretest bestanden die Gruppen aus jeweils 3 bis 5 Kindern. 
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5.3 Erhebungsinstrumente 

Für diese Untersuchung wurden unterschiedliche Erhebungsinstrumente eingesetzt. Die videobasierte 
Beobachtung einer Spielsituation zur Erfassung der Spielqualität, der Fragebogen zur 
Fantasiespielkompetenz des Kindes und der Fragebogen zur spielpädagogischen Kompetenz der 
Lehrperson werden in den nachfolgenden Kapiteln näher beschrieben. 

 
5.3.1 Videobasierte Beobachtung 

In der videobasierten Beobachtung werden die Kinder in einem standardisierten Setting bis maximal 
60 Minuten beim Spiel gefilmt. Der gewählte Zeitrahmen stützt sich auf die in Kapitel 2.6.2 aufgezeigte 
Mindestdauer einer Spielphase, damit Kinder ins Spiel finden und sich dieses auch entwickeln kann 
(Bodrova & Leong, 2012; Lieger, 2014). Für die videobasierte Beobachtung befinden sich die Kinder in 
einem abgetrennten Bereich des Kindergartens oder separaten Raum. Es wird eine Standkamera mit 
Mikrofon genutzt, welche auf das vorbereitete Setting gerichtet ist und einen Überblick über das 
gesamte Geschehen erlaubt (Lieger, 2014).  

Bezugnehmend auf Döring (2023) wird in empirischen Untersuchungen (Lieger, 2014; Meier-Wyder, 
2020) beschrieben, dass die Kamera einen Einfluss auf das Spielgeschehen haben kann und damit die 
Teilnehmenden nicht mehr ihr tatsächliches Verhalten zeigen. Dieser Effekt wird von Hosenfeld et al. 
(2007, zitiert nach Lieger, 2014) relativiert, da «typische Verhaltensweisen wie Skripts und menschliche 
Routinen nicht einfach aufgrund der Anwesenheit einer Videokamera unterbunden werden» (S. 152). 
Wie von Fleer (2014a) aufgeführt, ist es zentral, dass der/die Forscher/in im Kontext der Untersuchung 
eine aktive Rolle einnimmt, «[…] nicht als jemand, der mit Kindern spielt (anthropologische oder 
ethnographische Sichtweise), oder als jemand, der objektiv beobachtet (wie eine Fliege an der Wand), 
sondern vielmehr als “der/die Forscher/in“ mit einer spezifischen Position und Aufgabe in diesem 
Kontext»24 (S. 5).  

Vor dem Aufsuchen des Beobachtungssettings wird allen Kindern im Klassenverband erklärt, wer die 
Verantwortliche der Untersuchung ist, was die Interessen und Ziele ihrer Aktivität sind und wie das 
Vorgehen aussieht, um damit die Zustimmung der Kinder einzuholen (Sørensen, 2014).  

Im Rahmen des Beobachtungssettings wird den Kindern eine Auswahl unterschiedlicher Materialien 
angeboten, die von der Verantwortlichen der Untersuchung mitgebracht werden und daher für die 
Kinder neu sind (Abbildung 8). 

 

 
24 Freie Übersetzung von «[…] not as someone who plays with children (anthropological or ethnographic view), 
or as someone who observes objectively (like a fly on the wall), but rather as holding the role of “the 
researcher” with a specific position and task in the context». 
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Abbildung 8: Material für das Spiel im Beobachtungssetting 
Quelle: Eigene Aufnahme 

 
Die Spielmaterialien sind dahingehend ausgewählt, als dass sie als Spielimpuls dienen und damit das 
Spiel der Kinder beeinflussen (Johnson et al., 2005). Wie Kübler und Rüdisüli (2020) bezugnehmend 
auf Johnson et al. (2005) aufzeigen, lassen sich die Spielmaterialien in unstrukturierte hin zu 
strukturierten Materialien einordnen. Dabei dienen den Kindern eher hochstrukturierte, realitätsnahe 
Materialien (Waage, Lupe, Spritzen, Löffel, etc.) als Anknüpfungspunkt ihrer bisherigen 
Spielerfahrungen. Die Kinder können so an bereits gemachte Spielerfahrungen anknüpfen und so 
leichter den Zugang zum Spiel finden. Im Gegenzug dazu bieten die niedrig- oder unstrukturierten 
Materialien die Möglichkeit, den Objekten eine neue Bedeutung beizumessen und damit vielseitig 
eingesetzt zu werden (Tücher, Chenilledraht, Holzscheiben, Kardwolle, etc.) (Kübler & Rüdisüli, 2020). 
Die unterschiedlichen Materialien sind so ausgewählt, dass das Spiel der Kinder nicht in eine 
bestimmte Richtung gelenkt wird, sondern die Möglichkeit bieten, in unterschiedlichen Spielkontexten 
eingesetzt zu werden (Restaurant, Verkaufsladen, Apotheke, Labor, Arzt, etc.). 

Vor Spielbeginn und dem Beginn der Videoaufnahme sind die Materialien gemäss Abbildung 8 auf dem 
Boden bereitgestellt. Durch die Verantwortliche der Untersuchung wird die kurze Anweisung gegeben, 
dass die Kinder frei sind zu entscheiden, wie und mit welchen Materialien sie spielen wollen. Falls sich 
Kinder vom Spiel entfernen, werden sie dazu ermuntert noch weiterzuspielen. Lösen die Kinder das 
Spiel vor Ablauf der vorgesehenen Zeit auf, wird die Aufnahme beendet und die Kinder kehren wieder 
zu ihrer Klasse zurück. Während dem Spiel bleibt die Verantwortliche der Untersuchung in der 
Aussenperspektive, als nicht-teilnehmende Beobachterin (Döring, 2023), verlässt jedoch die Rolle der 
Beobachterin, falls es die Situation erfordert (Sørensen, 2014). 

Die videobasierten Daten werden anhand eines standardisierten Beobachtungsverfahren codiert. Das 
von der Forschergruppe Jaggy et al. (2020) entwickelte Instrument Dyadic Pretend Play Assessment 
(DPPA) verfolgt das Ziel, die Fantasiespielqualität zu erfassen. Das standardisierte 
Beobachtungsinstrument zur strukturierten Verhaltensbeobachtung (Döring, 2023) wurde von der 
Forschungsgruppe gemäss der psychometrischen Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität 
bestätigt (Näheres nachzulesen im Manual DPPA unter https://osf.io/yjkub) und daher für diese Arbeit 
unverändert übernommen. 
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Die Beobachtungskriterien des Messinstruments orientieren sich an den fünf Komponenten 
Dezentrierung, Dekontextualisierung, Rollenübernahme, Planung und Sequenzierung aus Kapitel 
2.3.3. Wie in Tabelle 2 aufgeführt, werden die Daten anhand einer vierstufigen Likert-Skala in den 
jeweiligen Kategorien bewertet, wobei die Stufe 1 eine geringe Spielqualität darstellt und Stufe 4 eine 
höhere Spielqualität (Jaggy et al., 2020). 

 
Tabelle 2: Bewertungskategorien DPPA 

Kategorie Wert Beschreibung 

Dezentrierung 

1 
2 
3 
4 

Keine Dezentrierung 
Selbstbezogene Als-ob-Spielhandlung 
Objektbezogene Als-ob-Spielhandlung 
Fremdbezogene Als-ob-Spielhandlung 

Dekontextualisierung 

1 
2 
3 
4 

Keine Dekontextualisierung 
Objektimitation 
Objektsubstitution 
Fantasietransformation 

Rollenübernahme 

1 
2 
3 
4 

Keine Rollenübernahme 
Rollenübernahme ohne rollenkonformes Verhalten 
Rollenübernahme mit rollenkonformen Verhalten 
Überdauernde Rollenübernahme und Rollenkonformität 

Planung 

1 
2 
3 
4 

Keine Planung 
Einfache Planung ohne Aktion 
Einfache geplante Aktion 
Mehrere verbundene geplante und durchgeführte Spielaktionen 

Sequenzierung 

1 
2 
3 
4 

Keine Sequenzierung 
Abgegrenzte Skriptelemente 
Mehrere Handlungen ohne flexible Anwendung eines Skripts 
Flexible Anwendung eines Skripts 

Quelle: In Anlehnung an Jaggy et al., 2020, S. 982; Jaggy et al., 2020, S. 1212 

 

5.3.2 Fragebögen 

Fragebogen Kinder 

Die Fantasiespielqualität der Kinder wird von der Lehrperson in einem kurzen Fragebogen festgehalten 
(Anhang F). Dieser wurde von der Forschungsgruppe Jaggy et al. (2020) und Perren und Sticca (2019) 
entwickelt, um die Spielqualität ausserhalb eines Beobachtungssettings zu beobachten und zu 
bewerten. Der validierte Fragebogen wurde in der vorliegenden Untersuchung unverändert 
übernommen. Über 3 Items wird die Häufigkeit des Fantasiespiels (2 Items, “Wie oft spielt das Kind 
Fantasiespiel?”, “Wenn das Kind Fantasiespiel spielt, wie oft spielt es mit anderen Kindern?”) und das 
Niveau des Fantasiespiels (1 Item, “Falls das Kind Fantasiespiele spielt, wie hoch ist das Niveau des 
Spielverhaltens im Fantasiespiel des Kindes?”) erhoben. Alle Items werden über eine fünfstufige Skala 
erfragt (Item 1 und 2, 0 = nie, 4 = (fast) immer; Item 3, 0 = sehr tief, 4 = sehr hoch) (Perren & Sticca, 
2019). 
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Fragebogen Lehrperson 

Die Entwicklung des Fragebogens für die Lehrperson basiert auf den theoretischen Grundlagen dieser 
Arbeit und bereits vorhandenen Skalen (Anhang G) und dient dazu, bei den Lehrpersonen die 
selbstwahrgenommene spielpädagogische Kompetenz zu zwei Zeitpunkten zu erheben. Wie in Tabelle 
3 dargestellt, werden neben den persönlichen Angaben und strukturellen Bedingungen, die in der 
Theorie aufgeführten Themen, Planung und Gestaltung des Spiels, Spielverständnis und die 
Spielbegleitung erfragt. 

 
Tabelle 3 Übersicht zum Aufbau Fragebogen Lehrperson 

Teil 1: Fragen zur Person Ausbildung 
Berufserfahrung 

Teil 2: Klassengrösse 

Anzahl Kinder insgesamt (1H und 2H) 
Anzahl Kinder 2H 
Anzahl Kinder mit Deutsch als Zweitsprache insgesamt 
Anzahl Kinder mit Deutsch als Zweitsprache in der 2H 

Teil 3: Fragen zum Spiel 

Planung 
2 Items zeitliche Planung 
4 Items Spielplanung 

Gestaltung 
2 Items Initiierung/Steuerung des Spiels 
1 Item Materialauswahl 

Spielverständnis 
1 Item Definition Spiels 
1 Item Stellenwert Spiel 
3 Items aktives Spielverständnis 
3 Items passives Spielverständnis 

Spielbegleitung 
1 Item Definition Spielbegleitung 
5 Items Interne/r Spieltutor/in 
4 Items Externe/r Spieltutor/in 
5 Items Beobachter/in / Umgebungsgestalter/in 
3 Items Klassenmanager/in 
3 Items Unbeteiligt 

Quelle: Eigene Darstellung 

 

Der Fragebogen setzt sich aus drei Teilen zusammen. In einem ersten Teil werden Fragen zur Person 
gestellt. Dabei werden Daten zur Berufserfahrung und Ausbildung erhoben. Wie Lieger (2014) und 
Wustmann Seiler et al. (2022) in ihren Untersuchungen darlegen konnten, beeinflusst die 
Berufserfahrung die Begleitung des Spiels. So konnte aufgezeigt werden, dass Lehrpersonen mit mehr 
Berufserfahrung bedeutend weniger am Spiel der Kinder teilnehmen. Diese Ergebnisse decken sich mit 
denjenigen der grossangelegten Untersuchung im Kanton Zürich zur Situation des Kindergartens, die 
aufzeigen, dass ebendiese Lehrpersonen durch ein traditionelles Verständnis der kindlichen 
Entwicklung und Spielentwicklung geprägt sind (Imlig et al., 2019). 

Die Erfragung der strukturellen Bedingungen bezüglich der Klassengrösse im zweiten Teil des 
Fragebogens dient als Grundlage der Auswertung der erhobenen Daten. Aufgrund der Anzahl Kinder 
kann ermittelt werden, wie viele Eltern bzw. Erziehungsberechtigte ihr Einverständnis gegeben haben. 
Nach Wustmann Seiler et al. (2022) besteht kein Zusammenhang zwischen der Klassengrösse und der 
selbsteingeschätzten Spielbegleitung. Jedoch konnte bezüglich Kinder mit Deutsch als Zweitsprache 
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aufgezeigt werden, dass diejenigen Lehrperson, die mehr Kinder mit einer anderen Erstsprache in der 
Klasse haben, das Spiel eher aktiv begleiten (Wustmann Seiler et al., 2022). Daher wird auch dieser 
Faktor in dieser Untersuchung erfragt. 

Im dritten Teil des Fragebogens steht die spielpädagogische Kompetenz der Lehrperson im 
Vordergrund und ist in Planung und Gestaltung des Spiels, Spielverständnis und Spielbegleitung 
strukturiert. Die Fragen zur Planung und Gestaltung des Spiels sind aus der erarbeiteten Theorie 
abgeleitet. Das Spielverständnis und die Spielbegleitung werden mit bereits bestehenden Skalen 
untersucht. 

Die Fragen zur Planung schliessen die zeitliche Planung und Spielplanung ein. Die zeitliche Planung des 
Spiels bezieht sich auf den Zeitfaktor, der ein wichtiger Schlüsselfaktor zur Entwicklung einer hohen 
Spielqualität ist (Bodrova & Leong, 2012; Clerc-Georgy et al., im Druck; Lieger, 2014; Richard et al., 
2019). Dabei wird in der Untersuchung die durchschnittliche Zeit für das Spiel an einem Halbtag gemäss 
der Untersuchung von Wustmann Seiler et al. (2022) erhoben (0 = weniger als 2 Stunden, 1 = mehr als 
2 Stunden) und in Anlehnung an Bodrova und Leong (2012) ebenfalls das Zeitfenster, in welchem die 
Kinder ohne Unterbrechung spielen können (0 = weniger als 40 Minuten, 1 = mehr als 40 Minuten). 

In der aktuellen deutschsprachigen Literatur zum Spiel heben beispielsweise Bürgi und Amberg (2023) 
hervor, dass Spielplanung unabdingbar ist, um reichhaltige Spielsituationen und damit Lernanalässe zu 
schaffen, damit es nicht beim blossen Spielen bleibt. Auf dieser Grundlage beinhaltet die Spielplanung 
4 Items auf einer fünfstufigen Skala (1 = nie, 5 = sehr oft) zu den Anknüpfungspunkten der Planung 
(Rahmenthema und Interessen/Entwicklungsthemen), zur vertieften Auseinandersetzung mit der 
Sache (Sachanalyse) (Bürgi & Amberg, 2023a) und der didaktischen Umsetzung der unterschiedlichen 
Spielphasen (Anlaufphase, Spielphase, Aufräumphase, Reflexionsphase) (Lieger, 2014, 2021a; 
Lorenzen, 1998). 

Wie in Kapitel 2.4.2 aufgezeigt, soll das Spiel als ein Kontinuum verstanden werden und damit bei der 
Gestaltung von Spielsituationen die Steuerung und Initiierung des Spiels zwischen den Kindern und der 
Lehrperson in einem ausgewogenen Verhältnis stehen, damit Spielen und Lernen einen möglichst 
positiven Effekt auf unterschiedliche Kompetenzen der Kinder haben (Hauser, 2020; Pyle & Danniels, 
2017). Bezüglich der Gestaltung des Spielangebots werden anhand von 2 Items die Initiierung und 
Steuerung der Kinder und 1 Item die Wahl der Spielmaterialien erfragt (1 = nie, 5 = sehr oft), die als 
wichtiger Spielimpuls gelten (Johnson et al., 2005). 

Zur Erfragung des Spielverständnisses und der Spielbegleitung wird einleitend jeweils eine offene 
Frage zur Definition des Spiels und der Bedeutung der Spielbegleitung gestellt. Dies erlaubt den 
Teilnehmenden die Frage in eigenen Worten aus der persönlichen Perspektive zu erläutern (Döring, 
2023) und somit die subjektive Sichtweise zu ermitteln. 

Wustmann Seiler et al. (2022) haben in ihrer Untersuchung zur selbstwahrgenommenen 
Spielbegleitung von Lehrpersonen das Spielverständnis mittels angepasster Skala nach Vogt et al. 
(2010, zitiert nach Wustmann Seiler et al., 2022) erhoben. Diese fünfstufige Skala wird in diesem 
Fragebogen übernommen (1 = stimme überhaupt nicht zu, 5 = stimme völlig zu). Dabei wird zwischen 
einem aktiven und passiven Spielverständnis der Lehrperson unterschieden. Das aktive 
Spielverständnis zeichnet sich dadurch aus, dass die Spielbegleitung reflektiert und förderorientiert ist, 
wohingegen das passive Spielverständnis durch eine zurückhaltende Rolle der Lehrperson geprägt ist, 
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welche die Freiheit und Selbstständigkeit der Kinder im Spiel hervorhebt (Imlig, 2020; Imlig et al., 
2019). 

In Kapitel 2.5.2 wurde näher darauf eingegangen, dass die Spielbegleitung abhängig von der Rolle ist, 
die eine Lehrperson einnimmt und dabei einen eher hinderlichen oder förderlichen Effekt auf das Spiel 
haben kann (Johnson et al., 2005; Perren et al., 2019). In der vorliegenden Untersuchung wird zur 
Erfassung der Spielbegleitung die Skala aus der obgenannten Untersuchung von Wustmann Seiler et 
al. (2022) eingesetzt. Diese wurde von den Forscherinnen auf der Grundlage der Originalskala Teacher 
Roles in Free Play (TRFP) (Ivrendi, 2020) übersetzt, angepasst und ergänzt (Wustmann Seiler et al., 
2022) und erfasst die Spielbegleitung auf einer fünfstufigen Skala (1 = nie, 5 = sehr oft). Dabei 
unterscheiden die Forscherinnen die Rolle Spieltutor/in in interne/r und externe/r Spieltutor/in nach 
Burkhardt Bossi et al. (2009) und erweitern die Skala mit der Rolle des/r Klassenmanagers/in nach 
Lieger (2014). Die Rolle des/r Klassenmanagers/in lässt sich im Bereich der Klassenführung verankern, 
indem die Lehrperson regulierend ins Spielgeschehen eingreift (Lieger, 2014; Wustmann Seiler et al., 
2022). 

 

5.4 Intervention 

Zwischen dem Pretest und Posttest findet für die Lehrpersonen der Testgruppe eine Intervention in 
Form einer Schulung zum Spiel statt, die von der Autorin der Arbeit für die vorliegende Untersuchung 
entwickelt und umgesetzt wurde. Dabei finden im Zeitraum zwischen November und Dezember alle 
14 Tage 4 Schulungen zu je 3 Stunden statt. 

 
5.4.1 Begründung und Ziele der Intervention 

Wie im theoretischen Bezugsrahmen dargelegt, ist es gemäss Di Sario und Rüdisüli (2021) zentral, dass 
das Spiel im Zyklus 1 auf empirischen und theoretischen Grundlagen basiert, die Lehrpersonen somit 
auch entsprechend geschult werden müssen. Ausgehend von den in der Problemstellung aufgezeigten 
Untersuchungsergebnissen (Clerc-Georgy, 2018; Clerc-Georgy et al., im Druck; Perren et al., 2021; 
Wustmann Seiler et al., 2022) wird im Rahmen dieser Arbeit eine Intervention entwickelt, die den 
Aufbau der spielpädagogischen Kompetenz der Lehrperson unterstützt, um damit einen Effekt auf das 
Fantasiespiel zu erzielen und dessen Entwicklung hin zu einer höheren Spielqualität zu begünstigen. 

Mit der Intervention wird das Ziel verfolgt, dass die Lehrpersonen (1) ihre spielpädagogische 
Kompetenz, welche spieltheoretisches und spieldidaktisches Wissen umfasst, aufbauen (Amberg & 
Bürgi, 2021; Bürgi & Amberg, 2023a), um damit ihre (2) Praxis zu verbessern, was sich nachhaltig auf 
ihr professionelles Handeln auswirkt (Reusser & Tremp, 2008) und schliesslich (3) die Kinder im Spiel 
dahingehend zu begleiten und zu fördern, um die Entwicklung der Spielqualität zu begünstigen 
(Gmitrova, 2013; Kalkusch et al., 2021; Perren et al., 2019). 

 
5.4.2 Aufbau der Intervention 

Nach Reusser und Tremp (2008) müssen Weiterbildungen als zentral erachtet werden, da die 
professionelle Handlungskompetenz nicht lediglich in einer Grundausbildung erworben werden kann. 
Gröschner (2020) leitet aus der Forschung Merkmale ab, welche eine wirksame Weiterbildung 
auszeichnen. So weisen Schulungen einen besonders grossen Nutzen auf, wenn der Transfer zwischen 
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Theorie und Praxis geschaffen werden kann (Gröschner, 2020; Jaschke, 2019; Reusser & Tremp, 2008) 
und die Lehrpersonen die Möglichkeit erhalten, ihr Wissen im Unterrichtsalltag einzusetzen und 
schliesslich mit den anderen Teilnehmenden zu reflektieren (Gröschner, 2020; Jaschke, 2019). Neben 
dem Transfer zwischen Theorie und Praxis, dem gegenseitigen Austausch und der Reflexion gilt als 
weiteres wichtiges Merkmal der Zeitraum, über welchen sich eine Weiterbildung erstreckt. 
Weiterbildungen, die über einen längeren Zeitraum stattfinden, erzielen einen Effekt (Lipowsky, 2009), 
der mit einem punktuellen Angebot und somit fehlenden Transfermöglichkeiten eher nicht zu 
erwarten ist (Reusser & Tremp, 2008). Schliesslich kommt der Leitung einer Weiterbildung eine 
wichtige Rolle zu, indem sie fachliches und pädagogisches Wissen einbringt (Gröschner, 2020), da «[…] 
die wissenschaftliche Expertise eine wichtige strukturelle Bedingung für die Wirksamkeit einer Fort- 
und Weiterbildung darstellt» (Lipowsky, 2009, S. 351). Lipowsky (2009) hält daher fest, dass es sinnvoll 
erscheint, «[…] Expertinnen und Experten aus den Fachdidaktiken in die Gestaltung von Fortbildungen 
einzubeziehen» (S. 352). 

Die Intervention in Form einer Schulung zum Spiel lässt sich in der Fachdidaktik der Grundlagen des 
Lernens (didactique des apprentissages fondamentaux) verankern. Der Aufbau der Intervention 
basiert auf den in dieser Arbeit aufgeführten theoretischen Grundlagen aus Kapitel 2 und orientiert 
sich an der spielpädagogischen Kompetenz (Amberg & Bürgi, 2021; Bürgi & Amberg, 2023a) wie auch 
an den Merkmalen einer wirksamen Weiterbildung (Gröschner, 2020; Jaschke, 2019; Lipowsky, 2009; 
Reusser & Tremp, 2008). Zwischen den einzelnen Treffen erhalten die teilnehmenden Lehrpersonen 
die Möglichkeit, sich durch Aufträge in die Thematik des jeweiligen Treffens zu vertiefen und dabei 
den Transfer zwischen der Theorie und Praxis herzustellen. Zudem dienen diese Aufträge in den 
Folgetreffen dem gemeinsamen Austausch und der Reflexion. 

Im Folgenden wird der Aufbau der vier Treffen aufgeführt und die Inhalte zusammengefasst. Das 
Programm des Schulungsdispositivs «Das Spiel in der 1H 2H» und die Inhalte der Präsentationen sind 
im Anhang H zu finden. 

 
Treffen 1: Spieltheorie 

Das erste Treffen zeichnet sich dadurch aus, dass auf der Grundlage der aktuellen Situation und des 
damit verbundenen Bildungsauftrags im Zyklus 1 ein gemeinsames Verständnis von Spiel geschaffen 
wird. Hierzu werden den Teilnehmenden wichtige spieltheoretische Grundlagen vermittelt, wie die 
Definition und Bedeutung von Spiel, wissenschaftliche Erkenntnisse zum Spiel, zu den Spielformen, 
dem Entwicklungsverlauf des Fantasiespiels und wie Analysearbeit durch die Lehrperson erfolgen 
kann. Erst wenn Lehrpersonen ein umfassendes Verständnis des Spiels haben, können sie dies gezielt 
als Lernmodus einsetzen (Clerc-Georgy & Kappeler, 2020; Hauser, 2021; Vogt, 2020). Zudem zeichnet 
sich das erste Treffen durch Reflexionen aus, in welcher sich die Lehrpersonen mit ihrer Konzeption 
von Spiel und der eigenen Spielbiografie auseinandersetzen (Fleer, 2021), da ihre Einstellung und nicht 
zuletzt auch ihre Biografie das Spiel- und Lernangebot beeinflussen (Bürgi & Amberg, 2023b; Heimlich, 
2015; Leuchter, 2013).  

Die Teilnehmenden setzen sich in einer persönlichen Vertiefung mit Fragen zur Verknüpfung zwischen 
Theorie und Praxis auseinander (z. B. “Kinder beobachten und dabei Verknüpfungen zum Gelernten 
herstellen. Was fällt mir besonders auf?”), zu den Spielformen (z. B. “Welche Spielformen bevorzugen 
die Kinder?”) und dem Fantasiespiel (z. B. “Spielen die Kinder Fantasiespiel?”). Das gezielte Beobachten 
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von Spielsituationen gilt als grundlegende Kompetenz (Clerc-Georgy & Kappeler, 2020) und wird durch 
diese Vertiefungsaufgabe geübt. 

 
Treffen 2: Spieldidaktik l 

Zu Beginn des zweiten Treffens findet ein Rückblick zu den Fragen der Vertiefungsaufgabe statt, in 
welchem sich die Lehrpersonen zu ihren Beobachtungen und Erfahrungen austauschen, aber auch 
Fragen besprechen. Im weiteren Verlauf wird der Fokus auf die Rolle der Lehrperson und ihre 
Begleitung im Spiel gelegt. Dies ist insofern zentral, da in den Kindergärten weiterhin ein traditionell 
geprägtes Bild der Lehrperson und des Spiels vorherrscht (Hauser, 2007; Lieger, 2014). Neben den 
unterschiedlichen Rollen in der Spielbegleitung setzen sich die Teilnehmenden mit unterschiedlichen 
Spielinterventionen auseinander, welche sie in der Begleitung des Spiels einbinden können (Lieger, 
2014). Zudem werden im zweiten Treffen zentrale Elemente zur Gestaltung und Umsetzung von 
Spielsituationen, wie das Spiel als Unterrichtsbaustein, Raum, Material und der zeitliche Faktor 
(Weidinger et al., 2021) thematisiert und analysiert. 

Zur Vertiefung reflektieren die Teilnehmenden anhand der Prinzipien der Spielförderung nach Lieger 
(2021c) die eigenen Kompetenzen als Spielbegleiterin. Dabei findet eine Auseinandersetzung auf der 
Ebene der Multidimensionalität (“Wie gelingt es mir, das spielende Kind in sozialen, emotionalen und 
kognitiven Aspekten zu fördern?”), Akzeptanz (z. B. “Wie hoch schätze ich mein Mass an Flexibilität 
und Offenheit in der Gestaltung von Spielmöglichkeiten für die Kinder ein?”), Gestaltung von 
Spielmöglichkeiten (“Wie gestalte ich die Spielangebote, damit die Kinder sich selbstständig 
organisieren können?”) und Spielbegleitung (z. B. “Welche Rollen nehme ich vornehmlich ein?”) statt. 

 
Treffen 3: Spieldidaktik ll 

Das dritte Treffen dient dazu, die Inhalte aus dem vorherigen Treffen in Verbindung mit den 
Reflexionen der Teilnehmenden zu vertiefen und dadurch eine sinnvolle Verknüpfung zwischen 
Theorie und Praxis zu ermöglichen. Bürgi und Amberg (2023b) betonen dabei bezugnehmend auf 
Heimlich (2015), dass «zum vertieften pädagogischen Wissen […] die eigenen Überzeugungen 
hinterfragt werden [müssen]; dies auch mit Bezugnahme auf aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse» 
(S. 52). Einleitend wird dabei die Entwicklung der eigenen Überzeugung und Einstellung zu Fragen der 
Spielsituation in der Klasse und der eigenen Rolle und damit verbundenen Spielbegleitung hinterfragt. 
Zudem wird das Spiel unter Berücksichtigung des spielpädagogischen Förderkreises mit dem Fokus auf 
die Planungsarbeit und dem Dokumentieren und Beurteilen von Spielsituationen beleuchtet und 
analysiert. Wie im Kapitel 5.3.2 zum Fragebogen der Lehrperson aufgezeigt, ist die Planung des Spiels 
dahingehend nötig, damit reichhaltige Spiel- und Lernumgebungen geschaffen werden, in denen 
Spielen und Lernen eine Einheit bilden (Bürgi & Amberg, 2023a; Kübler & Rüdisüli, 2020). 

Die abgegebenen Planungsunterlagen erlauben den teilnehmenden Lehrpersonen das Spiel als 
Unterrichtsbaustein in ihrer Planung zu berücksichtigen. Zudem erhalten sie Einblick in das Lehrmittel 
80 Spielprojekte (Bürki et al., 2023) und haben die Möglichkeit ein eigenes Spielprojekt zu planen und 
auch umzusetzen. Schliesslich sollen die praxisorientierten Inputs die Lehrpersonen dahingehend 
ermutigen und unterstützen, das Spiel als Lehr- und Lerngegenstand einzusetzen. 
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Treffen 4: Nachbesprechung 

Das letzte Treffen erfolgt über die Kommunikationsplattform Teams und wird zur Nachbesprechung 
und Evaluation der Schulung genutzt sowie zur persönlichen Standortbestimmung bezüglich der 
spielpädagogischen Kompetenz. Diese Standortbestimmung erfolgt anhand eines Netzdiagramms, in 
welchem die Lehrperson die Ausprägung der einzelnen Teilbereiche der spielpädagogischen 
Kompetenz visualisieren kann (Anhang I). Ausserdem wird, bezugnehmend auf die persönliche 
Vorstellung und Einstellung zum Spiel aus dem ersten Treffen, besprochen, wie sich diese im Verlaufe 
der Schulung verändert hat. Wie Leuchter (2013) festhält und von Bürgi und Amberg (2023b) 
aufgenommen, brauchen allfällige Veränderungsprozesse in erster Linie Zeit. Indem die Umsetzung 
der Schulung über den Zeitraum von mehreren Wochen konzipiert ist und immer wieder die 
Möglichkeit des Austauschs bietet, soll eine Veränderung von Haltung und Überzeugung bei den 
Lehrpersonen begünstigt werden. 

Abschliessend wird die Elternarbeit thematisiert, damit die Lehrpersonen Anregungen erhalten, um 
Eltern, Erziehungsberechtigte und damit die Öffentlichkeit für die Wichtigkeit des Spiels zu 
sensibilisieren, wie dies Weißhaupt und Campana (2014) postulieren und in Kapitel 3.1 zu den 
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen näher erläutert wurde. 

 

5.5 Analyseverfahren 

Nachdem der Verlauf der Untersuchung bestehend aus den drei Phasen Pretest, Intervention und 
Posttest und den damit einhergehenden Modalitäten näher aufgezeigt wurde, wird im Folgenden die 
Vorgehensweise beschrieben, wie die Daten aus den drei Erhebungen mittels videobasierter 
Beobachtung und den Fragbögen in dieser Arbeit aufbereitet und ausgewertet wurden. 

 
5.5.1 Datenaufbereitung 

Die Rohdaten aus der Datenerhebung werden in einem ersten Schritt in das 
Tabellenkalkulationsprogramm Microsoft Excel übertragen. Hierfür werden die Fälle (Personen) in 
Zeilen und die Variablen in Spalten dargestellt (Döring, 2023; Roos & Leutwyler, 2011). Für die 
erhobenen Daten (Beobachtung Spielqualität, Fragebogen Fantasiespielkompetenz, Fragebogen 
spielpädagogische Kompetenz der Lehrperson) wird jeweils ein Tabellenblatt mit Fall (Kind, 
Lehrperson) und den kategorisierten Variablen erstellt, in welche die Daten mit der entsprechenden 
Codierung übertragen werden. 

 
5.5.2 Datenauswertung 

Nachdem die Codierungen der unterschiedlichen Datenerhebungen bereits in Kapitel 5.3 zu den 
Erhebungsinstrumenten näher erläutert wurde, wird im Folgenden aufgezeigt, wie die Auswertung der 
vorliegenden Daten erfolgt. Die Auswertungen der Daten finden sich in Anhang J. 

 
5.5.2.1 Datenauswertung der videobasierten Beobachtung 

Die Videoanalyse erlaubt es, eine Analyse zeitverzögert über mehrere Durchgänge durchzuführen und 
sich dabei an hoch und niedrig inferenten Verfahren zu orientieren (Pauli & Reusser, 2006). Mit 
Inferenz ist der «[…] Grad an Schlussfolgerungen, der bei der Beobachtung erforderlich ist […]» 
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gemeint und bewegt sich auf einem Kontinuum zwischen hohem und niedrig inferentem Verfahren 
(Lotz et al., 2013, S. 358). In der vorliegenden Arbeit werden die videobasierten Daten mit dem 
standardisierten mittel inferenten Beobachtungsverfahren DPPA nach Jaggy et al., 2020 erfasst. Die 
Daten werden lediglich von der Autorin der Arbeit beurteilt und unterliegen somit keiner doppelten 
Bewertung. Zur Aufbereitung der erhobenen Videodaten wird entsprechend der Zeitstichprobe (time 
sample) die Ausprägung des gezeigten Verhaltens über einen bestimmten Zeitabschnitt auf der 
Ratingskala aus Kapitel 5.3.1 erfasst (Döring, 2023). 

Insgesamt variieren die Ton- und Videoaufnahmen zum Spiel der Kinder zwischen 30 und 60 Minuten. 
Zur Vereinheitlichung der Datenaufbereitung werden daher für alle Gruppen die ersten 30 Minuten 
der Aufnahmen fokussiert. Die Aufnahmen werden in 2 Sequenzen strukturiert, so dass die 
Ratingintervalle jeweils 15 Minuten betragen. Dabei wird jede Sequenz mit dem numerische Wert des 
maximal beobachteten Verhaltens bewertet (Jaggy et al., 2020; Jaggy et al., 2020). Dies ergibt pro 
Beobachtung 2 Sequenzen, in welchen das höchste gezeigte Verhalten des jeweiligen Kindes erhoben 
wird. Anschliessend wird für jede Kategorie der Mittelwert der beiden Sequenzen ermittelt. 
Schliesslich liegt für jedes Kind ein Wert je Kategorie vor (Jaggy et al., 2020; Jaggy et al., 2020). Aus den 
einzelnen Werten werden schliesslich die Werte für die Testgruppe und Kontrollgruppe zu beiden 
Testzeitpunkten berechnet. 

 
5.5.2.2 Datenauswertung der Fragebögen 

Fragebogen Fantasiespielkompetenz der Kinder 

In der Auswertung der erhobenen Daten des Fragebogens zur Fantasiespielkompetenz des Kindes wird 
für jedes einzelne Kind der Mittelwert der drei Items ermittelt, um daraus den Wert der 
Fantasiespielkompetenz zu errechnen. Neben den Werten zu den einzelnen Kindern werden ebenfalls 
Mittelwerte der Fantasiespielkompetenz in der Test- und Kontrollgruppe berechnet, so dass für beide 
Gruppen der jeweilige Wert zu Testzeitpunkt 1 und 2 vorliegt. 

 
Fragebogen spielpädagogische Kompetenz der Lehrperson 

Die Auswertung der Daten aus dem Fragebogen erfolgt über die Berechnung der Mittelwerte der 
Subskalen. Damit liegt für jede Lehrperson wie auch für die Test- und Kontrollgruppe der Mittelwert 
in den Bereichen Planung (zeitliche Planung und Spielplanung), Gestaltung (Initiierung / Steuerung und 
Materialauswahl), Spielverständnis (aktives und passives Spielverständnis) sowie der Spielbegleitung 
(interne/r und externe/r Spieltutor/in, Beobachter/in / Umgebungsgestalter/in, Klassenmanager/in 
und unbeteiligt) vor. 

Im Rahmen der Datenauswertung wird in der Skala Gestaltung unter Initiierung/Steuerung des Spiels 
das negative Item “Bei der Gestaltung des Spielangebots entwickeln die Kinder eigene Spiele” umgepolt 
und erhält daher bei völliger Zustimmung nicht den Wert 5, sondern 1 (Döring, 2023). 

Neben den quantitativen Daten werden im Fragebogen auch qualitative Daten mittels offener Fragen 
in den Skalen zum Spielverständnis und der Spielbegleitung erhoben. 
Die offenen Fragen erlauben es, dass die teilnehmenden Lehrpersonen in eigenen Worten ihre 
Sichtweise auf den Untersuchungsgegenstand und damit weitere Aspekte einbringen (Döring, 2023). 
Zur Analyse dieser Fragen werden mittels Inhaltsanalyse die Kategorien bestimmt, die als 
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«interessierenden Variablen» verstanden werden und sich auf die Fragestellung beziehen (Diekman, 
2022, S. 589). Dabei orientiert sich die qualitative Inhaltsanalyse der offenen Fragen an der 
Zusammenfassung, die nach Mayring (2002) neben der Explikation und Strukturierung zu den drei 
Grundformen der qualitativen Inhaltsanalyse gehört. 

Basierend auf der Technik der inhaltsanalytischen Zusammenfassung (Mayring, 2002) wird ein 
Überblick zu den Antworten geschaffen, um diese gemäss den relevanten Merkmalen induktiv auf die 
einzelnen Kategorien zu reduzieren (Diekman, 2022; Mayring, 2002). Auf diese Weise kann eine 
strukturierte Übersicht geschaffen werden, die immer noch die wesentlichen Inhalte abbildet 
(Mayring, 2002). 

Aufgrund der geringen Stichprobe wird auf eine quantitative Auswertung der offenen Fragen 
verzichtet und daher die Interpretation der Inhalte in Bezug zur Fragestellung genutzt (Mayring, 2002). 

 
5.5.3 Datenanalyse 

Die Datenanalyse erfolgt über die «beschreibenden Kennwerte» (Roos & Leutwyler, 2011, S. 254) aus 
den drei Erhebungen, auf welchen die deskriptiven Ergebnisse im folgenden Kapitel 6 basieren. Als 
Mass der zentralen Tendenz werden für sämtliche Daten der arithmetische Mittelwert (M) und der 
Medianwert (Mdn) als stabiles Mass gegen Ausreisser berechnet. Zudem werden als Mass der 
Dispersion die Standardabweichung (SD), sowie der minimale (Min) und maximale (Max) Wert 
ermittelt (Döring, 2023; Roos & Leutwyler, 2011). 

Überdies wird die Signifikanz der Ergebnisse überprüft, indem der Mittelwertsunterschied über zwei 
Messzeitpunkte t1 und t2 bestimmt wird (Döring, 2023; Kuckartz et al., 2013). Da es sich um eine kleine 
Stichprobe handelt (Spielqualität und Fantasiespielqualität TG n1 = 13, KG n2 = 9; spielpädagogische 
Kompetenz TG n1 = 3, KG n2 = 2) und damit die Voraussetzung der Normalverteilung nicht gegeben ist, 
kann nicht der t-Test für zwei abhängige Stichproben genutzt werden (Döring, 2023). Daher wird in der 
vorliegenden Untersuchung als nonparametrisches Verfahren (Döring, 2023) der exakt zweiseitige 
Wilcoxon-Test verwendet (Wilcoxon-Test, o. D.). 

Um die Gleichwertigkeit der Test- und Kontrollgruppe im Pretest zu überprüfen, wird eine Messung 
mittels Mann-Whitney-U-Test für zwei unabhängige Stichproben durchgeführt (Mann-Whitney-U-
Test, o. D.). Dieses nonparametrische Verfahren wird zudem genutzt, um Unterschiede der zentralen 
Tendenzen zwischen der Test- und Kontrollgruppe zu messen. Schliesslich werden die Auswertungen 
mit der Testversion der Statistiksoftware IBM SPSS Statistics (Version 29) vorgenommen. 
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6 Ergebnisse 

Nachdem aufgezeigt wurde, wie die Daten im Rahmen dieser Arbeit erhoben und ausgewertet 
wurden, werden die Daten aus den unterschiedlichen Erhebungen dargelegt, erläutert und die 
Zusammenhänge aufgezeigt, um schliesslich die Hypothesen aus Kapitel 4 zu beantworten. 

 

6.1 Ergebnisse der Fantasiespielqualität 

Die aus der Datenerhebung zur Fantasiespielqualität gewonnenen Werte (videobasierte Beobachtung 
und Fragebogen), werden als deskriptive Ergebnisse in Tabellen dargestellt und beschrieben, um 
schliesslich anhand statistischer Analysen der Inferenzstatistik Aussagen zu den Hypothesen zu treffen 
und die Fragestellung zu beantworten (Döring, 2023; Kuckartz et al., 2013) (Anhang K). 

Um Baseline-Unterschiede zu kontrollieren (Döring, 2023), wurden die Werte der Spielqualität und der 
Fantasiespielkompetenz zwischen den beiden Gruppen im Pretest anhand des exakt zweiseitigen 
Mann-Whitney-U-Test berechnet. Die Ergebnisse zeigen in der Spielqualität einen signifikanten 
Unterschied in der Kategorie der Dekontextualisierung, U = 22.00, Z = -2.52, p = .011, sowie in der 
gesamten Spielqualität, U = 24.50, Z = -2.32, p = .019. Der Vergleich der Fantasiespielkompetenz 
zeichnet sich durch einen signifikanten Unterschied in der Interaktion mit Peers, U = 30.00, Z = -2.01, 
p = .042, wie auch durch ein marginal signifikantes Ergebnis in der Fantasiespielkompetenz aus, U = 
32.00, Z = -1.80, p = .070. 

Die Ergebnisse im Pretest der videobasierten Beobachtungen wie auch der Einschätzung der 
Fantasiespielkompetenz durch die Lehrperson zeigen, dass bei der Test- und Kontrollgruppe nicht von 
identischen Gruppen ausgegangen werden kann. 

 

6.1.1 Ergebnisse der videobasierten Beobachtung 

Wie in Kapitel 5.5.2.1 dargelegt, werden die videobasierten Beobachtungen anhand der fünf 
Bewertungskategorien geratet und schliesslich die Werte daraus ermittelt. In der Tabelle 4 sind die 
jeweiligen Werte der Kategorien und die daraus resultierende Spielqualität der Test- und 
Kontrollgruppe aufgeführt. 
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Tabelle 4: Ergebnisse der Spielqualität Test- und Kontrollgruppe t1 und t2 

 
Anmerkungen. N = Anzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Mdn = Median, Min = Minimum, Max = Maximum, 
*p < .05 
Quelle: Eigene Darstellung 

 

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Spielqualität, dass in beiden Gruppen zwischen Pretest und 
Posttest ein Anstieg der Spielqualität zu verzeichnen ist. Dabei kann anhand des exakt zweiseitigen 
Wilcoxon-Tests die Spielqualität der Testgruppe im Posttest als signifikant höher als im Pretest 
bezeichnet werden, Z = -2.94, p = .001. Demgegenüber kann in der Kontrollgruppe der Anstieg als nicht 
signifikant beschrieben werden, Z = -1.01, p = .336. 

Der Blick auf die einzelnen Kategorien, welche die Komponenten des Fantasiespiels widerspiegeln, 
zeigt, dass die Testgruppe in den Kategorien Dezentrierung (Z = -2.99, p = < .001), Rollenübernahmen 
(Z = -2.82, p = .002), Planung (Z = -2.39, p = .019) und Sequenzierung (Z = -2.69, p = .005) signifikant 
höhere Werte erzielte als die Kontrollgruppe. Lediglich in der Kategorie Dekontextualisierung lässt sich 
auch in der Testgruppe keine signifikante Veränderung zwischen Pretest und Posttest ausmachen (Z = 
-1.56, p = .148). 

Die Ergebnisse bestätigen damit grösstenteils die Hypothese 1. Insgesamt steigt in beiden Gruppen die 
Spielqualität an, in der Kontrollgruppe jedoch nicht in jeder Komponente. In der Testgruppe lässt sich 
zudem eine signifikante Verbesserung in der Spielqualität insgesamt und den einzelnen Komponenten, 
bis auf die Kategorie Dekontextualisierung ausmachen. Im Gegenzug dazu kann in der Kontrollgruppe 
keine signifikante Verbesserung beobachtet werden. 

 
6.1.2 Ergebnisse der Einschätzung zur Fantasiespielkompetenz 

Die Einschätzung der Fantasiespielkompetenz durch die Lehrperson auf einer fünfstufigen Skala (siehe 
Kapitel 5.3.2) lässt auf die Spielqualität ausserhalb eines standardisierten Settings schliessen (Perren 
& Sticca, 2019). In Tabelle 5 sind diesbezüglich die Variablen Häufigkeit, Interaktion mit Peers, Niveau 
und schliesslich die Fantasiespielkompetenz aufgeführt. 
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Tabelle 5: Ergebnisse der Fantasiespielkompetenz Test- und Kontrollgruppe t1 und t2 

 
Anmerkungen. N = Anzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Mdn = Median, Min = Minimum, Max = Maximum, 
*p < .05 
Quelle: Eigene Darstellung 

 

Die Ergebnisse der von den Lehrpersonen eingeschätzten Fantasiespielkompetenz weisen insgesamt 
einen Anstieg der Werte in der Testgruppe und einen Rückgang in der Kontrollgruppe auf. Der exakt 
zweiseitige Wilcoxon-Test ergibt für die Testgruppe ein marginal signifikantes Ergebnis, Z = -1.78, p = 
.090. Die Kontrollgruppe weist diesbezüglich keinen signifikanten Effekt auf, Z = -1.26, p = .250. 

In Bezug zu den einzelnen Variablen weisen die Ergebnisse keine signifikante Veränderung auf. So zeigt 
sich in der Testgruppe weder in der Häufigkeit, wie oft das Kind Fantasiespiel spielt, ein signifikanter 
Unterschied, Z = -1.00, p = .531, noch in der Interaktion mit Peers, Z = -.45, p = 1.00 oder dem 
eingeschätzten Niveau des Fantasiespiels, Z = -1.73, p = .148. 

Die Hypothese 2 kann nur teilweise bestätigt werden. Es zeigt sich ausschliesslich in der Testgruppe 
eine Verbesserung der Bewertung der Fantasiespielkompetenz und den Variablen, nicht jedoch in der 
Kontrollgruppe, in welcher entgegen der Hypothese, ein Rückgang der Fantasiespielkompetenz 
festgestellt werden kann. Zudem liegt lediglich ein marginal signifikantes Ergebnis für die gesamte 
Fantasiespielkompetenz in der Testgruppe vor, nicht jedoch in den einzelnen Variablen. 

 
6.2 Ergebnisse der spielpädagogischen Kompetenz der Lehrperson 

In Tabelle 6 sind die Ergebnisse aus den vier Skalen Planung, Gestaltung, Spielverständnis und 
Spielbegleitung aufgeführt. Dabei wird der Mittelwert (M) und die Standardabweichung (SD) 
berücksichtigt. Zur Veranschaulichung der Ergebnisse sind Diagramme zu den einzelnen Skalen im 
Anhang L abgelegt. 
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Tabelle 6: Ergebnisse der spielpädagogischen Kompetenz Test- und Kontrollgruppe t1 und t2 

 
Anmerkungen. N = Anzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung 
Quelle: Eigene Darstellung 

 

Aufgrund der kleinen Stichprobe (TG n1 = 3, KG n2 = 2) werden in den einzelnen Variablen die 
Differenzwerte (gain scores) berechnet, welche der Veränderungsmessung zwischen den beiden 
Testzeitpunkten dienen (Döring, 2023; Wirtz, 2017). Ein Mann-Whitney-U-Test auf die Differenzwerte 
wurde umgesetzt und alle Ergebnisse sind nicht signifikant (alle p > .100). Daher werden die Ergebnisse 
der Differenzwerte in Abbildung 9 grafisch dargestellt. 

 

 
Abbildung 9: Säulendiagramm der Differenzwerte zwischen t1 und t2 
Quelle: Eigene Darstellung 

 
Die Skala Planung kann in die Variablen Zeitplanung und Spielplanung aufgeschlüsselt werden. Dabei 
weist die Testgruppe zu beiden Testzeitpunkten in beiden Variablen höhere Werte auf als die 
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Kontrollgruppe. In der Testgruppe kann keine Veränderung zwischen Pretest und Posttest ausgemacht 
werden, während die Werte in der Kontrollgruppe im Pretest abnehmen. Die Spielplanung, in welcher 
sich die Lehrpersonen mit unterschiedlichen Aspekten der Planung rund um das Spiel 
auseinandersetzen, zeigt in beiden Gruppen im Posttest eine Steigerung der Werte, wobei der Anstieg 
in der Testgruppe gegenüber der Kontrollgruppe höher ausfällt. 

Wie bereits in der Planung, zeigen sich auch in den beiden Variablen der Skala Gestaltung des 
Spielangebots in der Testgruppe steigende Werte im Posttest. Bei der Initiierung und Steuerung des 
Spiels zeigt sich eine leichte Zunahme der Werte in der Testgruppe und eine etwas grössere Abnahme 
in der Kontrollgruppe zwischen Pretest und Posttest. Bezüglich Materialauswahl nehmen die Werte in 
beiden Gruppen zu, so dass in der Test- und Kontrollgruppe im Posttest höhere Werte erzielt wurden. 

In der Skala Spielverständnis wird sowohl das aktive als auch das passive Spielverständnis erfragt. In 
den Ergebnissen zum Spielverständnis zeichnen sich die Werte insgesamt dadurch aus, dass in beiden 
Gruppen das aktive Spielverständnis höhere Werte aufweist als das passive Spielverständnis. Das 
aktive Spielverständnis zeichnet sich im Pretest sowohl in der Test- als auch in der Kontrollgruppe 
durch hohe Werte aus, die im Posttest in der Testgruppe steigen und in der Kontrollgruppe abnehmen. 
Das passive Spielverständnis zeigt in beiden Gruppen zu beiden Testzeitpunkten eine Veränderung hin 
zu einem tieferen passiven Spielverständnis. Auch wenn in beiden Gruppen das aktive Spielverständnis 
höhere Werte erzielt, so weist die Kontrollgruppe insgesamt höhere Werte im passiven 
Spielverständnis auf als die Testgruppe. 

In der Spielbegleitung werden mittels Subskalen die unterschiedlichen Rollen erfragt. Die Rolle des/r 
Klassenmanagers/in erzielt im Pretest sowohl in der Testgruppe als auch in der Kontrollgruppe den 
höchsten Wert. Im Posttest steigt der Wert in der Testgruppe und geht in der Kontrollgruppe genauso 
zurück. Gleichermassen verhält es sich mit der Rolle des/r Beobachter/in / Umgebungsgestalter/in. In 
der Testgruppe weist die Rolle unbeteiligt zu beiden Testzeitpunkten die tiefsten Werte auf und 
nehmen im Posttest leicht ab. Diesbezüglich liegen die Werte in der Kontrollgruppe etwas höher, 
nehmen jedoch ebenfalls im Posttest ab. Hingegen finden sich in der Kontrollgruppe die tiefsten Werte 
in der Rolle des/r internen Spieltutor/in. Dabei kann festgestellt werden, dass die Werte in der 
Testgruppe bereits im Pretest höher ausfallen und im Posttest leicht steigen, wohingegen sie in der 
Kontrollgruppe minim zurückgehen. Die Werte der Rolle als externe/r Spieltutor/in liegen in beiden 
Gruppen im Pretest nahe beieinander. Der Blick auf die Werte im Posttest zeigt, dass diese in der 
Testgruppe um das Doppelte ansteigen, als in der Kontrollgruppe. 

 
6.2.1 Entwicklung der spielpädagogischen Kompetenz 

Wie Abbildung 10 verdeutlicht, zeigen die Ergebnisse der Datenerhebung auf, dass sich in der 
Testgruppe zwischen Pretest und Posttest in den Subskalen Planung, Gestaltung, Spielverständnis und 
Spielbegleitung in allen Bereichen, bis auf das passive Spielverständnis und die Rolle unbeteiligt, eine 
Veränderung hin zu höheren Werten feststellen lässt. Dabei können die abnehmenden Werte 
bezüglich dem passiven Spielverständnis und der Rolle unbeteiligt als förderlich verstanden werden, 
so dass sich die spielpädagogische Kompetenz der Lehrpersonen der Testgruppe zwischen beiden 
Testzeitpunkten günstig entwickelt hat. Anders verhält es sich in der Kontrollgruppe. Hier zeigt die 
Abbildung eine günstige Entwicklung der spielpädagogischen Kompetenz in den Bereichen der 
Subskalen Spielplanung, Materialauswahl, passives Spielverständnis, der externen und unbeteiligten 



Ergebnisse  Spielpädagogische Kompetenz und Spielqualität 

 57 

Rolle in der Spielbegleitung. Eine ungünstige Entwicklung lässt sich in den Subskalen der zeitlichen 
Planung, Initiierung und Steuerung des Spiels, dem aktiven Spielverständnis und den Rollen interne/r 
Spieltutor/in, Beobachter/in bzw. Umgebungsgestalter/in und Klassenmanager/in feststellen. 

 

 
Abbildung 10: Diagramm Entwicklung spielpädagogische Kompetenz zwischen t1 und t2 
Quelle: Eigene Darstellung 

 
Insgesamt kann die Hypothese 3, dass eine signifikante Verbesserung der spielpädagogischen 
Kompetenz in der Testgruppe vorliegt, nicht bestätigt werden. Trotzdem zeigt der Vergleich zwischen 
den beiden Gruppen zu den Testzeitpunkten 1 und 2 auf, dass in der Testgruppe eine günstige 
Entwicklung der spielpädagogischen Kompetenz vorliegt. Im Gegensatz dazu zeichnet sich die 
Entwicklung der spielpädagogischen Kompetenz in der Kontrollgruppe als inkonsistent aus, so dass 
kein Entwicklungsverlauf festgestellt werden kann. 
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6.2.2 Ergebnisse der qualitativen Fragen zum Spielverständnis und der Spielbegleitung 

Den teilnehmenden Lehrpersonen wurden im Fragebogen offene Fragen zum Spielverständnis, wie 
das Spiel definiert wird und welchen Stellenwert das Spiel für sie und damit ihre Arbeit im Kindergarten 
hat wie auch zur Spielbegleitung gestellt. Wie in Kapitel 5.5.2.2 zur Datenauswertung erklärt, wurden 
die zentralen Kategorien anhand der Inhaltsanalyse herausgearbeitet und in den nachfolgenden 
Tabellen zusammenfassend dargestellt (Mayring, 2002) und mit Auszügen der Antworten aus den 
Fragebögen veranschaulicht. 

 
6.2.2.1 Ergebnisse zum Spielverständnis 

Tabelle 7 zeigt auf, wie das Spiel von den Lehrpersonen der Testgruppe und Kontrollgruppe definiert 
wird. Im Pretest wird das Spiel von allen Lehrpersonen in Zusammenhang zum Lernen gesetzt. 
Dahingehend fällt auf, dass im Posttest diese Kategorie nicht mehr von allen genannt wird. Die 
Kategorie Emotionen wird im Pretest lediglich von einer Lehrperson der Kontrollgruppe genannt, 
wohingegen sich die Kategorie Emotionen im Zusammenhang mit dem Spiel im Posttest bei allen 
Teilnehmerinnen findet. 

Insgesamt zeigt sich, dass in der Testgruppe bei zwei Lehrpersonen die Kategorie kindzentrierte 
Pädagogik durch die Kategorie So-tun-als-ob ergänzt oder ersetzt wird. Diesbezüglich kann in der 
Kontrollgruppe keine solche Veränderung festgestellt werden.  

 
Tabelle 7 Übersicht Ergebnisse Definition in der Test- und Kontrollgruppe zu t1 und t2 

 
Quelle: Eigene Darstellung 

 

Die Ergebnisse zur Befragung des Stellenwerts sind in Tabelle 8 zusammengefasst. Bis auf eine 
Lehrperson berichten alle explizit, dass das Spiel für sie einen hohen Stellenwert besitzt. Zudem 
erklären alle Lehrpersonen, weshalb das Spiel den entsprechenden Stellenwert einnimmt. Dabei 
führen im Pretest alle Lehrpersonen auf, dass der Stellenwert dahingehend wichtig ist, da das Spiel in 
Zusammenhang mit dem Lernen steht. Bis auf eine Lehrperson wird auch im Posttest die Kategorie 
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Lernen in Zusammenhang mit dem Stellenwert des Spiels genannt. Die Kategorie Zeit findet sich in der 
Testgruppe erst im Posttest, hingegen wird diese in der Kontrollgruppe zu beiden Zeitpunkten genannt. 

In der Testgruppe ist auch in den Ergebnissen zum Stellenwert eine Verschiebung von der 
kindzentrierten Pädagogik hin zur Entwicklungspädagogik auszumachen. Insgesamt findet sich diese 
Kategorie bei zwei Lehrpersonen, wohingegen sich die Aussagen in der Kontrollgruppe der Kategorie 
kindzentrierte Pädagogik zuordnen lassen. Über die beiden Zeitpunkte hinweg kann zudem festgestellt 
werden, dass sich in der Testgruppe ein Anstieg der genannten Kategorien zeigt. 

 
Tabelle 8 Übersicht Ergebnisse Stellenwert in der Test- und Kontrollgruppe zu t1 und t2 

 
Quelle: Eigene Darstellung 

 

 

6.2.2.2 Ergebnisse zur Spielbegleitung 

In Tabelle 9 ist zusammengefasst, welche Bedeutung die Spielbegleitung für die Lehrpersonen hat. 
Aufgrund der Antworten können daraus die Rollen der Spielbegleitung abgeleitet werden. Die 
Spielbegleitung in der Testgruppe lässt sich insbesondere den Rollen externe Spieltutorin und 
Beobachterin / Umgebungsgestalterin zuordnen. Zudem finden sich auch Aussagen, die sich der Rolle 
interne Spieltutorin und Klassenmanagerin zuordnen lassen. Die Lehrpersonen der Kontrollgruppe 
sehen ihre Rollen gleichermassen als externe Spieltutorin, Beobachterin / Umgebungsgestalterin und 
Klassenmanagerin. Eine Lehrperson betont dabei auch die unbeteiligte Rolle. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die Rollen der Spielbegleitung in der 
Testgruppe auf dem Spektrum zwischen interne Spieltutorin bis hin zur Klassenmanagerin bewegen, 
diejenigen in der Kontrollgruppe zwischen der externen Spieltutorin hin zur Rolle unbeteiligt. 
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Tabelle 9 Übersicht Ergebnisse Spielbegleitung in der Test- und Kontrollgruppe zu t1 und t2 

 
Quelle: Eigene Darstellung 

 

 

Aufgrund der Analyse der Ergebnisse aus den offenen Fragen kann die Hypothese 4, dass die 
Testgruppe im Posttest eine differenzierte Sichtweise aufweist, welche sich an spieltheoretischen und 
-didaktischen Aspekten orientiert, bestätigt werden. Die Ergebnisse zeichnen sich durch eine 
Verschiebung von der kindzentrierten Pädagogik hin zur Entwicklungspädagogik aus. Dabei werden in 
der Testgruppe spezifische Konzepte, wie das So-tun-als-ob im Posttest aufgeführt. Der Stellenwert, 
welchen das Spiel einnimmt, wird im Posttest von der Testgruppe differenzierter beschrieben, was sich 
im Anstieg der Anzahl Kategorien widerspiegelt. Ausserdem werden in der Testgruppe die günstigen 
Rollen in der Spielbegleitung betont, hingegen in der Kontrollgruppe die ungünstige Rolle unbeteiligt. 
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7 Diskussion 

Die in Kapitel 6 aufgezeigten Ergebnisse, werden nun unter Berücksichtigung des theoretischen 
Rahmens beleuchtet und diskutiert, um daraus die Forschungsfrage zu beantworten. Nach einer 
kritischen Betrachtung, in welcher die Stärken und Grenzen der Arbeit dargelegt werden, wird 
schliesslich aufgezeigt, wie sich eine Implikation des Schulungsdispositivs in der Praxis darstellt. 

 

7.1 Diskussion und InterpretaWon der Ergebnisse 

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Fantasiespielqualität und die spielpädagogische Kompetenz 
der Lehrperson näher betrachtet und erklärt, um dann den Fokus auf einen möglichen Effekt der 
spielpädagogischen Kompetenz der Lehrperson auf die Fantasiespielqualität zu richten und damit auf 
die Wirksamkeit der Schulung zum Spiel. 

 
7.1.1 Interpretation der Ergebnisse Fantasiespielqualität 

Die Daten zur Fantasiespielqualität wurden in der vorliegenden Untersuchung aus zwei 
unterschiedlichen Perspektiven erhoben. Einmal fand die Datenerhebung mittels videobasierter 
Beobachtung statt und einmal mittels Fragebogen durch die Lehrperson. Wie aus den Ergebnissen 
hervorgeht, deuten diese insgesamt auf eine Verbesserung der Fantasiespielqualität bei der 
Testgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe hin. 

Die Ergebnisse der videobasierten Beobachtung der Spielqualität zeigen auf, dass beide Gruppen 
zwischen Pretest und Posttest einen Anstieg der Spielqualität aufweisen, der Anstieg der Spielqualität 
in der Testgruppe im Posttest als signifikant höher bezeichnet werden kann, derjenige in der 
Kontrollgruppe als nicht signifikant.  

Wie Jaggy et al. (2020) betonen, kann die Veränderung der Werte in den beiden Gruppen einerseits 
darauf zurückzuführen sein, dass die Kinder die nächste Entwicklungsstufe der Spielqualität erreicht 
haben oder andererseits, «[…] dass sich die Kinder an die Testsituation und das Spielmaterial gewöhnt 
haben und daher weniger schüchtern und / oder eher in der Lage waren, in der Freispielsituation 
höhere Kompetenzen im Fantasiespiel zu zeigen»25 (S. 1218). Dieser Effekt kann für die videobasierte 
Beobachtung dahingehend bestätigt werden, als dass bei den Aufnahmen im Pretest die Kinder mit 
der Exploration der neuen Situation und Materialien beschäftigt waren. Dies bestätigt die Phase der 
Exploration, die in jeder neuen Spielsituation stattfindet (Hauser, 2021; Heimlich, 2015). Erst wenn die 
Kinder sich genügend mit der neuen Situation und den Materialien vertraut gemacht haben, gelingt es 
ihnen, in das eigentliche Spiel zu finden. 

Zudem kann das eingesetzte Material die Entwicklung der Spielqualität beeinflussen. Jaggy et al. (2023) 
zeigen in ihrer Untersuchung auf, dass Kinder sowohl von der Spielbegleitung, als auch dem 
Bereitstellen von anregendem Spielmaterial profitieren. Da in dieser Untersuchung die Wahl der 
Spielmaterialien dahingehend ausfiel, dass sie als Spielimpuls dienen (Kübler & Rüdisüli, 2020) und 
unterschiedliche Spielhandlungen ermöglichen (Bürgi & Amberg, 2023b), kann damit die Entwicklung 

 
25 Freie Übersetzung von «On the other hand, it could be that children got used to the testing situation and the 
play material and were therefore less shy and/or more able to show higher pretend play competences in the 
free play situation». 
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hin zu einer höheren Spielqualität in den beiden Gruppen auch der Wahl der Spielmaterialien 
zugeschrieben werden. 

Auch wenn die Erhöhung der Werte der Spielqualität auf die unterschiedliche Faktoren wie den 
normativen Entwicklungsverlauf des Spiels (Hauser, 2016, 2021; Leong & Bodrova, 2012), die 
Gewöhnung an die Testsituation (Jaggy et al., 2020) und anregendes Spielmaterial (Jaggy et al., 2023) 
zurückgeführt werden kann, so fällt in den Ergebnissen auf, dass die Testgruppe im Vergleich zur 
Kontrollgruppe eine signifikante Veränderung in der gesamten Spielqualität und den Komponenten 
Dezentrierung, Rollenübernahme, Planung und Sequenzierung aufweist. Dieses Ergebnis kann auf den 
indirekten Einfluss der Lehrperson zurückgeführt werden. Wie Kalkusch et al. (2021) und Perren et al. 
(2019) in ihren Untersuchung aufzeigen, muss die erwachsene Person eine aktive Rolle spielen, um die 
Entwicklung der Spielqualität zu fördern. Auch wenn in der vorliegenden Untersuchung die Lehrperson 
im Beobachtungssetting keine aktive Rolle spielt, so können die Ergebnisse dahingehend erklärt 
werden, dass die Schulung zum Spiel einen direkten Einfluss auf die spielpädagogische Kompetenz der 
Lehrperson und damit eine indirekte Wirkung auf die Entwicklung der Spielqualität der Kinder hat. 

Die vorliegende Untersuchung hat den Fokus auf die Ergebnisse der Test- und Kontrollgruppe im 
Gesamten gelegt. Ein Blick auf die individuellen Verläufe zeigt jedoch, dass bei den einzelnen Kindern 
nicht lediglich steigende Werte zwischen den beiden Testzeitpunkten beobachtbar sind. Dies bestätigt 
die Ergebnisse der Untersuchung von Jaggy et al. (2020). Wie die Forscherinnen und Forscher 
aufzeigen, kann dies ein Hinweis auf Partner- und Konstellationseffekte sein. Da in der Kontrollgruppe 
ein Kind im Posttest abwesend war, bestand eine Gruppe lediglich aus 2 Kindern. Diese beiden Kinder 
zeigten kein Interesse gemeinsam zu spielen und haben ihr Allein- und Parallelspiel nach 30 Minuten 
abgebrochen. Dies hat zwangsläufig zu niedrigen Werten in der Bewertung der Spielqualität im 
Posttest geführt. 

Wie in den Ergebnissen aufgezeigt, zeigen sich im Posttest die höchsten Werte in den beiden Kategorie 
Dezentrierung und Dekontextualisierung. Der hohe Wert in der Dekontextualisierung lässt sich darauf 
zurückführen, dass Kinder sich ab etwa 4 Jahren vollständig von Objekten lösen (Hauser, 2021). Im 
Kontext der videobasierten Beobachtung lässt sich die Dekontextualisierung anhand einiger Beispiele 
aus der Aufnahme im Posttest der Gruppe 3 (Testgruppe) veranschaulichen, in welcher Steine zu 
Mikroben werden, aus Armketten Dinosaurieraugen entstehen und in der Fabrik Saft produziert wird 
(Tabelle 10). 

 

Tabelle 10: Beobachtung Spielqualität G3 Testgruppe t2 

Beobachtung G3 t2 

Kind 2 zeigt auf Steine «Das ist Mikrob», holt Messbecher mit den Pinzetten, Proberöhrchen «das ist alles für die Mikroben, 
ok?» Kind 3 beginnt mit der Pinzette die Steine vom Boden in das Proberöhrchen, welches Kind 2 hält, einzufüllen und 
kommentiert mit «eine Mikrob ist da». 

Kind 2 und 3 untersuchen mit der Lupe eine Armkette, die Kind 2 aus Chenilledraht und Perlen angefertigt hat. Dabei sagt 
Kind 3: «Das [die Armkette] ist ganz gefährlich. Schau mal». Kind 2 erwidert: «Oh ja, eh, wir spielen Paläontologe» Kind 3 
meint: «Ja». Kind 2 freut sich darüber «und wir sagen das [die Armkette] ist ein Auge vom Dinosaurus. Und du hast gesagt 
es ist ganz ganz ganz ganz ganz schwer». 
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Kind 4 zieht mit einer Spritze «Flüssigkeit» aus einer Schüssel, um diese in ein anderes Gefäss zuzugeben. Kind 5 nimmt 
ebenfalls eine Spritze und hält eine rote Holzscheibe davor «Das ist eine Spritze und dann gibt es einen Jus [Saft] und schau 
mal, ich hab’ den Jus da drin [in der Schüssel] und dann kannst du den Jus nehmen. Ok?» 

Quelle: Eigene Darstellung 

 

Die Dezentrierung zeichnet sich durch die Verschiebung vom selbst- zum fremdbezogenen Spiel aus 
(Hauser, 2016), welches mit etwa 5 bis 6 Jahren seinen Höhepunkt erreicht (Richard et al., 2019) und 
damit der Altersspanne der Kinder dieser Untersuchung entspricht. In der Auswertung der 
videobasierten Beobachtung ist dahingehend aufgefallen, dass die geteilte Aufmerksamkeit, in 
welcher die Kinder ihre Aufmerksamkeit auf einen gemeinsamen Gegenstand richten (Aschersleben et 
al., 2009, zitiert nach Hauser, 2021) ein grundlegendes Element der Dezentrierung darstellt. Die 
geteilte Aufmerksamkeit bildet damit eine wichtige Grundlage, damit die Kinder in ein 
Kooperationsspiel finden, in welchem sie gemeinsam Themen und Rollen aushandeln (Hauser, 2016, 
2021). Auch Burkhardt Bossi et al. (2009) halten, bezugnehmend auf die Untersuchung von Sara 
Smilansky (1988, zitiert nach Burkhardt Bossi et al., 2009) fest, wenn Kinder gemeinsame Erlebnisse 
haben, auf welche sie zurückgreifen können, sich dies günstig auf ihr Spiel auswirkt. In Tabelle 11 wird 
die geteilte Aufmerksamkeit anhand eines Beispiels aus Gruppe 1 (Testgruppe) im Posttest gezeigt. 

 
Tabelle 11: Beobachtung Spielqualität G1 Testgruppe t2 

Beobachtung G1 t2 

Kind 1: «Der Doktor Luggen, kennst du den Doktor Luggen?» 
Alle Kinder bestätigen mit grosser Begeisterung, dass Doktor Luggen auch ihr Arzt ist. 
Kind 1: «Der hat mir einmal hier hineingepiekst.» 
Kind 2: «Mir auch» 
Diese Situation ist der Ausgangpunkt, dass sich die Kinder dazu entscheiden, Arzt zu spielen. Zwischen den Kindern werden 
die Rollen ausgehandelt. 
Kind 1: «Äh, L. spielst du auch Doktor?» 
Kind 3: «Nein, ich bin kein Doktor, aber Forscher.» 
Kind 1: «Wie heisst wer? Ich heisse Doktor Luggen» 
Kind 4: «Ich heisse Sara.» 
Kind 2: «Ich bin Doktor M.» 
Kind 1: «Nein, nicht dein richtiger Name, du musst einen anderen.» 
Kind 2: «Ich heisse Doktor Melina.» 
Kind 1 [Hochdeutsch]: «Sara, ist gut, wenn du mit mir immer die Jahreskontrolle machst? Du machst rechts und ich links 
[die Spritze].» 
Kind 1 [Dialekt, Konjunktiv]:«M. ist das gut, wenn wir die aufeinander getan hätten [hält zwei Proberöhrchen 
aufeinander]?» 
Kind 2 [Hochdeutsch]: «Herr Doktor Luggen, ähm, also, bei uns geht das du Kind machst, das heisst, ehm, Paul. Der muss 
die Jahreskontrolle.» 
Kind 1 [Dialekt, Konjunktiv]: «Oh, ich weiss nicht wer den Paul spielen könnte.» 
Kind 2 [Dialekt, Konjunktiv]: «Ich könnte ihn spielen, so kurz.» 

Quelle: Eigene Darstellung 
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Der obige Ausschnitt aus dem Spiel zeigt zudem den Zusammenhang zwischen der Dezentrierung und 
der Perspektivenübernahme auf, die es den Kindern erlaubt, sich innerhalb und ausserhalb des Spiels 
zu bewegen (Kravtsov & Kravtsova, 2010) und damit auch innerhalb des Spiels zwischen den jeweiligen 
Rollen zu wechseln (Einsiedler, 1999, zitiert nach Hauser, 2016). 

Der tiefste Wert über beide Zeitpunkte in beiden Gruppen zeigt sich in der Komponente 
Sequenzierung. Da die Kinder während der videobasierten Beobachtung zwischen 30 und 60 Minuten 
spielten und davon lediglich die ersten 30 Minuten fokussiert wurden, kann sich dies hinderlich auf 
diese Komponente auswirken. Die Sequenzierung steht in engem Zusammenhang mit der zeitlichen 
Dauer des Spiels und zeichnet sich dadurch aus, dass sich im Entwicklungsverlauf einzelne 
Spielhandlungen zu differenzierten Spielhandlungen entwickeln (Hauser, 2016; Leong & Bodrova, 
2012). 

Die Einschätzung der Fantasiespielkompetenz durch die Lehrperson ausserhalb des 
Beobachtungssettings weist in der Fantasiespielkompetenz der Testgruppe ein marginal signifikantes 
Ergebnis auf, wohingegen in der Kontrollgruppe kein signifikanter Effekt vorliegt. Die Bewertung durch 
die Lehrperson nimmt in der Kontrollgruppe zwischen den beiden Testzeitpunkten sogar ab. Diese 
Ergebnisse lassen auf den Effekt der Schulung auf die spielpädagogische Kompetenz schliessen. Es kann 
davon ausgegangen werden, dass die Lehrpersonen der Testgruppe ihr spieltheoretisches und 
spieldidaktisches Wissen dahingehend aufgebaut haben, dass sie das Spiel als solches überhaupt 
erkennen (Amberg & Bürgi, 2021; Hauser, 2021) und schliesslich die Spielkompetenz der Kinder 
differenziert einschätzen, was den Anstieg der Werte in der Testgruppe und den Rückgang in der 
Kontrollgruppe erklärt. 

 
7.1.2 Interpretation der Ergebnisse der spielpädagogischen Kompetenz der Lehrperson 

Entgegen der ursprünglichen Hypothese wurde keine signifikante Verbesserung der 
spielpädagogischen Kompetenz in der Testgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe beobachtet. Dieses 
Ergebnis kann einerseits damit erklärt werden, dass es sich um eine zu kleine Stichprobe handelt, um 
daraus aussagekräftige Daten zu gewinnen. Andererseits ist die Veränderung der Werte zwischen den 
beiden Erhebungszeitpunkten teilweise geringfügig, so dass diese nicht als bedeutsam bezeichnet 
werden kann. Trotzdem können die vorliegenden Ergebnisse einen Hinweis dazu geben, wo sich die 
Lehrpersonen bezüglich ihrer spielpädagogischen Kompetenz situieren und inwiefern sich diese 
zwischen den beiden Testzeitpunkten entwickelt hat. 

Auch wenn aus der aktuellen Forschung eine Mindestdauer von 45 bis 60 Minuten für das Spiel 
hervorgeht (Clerc-Georgy et al., im Druck; Lieger, 2014; Richard et al., 2019), so liegen die 
durchschnittlichen Werte, die den Kindern für das Spiel zur Verfügung steht, zu beiden Testzeitpunkten 
sehr tief und entsprechen nicht den Empfehlungen. Dies lässt sich wohl damit erklären, da das Spiel 
von den Lehrpersonen noch nicht als Leitaktivität verstanden und in seiner Vielfalt als 
Methodenrepertoire, wie von Kübler und Rüdisüli (2020) vorgeschlagen, genutzt wird. Dies zeigt auf, 
dass in der Schulung insbesondere die Wichtigkeit der zeitlichen Dauer des Spiels stärker gewichtet 
werden muss, um damit bei den Lehrpersonen ein Bewusstsein zu schaffen, dass Kinder über 
genügend Zeit verfügen müssen, damit Fantasiespiel überhaupt entstehen und sich schliesslich auch 
hin zu einer höheren Spielqualität entwickeln kann (Bodrova & Leong, 2012). 
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Der Anstieg im Bereich der Spielplanung in der Testgruppe gegenüber der Kontrollgruppe kann auf das 
in der Schulung vermittelte spieldidaktische Wissen zurückzuführen sein. Auch wenn die Lehrpersonen 
der Testgruppe gemäss ihren eigenen Aussagen ihre Spielprojekte noch nicht umsetzen konnten, so 
kann die Veränderungen auch darauf zurückgeführt werden, dass die Lehrpersonen zumindest für die 
Wichtigkeit das Spiel als zentralen Unterrichtsbaustein sensibilisiert wurden, was sich in den 
Ergebnissen im Posttest niederschlägt. 

In der Gestaltung von Spielangeboten fällt in beiden Gruppen auf, dass sich die Werte im mittleren 
Bereich bewegen und sich somit im freien und entdeckenden Spiel des Spielkontinuums verorten 
lassen, in welchem die Steuerung und Initiierung des Spiels vom Kind aus kommt (Pyle & Danniels, 
2017). Diese Ergebnisse decken sich somit mit dem traditionellen Verständnis des Spiels, in welchem 
davon ausgegangen wird, dass die Entwicklung und damit verbundene Spielentwicklung einem 
Reifeprozess unterliegt und die Lehrperson wenig in das Spiel eingreifen soll (Heimlich, 2015; Johnson 
et al., 2005; Lieger, 2014). 

Die Ergebnisse bezüglich der Materialauswahl bewegen sich im oberen Bereich und nehmen in beiden 
Gruppen tendenziell zu. Daher kann die Vermutung aufgestellt werden, dass bei den Lehrpersonen ein 
Bewusstsein herrscht, dass möglichst offene Materialien den Kindern erlauben, diese umzudeuten und 
vielseitig einzusetzen (Bürgi & Amberg, 2023a). Ausserdem ist der Kindergarten der deutschsprachigen 
Schweiz dadurch geprägt, dass Lehrpersonen für das Freispiel eine reichhaltige Lernumgebung 
vorbereiten und dabei Spielmaterial einsetzen, welches «[…] sinnlich ansprechend, stabil und vielseitig 
verwendbar [ist]» (Walter-Laager & Fasseing Heim, 2021, S. 207). 

Die Resultat zum Spielverständnis wiederspiegeln die Ergebnissen von Imlig (2020) und Imlig et al. 
(2019), die besagen, dass Lehrpersonen grundsätzlich einem aktiven Spielverständnis positiver 
gegenüber stehen als einem passiven. Auch wenn in beiden Gruppen das aktive Spielverständnis 
höhere Werte erzielte, so lässt sich beobachten, dass die Kontrollgruppe insgesamt höhere Werte im 
passiven Spielverständnis aufweist, was im Zusammenhang mit dem Ausbildungsprofil und der 
Berufserfahrung stehen kann und ein Hinweis auf eine zurückhaltende Rolle der Lehrperson (Imlig, 
2020; Imlig et al., 2019). Dass die Lehrpersonen der Testgruppe eher das aktive Spielverständnis 
befürworten, zeigt sich auch in den Ergebnissen der offenen Fragen. Hier kann eine Verschiebung von 
einer kindzentrierten Pädagogik, in welcher die Steuerung und Lenkung des Spiels vom Kind und seinen 
Erfahrungen ausgeht, hin zu einer Entwicklungspädagogik, in welcher die Lehrperson die 
Verantwortung für die Inhalte und den Lerngegenstand übernimmt (Samuelsson & Carlsson, 2008), 
ausgemacht werden. 

Die Ergebnisse zur Spielbegleitung zeigen auf, dass die Rollen Klassenmanager/in und Beobachter/in 
bzw. Umgebungsgestalter/in in beiden Gruppen von den Lehrpersonen bevorzugt werden, in der 
Testgruppe die externe Rolle gegenüber der internen Rolle begünstigt und die unbeteiligte Rolle am 
wenigsten genannt wird, was die Ergebnisse von Wustmann Seiler et al. (2022) bestätigt. Diese 
Tendenz lässt sich auch in den offenen Fragen beobachten. In der Kontrollgruppe erhält die 
unbeteiligte Rolle mehr Zuspruch als die interne Rolle. Daraus kann geschlossen werden, dass die 
Spielbegleitung in der Testgruppe eher dem aktiven Spielverständnis, diejenige in der Kontrollgruppe 
einem passiven Spielverständnis entspricht. 

Insgesamt kann die günstige Entwicklung der spielpädagogischen Kompetenz in der Testgruppe ein 
Hinweis darauf sein, dass die Lehrpersonen durch die Schulung für das Spiel und seine 
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unterschiedlichen Facetten sensibilisiert wurden und damit ihr Handeln, ihre Rolle und schliesslich ihre 
spielpädagogische Kompetenz kritisch betrachten und reflektieren. Im Gegenzug dazu lässt sich in der 
Kontrollgruppe keine konsistente Entwicklung beobachten, was ein Hinweis darauf sein kann, dass die 
Lehrpersonen nicht über den nötigen spieltheoretischen und spieldidaktischen Hintergrund verfügen. 

Unter Berücksichtigung der Ergebnisse zur Fantasiespielqualität, bei welchen von einem indirekten 
Einfluss der Schulung ausgegangen werden kann, deuten die positiven Ergebnisse der 
spielpädagogischen Kompetenz darauf hin, dass die Intervention in Form einer Schulung zum Spiel 
einen Effekt auf ebendiese erzielt hat. 

 

7.2 Stärken und Grenzen 

In der vorliegenden Arbeit wurde erstmals der Effekt einer Schulung auf die spielpädagogische 
Kompetenz der Lehrperson und damit auf die Spielqualität der Kinder untersucht. Dabei weist die 
Arbeit eine Reihe von Stärken und Grenzen auf, die im Nachfolgenden aufgezeigt werden. 

Eine Einschränkung dieser Arbeit stellt sicherlich die kleine Stichprobe der Lehrpersonen dar, die keine 
statistisch aussagekräftigen Ergebnisse lieferte. Zudem haben sich für die Teilnahme an der 
Untersuchung und der Schulung motivierte Lehrpersonen gemeldet, die eher bereit dazu waren, ihre 
professionelle Handlungskompetenz zu reflektieren und weiterzuentwickeln, was die Ergebnisse 
positiv beeinflussen kann (Konrad & Sailer, 2024). Damit kann auch der signifikante respektive 
marginal signifikante Unterschied der Spielqualität und Fantasiespielkompetenz zwischen den beiden 
Gruppen im Pretest erklärt werden, da die teilnehmenden Lehrpersonen der Testgruppe dem Spiel 
eher positiv eingestellt sind, was sich in der Spielqualität der Kinder zeigt. 

Eine Stärke der Untersuchung ist sicherlich, dass die Daten mit unterschiedlichen Methoden erhoben 
wurden und die Bewertung der Fantasiespielqualität aus zwei unterschiedlichen Perspektiven erfolgte. 
Dadurch war es möglich, die Daten in Bezug zueinander zu setzen und mögliche Zusammenhänge zu 
interpretieren (Konrad & Sailer, 2024). Als Grenze hat sich jedoch die fehlende Interrater Reliabilität 
herausgestellt, da in der vorliegenden Auswertung keine Doppelkodierung der videobasierten 
Beobachtung vorliegt und daher nicht darauf geschlossen werden kann, dass die Ergebnisse 
unabhängig von der Autorin dieser Arbeit sind (Jaggy et al., 2020). 

Eine weitere Limite stellt die Fragebogenkonstruktion dar. Die Vermischung zwischen bestehenden, 
validierten Skalen mit aus der Theorie abgeleiteten Skalen hat sich als nicht ideal herausgestellt. Die 
von der Theorie abgeleiteten Skalen müssten für eine weitere Untersuchung mit weiteren Items 
ergänzt und schliesslich auch validiert werden. Ausserdem hat sich herausgestellt, dass die Erfragung 
der Komponente Deutsch als Zweitsprache in der Auswertung aufgrund der 
Gruppenzusammensetzung nicht berücksichtigt werden konnte. 

Das Beobachtungsinstrument Dyadic Pretend Play Assessment (DPPA) ermöglicht die Spielqualität der 
Kinder so nah als möglich in ihrem alltäglichen Spielkontext zu beurteilen (Jaggy et al., 2020), was in 
der vorliegenden Untersuchung als positiv hervorgehoben werden kann. Allerdings sieht das 
Instrument vor, in einem Setting mit Einführungsgeschichte gefolgt von anschliessendem Freispiel in 
der Dyade eingesetzt zu werden. In einem weiteren Schritt sollte das Instrument für andere Settings 
angepasst und weiterentwickelt werden. Die Film- und Tonaufnahmen zur Spielqualität bieten hierfür 
eine gute Grundlage, um Ankerbeispiele zu formulieren, die sich ausserhalb des ursprünglichen 
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Settings einsetzen lassen. Nachdem das Instrument angepasst wurde, kann es schliesslich auch in Aus- 
und Weiterbildung zur Einschätzung der Spielqualität eingesetzt werden. 

 

7.3 ImplikaWonen für die Praxis und Ausblick 

Schliesslich lassen die Ergebnisse dieser Arbeit die Schlussfolgerung zu, dass eine spezifische Schulung 
einen Effekt auf die spielpädagogische Kompetenz der Lehrperson hat und damit bei den Kindern die 
Spielentwicklung hin zu einer höheren Spielqualität im Fantasiespiel begünstigt. Dies ist insofern von 
zentraler Bedeutung, als dass das Fantasiespiel als «Quelle der Entwicklung» (Bodrova & Leong, 2015; 
Wygotski, 1933, 1980) gilt und das Kind dahingehend unterstützt, vom selbstgesteuerten, 
interessenorientierten Lernen zum systematischen Lernen überzugehen (Kübler & Rüdisüli, 2020; 
Lieger, 2014, 2021b; Truffer Moreau, 2020). Daher können für die Praxis folgende Implikationen 
formuliert werden. 

Drainville (2023) schlägt in ihrer Arbeit drei grundlegende Orientierungspunkte zur Konzeption eines 
pädagogischen Dispositivs vor, an welchen sich auch die vorliegende Schulung orientieren kann. 
Erstens sollte die Weiterbildung so konzipiert werden, damit die Teilnehmenden Zugang zu den 
theoretischen Konzepten haben und die Möglichkeit der individuellen Begleitung. Zweitens sollen 
konkrete Beispiele behandelt sowie der Austausch zwischen den Teilnehmenden ermöglicht werden 
und drittens soll das Schulungsdispositiv die Möglichkeit der reflexiven Auseinandersetzung «durch die 
Analyse der Verhaltensweisen der Kinder, die im Kontext des Fantasiespiels beobachtet werden»26 (S. 
159) sowie der eigenen professionellen Handlungsweise bieten. 

Grundlegendes Element der Schulung bestand in der Vermittlung des spieltheoretischen und 
spieldidaktischen Wissens. Neben den theoretischen Grundlagen, muss gemäss Drainville (2023) und 
wie es auch in den Rückmeldungen der teilnehmenden Lehrpersonen zum Ausdruck kam, der Fokus 
vermehrt auf den Austausch zwischen den Lehrpersonen gelegt werden. Dies kann über den Austausch 
und Analysen von Unterrichtsbeispielen wie auch zusätzlichen und gegenseitigen Beobachtungen 
erfolgen (Clerc-Georgy et al., im Druck; Di Sario & Rüdisüli, 2021). Zudem können Lehrpersonen in 
einem solchen Format ihren Blick für die wesentlichen und aussagekräftigen Elemente des Spiels 
schulen (Clerc-Georgy & Kappeler, 2020). 

Damit in einer Schulung die Entwicklung der spielpädagogischen Kompetenz gewährleistet werden 
kann, sollte zudem die Reflexion stärker gewichtet werden. Die Reflexion der eigenen professionellen 
Handlungskompetenz kann dabei über ein im Rahmen der Schulung entwickeltes Instrument erfolgen, 
mit welchem die Lehrperson ihre spielpädagogische Kompetenz beurteilt. Anhand eines 
Netzdiagramms, welches die 6 Teilaspekte der spielpädagogischen Kompetenz abbildet, konnten die 
teilnehmenden Lehrpersonen am Ende der Schulung eine Selbsteinschätzung vornehmen. Durch die 
einfache Handhabung, bietet sich dieses Instrument an, fortlaufend die eigene Kompetenzentwicklung 
zu reflektieren und zu evaluieren. 

Um den Bogen von der Weiter- zur Grundausbildung zu schlagen, so kann dieses Instrument bereits in 
der Grundausbildung eingesetzt werden, da es Studierende darin unterstützen kann, an der eigenen 
spielpädagogischen Kompetenz zu arbeiten. Die oben aufgeführten Aspekte sollten zudem vermehrt 

 
26 Freie Übersetzung von «[…] par l’entremise de l’analyse des comportements des enfants observés en 
contexte de jeu symbolique […]». 
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in der Grundausbildung eingesetzt werden. Wie Tanner Merlo und Vogel (2021) fordern, müssen 
angehende Lehrpersonen noch gezielter auf «[…] Wahrnehmung, Beobachtung und das Schaffen von 
entsprechenden Spiel- und Lernangeboten […]» (S. 12) vorbereitet werden. 

 

7.3.1 Implikation des Dispositivs «Schulung zum Spiel» 

Zentrales Element der vorliegenden Untersuchung bildet das für die Intervention ausgearbeitete 
Schulungsdispositiv «Das Spiel in der 1H 2H». Vor dem Hintergrund der in Kapitel 3 aufgeführten 
Problemsituation wurde mit dem Dispositiv ein Instrument entwickelt, dass an der aktuellen Situation 
ansetzt und diesbezüglich einen Lösungsansatz anbietet, indem es sich einerseits am Bildungsauftrag 
der Schule und andererseits an der Handlungskompetenz der Lehrperson orientiert (Reusser & Tremp, 
2008). 

Wie in Kapitel 5.4 erklärt, zeichnet sich eine gelingende Weiterbildung dadurch aus, dass sie (1) den 
Bezug zur Praxis herstellt, (2) den Austausch und die Reflexion begünstigt, (3) über einen längeren 
Zeitraum stattfindet und (4) die Leitung der Weiterbildung über fundiertes Wissen verfügt. Bei der 
Umsetzung hat sich gezeigt, dass die Organisation über längere Zeit das Lernen der Teilnehmenden 
fördert. Auf der einen Seite wurde auf diese Weise den teilnehmenden Lehrpersonen der Raum 
geboten, in welchem sie durch die wiederkehrenden Treffen in Beziehung zueinander treten und damit 
auch gegenseitiges Vertrauen zueinander aufbauen konnten. Auf dieser Basis wurde ein Klima 
geschaffen, in welchem sich die Lehrpersonen frei äussern und austauschen konnten, was ihre 
Reflexion begünstigt hat. Der zweiwöchige Abstand zwischen den einzelnen Treffen hat sich ebenfalls 
unterstützend auf den Lernprozess der Lehrpersonen ausgewirkt. Durch die Alternierung zwischen 
Theorie und Praxis wurde den Teilnehmenden die Möglichkeit geboten, den direkten Bezug zwischen 
den Inhalten der Schulung und ihrer praktischen Tätigkeit herzustellen wie auch die Inhalte an den 
Treffen durch Beispiele aus ihrer Praxis zu ergänzen und damit zu bereichern. Auf diese Weise ist es 
gelungen, einen engen Bezug der Schulungsinhalte zur Berufspraxis zu schaffen (Gröschner, 2020). 

Eine Schulung über einen längeren Zeitraum unterstützt die Reflexion und damit die Veränderung der 
persönlichen Einstellung und Werte. Die Auseinandersetzung mit den eigenen Haltungen und 
Überzeugungen begünstigt schliesslich die langfristige, persönliche Weiterentwicklung (Leuchter, 
2013, zitiert nach Bürgi & Amberg, 2023), was wiederum zu Veränderungen der beruflichen Praxis 
führt (Lipowsky, 2009). Die wiederkehrenden Treffen bieten den Lehrpersonen zudem die Möglichkeit, 
von der Begleitung durch die Verantwortliche der Schulung im Sinne eines Coachings zu profitieren 
(Lipowsky, 2009; Wustmann Seiler et al., 2022). 

Schliesslich geht aus den Ergebnissen der Untersuchung und den Rückmeldungen der Lehrpersonen 
zur Schulung hervor, dass der Aufbau ihrer spielpädagogischen Kompetenz begünstigt und unterstützt 
werden konnte. So haben die Lehrpersonen aufgezeigt, was sich in ihrem Unterricht aufgrund der 
Schulung verändert hat. 

«1. Freispiel: Einzelne Angebote mit mehr Materialien die zum vermehrten Fantasiespiel anregen sollen. 2. 
Bewusste Spielbegleitung.», «Ich hinterfrage das Spiel der Kinder mehr und überlege mir, wie vertieft 
beziehungsweise entwickelt es ist. Ich versuche Lerninhalte noch spielerischer umzusetzen.», «Rolle als 
Lehrperson bewusstwerden, mehr auf die Interessen der Kinder eingehen und aufnehmen.» (schriftliche 
Rückmeldungen der Lehrpersonen Treffen 4, 2023). 
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Wie Lipowsky (2009) festhält, 

«[…] lässt sich an Veränderungen im Lehrerwissen, an der Entwicklung von 
Lehrerüberzeugungen, an Veränderungen in motivationalen Aspekten der 
Lehrerpersönlichkeit (z. B. Selbstwirksamkeitserwartungen), an dauerhaften Veränderungen 
im Lehrerhandeln und – am weitreichendsten – an der positiven Beeinflussung der 
Entwicklung von Schülerinnen und Schülern festmachen» (S. 346), 

wie wirksam eine Weiterbildung ist. 

Neben den obigen Ausführungen und Rückmeldungen der Lehrpersonen, belegen auch die Ergebnisse 
der Untersuchung, dass mit dem Schulungsdispositiv «Das Spiel in der 1H 2H» ein Format entwickelt 
wurde, welches der aktuellen Forderung nachkommt die Lehrpersonen für das spezifische Lernen der 
Kinder im Zyklus 1 aus- und weiterzubilden (Clerc-Georgy et al., im Druck), damit das Fantasiespiel als 
Leitaktivität erkannt und zentralen Lernmodus eingesetzt wird, um die Spielentwicklung zu 
unterstützen (Wustmann Seiler et al., 2022). So schafft das Schulungsdispositiv einen wichtigen Beitrag 
zur Professionalisierung der Lehrpersonen des Zyklus 1 und schafft so Veränderungen im Praxisfeld. 
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8 Schlussfolgerung 

Im Rahmen einer Interventionsstudie wurde der Frage nachgegangen, wie sich eine spezifische 
Schulung zum Spiel auf die spielpädagogische Kompetenz der Lehrperson und damit auf die 
Spielqualität von 5- bis 6-jährigen Kindern im Fantasiespiel auswirkt. Dabei wurde untersucht, ob sich 
die selbstwahrgenommene spielpädagogische Kompetenz der Lehrpersonen, welche an der Schulung 
teilgenommen haben (Testgruppe) massgeblich von derjenigen der Lehrpersonen unterscheidet, die 
nicht geschult wurden (Kontrollgruppe) und ob sich dies in der Entwicklung der Fantasiespielqualität 
der Kinder niederschlägt. 

Wie anhand der Ergebnisse aufgezeigt wurde, kann davon ausgegangen werden, dass eine Schulung 
zum Spiel die Entwicklung der spielpädagogischen Kompetenz der Lehrperson begünstig und sich somit 
positiv auf die Spielqualität von 5- bis 6-jährigen Kindern im Fantasiespiel auswirkt. Diese Ergebnisse 
sind insofern bedeutsam, als dass das Fantasiespiel, wie Wygotski (1933, 1980) festhält, alle 
Entwicklungstendenzen «[…] in kondensierter Form, wie im Brennpunkt eines Vergrösserungsglases 
beinhaltet […]» (S. 13) und damit dem Kind die Möglichkeit eröffnet in einer vorgestellten Situation 
über sich hinaus zu wachsen, was schliesslich dem Kind erlaubt, sich in der Zone der nächsten 
Entwicklung zu befinden (Clerc-Georgy, 2020; Heimlich, 2015; Oerter, 2007). Wie in der Arbeit 
dargelegt, belegen zahlreiche Forschungsbefunde, dass das Fantasiespiel positive Effekte auf 
sprachliche, kognitive und sozial-emotionale Kompetenzen hat (Clerc-Georgy, 2020; Kalkusch et al., 
2021; Perren et al., 2019; Richard et al., 2019), diese jedoch an eine hohe Spielqualität gekoppelt sind 
(Bodrova & Leong, 2012; Hauser, 2021; Weiss et al., 2021). Schliesslich gilt das Fantasiespiel als 
zentrale Lernform der Kinder zwischen 3 und 7 Jahren (Clerc-Georgy & Martin, 2022; Hauser, 2021; 
Lieger, 2014) und begünstigt den Übergang vom interessenorientierten zum systematischen und damit 
schulischen Lernen (Kübler & Rüdisüli, 2020; Lieger, 2014, 2021b; Truffer Moreau, 2020). 

Wie in der Arbeit beleuchtet wurde, wird im sozialkonstruktivistischen Verständnis Lernen als sozialer 
Prozess verstanden (Ehm et al., 2017). Mit diesem neuen Bildungsverständnis geht auch ein neues 
Verständnis der Wissensvermittlung mit ein, welches auf einer geteilten Aktivität gründet (Clerc-
Georgy, 2020). Dies bedeutet somit, dass die Lehrperson den Wissensgegenstand kennen muss, damit 
sie diesen überhaupt vermitteln kann (Richard et al., 2021). Im Kontext dieser Untersuchung wird das 
Spiel als Wissensgegenstand verstanden, welcher den Kindern von der Lehrperson zugänglich gemacht 
werden muss. Nicht nur, dass die Lehrperson im neuen Verständnis von Lehren und Lernen das Spiel 
als Wissensgegenstand anerkennen und verstehen muss, sie nimmt auch eine neue Rolle ein. Wie 
Richard et al. (2021) in ihrer Arbeit aufzeigen, fungiert die Lehrperson als Modell, welches von den 
Kindern beobachtet und imitiert wird. Das Modelllernen gilt als wichtiger Teil der kognitiv 
aktivierenden Spielbegleitung nach Vogt (2020) (Kapitel 2.5.3), in welchem die Lehrperson 
Spieltätigkeiten und -verhalten modelliert, verbalisiert und damit für die Kinder beobachtbar macht 
(Burkhardt Bossi et al., 2009; Vogt, 2020) und gilt als wirksame Intervention in der Spielbegleitung 
(Lieger, 2014). Dies wiederum bedeutet, dass die Lehrperson erst ihre eigenen spielpädagogischen 
Kompetenzen aufbauen muss, die auch das Spielen an sich beinhaltet (Heimlich, 2015), bevor sie dies 
den Kindern vermitteln kann. Die Lehrperson muss somit als Schlüsselelement im Lehr- und 
Lernprozess verstanden werden, die sowohl als Modell agiert als auch eine aktive und partizipative 
Rolle in der Begleitung des Fantasiespiels der Kinder hin zu einer hohen Spielqualität einnimmt (Perren 
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et al., 2019; Weiss et al., 2021), und damit die Qualität von Spiel- und Lernumgebungen prägt 
(Leuchter, 2013).  

Daher ist es grundlegend, dass Lehrpersonen ihre professionelle Handlungskompetenz und damit ihre 
professionelle Identität, die ihr Spielverständnis (Bürgi & Amberg, 2023b), ihr professionelles Wissen 
sowie ihre eigene Biografie (Leuchter, 2013) umfasst, kritisch reflektieren und darauf aufbauend 
professionell agieren. Die Aus- und Weiterbildung bildet einen wichtigen Zugang zu dieser 
professionellen Handlungskompetenz. Auf der wissenschaftlichen Grundlage der vorliegenden Arbeit 
kann damit mit einer spezifischen Schulung zum Spiel, die gemäss der Orientierungspunkte nach 
Drainville (2023) ausgearbeitet wird, ein wichtiger Anknüpfungspunkt geboten werden. 

Hohe Qualität im Unterricht mit jungen Kindern kann nur von gut ausgebildeten 
Lehrpersonen mit breitem, flexiblem und fundiertem professionellen Wissen und Können 
erreicht werden. Diese professionelle Kompetenz von Lehrpersonen entsteht aus dem 
Zusammenspiel von deklarativem und prozeduralem Wissen in Verknüpfung mit reflektierter 
Erfahrung: Handlungskompetenz und Wissen der Lehrpersonen bedingen einander 
gegenseitig (Leuchter & Wannack, 2010, S. 225). 

Schliesslich eröffnet der Einsatz einer Schulung zum Spiel noch weitere wichtige Perspektiven, die sich 
nicht nur auf den Aufbau und die Weiterentwicklung der spielpädagogischen Kompetenz der 
Lehrperson richten. Vielmehr zeigen die vorliegenden Ergebnisse auf, welche wichtige Wirkung die 
Schulung indirekt auf die Spielqualität der Kinder erzielte. Wie in der Arbeit aufgezeigt, ist es nicht 
ausreichend, Spiel und Lernen als Einheit zu erleben, es muss vielmehr zum grundlegenden 
Unterrichtsverständnis der Lehrperson werden (Pramling et al., 2017; Truffer Moreau, 2020). Damit 
geht die Forderung einher, sich an einer Entwicklungspädagogik zu orientieren, welche die Perspektive 
des Kindes berücksichtigt und diese mit dem Bildungsauftrag, der sich in den aktuellen Lehrplänen 
niederschlägt, verbindet (Clerc-Georgy & Kappeler, 2020). Hier besteht zwischen Theorie und Praxis 
noch ein Spannungsverhältnis. Erst wenn dieses Umdenken auf dem Praxisfeld stattfindet, können 
künftige Lehrpersonen in ihrer Ausbildung von einem gelingenden Transfer zwischen Theorie und 
Praxis profitieren, woraus Synergien für Aus- und Weiterbildung geschaffen werden können. Zudem 
muss ein Umdenken stattfinden, dass das Spiel die zentrale Lernform im gesamten Zyklus 1 darstellt 
und sich nicht lediglich auf die ersten beiden Schuljahre (1H 2H) beschränkt. Wie Di Sario und Rüdisüli 
(2021) aufzeigen, begünstigt ein Weiterbildungsangebot, welches den gesamten Zyklus 1 fokussiert, 
eine Diskussionskultur zwischen den Stufen der 1H 2H und 3H 4H, wie auch ein «Zyklus-1-Bewusstsein» 
(S. 245). 

Wie in der Arbeit aufgezeigt wurde, kann abschliessend festgehalten werden, dass es neben einer 
Grundausbildung, die das Spiel, neben den weiteren Grundlagen des Lernens, thematisiert, auch eine 
Weiterbildung braucht, in welchen die Lehrpersonen für die Anforderungen an das Lehren und Lernen 
der Schuleingangsphase sensibilisiert werden (Clerc-Georgy, 2018; Clerc-Georgy & Kappeler, 2020) 
und ihre professionelle Handlungskompetenz dahingehend entwickeln können; insbesondere daher, 
weil ein grosser Effekt auf das Spiel des Kindes und damit seine Entwicklung in unterschiedlichen 
Bereichen (Kapitel 2.2.2) erzielt werden kann (Bodrova & Leong, 2012; Clerc-Georgy, 2020; Gmitrova, 
2012; Hauser, 2021; Kalkusch et al., 2021; Perren et al., 2019; Richard et al., 2019). 
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Anhang A: Spielformen 
 

 

 

 

 

Abbildung 11: Die 5 Spielformen 
Quelle: Eigene Darstellung 
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Anhang B: Spielpädagogischer Förderkreis 

 

 

 

 

 
 

 
Abbildung 12: Spielpädagogischer Förderkreis 
Quelle: In Anlehnung an Bürgi & Amberg, 2023, S. 58 
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Anhang I: Netzdiagramm Spielpädagogische Kompetenz 

 

 

 

 
 
 
 
 
Abbildung 13: Netzdiagramm «Spielpädagogische Kompetenz» 
Quelle: In Anlehnung an Bürgi & Amberg, 2023 
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Anhang J: Datenauswertung 

 

Videobasierte Beobachtung Spielqualität Testgruppe t1 und t2 

 

 

Videobasierte Beobachtung Spielqualität Kontrollgruppe t1 und t2 

 

 

Fragebogen Fantasiespielkompetenz Testgruppe t1 und t2 

 

 

Fragebogen Fantasiespielkompetenz Kontrollgruppe t1 und t2 

 

 



Anhang J: Datenauswertung  Spielpädagogische Kompetenz und Spielqualität 

 120 

Fragebogen Lehrperson Test- und Kontrollgruppe t1 und t2 Planung 

 

 

 

Fragebogen Lehrperson Test- und Kontrollgruppe t1 und t2 Gestaltung 

 

 

 

Fragebogen Lehrperson Test- und Kontrollgruppe t1 und t2 Spielverständnis 

 

 

 

Fragebogen Lehrperson Test- und Kontrollgruppe t1 und t2 Spielbegleitung 
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Anhang K: Statistische Analyse  

Mann-Whitney-U-Test Spielqualität Pretest 
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Mann-Whitney-U-Test Fantasiespielkompetenz Pretest 
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Wilcoxon-Test Spielqualität Testgruppe 
 

Ränge 

 N Mittlerer Rang Rangsumme 

TG_t2_Dezen - TG_t1_Dezen Negative Ränge 0a ,00 ,00 

Positive Ränge 11b 6,00 66,00 

Bindungen 2c   

Gesamt 13   

TG_t2_Dekontext - 

TG_t1_Dekontext 

Negative Ränge 3d 5,33 16,00 

Positive Ränge 8e 6,25 50,00 

Bindungen 2f   

Gesamt 13   

TG_t2_Rollen - TG_t1_Rollen Negative Ränge 0g ,00 ,00 

Positive Ränge 10h 5,50 55,00 

Bindungen 3i   

Gesamt 13   

TG_t2_Planung - TG_t1_Planung Negative Ränge 2j 3,25 6,50 

Positive Ränge 9k 6,61 59,50 

Bindungen 2l   

Gesamt 13   

TG_t2_Sequenz - t1_Sequenz Negative Ränge 2m 2,50 5,00 

Positive Ränge 10n 7,30 73,00 

Bindungen 1o   

Gesamt 13   

TG_t2_Spiel - TG_t1_Spiel Negative Ränge 1p 1,50 1,50 

Positive Ränge 11q 6,95 76,50 

Bindungen 1r   

Gesamt 13   

a. TG_t2_Dezen < TG_t1_Dezen 

b. TG_t2_Dezen > TG_t1_Dezen 
c. TG_t2_Dezen = TG_t1_Dezen 

d. TG_t2_Dekontext < TG_t1_Dekontext 

e. TG_t2_Dekontext > TG_t1_Dekontext 
f. TG_t2_Dekontext = TG_t1_Dekontext 

g. TG_t2_Rollen < TG_t1_Rollen 

h. TG_t2_Rollen > TG_t1_Rollen 
i. TG_t2_Rollen = TG_t1_Rollen 

j. TG_t2_Planung < TG_t1_Planung 

k. TG_t2_Planung > TG_t1_Planung 
l. TG_t2_Planung = TG_t1_Planung 

m. TG_t2_Sequenz < t1_Sequenz 

n. TG_t2_Sequenz > t1_Sequenz 
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o. TG_t2_Sequenz = t1_Sequenz 

p. TG_t2_Spiel < TG_t1_Spiel 
q. TG_t2_Spiel > TG_t1_Spiel 

r. TG_t2_Spiel = TG_t1_Spiel 
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Wilcoxon-Test Spielqualität Kontrollgruppe 
 

Ränge 

 N Mittlerer Rang Rangsumme 

KG_t2_Dezen - KG_t1_Dezen Negative Ränge 1a 5,00 5,00 

Positive Ränge 4b 2,50 10,00 

Bindungen 4c   

Gesamt 9   

KG_t2_Dekontext - 

KG_t1_Dekontext 

Negative Ränge 3d 2,17 6,50 

Positive Ränge 5e 5,90 29,50 

Bindungen 1f   

Gesamt 9   

KG_t2_Rollen - KG_t1_Rollen Negative Ränge 1g 3,00 3,00 

Positive Ränge 2h 1,50 3,00 

Bindungen 6i   

Gesamt 9   

KG_t2_Planung - KG_t1_Planung Negative Ränge 2j 2,75 5,50 

Positive Ränge 2k 2,25 4,50 

Bindungen 5l   

Gesamt 9   

KG_t2_Sequenz - KG_t1_Sequenz Negative Ränge 2m 2,00 4,00 

Positive Ränge 1n 2,00 2,00 

Bindungen 6o   

Gesamt 9   

KG_t2_Spiel - KG_t1_Spiel Negative Ränge 3p 4,67 14,00 

Positive Ränge 6q 5,17 31,00 

Bindungen 0r   

Gesamt 9   

a. KG_t2_Dezen < KG_t1_Dezen 

b. KG_t2_Dezen > KG_t1_Dezen 
c. KG_t2_Dezen = KG_t1_Dezen 

d. KG_t2_Dekontext < KG_t1_Dekontext 

e. KG_t2_Dekontext > KG_t1_Dekontext 
f. KG_t2_Dekontext = KG_t1_Dekontext 

g. KG_t2_Rollen < KG_t1_Rollen 

h. KG_t2_Rollen > KG_t1_Rollen 
i. KG_t2_Rollen = KG_t1_Rollen 

j. KG_t2_Planung < KG_t1_Planung 

k. KG_t2_Planung > KG_t1_Planung 
l. KG_t2_Planung = KG_t1_Planung 

m. KG_t2_Sequenz < KG_t1_Sequenz 

n. KG_t2_Sequenz > KG_t1_Sequenz 
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o. KG_t2_Sequenz = KG_t1_Sequenz 

p. KG_t2_Spiel < KG_t1_Spiel 
q. KG_t2_Spiel > KG_t1_Spiel 

r. KG_t2_Spiel = KG_t1_Spiel 
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Wilcoxon-Test Fragebogen Fantasiespielkompetenz Testgruppe 
Ränge 

 N Mittlerer Rang Rangsumme 

TGt2_Häufig - TGt1_Häufig Negative Ränge 2a 3,00 6,00 

Positive Ränge 4b 3,75 15,00 

Bindungen 7c   

Gesamt 13   

TGt2_Interakt - TGt1_Interakt Negative Ränge 2d 3,00 6,00 

Positive Ränge 3e 3,00 9,00 

Bindungen 8f   

Gesamt 13   

TGt2_Niveau - TGt1_Niveau Negative Ränge 2g 4,50 9,00 

Positive Ränge 7h 5,14 36,00 

Bindungen 4i   

Gesamt 13   

TGt2_Komp - TGt1_Komp Negative Ränge 3j 3,50 10,50 

Positive Ränge 7k 6,36 44,50 

Bindungen 3l   

Gesamt 13   

a. TGt2_Häufig < TGt1_Häufig 

b. TGt2_Häufig > TGt1_Häufig 
c. TGt2_Häufig = TGt1_Häufig 

d. TGt2_Interakt < TGt1_Interakt 

e. TGt2_Interakt > TGt1_Interakt 
f. TGt2_Interakt = TGt1_Interakt 

g. TGt2_Niveau < TGt1_Niveau 

h. TGt2_Niveau > TGt1_Niveau 
i. TGt2_Niveau = TGt1_Niveau 

j. TGt2_Komp < TGt1_Komp 

k. TGt2_Komp > TGt1_Komp 
l. TGt2_Komp = TGt1_Komp 
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Wilcoxon-Test Fragebogen Fantasiespielkompetenz Kontrollgruppe 

 
Ränge 

 N Mittlerer Rang Rangsumme 

KGt2_Häufig - KGt1_Häufig Negative Ränge 3a 2,00 6,00 

Positive Ränge 0b ,00 ,00 

Bindungen 6c   

Gesamt 9   

KGt2_Interakt - KGt1_Interakt Negative Ränge 5d 7,00 35,00 

Positive Ränge 4e 2,50 10,00 

Bindungen 0f   

Gesamt 9   

KGt2_Niveau - KGt1_Niveau Negative Ränge 1g 2,00 2,00 

Positive Ränge 2h 2,00 4,00 

Bindungen 6i   

Gesamt 9   

KGt2_Komp - KGt1_Komp Negative Ränge 5j 6,60 33,00 

Positive Ränge 4k 3,00 12,00 

Bindungen 0l   

Gesamt 9   

a. KGt2_Häufig < KGt1_Häufig 

b. KGt2_Häufig > KGt1_Häufig 

c. KGt2_Häufig = KGt1_Häufig 
d. KGt2_Interakt < KGt1_Interakt 

e. KGt2_Interakt > KGt1_Interakt 

f. KGt2_Interakt = KGt1_Interakt 
g. KGt2_Niveau < KGt1_Niveau 

h. KGt2_Niveau > KGt1_Niveau 

i. KGt2_Niveau = KGt1_Niveau 
j. KGt2_Komp < KGt1_Komp 

k. KGt2_Komp > KGt1_Komp 

l. KGt2_Komp = KGt1_Komp 
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Mann-Whitney-U-Test Fragebogen spielpädagogische Kompetenz Differenzwerte 
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Anhang L: Diagramme spielpädagogische Kompetenz 

 

 

 
Abbildung 14: Säulendiagramm Planung Testgruppe und Kontrollgruppe zu t1 und t2 
Quelle: Eigene Darstellung 

 

 

 

 
Abbildung 15: Säulendiagramm Gestaltung Testgruppe und Kontrollgruppe zu t1 und t2 
Quelle: Eigene Darstellung 
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Abbildung 16: Säulendiagramm Spielverständnis Testgruppe und Kontrollgruppe zu t1 und t2 
Quelle: Eigene Darstellung 

 

 

 

 
Abbildung 17: Säulendiagramm Spielbegleitung Testgruppe und Kontrollgruppe zu t1 und t2 
Quelle: Eigene Darstellung 
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