Masterarbeit

Didactique des Apprentissages Fondamentaux

Einfluss der spielpadagogischen Kompetenz

auf die Fantasiespielqualitat von 5- bis 6-jahrigen Kindern

Eine Interventionsstudie zur Untersuchung der Wirksamkeit einer Schulung
zum Spiel auf die spielpadagogische Kompetenz der Lehrperson und dem damit
einhergehenden Effekt auf die Spielqualitdt im Fantasiespiel
von 5- bis 6-jahrigen Kindern in der 2H

Vorgelegt von
Stephanie Karlen Allenbach

Betreuerin

Frau Prof. Dr. Sylvie Richard

Jury-Mitglieder
Frau Myriam Garcia Perez

Herr Prof. Dr. Gabriel Kappeler

2Cr2D - PH Wallis

Brig, Juni 2024



Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit lasst 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 Leitaktivitat von 3- bis 7-jdhrigen Kindern gilt (Clerc-
Georgy & Martin, 2022; Hauser, 2021; Lieger, 2014). Das Hauptziel liegt darin, zu erfassen, inwieweit
eine Intervention in Form einer Schulung die spielpadagogische Kompetenz der Lehrperson begiinstigt
und welchen Einfluss diese auf die Fantasiespielqualitat von 5- bis 6-jahrigen Kindern hat. Das zentrale
Element dieser Untersuchung ist die Weiterbildung, da sie die Briicke zwischen der spielpadagogischen
Kompetenz der Lehrperson und der Spielqualitdt des Fantasiespiels schlagt. 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 unterstitzen, Zugang zum schulischen Lernen zu finden.

In einem Pretest-Posttest-Design wurden die Daten mittels videobasierter Beobachtungen und
Fragebogen in 5 Klassen des Ober- und Mittelwallis erhoben. In der videobasierten Beobachtung lag
der Fokus auf der Spielqualitdt der Kinder (N = 22) im Fantasiespiel. Im Fragebogen wurden die
spielpadagogische 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 fiir 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 Fantasiespielqualitat zwischen den beiden Testzeitpunkten auf die
spielpadagogische Kompetenz der Lehrperson und damit auf die Intervention in Form einer Schulung

zum Spiel zurlickgefihrt werden.

Insgesamt ergab die Analyse, dass die Fantasiespielqualitdt 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 spielpadagogische Kompetenz der
Lehrperson zurlickzufiihren ist. Auch wenn keine signifikante Verbesserung der spielpadagogischen
Kompetenz festgestellt werden konnte, so lasst sich in der Analyse eine glinstige Entwicklung
derselben in der Testgruppe gegeniiber der Kontrollgruppe ausmachen. Schliesslich haben die
Ergebnisse bestadtigt, dass eine spezifische Schulung zum Spiel einen gilinstigen Effekt auf die
spielpadagogische Kompetenz der Lehrperson und damit auf die Fantasiespielqualitat der Kinder hat.

Schliisselbegriffe:

Zyklus 1, Fantasiespiel, Spielqualitat, Spieldidaktik, Weiterbildung, Intervention, professionelle
Handlungskompetenz, spielpadagogische Kompetenz
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Einleitung Spielpddagogische Kompetenz und Spielqualitat

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 gehort zu unserer Pflicht, das Spiel der
Kinder zu bewahren.

Gesellschaftliche Rahmenbedingungen, wie Familien- und Wohnstrukturen, sozio-dkonomische
Verhaltnisse, kulturelle und sprachliche Vielfalt spielen eine grosse Rolle bezliglich Spielverhalten der
Kinder (KUbler & Riidisiili, 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 fur das Spiel zur Verfligung (Stamm, 2019) was dazu fihrt, dass ihnen auch die Zeit fehlt, das Spiel
zu erlernen (lvrendi, 2020; Stamm, 2019). In einer aktuellen Studie zum Spielverhalten von Kindern
des Zyklus 1 in der deutschsprachigen Schweiz zeichnen die Ergebnisse ebenfalls ein erniichterndes
Bild: Gemass der Lehrpersonen zeigen 57% der 4- bis 8-jahrigen Kinder keine altersgemasse
Spielentwicklung und 73% der Kinder der 1H 2H zeigen Auffélligkeiten im sozialen Bereich (Lieger &
Huber, 2022). Es gilt damit, dass Kinder das Spiel wieder erlernen missen, da dies als zentraler
Lernmodus oder Leitaktivitat (Truffer Moreau, 2020; Oerter, 2007) von Kindern im Zyklus 1 gilt und
dabei einen grossen Nutzen fiir die kognitive, sprachliche und soziale Entwicklung des Kindes darstellt
(Richard et al., 2019). Auch der Lehrplan 21 fiihrt 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 halt in Artikel 31 fest (Stamm, 2014, S.17): «Die Vertragsstaaten
erkennen das Recht des Kindes auf Ruhe und Freizeit an, auf Spiel und altersgemasse aktive Erholung
sowie auf freie Teilnahme am kulturellen und kiinstlerischen Leben» (Fedlex o. D.).

Seit jeher gilt, dass Erwachsene nicht oder moglichst wenig in das Spiel der Kinder eingreifen sollen
(Heimlich, 2015; Johnson et al., 2005; Lieger, 2014). Dieser Glaubenssatz ist noch fest in den Kdpfen
der Erwachsenen verankert. Die aktuelle Entwicklungs- und Spieltheorie wie auch neue
Untersuchungen belegen jedoch die Wichtigkeit der Spielbegleitung durch die Lehrperson (Kibler et
al.,, 2020; Hauser, 2021; Lieger & Weidinger, 2021; Wustmann Seiler et al., 2022), damit sich die
Spielqualitat der Kinder verbessert und damit verbundene Lernprozesse initiiert werden. Folglich
missen Lehrpersonen Uber spielpadagogische Kompetenzen verfligen, welche ihnen erlauben,
adaquat in den jeweiligen Spielsituationen zu handeln. Die spielpadagogische Kompetenz gilt somit als
professionelle Handlungskompetenz und kann damit als zentrales Element bezeichnet werden, um die
Kinder darin zu unterstiitzen 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 fiir die Lehrperson soll ihre spielpdadagogische Kompetenz
beglinstigen und damit einen positiven Effekt auf die Spielqualitat der Kinder erzielen.



Einleitung Spielpddagogische Kompetenz und Spielqualitat

Daraus lasst sich folgende Fragestellung ableiten, die mittels einer Interventionsstudie beantwortet
werden soll:

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

Anhand von Fachliteratur und einer empirischen Untersuchung im Pretest-Posttest-Design mit
Intervention wird mittels videobasierter Beobachtung und Fragebogen die Spielqualitat der Kinder im
Fantasiespiel aus zwei Perspektiven erhoben und anhand eines Fragebogens die spielpdadagogische
Kompetenz der Lehrperson erfasst, um schliesslich anhand der Daten die Fragestellung zu
beantworten. Zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten findet flr 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 Forderung der
spielpadagogischen Kompetenz der Lehrperson entwickelt und erprobt werden, um zweitens dessen
Wirksamkeit auf die spielpadagogische Kompetenz der Lehrperson und die Spielqualitat der Kinder zu
messen und zu beurteilen.

In der vorliegenden Arbeit wird zunadchst im Kapitel 2 der theoretische Bezugsrahmen erlautert. 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 prazisiert 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 prasentiert, gefolgt von der
Diskussion in Kapitel 7, die einen Ausblick auf moégliche Implikationen in der Praxis und zukiinftige
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 Verstandnisses 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 zusammenhadngen. Danach wird im Kontext der Spieldidaktik und der professionellen
Handlungskompetenz der Lehrperson die aktuelle Situation aus unterschiedlichen Perspektiven
betrachtet, was (iber die Problemsituation hin zur Fragestellung dieser Arbeit flihrt.

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). Fir 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
dariiber, dass das Spiel die sensomotorische, emotionale, kognitive, sprachliche und soziale
Entwicklung des Kindes férdert (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 Realitat zu Gben
(Elkonin, 2005b; Hauser, 2020, 2021; Oerter, 2007). Das Spiel lasst sich auch bei Siugetieren
beobachten, indem die Jungtiere Verhaltensweisen iiben, die ihnen zum Uberleben dienen (Hauser,
2021).

Bei der Frage nach dem Ursprung des Spiels, fasst Elkonin (2005b) zusammen, dass aus einer
Gesellschaft bestimmte Bedirfnisse 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 Komplexitat und Anforderungen an
die Mitglieder einer Gesellschaft haben dazu gefiihrt, 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, lasst 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 nichsten Entwicklung»® schafft (Bodrova & Leong, 2015;

! «[Die Zone der nachsten Entwicklung] beschreibt die Differenz zwischen der «Zone der aktuellen
Entwicklung», die durch die Fahigkeit des Kindes gekennzeichnet ist, ein Problem selbststéndig zu 16sen und
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Wygotski, 1933, 1980). Aus dieser Sichtweise heraus lasst sich das Spiel als Tatigkeit beschreiben,
welche die Entwicklung des Kindes bestimmt (Wygotski, 1933, 1980) und daher im kulturhistorischen
Ansatz als Leitaktivitdt bezeichnet wird (Kravtsova, 2009).

Wie Veresov (2006) auffiihrt, wird die Leitaktivitat gemass Leontiev (1983, zitiert nach Veresov, 2006)
dahingehend erklart, dass sie die wichtigsten Veranderungen bei einem Kind in einem bestimmten
Entwicklungsstadium hervorruft. Dabei wird die Leitaktivitat als ein dynamisches System verstanden,
welches in der Entwicklung des Kindes neu strukturiert wird und damit dem Kind einen Raum an
Moglichkeiten schafft, in welchem es agieren kann (Elkonin, 1989, zitiert nach Veresov, 2006).
Diesbeziiglich ist es auch die Vorstellungskraft oder Imagination, die in Zusammenhang mit diesen
neuen Moglichkeiten auftaucht und welche die Kinder zu nutzen beginnen. Nach Wygotski (1933,
1980) entwickelt sich die Imagination ab dem dritten Lebensjahr aus den Wiinschen des Kindes heraus,
die es nicht unmittelbar erfiillen kann. Im Spiel kann das Kind diese Wiinsche realisieren, indem die
Imagination dem Kind erlaubt, sich von der eigentlichen Bedeutung der Objekte zu I6sen und dabei
den eigenen Motiven zu folgen. Durch die Ablésung des Objekts, erhalt die Bedeutung einen grosseren
Platz, was dazu fiihrt, 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 fiir wichtige Denkprozesse in Bezug zum
schulischen Lernen bildet (Brostrom, 2005; Clerc-Georgy & Martin, 2022).

2.1.2 Definition des Spiels

Um ein gemeinsames Verstandnis von Spiel zu schaffen, ist es unumganglich dieses auch zu definieren.
In der Literatur finden sich unzahlige Definitionen des Spiels, die abhangig von der Perspektive der
jeweiligen Autoren sind, was dazu fuhrt, dass es schwierig ist, eine einheitliche Definition von Spiel zu
finden (Burghardt, 2011; Hauser, 2021; Kiibler & Ridisdli, 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 Multidimensionalitat (Heimlich, 2015;
Richard et al., 2019) und Dynamik auszeichnet wie auch kulturell beeinflusst wird (Fleer, 2021).

Die aktuelle deutschsprachige Literatur zum Spiel (Blrgi & Amberg, 2023; Hauser, 2016, 2021) legt
diesbezliglich den Fokus auf den exklusiven Spielbegriff nach Burghardt (2011), der unterschiedliche
Definitionen und Kriterien von Spiel zusammenfiihrt, dltere Definitionen integriert und ausfiihrt.
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
ausfihrlich beschrieben hat. Dabei gilt, dass eine Aktivitat die finf Merkmale (1) unvollstdndige
Funktionalitat, (2) So-tun-als-ob, (3) positive Aktivierung, (4) Wiederholung und Variation sowie (5)
entspanntes Feld erflllen 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 koénnen» (S. 22). Aus diesen Merkmalen kann
zusammenfassend eine Tatigkeit als Spiel bezeichnet werden,

der potenziell nachsten 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 vollstandig funktional ist, das heisst mit einem oder mehreren — in der
Regeln fir Nichtspielende von aussen erkennbaren — Merkmalen (Spielfeld, Spielgesicht,
besondere Abwandlungen alltaglicher Handlungen) auf das So-tun-als-ob hinweist, in einem
Zustand positiver Aktivierung (in der Regel intrinsischer Motivation) ausgefiihrt wird, eine
Kombination von Wiederholung und Variation aufweist, und damit intensives Uben bei stets
nur begrenzter Vorhersehbarkeit ermoglicht und in einem entspannten Feld stattfindet, was
nicht nur Schutz vor Gefahren, angemessene Behausung und genligend Nahrung bedeutet,
sondern insbesondere eine sichere Bindung zu Erwachsenen wie auch gute Freundschaften
zu anderen Kindern (Hauser, 2020, S. 41).

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

Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick zum Spiel und den unterschiedlichen Spielformen gegeben und
die Exploration als Grundlage allen Spiels erklart, 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
|6sen sich nicht voneinander ab, sondern gehen ineinander lGber und kdénnen 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
Ubergédnge 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 Tlten basteln (Funktions- und Konstruktionsspiel), Behaltnisse befiillen
(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 wahrend der
Schulzeit parallel (Hauser, 2021; Richard et al., 2019).
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Ab 1. Lebensjahr
Exploration

Ab 2. Lebensjahr
Bewegungsspiele

Ab 1. Lebensjahr
Ab 2. Lebensjahr

Fantasiespiel

Ab 4. Lebensjahr

Sensumotorische Phase (1 bis 2 Jahre)
Regelspiel

Funktions- und Objektspiel (Hauser, 2021)

(6T0Z “|e 3@ pIRYINY TZOT 49SNeH)
|9]|eJed 119Z|NY2S Jap PUBJYBM UIJNBIIA

Ab 2. Lebensjahr
Konstruktionsspiel

Abbildung 1: Ubersicht 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 Zusammenhange erkannt und Vertrauen aufgebaut. Die in der Exploration gewonnen
Erkenntnisse werden im anschliessenden Spiel eingesetzt. Somit beglinstigt und erleichtert eine
griindliche Exploration den Zugang zum Spiel. Exploration bildet jedoch nicht nur den Zugang zum
Spiel, sondern bildet an sich die Grundlage, damit Spiel Uberhaupt entstehen kann (Hauser, 2021;
Pellegrini & Smith, 1998). Das entspannte Feld, als eines der flinf 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 ausgepragtere Explorationskompetenz, je sicherer sich
diese fihlen (Hauser, 2021).

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

2.2.2 Fantasiespiel

Fiir das Fantasiespiel finden sich in der Literatur zahlreiche Begriffe wie Symbol- und Rollenspiel, So-
tun-als-ob Spiel, lllusionsspiel, 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, spater auch Handlungen eine neue Bedeutung
beizumessen. Das Kind erkennt, dass ein Objekt aufgrund seiner Merkmale fiir ein anderes Objekt
stehen kann (Lieger, 2021b; Mogel, 2008; Richard et al., 2019). Damit wird mit der Objektpermanenz
eine wichtige Voraussetzung fiir das Fantasiespiel geschaffen, die es dem Kind erlaubt, ein Objekt
unabhangig seiner Gegenwart im Gedachtnis zu halten (Hauser, 2021). Die Symbolisierung ist
anfanglich noch stark an Objekte geknlipft, die einen hohen Aufforderungscharakter haben, also eine
grosse Ahnlichkeit mit dem eigentlichen Gegenstand aufweisen und damit dem Kind erméglichen, im
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Spiel entsprechend zu handeln. Daher folgert Hauser (2021), dass Objekte gerade zu Beginn des
Fantasiespiels nicht beliebig sein kdnnen. Ab etwa 4 Jahren gelingt es den Kindern sich vollstandig von
den Objekten zu I6sen. Das Objekt an sich spielt nun eine untergeordnete Rolle; es findet eine
Umkehrung statt, in welcher die Bedeutung iber dem Objekt steht (Wygotski, 1933, 1980). Dabei
dienen den Kindern die abgespeicherten Objekte als Vorlagen, die im Sinne der verzdgerten
Nachahmung abgerufen werden konnen (Hauser, 2021).

Wie bereits im einleitenden Kapitel 2.1.1 aufgezeigt, wird das Fantasiespiel von Wygotksi (1933, 1980)
als eine spezifische Tatigkeit verstanden, in welcher sich das Handeln in einer vorgestellten Situation,
der Imagination vollzieht. Indem das Kind so tut als ob, erhalt es die Mdglichkeit Dinge zu erleben, die
es noch nicht kann und befindet sich dabei in der Zone der nachsten 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 allmahlich Giber zum Parallelspiel bis hin zum sozialen Fantasiespiel (Hauser, 2021),
welches im Alter von etwa 5 bis 6 Jahren seinen Hohepunkt erreicht, indem die Kinder gemeinsam
komplexe Spielszenarien entwickeln und dabei differenzierte Rollen Gbernehmen (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 klaren, was, wann und wie
gespielt werden soll (Hauser, 2021; Lieger, 2021b; Oerter, 2011).

Das Fantasiespiel gilt als die hdufigste Spielform im Vorschul- und frithen 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 Fantasiespielqualitat eine zentrale Rolle, denn eine hohe Spielqualitat weist einen positiven Nutzen
auf (Bodrova & Leong, 2012; Hauser, 2021).

2.3 Das Fantasiespiel — Entwicklung und Spielqualitat

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

2.3.1 Effekte des Fantasiespiel auf die Entwicklung des Kindes

Grundlegend ist, dass das Spiel eine Zone der nachsten Entwicklung schafft, in welcher das Kind
Fahigkeiten in unterschiedlichen Bereichen zeigt, die ein hoheres Niveau aufweisen, als dass es in der
Realitat ist. Zudem beglinstigt das Spiel die Ablésung von Objekten und konkreten Handlungen, womit
die Kinder nicht mehr abhangig von einem gewissen Kontext sind, sondern flexibel handeln kénnen
(Hauser, 2016), was den Ubergang zum abstrakten Denken begiinstigt (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 begiinstigt. 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) erklaren, dass die Kinder dabei von unmittelbar
reaktivem Verhalten, zu intentionalem Verhalten libergehen. 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 unterstiitzt (Bodrova, 2008) und damit die kognitive Dezentrierung
beglinstigt. Wie Kravtsov und Kravtsova (2010) aufzeigen, kénnen die Kinder, indem sie sowohlim und
auch ausserhalb des Spiels stehen, das Spiel aus zwei Perspektiven wahrnehmen. «Diese beiden Seiten
des Spiels (als Spieler und Nicht-Spieler) ermdglichen es dem Teilnehmer, Subjekt des Spiels zu sein
und dem Kind, das Spiel nach Belieben zu steuern»? (Kravtsov & Kravtsova, 2010, S. 33). Die Kinder
Gben sich somit in der Perspektiveniibernahme, was wiederum wichtig zur Planung von Spielszenarien
und Rollenverteilungen ist, aber auch um ein Verstandnis fliir Emotionen und der Sichtweise ihrer
Spielpartner zu entwickeln. Die Dezentrierung gilt dabei als Vorlaufer zur Entwicklung der
Metareflexion (Bodrova, 2008).

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

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

2.3.2 Entwicklungsverlauf der Spielqualitat

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

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

2 Freie Ubersetzung 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 abhangig sind.
Die Gegenstande 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, woflir Objekte und Requisiten nétig sind. Es werden nicht mehr nur
die Handlungen beschrieben, sondern auch die Rollen. Die Rollen werden jedoch nicht immer gemass
den vorherrschenden Regeln eingehalten.

In der Stufe 4 zeigen sich vielfaltige und komplexe Rollen, die Szenarien werden im Vorfeld geplant
und Spielrequisiten werden symbolisch eingesetzt. Dabei kénnen die Spielszenarien einen langeren
Zeitraum Uberdauern, mit Unterstlitzung gar (iber 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 verkniipfen
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 fiir ihr Spiel und sind vollstandig losgel6st von
Objekten.

2.3.3 Komponenten des Fantasiespiels

Hauser (2016, 2021) und Leong und Bodrova (2012) fihren wichtige Elemente des Fantasiespiels auf,
die von Jaggy et al. (2020) aufgenommen wurden, um daraus ein Instrument zur Erfassung der
Fantasiespielqualitdt in der Dyade zu entwickeln (ndhere Erklarungen dazu finden sich im Kapitel 5
Methodik). Der Fokus liegt dabei auf den Komponenten Dezentrierung, Dekontextualisierung,
Rollenliibernahme, 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 anfangliche Alleinspiel zeichnet sich dadurch aus, dass die Kinder nur
selbstbezogene Spielhandlungen ausfiihren. Diese soziale Form des Spiels dient dem Kind
insbesondere zur Exploration. Im Parallelspiel spielen die Kinder nebeneinander und beobachten sich
gegenseitig, was dazu flihrt, dass sich dhnliche 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 Ablosung des eigentlichen Objekts, der eigentlichen
Handlung, bis schliesslich lediglich Gesten oder Verbalisierungen notig sind, die aus dem Denken des
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Kindes entstehen (Bodrova et al., 2013). Damit Kindern diese imaginare Transformation (Kalkusch et
al.,, 2021) gelingt, missen sie erst vertraut mit den eigentlichen Objekten und Handlungen sein.
Gemadss Hauser (2021) konnen so die bewahrten Verhaltens- und Handlungsweisen in einem weiteren
Schritt symbolisiert werden.

Damit einher geht die Rolleniibernahme, welche den Kindern erlaubt Dinge zu erleben oder zu tun,
die sie in der Realitat nicht diirfen oder noch nicht kénnen (Hauser, 2021). Das So-tun-als-ob erlaubt
den Kindern unterschiedliche Moglichkeiten und die damit einhergehenden potenziellen
Konsequenzen zu erfahren (Pramling et al., 2019). Anfanglich sind die Rollen eng an Requisiten oder
Accessoires, wie Verkleidungen gebunden und machen die Handlungen davon abhéngig (Jaggy et al.,
2020). Im Verlaufe der Entwicklung gelingt es den Kindern immer besser die Rolle entsprechend der
Handlung einzunehmen und diese wahrend 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 moglich, wenn sich bei den Kindern die Fahigkeit zur
Perspektiveniibernahme und ein Zeitverstandnis entwickelt haben (Bischof-Kéhler, 2011, zitiert nach
Hauser, 2016). Anféanglich beschrankt 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 wirde dann”). Mit zunehmender Spielentwicklung
beginnt sich ein rascher Wechsel zwischen den beiden Perspektiven zu vollziehen, in der
angelsachsischen Literatur auch als as if und as is bezeichnet, dem Sprechen (iber die Handlungen
versus dem Sprechen in den Handlungen (Pramling et al., 2019). Dabei lasst sich beobachten, dass die
Kinder einen immer grésseren 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). Anfanglich besteht das Spiel aus einzelnen, kurzen
Sequenzen, die sich erst an alltdglichen Situationen orientieren und sich allmahlich 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 Spielqualitdt, 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 férderte»® (S. 207). Diesbeziiglich wird die
Rolle der Lehrperson im Kapitel 2.5.2 naher ausgefihrt.

3 Freie Ubersetzung 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 (Birgi & Amberg, 2023b; Oerter,
2012). Oerter (2012) erklart inzidentelles Lernen auch als beildufiges 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 beildaufiges und unbewusstes Lernen aus eigenem Interesse und Bediirfnis 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) erklart dies aufgrund
dessen, dass jlungere Kinder noch nicht in der Lage sind, zielgerichtet zu lernen und die nétigen
Strategien dafiir einzusetzen, was dazu fiihrt, dass die Lerninhalte in dieser Altersspanne nicht
intentional und explizit erworben werden kdnnen. Implizites Lernen erfolgt dabei meist im Spiel
(Oerter, 2012), wodurch Spielen und Lernen nicht als Gegensdtze verstanden werden konnen
(Leuchter, 2013).

Wie bereits in Kapitel 2.1.1 aufgefiihrt, gilt das Fantasiespiel als Leitaktivitat 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 halt Leuchter (2013) fest, dass das Spiel als
Entwicklungs- und Lernmotor bezeichnet werden kann, welches eine grosse Bandbreite an
unterschiedlichen Kompetenzen beglinstigt (siehe Kapitel 2.3.1). Wie Abbildung 2 veranschaulicht,
lasst sich zwischen 6 und 8 Jahren, am Ende des Zyklus 1 eine Verschiebung vom selbstgesteuerten,
interessenorientierten Lernen, hin zum systematischen Lernen beobachten (Kiibler & Rudisdli, 2020;
Lieger, 2014), was nach Wygotski (2003) die Entwicklung des Vorschulkindes zwischen 3 und 7 Jahren
auszeichnet.

Leitaktivitat Leitaktivitat
Fantasiespiel Systematisches Lernen
3-7 Jahre 8-12 Jahre

Implizites Lernen

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

Diese entwicklungsorientierte Perspektive schlagt 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 Lehrplanen einen hohen Stellenwert ein und betont
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dabei die Wichtigkeit fur 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 fiir die Kinder relevant ist (Tanner Merlo & Vogel, 2021; Pramling
et al., 2017) und dies mit ihrer eigenen Perspektive zu verkniipfen. 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 Verstandnis zu schaffen, in welchem beide Perspektiven
beriicksichtigt 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 fiir 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 Moglichkeit ihr Spiel anhand der erlernten Konzepte zu
erweitern, was wiederum ihre Motivation und damit die Entwicklung des Spiels beglinstigt 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 (Kibler & Ridisiili, 2020; Pyle & Danniels, 2017).

2.4.2 Spielbasiertes Lernen — Das Spiel als Kontinuum

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

Um die vielfaltigen Moglichkeiten 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 (Kiibler & Ridisdli, 2020; Pyle & Danniels, 2017; Zosh et al., 2018).
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Freies .Entdeckendes‘ Gemeinsam .Spielerisches ‘Lemen durch

Spiel Spiel gestaltetes Lernen Spiel
Spiel

_

Steuerung Kind Kollaborativ Steuerung Lehrperson

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 halt sich die Lehrperson
weitgehend aus dem Spielgeschehen heraus (Pyle & Danniels, 2017). Die Lehrperson (iberlasst damit
den Kindern bewusst das Spiel fiir eine gewisse Zeitspanne (Birgi & Amberg, 2023b).

Im entdeckenden oder forschenden Spiel leitet die Lehrperson aufgrund der Beobachtungen
mogliche 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 verknlpft 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), lasst 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 Aktivitat im Spielkontext vor. Diese kann in einem weiteren Schritt von den Kindern fir
das Spiel und im Spiel tbernommen werden (Pyle & Danniels, 2017). Ein Beispiel hierfiir 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 (Blrgi & Amberg, 2023b, S. 55). In diesen Aktivitditen werden durch Lernspiele
insbesondere sprachliche und mathematische Fahigkeiten gefordert.

Wie die Ausfiihrungen 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). Kabler und Ridisili (2020) halten fest, dass das Spielkontinuum als Methodenrepertoire
verstanden werden kann, in welchem instruktive und spielerische Elemente kombiniert werden
kénnen. Dabei gilt es zu erkennen, wo sich das jeweilige Lernsetting einordnen lasst 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 Spielverstidndnis der Lehrperson

Lange Zeit galt, moglichst wenig in das Spiel der Kinder einzugreifen (Heimlich, 2015; Johnson et al.,
2005; Lieger, 2014). Diese Haltung ist einerseits darauf zurickzufihren, 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 Verstandnis
des Kindergartens, wie es in der Elementarpadagogik nach Friedrich Frobel und Maria Montessori
eingebettet ist (Hauser, 2007; Heimlich, 2015; Lieger, 2014). Diese Einstellung dem Spiel gegeniber
basiert auf mittlerweile veralteten Spieltheorien, die besagen, dass das Kind einem Reifeprozess
unterliegt und man dem Kind lediglich die notige Zeit zur Entwicklung gewahren muss (Lieger, 2014).

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

Neben dem «ldeal der freien Entfaltung» (O’Connor, 2014, S. 11) im Spiel, nimmt nach Tanner Merlo
und Vogel (2021) die gefiihrte Aktivitit*, 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) auffiihren, wird das Spiel oft nicht als Lehr- und Lerngegenstand angesehen,
sondern als «[...] eine erholsame Téatigkeit, die an das Ende der schulischen «Arbeit» verbannt wird»®
(S. 33), in welche sich die Lehrperson nicht einmischt. Die von der Lehrperson gesteuerten Aktivitdten
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 Kindergarten die Rolle der
Lehrperson im Spiel als passiv bezeichnet werden kann.

Im Gegenzug zu diesem traditionellen Verstandnis 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 fiir Kinder im

4 Die gefiihrte Aktivitat gilt als einer der vier Unterrichtsbausteine in der Grundstruktur des Kindergartens der
deutschsprachigen Schweiz (Walter-Laager & Fasseing Heim, 2021).
° Freie Ubersetzung von «[...] comme une activité récréative reléguée a la fin du «travail» scolaire [...]».
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Vorschulalter ist (Hauser, 2021; Vogt, 2020). Mit dem kompetenzorientierten Verstandnis von Lehren
und Lernen, wie dies auch aus dem Lehrplan 21 hervorgeht, geht auch ein sozialkonstruktivistisches
Verstandnis von Unterricht einher, das sich im kulturhistorischen Ansatz verankern lasst. 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 prazisiert
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 zunachst im Rahmen von gemeinsamen Aktivitditen von Kindern und
Erwachsenen oder fachkundigeren Gleichaltrigen und dann nach und nach selbststindig erfolgt»®
(Clerc-Georgy, 2020, S. 8). Daraus folgert die Forscherin, dass dem Lernprozess und damit der
Entwicklung der Kinder eine geteilte Aktivitat 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 Verstandnis von Spielen und Lernen und der damit verbundenen
Entwicklung des Kindes lasst sich ableiten, dass die Kinder von der Lehrperson angeregt, gefordert und
unterstutzt werden missen (Wannack et al., 2009/2010). Die Lehrperson nimmt somit eine aktive 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 férdern, welches,
wie bereits mehrfach aufgezeigt, der zentrale Modus des Lernens in den ersten Schuljahren darstellt.
Zudem stellt die Spielbegleitung eine wichtige Antwort auf die Heterogenitat dar, um allen Kindern
Zugang zum Spiel und dem damit einhergehenden Lernpotenzial zu ermdglichen (Vogt, 2020). Wie
bereits in der Einleitung dieser Arbeit aufgezeigt, zeigen viele Kinder keine altersentsprechende
Spielentwicklung, sondern ein oberflachliches und stereotypes Spielverhalten, da sich ihnen nicht
mehr die Moglichkeiten bieten, das Spiel zu erlernen. Die Herausforderung liegt nun darin, die Kinder
dahingehend zu unterstitzen, dass sie eine hohe Spielqualitat entwickeln, um von den Effekten des
Spiels auf ihre Entwicklung bestmoglich 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) bestatigt 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 Spielqualitat fest, dass die
Spielbegleitung von zentraler Bedeutung fiir erstere ist.

Wie im Kapitel 2.4.2 erklart, ist das Spiel als ein Kontinuum zu verstehen, in welchem jeweils die
Steuerung und Initiierung durch die Lehrperson bzw. das Kind starker oder schwacher ausfallt (Kiibler
& Ridistli, 2020; Pyle & Danniels, 2017; Zosh et al., 2018). Biirgi & Amberg (2023b) erarbeiteten aus

& Freie Ubersetzung von «En effet, dans cette perspective, I'apprentissage peut étre défini comme
I'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 maniére autonome».
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diesem Kontinuum vier spielpdadagogische Handlungsfelder, in welchen die Lehrperson als
Spielbegleitung agieren kann. Die Spielbegleitung wiederum ist abhangig von der Rolle, die eine
Lehrperson einnimmt. So kann sich die Rolle in der Spielbegleitung eher hinderlich oder forderlich 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 beschaftigt ist und Spielleiter/in, in welcher die
Lehrperson ganzlich die Kontrolle und Fiihrung im Spiel Gbernimmt, unglinstig auswirken, hingegen
die Rollen Beobachter/in, Umgebungsgestalter/in, Mitspieler/in und Spieltutor/in einen glinstigen
Einfluss auf das Spiel der Kinder haben (Abbildung 4).
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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 férderlichen Rollen in Bezug zu den Phasen der kognitiven Lehre’ 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 glinstigen Rollen nach Johnson et al. (2005)
ausdifferenziert (Spieltutor/in differenziert in Spieltutoring aussen und Spieltutoring innen) bzw.
zusammengefihrt (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
Erlduterung nach Abbildung 5 erklart werden. In der vorliegenden Arbeit wird abweichend vom Modell
nach Vogt (2020), in der Rolle Mitspielen neben dem Scaffolding auch das Coaching aufgefiihrt. Dies
aus dem Grund, da die Uberginge zwischen den beiden Phasen fliessend sind und daher nicht klar
voneinander abgegrenzt werden konnen. Ausserdem wird in der Abbildung kenntlich gemacht, welche
Rollen innerhalb der Spielsituation respektive ausserhalb der Spielsituation eingenommen werden.
Der zyklische Aufbau des Modells zeigt geméss 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 einzufiihren, den Lernprozess anzuregen und zu unterstitzen, wie auch zur Spiel- und
Lernbegleitung (Wannack et al., 2009/2010).
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weiterflihrende Anregungen bereichert werden kann, indem die Lehrperson wiederum als
Spieltutor/in fungiert und die Kinder somit am Modell lernen kénnen (Vogt, 2020).

‘ Innerhalb des Spiels
Rolle Rolle
Spieltutoring ‘ Mitspielen
Phase Phase
Modelling Scaffolding, Caoching
-~
-
(|
L
Rolle Rolle
Beobachten und

Umgebungsgestaltung . Spieltutoring
Phase

Phase i .
Fading Scaffolding, Coaching

Ausserhalb des Spiels

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

Innerhalb einer Spielsituation kann die Rolle als Spieltutor/in oder Mitspieler/in eingenommen
werden. Im Spieltutoring von innen lGbernimmt die Lehrperson im Spiel eine aktive, filhrende Rolle.
Dabei modelliert sie Spieltatigkeiten und neues Spielverhalten (Burkhardt Bossi et al., 2009), was sich
in der Phase des Modelling der kognitiven Lehre verankern lasst. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass
neben dem Ausfiihren von Spielhandlungen durch die Lehrperson diese auch verbalisiert und damit
flr die Kinder beobachtbar gemacht werden (Collins et al., 1991; Vogt, 2020).

In der Rolle als Mitspieler/in lasst 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 Bediirfnissen entsprechend anleitet.
Dabei Uberlegt sich die Lehrperson, welche Formen der Hilfestellungen sie den Kindern anbietet, um
nachhaltiges Lernen zu unterstitzen (Collins et al., 1991; Wannack et al., 2009/2010). In dieser Rolle
kann sich die Lehrperson zudem dem Scaffolding bedienen. Hierbei steht die Unterstiitzung der Kinder
durch die Lehrperson im Vordergrund. Dies kann einerseits durch gezielte Fragen und Hinweise
geschehen oder durch Materialien die zur Verfligung gestellt werden (Collins et al., 1991; Vogt, 2020).

Die Rollen Spieltutor/in oder Beobachter/in und Umgebungsgestalter/in ausserhalb der Spielsituation
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 Ratschlage geben und
Vorschlage machen. Dabei unterstiitzt 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 initiieren (Burkhardt Bossi et al., 2009). Die Spielbegleitung kann sich dabei an der
Phase des Coaching oder Scaffolding orientieren, 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 notig
werden die Kinder bei den Vorbereitungen des Spiels oder wahrend des Spiels unterstiitzt (Johnson et
al., 2005). Zudem kdnnen Anpassungen in der Spiel- und Lernumgebung den Bedirfnissen der Kinder
entsprechend vorgenommen werden (Wustmann Seiler et al., 2022). Sobald die Kinder selbstandig ihre
Tatigkeiten ausfihren kdnnen bzw. das Spiel aufrechterhalten und weiterentwickeln kénnen, nimmt
sich die Lehrperson in der Phase des Fadings immer mehr zuriick und baut damit ihre Unterstiitzung
allmahlich ab (Collins et al., 1991; Vogt, 2020; Wannack et al., 2009/2010).

Neben den vier Kernelementen der kognitiven Lehre fiihren Collins et al. (1991) noch drei weitere
Phasen auf. In der Phase der Articulation wird das Vorgehen begriindet und beschrieben, um dann in
der Reflection hinterfragt und verglichen zu werden. Diese beiden Phasen lassen sich in der
Metakognition verankern, die nach Samuelsson und Carlsson (2013) dem Kind erlaubt, aus seiner
Perspektive heraus aufzuzeigen, wie es den Lerngegenstand erlebt. Kinder miissen zu metakognitiven
Denkprozessen angeleitet werden, indem sie in einen metakognitiven Dialog treten und dariiber
sprechen, was sie denken, vermuten oder wissen (Samuelsson & Carlsson, 2013; Weber, 2012). Die
Aufgabe der Lehrperson ist es, die metakognitiven Vorgange 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 Exploration 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 aktive Spielbegleitung die Spielqualitat und
infolgedessen auch die Entwicklung des Kindes beglinstigt. Wie Wustmann Seiler et al. (2022)
aufzeigen, deckt sich der aktuelle Forschungsstand nicht mit dieser Forderung nach einer qualitativ
hochstehenden Spielbegleitung. So konnte Fleer (2015) mittels Videobeobachtung aufzeigen, dass sich
die Lehrpersonen in der Spielbegleitung hauptsachlich ausserhalb des Spiels positionieren, indem sie
die Spieltatigkeit 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 haufigsten die Rolle der Beobachterin und Umgebungsgestalterin einnehmen, womit auch hier der
Schwerpunkt auf externen Rollen liegt.

Neben den unterschiedlichen Rollen in der Spielbegleitung heben Biirgi und Amberg (2023d) hervor,
dass in der Begleitung von Spiel- und Lernprozessen das Sustained shared thinking und Scaffolding als
«wichtigste Handlungsprinzipien» gelten. Die Begleitung in Form des Scaffolding findet sich in der
systemischen Spielintervention nach Bodrova (2008), welche sich als effizient zur Férderung der
Spielqualitat erwiesen hat. Dabei werden unterschiedliche Strategien eingesetzt, um die Kinder in der
Spielentwicklung zu unterstiitzen, wie die Verwendung von Spielmaterial und Requisiten in
symbolischer Weise, Entwicklung von erweiterten Spielszenarien durch den Aufbau 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
nachhaltigen geteilten Denkens (Sustained shared thinking) ist eine weitere Mdglichkeit das Spiel zu
begleiten. «Nachhaltiges gemeinsames Denken wird hier definiert als eine Interaktion, bei der zwei
oder mehr Personen auf intellektuelle Weise «zusammenarbeiten», um ein Problem zu l6sen, ein
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Konzept zu kliren, Aktivitaten zu beurteilen oder eine Erzahlung zu erweitern»® (S. 718) und zeichnet
sich durch eine gemeinsame Zielsetzung in einer gemeinsam geteilten Aktivitat aus, was sich im
sozialkonstruktivistischen Ansatz verankern lasst (Siraj-Blatchford & Sylva, 2004). Diesbezliglich konnte
in einer qualitativen Fallanalyse aufgezeigt werden, dass nachhaltiges gemeinsames Denken einen
grossen Einfluss auf die Lern- und Entwicklungsfortschritte der Kinder hat (Siraj-Blatchford et al., 2002).
Daher sollte dieses wirkungsvolle Konzept in der padagogischen Praxis gefordert werden (Siraj-
Blatchford & Sylva, 2004).

2.6 Professionelle Handlungskompetenz

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

Unter der pddagogischen Orientierungsqualitéit wird die Sichtweise und Auffassung (iber Bildung und
Erziehung der Lehrperson, ihr Erziehungsstil und die entsprechenden Erziehungsmassnahmen
verstanden. Die pddagogische Strukturqualitit beinhaltet die Rahmenbedingungen, wie rdaumliche
und zeitliche Ressourcen, die der Lehrperson zur Verfligung stehen, die personalen Voraussetzungen,
wie ihre Ausbildung und sozialen Merkmale einer Klasse, wie bspw. die Zusammensetzung der Gruppe.
Schliesslich zeichnet sich die pddagogische Prozessqualitdt durch die Dynamik des Geschehens, die
Berlicksichtigung kindlicher Interessen, dem Anknipfen an Vorwissen und angemessene Interaktion
aus. Die drei Bereiche sind gemass Lieger (2021a) alle «fiir eine professionelle Unterrichtsplanung» (S.
41) relevant.

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

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

2.6.1 Spielverstiandnis der Lehrperson

In einer Untersuchung zum Lern- und Spielverstandnis 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 Spielverstandnis der Lehrperson unterschieden.

8 Freie Ubersetzung 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 Spielverstandnis wird verstanden, dass es sich um eine «reflektierte und
forderorientierte 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
Spielverstandnis dadurch aus, dass die Lehrperson eine zurlickhaltende Rolle einnimmt und die
Freiheit und Selbststandigkeit der Kinder im Spiel hervorhebt (Imlig et al., 2019) und dabei regulierend
bezliglich Organisation und Stérungen handelt (Perren et al., 2019). Die Ergebnisse der Untersuchung
von Imlig (2020) zeigen auf, dass Lehrpersonen der aktiven Spielbegleitung Gberwiegend positiv, der
passiven deutlich weniger positiv gegenliber stehen. Zudem konnten Imlig et al. (2019) aufzeigen, dass
Lehrpersonen mit mehr Berufserfahrung und einer Ausbildung im Lehrerseminar «[...] eher die Freiheit
des Spiels, die Selbststandigkeit der Kinder im Spiel und eine zuriickhaltende Rolle der Lehrperson
[betonen]» (S. 94).

2.6.2 Spielpadagogische Kompetenz

Die spielpadagogische Kompetenz® zeichnet sich durch das professionelle Wissen der Lehrperson aus
(Amberg & Burgi, 2021; Bilirgi & Amberg, 2023a). Basierend auf dem «Modell professioneller
Handlungskompetenz von Jirgen Baumert und Mareike Kunter (Baumert & Kunter, 2006)» (Amberg
& Biirgi, 2021, S. 52) haben Amberg und Biirgi (2021) unter Beriicksichtigung der theoretischen
Grundlagen zum Spiel und der Entwicklung des Kindes die unterschiedlichen Aspekte der
spielpadagogischen Kompetenz herausgearbeitet.

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

Spielpadagogische
Kompetenz

Spieltheorie Spieldidaktik

Spieltatigkeit Spielprozesse
Analyse der Analyse der unterstiitzen und

Spielsituationen Spieltatigkeit

dokumentieren,
analysieren und
begleiten

Entwicklung
fordern

Spielformen Spieltatigkeit gestalten begleiten

kompetenzorientiert

Abbildung 6: Darstellung spielpddagogische Kompetenz
Quelle: Eigene Darstellung

% Die spielpiddagogische 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 Durchfiihrung des Unterrichts ein. Sie kann
kompetenzorientierte Spielsituationen gestalten und Spieltatigkeiten 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
Spieltatigkeit 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 fiir die Entwicklung und «[...] den fachlichen Kompetenzaufbau zu nutzen» (Amberg &
Birgi, 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 gefordert werden kénnen.

(b) Grundlegend bei der Analyse der Spieltatigkeit der Kinder ist, das Spiel als solches zu erkennen
(Amberg & Birgi, 2021; Hauser, 2021). Dabei gilt, sich an den exklusiven Merkmalen zu orientieren,
die im Kapitel 2.1.2 zur Definition des Spiels erlautert wurden. Zudem kann die Spieltatigkeit 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 Unterstiitzung und Foérderung von Spieltatigkeit
und (d) der Dokumentation, Analyse und Begleitung von Spielprozessen im Sinne der
Kompetenzorientierung (Amberg & Birgi, 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 Spielmdoglichkeiten
gemadss dem Spielkontinuum angeboten werden, um damit sowohl die Perspektive der Lehrperson,
wie auch jene des Kindes zu bericksichtigen (Pramling et al., 2019; Samuelsson & Carlsson, 2008). Die
Lehrperson liefert in den entsprechenden Settings Inputs zur «kognitiven und emotionalen
Aktivierung», jedoch immer unter Berticksichtigung, dass der Spielprozess dynamisch ist und vom Kind
gesteuert wird (Di Sario & Rudisuli, 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 berticksichtigt werden,
muss auch die Wahl der Spielmaterialien und die raumliche Organisation des Spiels in die
Uberlegungen miteinbezogen werden (Biirgi & Amberg, 2023a). Da die Kinder mehrheitlich von
realititsnahem 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
Moglichkeiten mehr haben imaginare Situationen zu schaffen. Daraus kann gefolgert werden, dass das
Spielmaterial so gewahlt werden soll, dass es unterschiedliche Funktionen einnehmen kann und «[...]
sowohl realitatsnahe als auch fantasievolle Spielhandlungen erméglicht [...]» (Blirgi & Amberg, 2023b,
S. 40). Auch Heimlich (2015) halt fest, dass ein Spielzeug ohne hohen «Realitatsgrad» (S. 146) , einen
grossen Einfluss darauf hat, ob die Kinder dieses umdeuten und fiir unterschiedliche Spielszenarien
verwenden. Die Wahl des Spielmaterials fungiert damit als wichtiger Spielimpuls (Kiibler & Rudisiili,
2020).

Flr das Spiel bendtigen Kinder Zeit und Freiraum (Blirgi & Amberg, 2023a; Johnson et al., 2005; Vogt,
2020). Lieger (2014) halt in ihrer Arbeit fest, dass in einer landerlibergreifenden Studie (IEA Preprimary
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Project) aufgezeigt wurde, dass eine Spielphase mindestens 45 bis 60 Minuten dauern sollte. Die
Kinder bendtigen diesen Zeitraum, damit sie in ein Spiel finden, sich das Spiel entwickelt und sich so
«intensive Spielphasen entwickeln kdnnen, [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 fir das Spiel beriicksichtigt.
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 (iber einen langeren
Zeitraum im Spiel verweilen. «Kinder im Alter von vier Jahren bendtigen erhebliche Zeitspannen, d. h.
ununterbrochene Blocke von 40 bis 60 Minuten pro Tag, um Themen und Rollenmerkmale fiir ein
qualitativ hochwertiges, reifes Spiel zu entwickeln»'® (Bodrova & Leong, 2012, S. 218f). Damit ist der
Zeitfaktor ein wichtiger Schllisselfaktor zur Entwicklung hin zu einem reifen Spiel.

Wie im Kapitel 2.5 ausfiihrlich beschrieben, kann die Lehrperson im Spielprozess unterschiedliche
Rollen einnehmen, um (b) die Spieltatigkeit der Kinder zu begleiten und dabei (c) die Spieltatigkeit zu
unterstitzen und damit die Spielentwicklung und kindliche Entwicklung zu férdern.

(d) Beobachtungen in Spielsituationen erlauben, die Starken 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 moglichst optimal auf
Interessen und Entwicklungsvoraussetzungen eingehen und Foérdermassnahmen ableiten kann
(Campana, 2021). Zudem bieten «qualitative Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren» die
Moglichkeit, individuelle Bildungsprozesse und damit das das kindliche Verhalten im Spiel zu verstehen
und addquat darauf zu reagieren (Amberg & Biirgi, 2021; Bensel & Haug-Schnabel, 2005).

Zusammenfassend kann nach Di Sario und Rudisili (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 aufgefiihrten Aspekten der spielpdadagogischen
Kompetenz einhergehen: «evidenzbasierte Grundlagen zur Bedeutung und Entwicklung spielbasierten
Lernens, proaktive Spiel- und Lernprozessbegleitung [und der] Aufbau einer kompetenzorientierten
Angebotsstruktur» (S. 233).

10 Freie Ubersetzung von «Les enfants de quatre ans ont besoin de périodes de temps substantielles, soit des
blocs ininterrompus de 40 a 60 minutes par jour pour mettre au point les themes et les caractéristiques des
roles 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 fiir 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) bildet!?, die es allen Kindern erméglicht im Sinne der Bildungs-
und Chancengerechtigkeit Zugang zu Wissen zu erhalten. Dies ist insofern von zentraler Bedeutung,
als dass in einer kindzentrierten Padagogik (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 fiir den schulischen Misserfolg, dass die Kinder
kein kognitives Verstandnis flir schulische Situationen des Lehrens und Lernens entwickelt haben. Im
Prozess vom interessenorientierten Lernen zum systematischen Lernen (Kubler & Rudisili, 2020;
Lieger, 2014; Truffer Moreau, 2020), besteht eine zentrale Aufgabe darin, das Kind dahingehend zu
begleiten, dass es ein Verstandnis fir den Wissensgegenstand entwickelt, versteht was dieser
beinhaltet und was seine Bedeutung ist.

Das Bildungsverstandnis 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 Veranderungen 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]»'? (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 Spielqualitat heutiger Kinder bedeutend niedriger ist als bei Kindern in den 40er
respektive 50er Jahren. So weisen heute fiinf- und sechsjahrige Kinder eine niedrige Spielqualitat auf,
die eher demjenigen von jlingeren Kindern entspricht. Dies flihrt dazu, dass Kinder (iber eine weniger
ausgepragte Selbstregulation verfiigen und damit ihr Verhalten weniger gut steuern kdnnen (Smirnova
& Gudareva, 2015).

Nach Bodrova et al. (2013) und Smirnova und Gudareva (2015) hat eine niedrige Spielqualitat zur Folge,
dass das Spiel der Kinder nicht mehr die Voraussetzungen erflllt, 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 fiir 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 Ubersetzung von «[...] reflect the distinctiveness of their psychic development, their interests, values,
concepts, and so on».
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Niveau die Entwicklung von Fahigkeiten in der Zone der nachsten Entwicklung des Kindes nicht mehr
fordern kann»®3 (S. 117). Zudem wirkt sich die tiefe Spielqualitit 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 filhren Bodrova et al. (2013) auf gesellschaftliche Veranderungen zurlick, 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 Gegensatze verstanden. Dies zeigt Vogt (2015)
eindriicklich am Beispiel der Basisstufe!* auf. Auch wenn empirisch belegt wurde, dass sich dieses
Modell glinstig auf den Erwerb der Kulturtechniken auswirkt und auch die alteren Kinder vom Spiel
profitieren konnen, hat sich in der Bevolkerung 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 Offentlichkeit auf das Spiel
haben.

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

3.2 Bildungspolitische Einfliisse auf das Unterrichtsverstandnis

Mit der «Interkantonalen Vereinbarung Uber die Harmonisierung der obligatorischen Schule»
(HarmoS-Konkordat), wird mit Inkrafttreten der Vereinbarung im Jahre 2009 der zweijahrige
Kindergarten Teil der obligatorischen Schule und die Schulpflicht von neun auf elf Jahre verlangert,
welche in Zyklen strukturiert ist®™®. Fir die gesamte obligatorische Schule sind Bildungsziele
vereinheitlicht und fiir die deutschsprachige Schweiz im Lehrplan 21 verankert (EDK, 2011). Wie
Lotscher und Roos (2021) aufzeigen, schlagen sich die gesellschaftlichen und damit bildungspolitischen
Forderungen in den Lehrplanen und dem Bildungsauftrag nieder. «In Lehrplanen verdichtet eine

Gesellschaft, was sie der ndchsten Generation weitergeben moéchte» (Lotscher & Roos, 2021, S. 17).

Die Einfliihrung des Lehrplan 21 im Jahre 2015 brachte grosse Veranderungen im Bildungsauftrag von
Lehrpersonen mit sich (Zaugg et al., 2021), der sich in einem neuen Lern- und Unterrichtsverstandnis,
das auf Kompetenzen beruht, niederschlagt. Fiir den Zyklus 1 finden sich im Lehrplan 21 neben den
fachlichen Kompetenzen auch die entwicklungsorientierten Zugange, welche die Lehrperson darin
unterstitzen, den Zugang zu den Fachbereichen zu schaffen und somit die fachliche Perspektive zu
beriicksichtigen (DVB, 2018). Damit findet im Zyklus 1 eine allmahliche Verschiebung von der
entwicklungsorientierten Perspektive des Lernens, hin zu einer fachlich orientierten Perspektive statt,

13 Freie Ubersetzung von «[...] that present-day play at this low level can no longer foster skill development in
the child’s zone of proximal developmenty.

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 (90S bis 110S).
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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 halt in den Schwerpunkten des 1. Zyklus fest, dass das Spiel den Kindern ermaoglicht,
interessengeleitet «[...] ihre eigenen Fahigkeiten 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 Lehrplanen Rechnung getragen. Trotzdem ladsst sich eine
Verschiebung hin zu akademisiertem Lernen beobachten (Pyle & Danniels, 2017). Neben den
gesellschaftlichen Einfllissen, wie zuvor beschrieben, ist diese Verlagerung gemass Clerc-Georgy et al.
(2020) nicht zuletzt auf die Vorgaben des Lehrplans zurtickzufiihren, wie auch der Orientierung am
Fachbereichslehrplan und der Einflihrung fachspezifischer Lehrmittel.

Neben der Tendenz einer Verlagerung hin zum fachlichen Lernen, bzw. schulischen Lernen, lasst sich
beobachten, dass das Spiel in der Praxis auf einem traditionellen Verstandnis basiert, in welchem
Initiilerung und Steuerung hauptsachlich 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 Padagogik, in welcher das Kind aus seinen Erfahrungen heraus das
Spiel und Lernen steuert, eine Entwicklungspadagogik, in welcher die Lehrperson aufgrund ihres
Bildungsauftrag die Verantwortung tber die Inhalte und damit den Lerngegenstand (ibernimmt. Dies
setzt voraus, dass «der Lehrplan von der Lehrperson verinnerlicht und gelebt wird»'® (Samuelsson &
Carlsson, 2008, S. 637). Unter Bericksichtigung der Perspektive des Kindes schafft die Lehrperson bei
den Kindern die Voraussetzungen, so dass sie in den Lernprozess eintreten und, wie einleitend
aufgefihrt, einen Bezug zum fachlichen Wissen aufbauen kénnen. Damit Spielen und Lernen nicht
bloss als eine Einheit erlebt, sondern zum Unterrichtsverstandnis 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. Gemass Samuelsson und Carlsson (2008) zeichnet sich die Qualitat 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 ankniipfen. 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 fiir ein Thema oder ein Lehrmittel entscheiden, sondern
vielmehr Uberlegungen dazu machen, wie sie den Kindern den Zugang zu den Fachbereichen {iber den
entwicklungsorientierter Zugang gewdahren kann (Radisili & Di Sario, 2020). Mit dem neuen Lern- und
Unterrichtsverstandnis in Zusammenhang mit dem Lehrplan 21, welches auf der individuellen
Kompetenzentwicklung beruht, geht auch ein neues Verstandnis 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 Ubersetzung 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 Tertidrisierung der Ausbildung von Lehrpersonen der Fokus insbesondere
auf der Kompetenzentwicklung fiir den Lehrberuf auf der Stufe der Primarschule. Dadurch fehlt in den
Kompetenzformulierungen der spezifische Fokus auf die spielpdadagogische Kompetenz (Amberg &
Birgi, 2021) und die Studierenden werden nicht mehr zureichend fiir die spezifischen Bedingungen
des Lernens der Kinder in der Schuleingangsphase vorbereitet (Clerc-Georgy et al., im Druck). Zudem
flihrt die Ausrichtung der Ausbildung an der Primarschule dazu, dass kiinftige Lehrpersonen in
didaktischen Fachbereichen ausgebildet werden, die sich am spezifischen Lerngegenstand des
jeweiligen Fachbereichs orientieren (Birgi & Amberg, 2023c; Clerc-Georgy et al., 2020; Clerc-Georgy
& Kappeler, 2020). Wie die Forschungsliteratur aufzeigt und in Kapitel 2.5 naher erldutert wurde, muss
sich die Didaktik der Schuleingangsphase am Kind orientieren (Birgi & Amberg, 2023c; Clerc-Georgy
etal., 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 Komplexitdt von alltdglichen Lerngegenstanden» (S. 8) bericksichtigt.
Dieses didaktische Prinzip ist auch im spielpddagogischen Férderkreis!’ nach Biirgi 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 (Blirgi &
Amberg, 2023d; Clerc-Georgy & Kappeler, 2020; Geiger, 2021).

Als Folge dessen kann sich die Ausbildung kiinftiger 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 verstarkt 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 ankniipfen kénnen und dies in den
Kontext des Bildungsauftrags zu setzen (Clerc-Georgy & Kappeler, 2020). Dabei muss die Lehrperson
tiber fundierte Kenntnisse der unterschiedlichen Entwicklungsbereiche des Kindes'® verfiigen (Bensel
& Haug-Schnabel, 2005; Clerc-Georgy & Kappeler, 2020), wie auch Kenntnisse uber die
Spielentwicklung und die verschiedenen Dimensionen, welche das Spiel auszeichnen, haben (Clerc-
Georgy & Kappeler, 2020).

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

17 Der spielpadagogische Férderkreis setzt sich aus sechs Stationen zusammen, die als spiralférmiges
Prozessmodell zu verstehen sind. Dabei dienen die Stationen als Orientierungspunkte bei der Planung,
Begleitung und anschliessenden Reflexion der Spielsituationen (Bilrgi & Amberg, 2023d).

18 Bensel und Haug-Schnabel (2005) fiihren folgende Entwicklungsbereiche auf: Sprache, Motorik,
Wahrnehmung, kognitive Fahigkeiten, emotionale und soziale Entwicklung.
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Spieldidaktik orientieren und sich ihrer Bedeutung als Spielbegleitung im Prozess hin zu einer hohen
Spielqualitdt bewusst sein (Bodrova, 2008).

Mangelnde Aus- und Weiterbildung kann ein Grund sein, weshalb es fiir Lehrpersonen schwierig ist,
ein umfassendes Verstandnis fiir das Spiel zu haben (Pyle et al., 2020) und damit das Potential des
Spiels und sein Nutzen fir das fachspezifische Lernen zu erkennen (Clerc-Georgy & Kappeler, 2020).
Wie empirisch aufgezeigt werden konnte, sollten Fachpersonen in Aus- und Weiterbildung fir die
Bedeutung des Spiels, die Spielbegleitung und seine Auswirkungen auf die Entwicklung des Kindes
sensibilisiert werden und bei der Umsetzung unterstiitzt 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 anknipfender Aktivitdten geschult wurden, berichteten die Lehrpersonen
nach vier Monaten Uber 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 anzukniipfen, um den Aufbau der spielpadagogischen Kompetenz von Lehrpersonen zu
unterstitzen. Die Intervention, welche in Kapitel 5.4 naher ausgefiihrt 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 Uberlegungen»
(Amberg & Biirgi, 2021, S. 58) ableiten. Schliesslich zielt die spezifische Schulung zum Spiel und der
damit einhergehende Kompetenzaufbau der Lehrperson darauf ab, dass diese das Spiel adaquat 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 Spielqualitat zu
unterstiitzen (Wustmann Seiler et al., 2022), und so das «Entwicklungs- und Lernpotential des Spiels»*°
(Clerc-Georgy, 2020, S. 9) auszuschopfen.

9 Freie Ubersetzung von «le potentiel de développement et d’apprentissage du jeu»
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4 Prazisierung der Fragestellung

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

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

4.1 Hypothesen zur Prazisierung der Fragestellung

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

Die ersten beiden Hypothesen legen den Fokus auf die Entwicklung der Spielqualitat der Kinder und
damit auf den Einfluss, den die Lehrperson darauf hat. Die Entwicklung der Spielqualitdt kann
einerseits auf einen normativen Verlauf zurickgefiihrt werden (Hauser, 2016, 2021; Leong & Bodrova,
2012), ist jedoch grosstenteils 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
Spielqualitdt im Fantasiespiel sowie den Komponenten Dezentrierung, Dekontextualisierung,
Rollenlibernahme, Planung und Sequenzierung. Diese Verbesserung fallt jedoch in der Testgruppe
gegeniber der Kontrollgruppe signifikant hoher aus.

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

Auf Grundlage des theoretischen Bezugsrahmens kann erwartet werden, dass sich die Spielqualitat
insgesamt und die einzelnen Komponenten in beiden Gruppen zwischen Pretest und Posttest hin zu
einer hoheren Spielqualitat verandert. Da die Lehrpersonen der Testgruppe eine Schulung zum Spiel
besuchen und somit ihre spielpadagogische Kompetenz auf- und ausbauen, kann zudem davon
ausgegangen werden, dass sich dies auf die Spielqualitat und die einzelnen Komponenten der Kinder
in der Testgruppe im Zeitraum zwischen Pretest und Posttest auswirkt und daher die Veranderung der
Spielqualitat in der Testgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe, in welcher keine Intervention
stattgefunden hat, bedeutend hoher ausfallt.
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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 Haufigkeit,
Interaktion mit Peers und Niveau. Diese Verbesserung ist jedoch in der Testgruppe signifikant grosser
als in der Kontrollgruppe.

Es kann davon ausgegangen werden, dass sich die Bewertung der Fantasiespielqualitdt 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 grosser sein wird, als in der Kontrollgruppe ohne
Intervention. Wie auch in der Untersuchung von Jaggy et al. (2020) dient die zusétzliche Einschatzung
der Lehrperson dazu, dass die Spielqualitat der Kinder im alltaglichen Kontext beurteilt und damit als
weiterer Indikator fiir die Spielkompetenz der Kinder herangezogen werden kann.

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

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

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

Bezugnehmend auf die Untersuchung von Clerc-Georgy et al. (im Druck) die aufgezeigt haben, dass
«[...] sich wahrend der Ausbildungszeit eine echte Entwicklung der Vorstellungen rund um das
Fantasiespiel beobachten [lasst]»?! (S. 12), wird auch in der vorliegenden Arbeit davon ausgegangen,
dass die Lehrpersonen aufgrund der Schulung Verstandnis fiir die Bedeutung und Wichtigkeit des
Spiels und die damit einhergehenden Faktoren erlangen und damit ihre spielpadagogische 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 Spielverstandnisses und der
Spielbegleitung vorliegen, in der Kontrollgruppe jedoch keine Veranderung bestehen.

20 Freie Ubersetzung von «However, adult involvement is crucial in promoting the quality of social pretend play
effectively [...]».

21 Freie Ubersetzung 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 diesbeziiglich keine Verdanderung.

Durch den Aufbau der spielpadagogischen Kompetenz verfligt die Lehrperson schliesslich tber
umfassendes Wissen zum Spiel als Leitaktivitat im Zyklus 1, Wissen zur Entwicklung der Spielqualitat,
den unterschiedlichen Maoglichkeit des Einsatzes des Spiels und wie es begleitet werden kann (Clerc-
Georgy & Kappeler, 2020; Di Sario & Riidistili, 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 Moglichkeit hatten, sich vertieft mit spieltheoretischen und
spieldidaktischen Aspekten im Rahmen der Intervention auseinanderzusetzen, weisen keine

Veranderung ihrer Sichtweise auf.
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5 Methodik

Die im vorhergehenden Kapitel aufgefiihrte 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 erldutert. Nach dem Fokus auf die in dieser
Untersuchung zugrunde liegenden Intervention wird schliesslich ndher 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
spielpddagogischen Kompetenz der Lehrperson nach Intervention auf die Spielqualitat der Kinder im
Rahmen eines Pretest-Posttest-Designs misst. Gemass Doring (2023) ist die Untersuchung «eine quasi-
experimentelle Studie mit Messwiederholung» (S. 211), die einen Pretest und Posttest aufweist und
damit die Veranderung einer Intervention misst.

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

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

Im Pretest und Posttest wird mittels videobasierter Beobachtung und Fragebogen die Spielqualitat der
Kinder im Fantasiespiel erhoben. Dabei hebt Fleer (2014b) den Nutzen der Videobeobachtung
dahingehend hervor, dass die Daten im Kontext der Aktivitat analysiert werden konnen. 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, fillt die
Lehrperson jeweils einen Fragebogen zur Spielqualitat der teiinehmenden Kinder aus. Diese Methoden
Triangulation ermoglicht es, die Spielqualitat der Kinder aus unterschiedlichen Perspektiven zu
beleuchten und zu untersuchen. Gemass 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 Spielqualitat der Kinder wird im
Pretest und Posttest mittels Fragebogen die subjektiv wahrgenommene spielpadagogische 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 bezlglich ihrer eigenen spielpadagogischen
Kompetenz erhoben werden, zweitens soll die Intervention in Form einer Schulung an die aktuellen
Bediirfnisse von Lehrpersonen der 1H 2H angepasst werden, um so langfristig ein Aus- und
Weiterbildungsangebot fir Lehrpersonen der 1H 2H zu schaffen.

Zwischen dem Pretest und Posttest findet fir die Testgruppe eine Intervention in Form einer Schulung
statt, in welcher den teilnehmenden Lehrpersonen theoretische Grundlagen zum Spiel, zur
Spielbegleitung, wie auch konkrete Vorschlage zur praktischen Umsetzung vermittelt werden. Diese
Intervention bildet das zentrale Element des Untersuchungsdesigns und verlauft tGber insgesamt 7
Wochen, in welchen alle zwei Wochen eine halbtdgige Schulung stattfindet. Eine Schulung fir
Lehrpersonen wird gemass Leutner (2010) auch als pddagogische Intervention aufgefasst und kann
entsprechend untersucht werden. Zentral ist dabei die Frage nach der Effektivitat, die eine
Intervention hat, ob mit der Intervention die Ziele erreicht wurden. Zudem sollte eine Intervention
immer an einer Bestandesaufnahme, wie an Forschungsergebnissen, ankniipfen (Leutner, 2010). Diese
Bestandesaufnahme erfolgte in Kapitel 3 in welcher die aktuelle Situation hin zur Problemstellung
anhand empirischer Ergebnisse naher 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 naher beschrieben.

5.2.1 Rekrutierung

In einem ersten Schritt wurde die Dienststelle fir Unterrichtswesen Uber 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 personliche 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 aufgefiihrt ist. Bei Interesse an der
Teilnahme nahmen die Lehrpersonen Kontakt auf und entschieden sich nach einem Erstgesprach fir
die definitive Teilnahme an der Untersuchung. Einige Schuldirektionen haben die Informationen direkt
an die Lehrpersonen verschickt, so dass kein personlicher Kontakt mit der Zustellung des
Informationsflyers zustande kam.

Anschliessend erhielten die Eltern oder Erziehungsberechtigten in den Klassen der teilnehmenden
Lehrpersonen ein Informationsschreiben und eine Einverstandniserklarung (Anhang E). Die Eltern
respektive Erziehungsberechtigten stimmten mit ihrer Unterschrift zu, dass Bild- und Tonaufnahmen
ihres Kindes gemacht werden diirfen, 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 bertcksichtigt werden, da kein
schriftliches Einverstandnis der Eltern fiir 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 verfligen (ber unterschiedliche
Ausbildungsprofile (2 Bachelor Primarschule PH, 1 Lehrerseminar, 2 Kindergartenseminar) und weisen
zwischen 1 bis 25 Jahren Berufserfahrung auf.

Die Stichprobe fiir die Beobachtung der Spielqualitdt besteht insgesamt aus 22 Kindern (N = 22) der
2H?2, davon 9 Jungen und 13 Madchen. In dieser Untersuchung fillt 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-jahrigen Kindern das Fantasiespiel eher zu beobachten ist, als bei 4-jahrigen Kindern.

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

Tabelle 1 Ubersicht Stichprobe Test- und Kontrollgruppe

AUSbiIdung BerUfserfahrung

- 14 Kinder insgesamt
- 7 Kinder 2H
LP1 PH 5 -1 Kind DfF G1 K1, K2, K3, K4

- 1 Kind DfF 2H

- 15 Kinder insgesamt
- 7 Kinder 2H
LP2 PH 1 -1 Kind DfF KS, K6

-0 Kinder DfF 2H G2

Testgruppe

- 16 Kinder insgesamt K7, K8

Lehrer- - 8 Kinder 2H
e seminar g - 0 Kinder DfF

-0 Kinder DfF 2H G3 K9, K10, K11, K12, K13

- 11 Kinder insgesamt

Kindergarten- 7K
LP4 inclergarsen 20 VI 2 G4 K14, K15, K16, K17
seminar - 0 Kinder DfF

- 0 Kinder DfF 2H

- 18 Kinder insgesamt G5 K18, K19, K20

Kindergarten- 25 - 12 Kinder 2H
seminar - 4 Kinder DfF

- 4 Kinder DfF 2H G6 K21, K22

LP5

Quelle: Eigene Darstellung

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

Fiir diese Untersuchung wurden unterschiedliche Erhebungsinstrumente eingesetzt. Die videobasierte
Beobachtung einer Spielsituation zur Erfassung der Spielqualitdt, der Fragebogen zur
Fantasiespielkompetenz des Kindes und der Fragebogen zur spielpdadagogischen Kompetenz der
Lehrperson werden in den nachfolgenden Kapiteln naher 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 gewahlte Zeitrahmen stiitzt 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). Fiir 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 Uberblick iiber das
gesamte Geschehen erlaubt (Lieger, 2014).

Bezugnehmend auf Doring (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 tatsachliches 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) aufgefiihrt, 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»?* (S. 5).

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

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

24 Freie Ubersetzung 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».

41



Methodik Spielpddagogische Kompetenz und Spielqualitat

Abbildung 8: Material fiir das Spiel im Beobachtungssetting

Quelle: Eigene Aufnahme

Die Spielmaterialien sind dahingehend ausgewahlt, als dass sie als Spielimpuls dienen und damit das
Spiel der Kinder beeinflussen (Johnson et al., 2005). Wie Kibler und Ridisili (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, realitatsnahe
Materialien (Waage, Lupe, Spritzen, Loffel, etc.) als Anknipfungspunkt ihrer bisherigen
Spielerfahrungen. Die Kinder kdnnen so an bereits gemachte Spielerfahrungen ankniipfen und so
leichter den Zugang zum Spiel finden. Im Gegenzug dazu bieten die niedrig- oder unstrukturierten
Materialien die Moglichkeit, den Objekten eine neue Bedeutung beizumessen und damit vielseitig
eingesetzt zu werden (Tlcher, Chenilledraht, Holzscheiben, Kardwolle, etc.) (Kiibler & Ridisiili, 2020).
Die unterschiedlichen Materialien sind so ausgewahlt, dass das Spiel der Kinder nicht in eine
bestimmte Richtung gelenkt wird, sondern die Méglichkeit bieten, in unterschiedlichen Spielkontexten
eingesetzt zu werden (Restaurant, Verkaufsladen, Apotheke, Labor, Arzt, etc.).

Vor Spielbeginn und dem Beginn der Videoaufnahme sind die Materialien geméss 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. Lsen die Kinder das
Spiel vor Ablauf der vorgesehenen Zeit auf, wird die Aufnahme beendet und die Kinder kehren wieder
zu ihrer Klasse zurlick. Wahrend dem Spiel bleibt die Verantwortliche der Untersuchung in der
Aussenperspektive, als nicht-teilnehmende Beobachterin (Déring, 2023), verlasst jedoch die Rolle der
Beobachterin, falls es die Situation erfordert (Sgrensen, 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 Fantasiespielqualitdt zu erfassen. Das standardisierte
Beobachtungsinstrument zur strukturierten Verhaltensbeobachtung (Déring, 2023) wurde von der
Forschungsgruppe gemass der psychometrischen Giitekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat
bestatigt (Ndheres nachzulesen im Manual DPPA unter https://osf.io/yjkub) und daher fiir diese Arbeit
unverandert Gbernommen.
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Die Beobachtungskriterien des Messinstruments orientieren sich an den fiinf Komponenten
Dezentrierung, Dekontextualisierung, Rolleniibernahme, Planung und Sequenzierung aus Kapitel
2.3.3. Wie in Tabelle 2 aufgefiihrt, werden die Daten anhand einer vierstufigen Likert-Skala in den
jeweiligen Kategorien bewertet, wobei die Stufe 1 eine geringe Spielqualitat darstellt und Stufe 4 eine
hohere Spielqualitat (Jaggy et al., 2020).

Tabelle 2: Bewertungskategorien DPPA

Kategorie Wert Beschreibung
1 Keine Dezentrierung

Dezentrierun 2 Selbstbezogene Als-ob-Spielhandlung

ezentrierung 3 Objektbezogene Als-ob-Spielhandlung
4 Fremdbezogene Als-ob-Spielhandlung
1 Keine Dekontextualisierung
. 2 Objektimitation

Dekontextualisierung 3 Objektsubstitution
4 Fantasietransformation
1 Keine Rollenlibernahme

Rolleniibernahme 2 Rolleniibernahme ohne rollenkonformes Verhalten
3 Rolleniibernahme mit rollenkonformen Verhalten
4 Uberdauernde Rolleniibernahme und Rollenkonformitit
1 Keine Planung

Planun 2 Einfache Planung ohne Aktion

g 3 Einfache geplante Aktion

4 Mehrere verbundene geplante und durchgefiihrte Spielaktionen
1 Keine Sequenzierung

s nzierun 2 Abgegrenzte Skriptelemente

equenzierung 3 Mehrere Handlungen ohne flexible Anwendung eines Skripts

4 Flexible Anwendung eines Skripts

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

5.3.2 Fragebégen
Fragebogen Kinder

Die Fantasiespielqualitat 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 Spielqualitdt ausserhalb eines Beobachtungssettings zu beobachten und zu
bewerten. Der validierte Fragebogen wurde in der vorliegenden Untersuchung unverandert
tibernommen. Uber 3 Items wird die Hiufigkeit 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 Uber eine flinfstufige Skala
erfragt (Iltem 1 und 2, 0 = nie, 4 = (fast) immer; Item 3, 0 = sehr tief, 4 = sehr hoch) (Perren & Sticca,
2019).

43



Methodik Spielpddagogische Kompetenz und Spielqualitat

Fragebogen Lehrperson

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

Tabelle 3 Ubersicht zum Aufbau Fragebogen Lehrperson

Ausbildung

Teil 1: Fragen zur Person Berufserfahrung

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 2: Klassengrosse

Planung

2 Items zeitliche Planung

4 Items Spielplanung
Gestaltung

2 Items Initiierung/Steuerung des Spiels

1 Item Materialauswahl!
Spielverstandnis

1 Item Definition Spiels

1 Item Stellenwert Spiel

3 Items aktives Spielverstdndnis

3 Items passives Spielverstédndnis
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

Teil 3: Fragen zum Spiel

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 Zirich zur Situation des Kindergartens, die
aufzeigen, dass ebendiese Lehrpersonen durch ein traditionelles Verstandnis der kindlichen
Entwicklung und Spielentwicklung gepragt sind (Imlig et al., 2019).

Die Erfragung der strukturellen Bedingungen bezliglich der Klassengrésse 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 Einverstandnis gegeben haben.
Nach Wustmann Seiler et al. (2022) besteht kein Zusammenhang zwischen der Klassengrdsse und der
selbsteingeschatzten Spielbegleitung. Jedoch konnte beziiglich 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 spielpdadagogische Kompetenz der Lehrperson im
Vordergrund und ist in Planung und Gestaltung des Spiels, Spielverstandnis und Spielbegleitung
strukturiert. Die Fragen zur Planung und Gestaltung des Spiels sind aus der erarbeiteten Theorie
abgeleitet. Das Spielverstandnis 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 Schllsselfaktor zur Entwicklung einer hohen
Spielqualitat ist (Bodrova & Leong, 2012; Clerc-Georgy et al., im Druck; Lieger, 2014; Richard et al.,
2019). Dabei wird in der Untersuchung die durchschnittliche Zeit fiir das Spiel an einem Halbtag gemass
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 kénnen (0 = weniger als 40 Minuten, 1 = mehr als 40 Minuten).

In der aktuellen deutschsprachigen Literatur zum Spiel heben beispielsweise Biirgi und Amberg (2023)
hervor, dass Spielplanung unabdingbar ist, um reichhaltige Spielsituationen und damit Lernanaldsse zu
schaffen, damit es nicht beim blossen Spielen bleibt. Auf dieser Grundlage beinhaltet die Spielplanung
4 Items auf einer funfstufigen Skala (1 = nie, 5 = sehr oft) zu den Anknipfungspunkten der Planung
(Rahmenthema und Interessen/Entwicklungsthemen), zur vertieften Auseinandersetzung mit der
Sache (Sachanalyse) (Biirgi & Amberg, 2023a) und der didaktischen Umsetzung der unterschiedlichen
Spielphasen (Anlaufphase, Spielphase, Aufraumphase, 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 Verhaltnis stehen, damit Spielen und Lernen einen moglichst
positiven Effekt auf unterschiedliche Kompetenzen der Kinder haben (Hauser, 2020; Pyle & Danniels,
2017). Beziglich 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 Spielverstandnisses 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 personlichen Perspektive zu erldutern (Doring,
2023) und somit die subjektive Sichtweise zu ermitteln.

Wustmann Seiler et al. (2022) haben in ihrer Untersuchung zur selbstwahrgenommenen
Spielbegleitung von Lehrpersonen das Spielverstandnis mittels angepasster Skala nach Vogt et al.
(2010, zitiert nach Wustmann Seiler et al., 2022) erhoben. Diese fiinfstufige Skala wird in diesem
Fragebogen tibernommen (1 = stimme Gberhaupt nicht zu, 5 = stimme vollig zu). Dabei wird zwischen
einem aktiven und passiven Spielverstandnis der Lehrperson unterschieden. Das aktive
Spielverstandnis zeichnet sich dadurch aus, dass die Spielbegleitung reflektiert und forderorientiert ist,
wohingegen das passive Spielverstandnis durch eine zurlickhaltende Rolle der Lehrperson gepragt ist,
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welche die Freiheit und Selbststandigkeit der Kinder im Spiel hervorhebt (Imlig, 2020; Imlig et al.,
2019).

In Kapitel 2.5.2 wurde naher darauf eingegangen, dass die Spielbegleitung abhangig von der Rolle ist,
die eine Lehrperson einnimmt und dabei einen eher hinderlichen oder férderlichen 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) (lvrendi, 2020) lbersetzt, angepasst und erganzt (Wustmann Seiler et al.,
2022) und erfasst die Spielbegleitung auf einer funfstufigen 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 lasst sich im Bereich der Klassenfiihrung verankern,
indem die Lehrperson regulierend ins Spielgeschehen eingreift (Lieger, 2014; Wustmann Seiler et al.,
2022).

5.4 Intervention

Zwischen dem Pretest und Posttest findet fiir die Lehrpersonen der Testgruppe eine Intervention in
Form einer Schulung zum Spiel statt, die von der Autorin der Arbeit fiir 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 Begriindung und Ziele der Intervention

Wie im theoretischen Bezugsrahmen dargelegt, ist es gemass Di Sario und Ridisili (2021) zentral, dass
das Spiel im Zyklus 1 auf empirischen und theoretischen Grundlagen basiert, die Lehrpersonen somit
auch entsprechend geschult werden miissen. 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 spielpadagogischen Kompetenz der Lehrperson unterstiitzt, um damit einen Effekt auf das
Fantasiespiel zu erzielen und dessen Entwicklung hin zu einer hoheren Spielqualitat zu beglinstigen.

Mit der Intervention wird das Ziel verfolgt, dass die Lehrpersonen (1) ihre spielpadagogische
Kompetenz, welche spieltheoretisches und spieldidaktisches Wissen umfasst, aufbauen (Amberg &
Birgi, 2021; Biirgi & 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 férdern, um die Entwicklung der Spielqualitat zu beglinstigen
(Gmitrova, 2013; Kalkusch et al., 2021; Perren et al., 2019).

5.4.2 Aufbau der Intervention

Nach Reusser und Tremp (2008) miissen Weiterbildungen als zentral erachtet werden, da die
professionelle Handlungskompetenz nicht lediglich in einer Grundausbildung erworben werden kann.
Groschner (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 (Gréschner, 2020; Jaschke, 2019; Reusser & Tremp, 2008)
und die Lehrpersonen die Moglichkeit erhalten, ihr Wissen im Unterrichtsalltag einzusetzen und
schliesslich mit den anderen Teilnehmenden zu reflektieren (Gréschner, 2020; Jaschke, 2019). Neben
dem Transfer zwischen Theorie und Praxis, dem gegenseitigen Austausch und der Reflexion gilt als
weiteres wichtiges Merkmal der Zeitraum, Uber welchen sich eine Weiterbildung erstreckt.
Weiterbildungen, die iber einen langeren Zeitraum stattfinden, erzielen einen Effekt (Lipowsky, 2009),
der mit einem punktuellen Angebot und somit fehlenden Transfermoglichkeiten eher nicht zu
erwarten ist (Reusser & Tremp, 2008). Schliesslich kommt der Leitung einer Weiterbildung eine
wichtige Rolle zu, indem sie fachliches und padagogisches Wissen einbringt (Gréschner, 2020), da «[...]
die wissenschaftliche Expertise eine wichtige strukturelle Bedingung fiir die Wirksamkeit einer Fort-
und Weiterbildung darstellt» (Lipowsky, 2009, S. 351). Lipowsky (2009) halt 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 lasst sich in der Fachdidaktik der Grundlagen des
Lernens (didactique des apprentissages fondamentaux) verankern. Der Aufbau der Intervention
basiert auf den in dieser Arbeit aufgefiihrten theoretischen Grundlagen aus Kapitel 2 und orientiert
sich an der spielpddagogischen Kompetenz (Amberg & Biirgi, 2021; Biirgi & Amberg, 2023a) wie auch
an den Merkmalen einer wirksamen Weiterbildung (Gréschner, 2020; Jaschke, 2019; Lipowsky, 2009;
Reusser & Tremp, 2008). Zwischen den einzelnen Treffen erhalten die teilnehmenden Lehrpersonen
die Moglichkeit, sich durch Auftrage in die Thematik des jeweiligen Treffens zu vertiefen und dabei
den Transfer zwischen der Theorie und Praxis herzustellen. Zudem dienen diese Auftrdage in den
Folgetreffen dem gemeinsamen Austausch und der Reflexion.

Im Folgenden wird der Aufbau der vier Treffen aufgefiihrt und die Inhalte zusammengefasst. Das
Programm des Schulungsdispositivs «Das Spiel in der 1H 2H» und die Inhalte der Prasentationen 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 Verstandnis 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 Verstandnis des Spiels haben, kdnnen 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 (Biirgi & Amberg, 2023b; Heimlich,
2015; Leuchter, 2013).

Die Teilnehmenden setzen sich in einer persdnlichen Vertiefung mit Fragen zur Verknlpfung zwischen
Theorie und Praxis auseinander (z. B. “Kinder beobachten und dabei Verkniipfungen zum Gelernten
herstellen. Was fallt 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 gelibt.

Treffen 2: Spieldidaktik |

Zu Beginn des zweiten Treffens findet ein Riickblick 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 Kindergarten weiterhin ein traditionell
gepragtes 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 kénnen (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 Spielférderung nach Lieger
(2021c) die eigenen Kompetenzen als Spielbegleiterin. Dabei findet eine Auseinandersetzung auf der
Ebene der Multidimensionalitédt (“Wie gelingt es mir, das spielende Kind in sozialen, emotionalen und
kognitiven Aspekten zu férdern?”), Akzeptanz (z. B. “Wie hoch schatze ich mein Mass an Flexibilitat
und Offenheit in der Gestaltung von Spielmoglichkeiten fir die Kinder ein?”), Gestaltung von
Spielmoglichkeiten (“Wie gestalte ich die Spielangebote, damit die Kinder sich selbststindig
organisieren konnen?”) und Spielbegleitung (z. B. “Welche Rollen nehme ich vornehmlich ein?”) statt.

Treffen 3: Spieldidaktik Il

Das dritte Treffen dient dazu, die Inhalte aus dem vorherigen Treffen in Verbindung mit den
Reflexionen der Teilnehmenden zu vertiefen und dadurch eine sinnvolle Verknipfung zwischen
Theorie und Praxis zu ermoglichen. Biirgi und Amberg (2023b) betonen dabei bezugnehmend auf
Heimlich (2015), dass «zum vertieften padagogischen Wissen [..] die eigenen Uberzeugungen
hinterfragt werden [missen]; dies auch mit Bezugnahme auf aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse»
(S. 52). Einleitend wird dabei die Entwicklung der eigenen Uberzeugung und Einstellung zu Fragen der
Spielsituation in der Klasse und der eigenen Rolle und damit verbundenen Spielbegleitung hinterfragt.
Zudem wird das Spiel unter Berticksichtigung des spielpadagogischen Forderkreises 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 no6tig, damit reichhaltige Spiel- und Lernumgebungen geschaffen werden, in denen
Spielen und Lernen eine Einheit bilden (Blirgi & Amberg, 2023a; Kiibler & Rudisli, 2020).

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

48



Methodik Spielpddagogische Kompetenz und Spielqualitat

Treffen 4: Nachbesprechung

Das letzte Treffen erfolgt (iber die Kommunikationsplattform Teams und wird zur Nachbesprechung
und Evaluation der Schulung genutzt sowie zur persdnlichen Standortbestimmung beziiglich der
spielpadagogischen Kompetenz. Diese Standortbestimmung erfolgt anhand eines Netzdiagramms, in
welchem die Lehrperson die Auspragung der einzelnen Teilbereiche der spielpadagogischen
Kompetenz visualisieren kann (Anhang ). Ausserdem wird, bezugnehmend auf die personliche
Vorstellung und Einstellung zum Spiel aus dem ersten Treffen, besprochen, wie sich diese im Verlaufe
der Schulung verandert hat. Wie Leuchter (2013) festhalt und von Biirgi und Amberg (2023b)
aufgenommen, brauchen allfillige Veranderungsprozesse in erster Linie Zeit. Indem die Umsetzung
der Schulung Ulber den Zeitraum von mehreren Wochen konzipiert ist und immer wieder die
Moglichkeit des Austauschs bietet, soll eine Verdnderung von Haltung und Uberzeugung bei den
Lehrpersonen begilinstigt werden.

Abschliessend wird die Elternarbeit thematisiert, damit die Lehrpersonen Anregungen erhalten, um
Eltern, Erziehungsberechtigte und damit die Offentlichkeit fiir die Wichtigkeit des Spiels zu
sensibilisieren, wie dies WeiBhaupt und Campana (2014) postulieren und in Kapitel 3.1 zu den
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen naher erlautert wurde.

5.5 Analyseverfahren

Nachdem der Verlauf der Untersuchung bestehend aus den drei Phasen Pretest, Intervention und
Posttest und den damit einhergehenden Modalitaten naher aufgezeigt wurde, wird im Folgenden die
Vorgehensweise beschrieben, wie die Daten aus den drei Erhebungen mittels videobasierter
Beobachtung und den Fragbdgen 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 Ubertragen. Hierfir werden die Fille (Personen) in
Zeilen und die Variablen in Spalten dargestellt (Doring, 2023; Roos & Leutwyler, 2011). Fiur die
erhobenen Daten (Beobachtung Spielqualitdt, Fragebogen Fantasiespielkompetenz, Fragebogen
spielpddagogische Kompetenz der Lehrperson) wird jeweils ein Tabellenblatt mit Fall (Kind,
Lehrperson) und den kategorisierten Variablen erstellt, in welche die Daten mit der entsprechenden
Codierung lUibertragen werden.

5.5.2 Datenauswertung

Nachdem die Codierungen der unterschiedlichen Datenerhebungen bereits in Kapitel 5.3 zu den
Erhebungsinstrumenten naher erlautert 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 zeitverzégert iber mehrere Durchgange durchzufiihren 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 Ausprdagung des gezeigten Verhaltens Uber einen bestimmten Zeitabschnitt auf der
Ratingskala aus Kapitel 5.3.1 erfasst (Doring, 2023).

Insgesamt variieren die Ton- und Videoaufnahmen zum Spiel der Kinder zwischen 30 und 60 Minuten.
Zur Vereinheitlichung der Datenaufbereitung werden daher fiir 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 hochste gezeigte Verhalten des jeweiligen Kindes erhoben
wird. Anschliessend wird fir jede Kategorie der Mittelwert der beiden Sequenzen ermittelt.
Schliesslich liegt fir jedes Kind ein Wert je Kategorie vor (Jaggy et al., 2020; Jaggy et al., 2020). Aus den
einzelnen Werten werden schliesslich die Werte fir die Testgruppe und Kontrollgruppe zu beiden
Testzeitpunkten berechnet.

5.5.2.2 Datenauswertung der Fragebégen

Fragebogen Fantasiespielkompetenz der Kinder

In der Auswertung der erhobenen Daten des Fragebogens zur Fantasiespielkompetenz des Kindes wird
flir 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 fiir beide
Gruppen der jeweilige Wert zu Testzeitpunkt 1 und 2 vorliegt.

Fragebogen spielpddagogische Kompetenz der Lehrperson

Die Auswertung der Daten aus dem Fragebogen erfolgt liber die Berechnung der Mittelwerte der
Subskalen. Damit liegt fiir jede Lehrperson wie auch fir die Test- und Kontrollgruppe der Mittelwert
in den Bereichen Planung (zeitliche Planung und Spielplanung), Gestaltung (Initiierung / Steuerung und
Materialauswahl), Spielverstandnis (aktives und passives Spielverstdandnis) 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 Initiilerung/Steuerung des Spiels
das negative Item “Bei der Gestaltung des Spielangebots entwickeln die Kinder eigene Spiele” umgepolt
und erhalt daher bei volliger Zustimmung nicht den Wert 5, sondern 1 (Déring, 2023).

Neben den quantitativen Daten werden im Fragebogen auch qualitative Daten mittels offener Fragen
in den Skalen zum Spielverstandnis 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 (Déring, 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 gehort.

Basierend auf der Technik der inhaltsanalytischen Zusammenfassung (Mayring, 2002) wird ein
Uberblick zu den Antworten geschaffen, um diese gemass den relevanten Merkmalen induktiv auf die
einzelnen Kategorien zu reduzieren (Diekman, 2022; Mayring, 2002). Auf diese Weise kann eine
strukturierte Ubersicht 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 liber 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 fiir samtliche 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 (Doring, 2023; Roos & Leutwyler, 2011).

Uberdies wird die Signifikanz der Ergebnisse iiberpriift, indem der Mittelwertsunterschied tiber zwei
Messzeitpunkte t1 und t2 bestimmt wird (Déring, 2023; Kuckartz et al., 2013). Da es sich um eine kleine
Stichprobe handelt (Spielqualitdt und Fantasiespielqualitdt TG n; = 13, KG n; = 9; spielpddagogische
Kompetenz TG n; = 3, KG n; = 2) und damit die Voraussetzung der Normalverteilung nicht gegeben ist,
kann nicht der t-Test flir zwei abhéngige Stichproben genutzt werden (Doring, 2023). Daher wird in der
vorliegenden Untersuchung als nonparametrisches Verfahren (Doring, 2023) der exakt zweiseitige
Wilcoxon-Test verwendet (Wilcoxon-Test, 0. D.).

Um die Gleichwertigkeit der Test- und Kontrollgruppe im Pretest zu liberprifen, wird eine Messung
mittels Mann-Whitney-U-Test flir zwei unabhangige Stichproben durchgefiihrt (Mann-Whitney-U-
Test, 0. 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, erlautert und die
Zusammenhange aufgezeigt, um schliesslich die Hypothesen aus Kapitel 4 zu beantworten.

6.1 Ergebnisse der Fantasiespielqualitat

Die aus der Datenerhebung zur Fantasiespielqualitdt 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 (Doring, 2023; Kuckartz et al., 2013) (Anhang K).

Um Baseline-Unterschiede zu kontrollieren (Doring, 2023), wurden die Werte der Spielqualitat und der
Fantasiespielkompetenz zwischen den beiden Gruppen im Pretest anhand des exakt zweiseitigen
Mann-Whitney-U-Test berechnet. Die Ergebnisse zeigen in der Spielqualitat einen signifikanten
Unterschied in der Kategorie der Dekontextualisierung, U = 22.00, Z = -2.52, p = .011, sowie in der
gesamten Spielqualitat, 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 Einschatzung 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 finf
Bewertungskategorien geratet und schliesslich die Werte daraus ermittelt. In der Tabelle 4 sind die
jeweiligen Werte der Kategorien und die daraus resultierende Spielqualitdt der Test- und

Kontrollgruppe aufgefiihrt.
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Tabelle 4: Ergebnisse der Spielqualitit Test- und Kontrollgruppe t1 und t2

Pretest Posttest
Kategorie N M SD Mdn Min Max N M sD Mdn Min Max P
Testgruppe Dezentrierung 13 192 1.06 1.50 1.00 4.00 13 3.69 .56 4.00 2.50 4.00 <.001*
Dekontextualisierung 13 2.62 77 3.00 1.00 3.50 13 3.00 .68 3.00 2.00 4.00 .148
Rolleniibernahme 13 1.54 .48 1.50 1.00 2.00 13 2.46 .56 2.50 1.50 3.50 .002*
Planung 13 1.69 .75 2.00 1.00 3.00 13 2.62 .74 2.50 150 3.50 .019*
Sequenzierung 13 135 .43 1.00 1.00 2.00 13 2.27 .67 2.50 1.00 3.00 .005*
Spielqualitat 13 1.82 .54 1.60 1.00 2.80 13 2.81 .47 2.80 170 3.30 .001*
Kontrollgruppe  Dezentrierung 9 139 .78 1.00 1.00 3.00 9 1.83 .79 2.50 1.00 2.50 750
Dekontextualisierung 9 1.56 .88 1.00 1.00 3.00 9 211 .65 2.50 1.00 2.50 125
Rolleniibernahme 9 117 .50 1.00 1.00 2.50 9 117 .35 1.00 1.00 2.00 1.00
Planung 9 144 .73 1.00 1.00 3.00 9 139 .60 1.00 1.00 2.50 1.00
Sequenzierung 9 111 22 1.00 1.00 1.50 9 1.06 17 1.00 1.00 1.50 1.00
Spielqualitat 9 133 .58 1.00 1.00 2.60 9 1.51 .32 1.50 1.20 2.20 .336

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

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Spielqualitat, dass in beiden Gruppen zwischen Pretest und
Posttest ein Anstieg der Spielqualitdt zu verzeichnen ist. Dabei kann anhand des exakt zweiseitigen
Wilcoxon-Tests die Spielqualitdt der Testgruppe im Posttest als signifikant hoher als im Pretest
bezeichnet werden, Z=-2.94, p =.001. Demgegenliber 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), Rolleniibernahmen
(Z=-2.82, p =.002), Planung (Z = -2.39, p = .019) und Sequenzierung (Z = -2.69, p = .005) signifikant
hohere Werte erzielte als die Kontrollgruppe. Lediglich in der Kategorie Dekontextualisierung lasst sich
auch in der Testgruppe keine signifikante Verdnderung zwischen Pretest und Posttest ausmachen (Z =
-1.56, p =.148).

Die Ergebnisse bestatigen damit grosstenteils die Hypothese 1. Insgesamt steigt in beiden Gruppen die
Spielqualitat an, in der Kontrollgruppe jedoch nicht in jeder Komponente. In der Testgruppe lasst sich
zudem eine signifikante Verbesserung in der Spielqualitat 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 Einschatzung zur Fantasiespielkompetenz

Die Einschatzung der Fantasiespielkompetenz durch die Lehrperson auf einer flinfstufigen Skala (siehe
Kapitel 5.3.2) lasst auf die Spielqualitat ausserhalb eines standardisierten Settings schliessen (Perren
& Sticca, 2019). In Tabelle 5 sind diesbeziiglich die Variablen Haufigkeit, Interaktion mit Peers, Niveau
und schliesslich die Fantasiespielkompetenz aufgefiihrt.
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Tabelle 5: Ergebnisse der Fantasiespielkompetenz Test- und Kontrollgruppe t1 und t2

Pretest Posttest
Variable N M SD Mdn Min Max N M sD Mdn Min Max P
Testgruppe Haufigkeit 13 2.15 .99 2.00 1.00 4.00 13 238 1.04 2.00 1.00 4.00 531
Interaktion mit 13 3.23 1.01 4.00 1.00 4.00 13 331 .86 3.00 1.00 4.00 1.00
Peers
Niveau 13 1.77 1.09 2.00 0 4.00 13 231 .95 2.00 1.00 4.00 .148
Fantasiespiel- 13 2.38 .61 2.33 133 3.66 13 2.67 .64 233 1.66 3.66 .090
kompetenz
Kontrollgruppe Haufigkeit 9 1.89 .60 2.00 1.00 3.00 9 1.56 73 1.00 1.00 3.00 .250
Interaktion mit 9 2.44 .88 3.00 1.00 3.00 9 178 1.09 1.00 1.00 4.00 .160
Peers
Niveau 9 1.44 .88 1.00 1.00 3.00 9 1.56 1.01 1.00 0 3.00 1.00
Fantasiespiel- 9 1.93 .52 2.00 133 3.00 9 1.63 .92 1.00 0.66 3.33 .250

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

Die Ergebnisse der von den Lehrpersonen eingeschatzten Fantasiespielkompetenz weisen insgesamt
einen Anstieg der Werte in der Testgruppe und einen Riickgang in der Kontrollgruppe auf. Der exakt
zweiseitige Wilcoxon-Test ergibt fiir die Testgruppe ein marginal signifikantes Ergebnis, Z2=-1.78, p =
.090. Die Kontrollgruppe weist diesbeziglich keinen signifikanten Effekt auf, Z=-1.26, p = .250.

In Bezug zu den einzelnen Variablen weisen die Ergebnisse keine signifikante Veranderung auf. So zeigt
sich in der Testgruppe weder in der Haufigkeit, 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
eingeschatzten Niveau des Fantasiespiels, Z=-1.73, p = .148.

Die Hypothese 2 kann nur teilweise bestatigt 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 Riickgang der Fantasiespielkompetenz
festgestellt werden kann. Zudem liegt lediglich ein marginal signifikantes Ergebnis fiir die gesamte
Fantasiespielkompetenz in der Testgruppe vor, nicht jedoch in den einzelnen Variablen.

6.2 Ergebnisse der spielpdadagogischen Kompetenz der Lehrperson

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

Testgruppe Kontrollgruppe

Pretest Posttest Pretest Posttest
Skala / Variable N M SD M SD N M sD M SD
Planung
Zeitliche Planung 3 .33 .58 .33 .58 2 .25 .35 .00 .00
Spielplanung 3 333 72 3.83 .63 2 3.00 71 313 .53
Gestaltung
Initiierung/Steuerung 3 233 .29 2.50 .00 2 2.75 1.06 2.00 .00
Materialauswahl 3 333 .58 3.67 1.16 2 2.50 71 3.00 141
Spielverstdandnis
Aktives Spielverstandnis 3 3.67 .67 3.78 .38 2 4.00 .47 3.83 .24
Passives Spielverstandnis 3 2.33 .67 211 .38 2 317 .24 2.50 71
Spielbegleitung
Interne/r Spieltutor/in 3 2.67 .50 293 .95 2 2.20 .00 2.10 .14
Externe/r Spieltutor/in 3 2.92 .29 3.42 .95 2 2.88 .53 313 .18
Beobachter/in / Umgebungsgestalter/in 3 333 .70 3.60 .53 2 4.00 .00 3.80 .28
Klassenmanager/in 3 3.56 .19 4.00 .33 2 417 71 3.67 .00
Unbeteiligt 3 2.56 .19 2.33 .58 2 2.83 .24 2.67 .00

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

Aufgrund der kleinen Stichprobe (TG n; = 3, KG n; = 2) werden in den einzelnen Variablen die
Differenzwerte (gain scores) berechnet, welche der Verdnderungsmessung zwischen den beiden
Testzeitpunkten dienen (Doring, 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.
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Abbildung 9: Sdulendiagramm der Differenzwerte zwischen t1 und t2
Quelle: Eigene Darstellung

Die Skala Planung kann in die Variablen Zeitplanung und Spielplanung aufgeschliisselt werden. Dabei
weist die Testgruppe zu beiden Testzeitpunkten in beiden Variablen hohere Werte auf als die
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Kontrollgruppe. In der Testgruppe kann keine Veranderung zwischen Pretest und Posttest ausgemacht
werden, wahrend 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 gegeniber der Kontrollgruppe hoher ausfallt.

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 grossere Abnahme
in der Kontrollgruppe zwischen Pretest und Posttest. Bezliglich Materialauswahl nehmen die Werte in
beiden Gruppen zu, so dass in der Test- und Kontrollgruppe im Posttest hohere Werte erzielt wurden.

In der Skala Spielverstandnis wird sowohl das aktive als auch das passive Spielverstandnis erfragt. In
den Ergebnissen zum Spielverstandnis zeichnen sich die Werte insgesamt dadurch aus, dass in beiden
Gruppen das aktive Spielverstandnis hohere Werte aufweist als das passive Spielverstandnis. Das
aktive Spielverstandnis 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 Spielverstandnis zeigt in beiden Gruppen zu beiden Testzeitpunkten eine Veranderung hin
zu einem tieferen passiven Spielverstandnis. Auch wenn in beiden Gruppen das aktive Spielverstandnis
hohere Werte erzielt, so weist die Kontrollgruppe insgesamt hohere Werte im passiven
Spielverstandnis 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
hochsten Wert. Im Posttest steigt der Wert in der Testgruppe und geht in der Kontrollgruppe genauso
zurtick. Gleichermassen verhilt 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. Diesbeziglich liegen die Werte in der Kontrollgruppe etwas hoher,
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 hoher ausfallen und im Posttest leicht steigen, wohingegen sie in der
Kontrollgruppe minim zurtickgehen. 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 spielpadagogischen 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, Spielverstandnis und
Spielbegleitung in allen Bereichen, bis auf das passive Spielverstandnis und die Rolle unbeteiligt, eine
Veranderung hin zu héheren Werten feststellen ldsst. Dabei konnen die abnehmenden Werte
beziiglich dem passiven Spielverstandnis und der Rolle unbeteiligt als forderlich verstanden werden,
so dass sich die spielpadagogische Kompetenz der Lehrpersonen der Testgruppe zwischen beiden
Testzeitpunkten glinstig entwickelt hat. Anders verhalt es sich in der Kontrollgruppe. Hier zeigt die
Abbildung eine glinstige Entwicklung der spielpadagogischen Kompetenz in den Bereichen der
Subskalen Spielplanung, Materialauswahl, passives Spielverstandnis, der externen und unbeteiligten
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Rolle in der Spielbegleitung. Eine unglinstige Entwicklung lasst sich in den Subskalen der zeitlichen
Planung, Initiierung und Steuerung des Spiels, dem aktiven Spielverstdandnis und den Rollen interne/r
Spieltutor/in, Beobachter/in bzw. Umgebungsgestalter/in und Klassenmanager/in feststellen.

Entwicklung der spielpadagogischen Kompetenz
45

3.5
2.5
1.5

0.5

Testgruppe t1 Testgruppe t2 Kontrollgruppe t1 @ Kontrollgruppe t2

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

Insgesamt kann die Hypothese 3, dass eine signifikante Verbesserung der spielpdadagogischen
Kompetenz in der Testgruppe vorliegt, nicht bestatigt werden. Trotzdem zeigt der Vergleich zwischen
den beiden Gruppen zu den Testzeitpunkten 1 und 2 auf, dass in der Testgruppe eine glinstige
Entwicklung der spielpadagogischen Kompetenz vorliegt. Im Gegensatz dazu zeichnet sich die
Entwicklung der spielpddagogischen 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 Spielverstandnis und der Spielbegleitung

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

6.2.2.1 Ergebnisse zum Spielversténdnis

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 fallt 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
Padagogik durch die Kategorie So-tun-als-ob erganzt oder ersetzt wird. Diesbezliglich kann in der
Kontrollgruppe keine solche Veranderung festgestellt werden.

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

Pretest Posttest
Kategorie Ausziige Fragebogen Kategorie Ausziige Fragebogen
Lernen Zugang fiir’s Lernen und Weiterentwickeln Lernen Das Spiel sehe ich als Zugang fiir viele Inhalte [...]
Spielformen Im Kindergarten nutze ich unterschiedliche Emotionen soziale, emotionale, kognitive, koordinative
Spielvariationen um Inhalte Fahigkeiten iber den Lp21 hinaus
weiterentwickeln.
Das Spiel weckt Motivation, Freude und Neugierde
° Lernen Erfahrungen [...] verarbeiten und vertiefen freies Spiel frei vom Kind gewdhlte Tétigkeit [...] frei
2 freies Spiel Frei gewdhlte Aktivitét [in der das Kind wéhlt], wo | kindzentrierte Padagogik aussuchen mit wem und wie lange [...] wihlt Ort
2 kindzentrierte Padagogik und mit wem es spielt So-tun-als-ob und Material selbst aus
?;? Emotionen [...] eigene Welt bauen/erfinden, [...] oft Bezug zu
2 realer Welt
Spielen macht Spass
Lernen Ausprobieren, Geschichten erfinden, Interaktion, Lernen Eine lustvolle Tétigkeit bei der die Kinder lernen
Material Ideen weiterentwickeln Emotionen Eine Imitation und das Nachspielen einer anderen
kindzentrierte Padagogik Sich beschdftigen mit Gegenstdnden (Spielsachen | so-tun-als-ob «Welt».
[und] nicht als solches Spielzeug definiert)
Lernen Lerninhalte in spielerische Form verpacken, dass gleiche Angaben wie im Pretest
Emotionen sie Freude daran haben und nebenbei ganz viel
lernen
o
g
2
%D Lernen Kinder im Kg lernen indem sie spielen Emotionen Bei etwas verweilen aus Freude und Interesse.
‘E' Zeit Lernangebote, die sie als Spiel verstehen kindzentrierte Padagogik
N freies Spiel Dr’g Kd bmuchen‘gem‘igend Zeit in diese
kindzentrierte Padagogik Splvelangebute einzutauchen o
Spiel aus dem Spiel in ihr
Freispiel

Quelle: Eigene Darstellung

Die Ergebnisse zur Befragung des Stellenwerts sind in Tabelle 8 zusammengefasst. Bis auf eine
Lehrperson berichten alle explizit, dass das Spiel fiir sie einen hohen Stellenwert besitzt. Zudem
erklaren alle Lehrpersonen, weshalb das Spiel den entsprechenden Stellenwert einnimmt. Dabei
fliihren 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 Padagogik hin zur Entwicklungspadagogik auszumachen. Insgesamt findet sich diese
Kategorie bei zwei Lehrpersonen, wohingegen sich die Aussagen in der Kontrollgruppe der Kategorie
kindzentrierte Paddagogik zuordnen lassen. Uber die beiden Zeitpunkte hinweg kann zudem festgestellt

werden, dass sich in der Testgruppe ein Anstieg der genannten Kategorien zeigt.

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

Pretest Posttest
Kategorie Ausziige Fragebogen Kategorie Ausziige Fragebogen

1 | hoher Stellenwert Grossen Stellenwert, meist alle Inhalte im hoher Stellenwert Das Spiel stellt den Mittelpunkt [...] dar.

Lernen Kindergarten werden spielerische angeeignet, Lernen Spielerische Lernen und entdecken, Zeit bewusst fiir

verinnerlicht und automatisiert. Zeit das freie Spielen wird oft eingeplant
freies Spiel
° 2 | hoher Stellenwert Einen sehr grossen, da Kinder im Spiel viel Lernen hoher Stellenwert hohen Stellenwert, Kinder [zeigen] eine sehr grosse
s Lernen und es ihre bevorzugte Lernaktivitdt ist. Lernen Motivation [...] sehr héufig Verbindungen zu den
2 Entwicklungspadagogik Lernzielen im Kindergarten hergestellt werden.
g? Vorallem im Bereich der Sprachférderung und der
ﬁ sozialen Aspekte, empfinde ich das Spiel als sehr
wertvoll.

3 | hoher Stellenwert Einen hohen Stellenwert, ich denke, dass die Kinder | hoher Stellenwert Wichtig, dass die Kinder im Kindergarten viel und
Lernen beim Spiel viel lernen Zeit variantenreich spielen kénnen. Die Weiterbildung
kindzentrierte Padagogik Sie holen sich beim Spiel das, was sie in Bezug auf Spielformen hat mir aufgezeigt, dass die Kinder zum Teil das

ihre Entwicklung «brauchen». Entwicklungspédagogik Spiel I:m Kindergarten erlernen miissen. Ich finde
das eine herausfordernde Aufgabe.

4 | hoher Stellenwert Das Spiel und das Freie Spiel hat [...] hohen gleiche Angaben wie im Pretest
freies Spiel t. Lerninhalte spielerisch verpackt [...]

Lernen plane jeden Halbtag Spielsequenzen ein und auch
@ . das Freie Spiel darf nicht zu kurz kommen
& Zeit [...] viel Zeit zum Spielen zu erméglichen und lasse
e kindzentrierte Pddagogik o
oo sie wirken.
§ 5 | Lernen Spielen ist die zentrale Lernart [...] Zeit zum Spielen Lernen Spielen ist die zentrale Lernart im Kindergarten
€ Zeit haben Raum Lerninhalte in ein Spiel verpacken
g Material [...] vielféltige Spielmaterialien zur Verfiigung Zeit Den Kindern Raum, Zeit und ansprechenden
kindzentrierte Padagogik haben ) ) ) Material Material zur Verfiigung stellen.
Langeweile halten viele Kinder nur noch schlecht
aus. Schén, wenn der KG entgegenwirken kann.

Quelle: Eigene Darstellung

6.2.2.2 Ergebnisse zur Spielbegleitung

In Tabelle 9 ist zusammengefasst, welche Bedeutung die Spielbegleitung fiir die Lehrpersonen hat.
Aufgrund der Antworten konnen daraus die Rollen der Spielbegleitung abgeleitet werden. Die
Spielbegleitung in der Testgruppe lasst 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 Ubersicht Ergebnisse Spielbegleitung in der Test- und Kontrollgruppe zu t1 und t2

Pretest Posttest

Kategorie Ausziige Fragebogen Kategorie | Ausziige Fragebogen

Externe Spieltutorin Differenzierte Angebote anbieten und an die keine Angaben

Beobachterin/Umgebungs- Entwicklung anpassen.

gestalterin Spielangebote néher bringen und SuS im Spiel

beobachten
© Klassenmanagerin Vorbereitung des Spielumfeldes, Mitspielen, evt. Interne Spieltutorin Die Kinder wihrend dem Spiel beobachten
2 Interne Spieltutorin Rollenverteilung vornehmen, Individuelle Externe Spieltutorin Inputs geben, wenn das Spiel stockt [...] nicht
2 Forderung, z. B. Sprache, sozial Verhalten, Beobachterin, /Umgebungs- weiterentwickelt.
; Reflexion gestalterin Kinder in das Spiel helfen (mitspielen, Ideen)
2 Spielmaterial und Umgebung planen und
vorbereiten

Externe Spieltutorin Die Kinder beobachten, da wo es nétig erscheint Externe Spieltutorin Spielumgebung gestalten und immer wieder

Beobachterin/Umgebungs- Inputs (Ideen, Material,...) geben. Beobachterin/Umgebungs- anpassen.

gestalterin Fragen zum Spiel stellen — eher offene Fragen. gestalterin Den Kinde.rn Ifrputs !Hr’s Spf'e/ gebgn.

Klassenmanagerin [A.:} was die Kinder interessieren ka_nnte..
Die Gruppenzusammensetzung beim Spiel steuern.

Externe Spieltutorin Ich beobachte die Kinder im Spiel und greife gleiche Angaben wie im Pretest

Beobachterin/Umgebungs- nétigenfalls ein. Bei Konflikten, [oder] die Kinder
° gestalterin Zelbst keine Lésung finden, anstehen und Impuls
Q : enétigen.

Klassenmanagerin
g’ unbeteiligt 8 Ich wechsle [...] die Freispielangebote.
= € Ich probiere mich méglichst wenig einzumischen.
g Externe Spieltutorin Unterstiitzung bei Fragen, Ergédnzen mit Externe Spieltutorin Ins Spiel helfen
S Beobachterin/Umgebungs- Material/ldeen einbringen, Kd bei der Wahl des Beobachterin/Umgebungs- Entsprechendes Material bereitstellen
* gestalterin Sp.i.elp/atzes unterstiitzen, Eingret:{en bei Koyf/ilften, gestalterin Kopﬂifte lésefr he//er! bei Bedarf

Klassenmanagerin Stqmngen u.nterbrechen, Unterstiitzung/Mitspielen Klassenmanagerin Bei Hiirden Hilfe anbieten

bei Regelspielen, Beobachten

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, bestatigt werden. Die Ergebnisse zeichnen sich durch eine
Verschiebung von der kindzentrierten Padagogik hin zur Entwicklungspadagogik aus. Dabei werden in
der Testgruppe spezifische Konzepte, wie das So-tun-als-ob im Posttest aufgefiihrt. 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 glinstigen
Rollen in der Spielbegleitung betont, hingegen in der Kontrollgruppe die ungilinstige Rolle unbeteiligt.
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7 Diskussion

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

7.1 Diskussion und Interpretation der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Fantasiespielqualitat und die spielpadagogische Kompetenz
der Lehrperson ndher betrachtet und erklart, um dann den Fokus auf einen moglichen Effekt der
spielpadagogischen Kompetenz der Lehrperson auf die Fantasiespielqualitat zu richten und damit auf
die Wirksamkeit der Schulung zum Spiel.

7.1.1 Interpretation der Ergebnisse Fantasiespielqualitat

Die Daten zur Fantasiespielqualitdit 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 Fantasiespielqualitat bei der
Testgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe hin.

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

Wie Jaggy et al. (2020) betonen, kann die Verdnderung der Werte in den beiden Gruppen einerseits
darauf zurickzufiihren sein, dass die Kinder die nachste Entwicklungsstufe der Spielqualitat erreicht
haben oder andererseits, «[...] dass sich die Kinder an die Testsituation und das Spielmaterial gew6hnt
haben und daher weniger schiichtern und / oder eher in der Lage waren, in der Freispielsituation
héhere Kompetenzen im Fantasiespiel zu zeigen»? (S. 1218). Dieser Effekt kann fiir die videobasierte
Beobachtung dahingehend bestatigt werden, als dass bei den Aufnahmen im Pretest die Kinder mit
der Exploration der neuen Situation und Materialien beschaftigt waren. Dies bestatigt die Phase der
Exploration, die in jeder neuen Spielsituation stattfindet (Hauser, 2021; Heimlich, 2015). Erst wenn die
Kinder sich genligend 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 Spielqualitat 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 (Kibler & Radisili, 2020) und
unterschiedliche Spielhandlungen ermdoglichen (Blrgi & Amberg, 2023b), kann damit die Entwicklung

%5 Freie Ubersetzung 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 hoheren Spielqualitat in den beiden Gruppen auch der Wahl der Spielmaterialien
zugeschrieben werden.

Auch wenn die Erhéhung der Werte der Spielqualitat auf die unterschiedliche Faktoren wie den
normativen Entwicklungsverlauf des Spiels (Hauser, 2016, 2021; Leong & Bodrova, 2012), die
Gewohnung an die Testsituation (Jaggy et al., 2020) und anregendes Spielmaterial (Jaggy et al., 2023)
zurlickgefuhrt werden kann, so fallt in den Ergebnissen auf, dass die Testgruppe im Vergleich zur
Kontrollgruppe eine signifikante Veranderung in der gesamten Spielqualitdt und den Komponenten
Dezentrierung, Rollenlibernahme, Planung und Sequenzierung aufweist. Dieses Ergebnis kann auf den
indirekten Einfluss der Lehrperson zuriickgefiihrt 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 Spielqualitat zu férdern. Auch wenn in der vorliegenden Untersuchung die Lehrperson
im Beobachtungssetting keine aktive Rolle spielt, so kénnen die Ergebnisse dahingehend erklart
werden, dass die Schulung zum Spiel einen direkten Einfluss auf die spielpadagogische Kompetenz der
Lehrperson und damit eine indirekte Wirkung auf die Entwicklung der Spielqualitat der Kinder hat.

Die vorliegende Untersuchung hat den Fokus auf die Ergebnisse der Test- und Kontrollgruppe im
Gesamten gelegt. Ein Blick auf die individuellen Verlaufe zeigt jedoch, dass bei den einzelnen Kindern
nicht lediglich steigende Werte zwischen den beiden Testzeitpunkten beobachtbar sind. Dies bestatigt
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 zwangslaufig zu niedrigen Werten in der Bewertung der Spielqualitat im
Posttest gefiihrt.

Wie in den Ergebnissen aufgezeigt, zeigen sich im Posttest die hochsten Werte in den beiden Kategorie
Dezentrierung und Dekontextualisierung. Der hohe Wert in der Dekontextualisierung lasst sich darauf
zurickfiihren, dass Kinder sich ab etwa 4 Jahren vollstdndig von Objekten I6sen (Hauser, 2021). Im
Kontext der videobasierten Beobachtung lasst 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 Spielqualitit G3 Testgruppe t2

Beobachtung G3 t2

Kind 2 zeigt auf Steine «Das ist Mikrob», holt Messbecher mit den Pinzetten, Proberéhrchen «das ist alles fiir die Mikroben,
ok?» Kind 3 beginnt mit der Pinzette die Steine vom Boden in das Proberéhrchen, welches Kind 2 hdlt, einzufiillen 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 gefdhrlich. Schau mal». Kind 2 erwidert: «Oh ja, eh, wir spielen Paldontologe» Kind 3
meint: «Ja». Kind 2 freut sich dariiber «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 «Fliissigkeit» aus einer Schiissel, um diese in ein anderes Geféiss zuzugeben. Kind 5 nimmt
ebenfalls eine Spritze und hdlt 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 Schiissel] 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 Hohepunkt 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 zurlickgreifen kdnnen, sich dies gilinstig auf ihr Spiel auswirkt. In Tabelle 11 wird
die geteilte Aufmerksamkeit anhand eines Beispiels aus Gruppe 1 (Testgruppe) im Posttest gezeigt.

Tabelle 11: Beobachtung Spielqualitit G1 Testgruppe t2

Beobachtung G1 t2

Kind 1: «Der Doktor Luggen, kennst du den Doktor Luggen?»

Alle Kinder bestdtigen 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: «Ah, 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 hdtten [hdlt zwei Proberéhrchen
aufeinander]?»

Kind 2 [Hochdeutsch]: «Herr Doktor Luggen, dhm, 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 kénnte.»

Kind 2 [Dialekt, Konjunktiv]: «Ich kénnte 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 Perspektiveniibernahme 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 Uber beide Zeitpunkte in beiden Gruppen zeigt sich in der Komponente
Sequenzierung. Da die Kinder wahrend 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 Einschatzung 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 spielpadagogische 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 liberhaupt
erkennen (Amberg & Birgi, 2021; Hauser, 2021) und schliesslich die Spielkompetenz der Kinder
differenziert einschatzen, was den Anstieg der Werte in der Testgruppe und den Rickgang in der
Kontrollgruppe erklart.

7.1.2 Interpretation der Ergebnisse der spielpadagogischen Kompetenz der Lehrperson

Entgegen der urspriinglichen Hypothese wurde keine signifikante Verbesserung der
spielpadagogischen Kompetenz in der Testgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe beobachtet. Dieses
Ergebnis kann einerseits damit erklart werden, dass es sich um eine zu kleine Stichprobe handelt, um
daraus aussagekraftige Daten zu gewinnen. Andererseits ist die Veranderung der Werte zwischen den
beiden Erhebungszeitpunkten teilweise geringfiigig, so dass diese nicht als bedeutsam bezeichnet
werden kann. Trotzdem kénnen die vorliegenden Ergebnisse einen Hinweis dazu geben, wo sich die
Lehrpersonen bezliglich ihrer spielpadagogischen 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 fiir das Spiel
hervorgeht (Clerc-Georgy et al.,, im Druck; Lieger, 2014; Richard et al.,, 2019), so liegen die
durchschnittlichen Werte, die den Kindern fiir das Spiel zur Verfligung steht, zu beiden Testzeitpunkten
sehr tief und entsprechen nicht den Empfehlungen. Dies lasst sich wohl damit erklaren, da das Spiel
von den Lehrpersonen noch nicht als Leitaktivitat verstanden und in seiner Vielfalt als
Methodenrepertoire, wie von Kibler und Rudisuli (2020) vorgeschlagen, genutzt wird. Dies zeigt auf,
dass in der Schulung insbesondere die Wichtigkeit der zeitlichen Dauer des Spiels starker gewichtet
werden muss, um damit bei den Lehrpersonen ein Bewusstsein zu schaffen, dass Kinder Uber
genligend Zeit verfliigen miissen, damit Fantasiespiel (iberhaupt entstehen und sich schliesslich auch
hin zu einer hoheren Spielqualitdt entwickeln kann (Bodrova & Leong, 2012).
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Der Anstieg im Bereich der Spielplanung in der Testgruppe gegeniiber der Kontrollgruppe kann auf das
in der Schulung vermittelte spieldidaktische Wissen zurlickzufiihren sein. Auch wenn die Lehrpersonen
der Testgruppe gemass ihren eigenen Aussagen ihre Spielprojekte noch nicht umsetzen konnten, so
kann die Veranderungen auch darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Lehrpersonen zumindest fir die
Wichtigkeit das Spiel als zentralen Unterrichtsbaustein sensibilisiert wurden, was sich in den
Ergebnissen im Posttest niederschlagt.

In der Gestaltung von Spielangeboten fallt 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 Verstdandnis 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 bezliglich 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 moglichst offene Materialien den Kindern erlauben, diese umzudeuten und
vielseitig einzusetzen (Blirgi & Amberg, 2023a). Ausserdem ist der Kindergarten der deutschsprachigen
Schweiz dadurch gepragt, dass Lehrpersonen fiir 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 Spielverstdandnis wiederspiegeln die Ergebnissen von Imlig (2020) und Imlig et al.
(2019), die besagen, dass Lehrpersonen grundsatzlich einem aktiven Spielverstiandnis positiver
gegenliber stehen als einem passiven. Auch wenn in beiden Gruppen das aktive Spielverstandnis
hohere Werte erzielte, so lasst sich beobachten, dass die Kontrollgruppe insgesamt hohere Werte im
passiven Spielverstandnis aufweist, was im Zusammenhang mit dem Ausbildungsprofil und der
Berufserfahrung stehen kann und ein Hinweis auf eine zuriickhaltende Rolle der Lehrperson (Imlig,
2020; Imlig et al., 2019). Dass die Lehrpersonen der Testgruppe eher das aktive Spielverstandnis
beflirworten, zeigt sich auch in den Ergebnissen der offenen Fragen. Hier kann eine Verschiebung von
einer kindzentrierten Padagogik, in welcher die Steuerung und Lenkung des Spiels vom Kind und seinen
Erfahrungen ausgeht, hin zu einer Entwicklungspadagogik, in welcher die Lehrperson die
Verantwortung fur die Inhalte und den Lerngegenstand tGbernimmt (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 gegeniiber der internen Rolle begiinstigt und die unbeteiligte Rolle am
wenigsten genannt wird, was die Ergebnisse von Wustmann Seiler et al. (2022) bestétigt. Diese
Tendenz lasst sich auch in den offenen Fragen beobachten. In der Kontrollgruppe erhdlt die
unbeteiligte Rolle mehr Zuspruch als die interne Rolle. Daraus kann geschlossen werden, dass die
Spielbegleitung in der Testgruppe eher dem aktiven Spielverstandnis, diejenige in der Kontrollgruppe
einem passiven Spielverstandnis entspricht.

Insgesamt kann die glinstige Entwicklung der spielpadagogischen Kompetenz in der Testgruppe ein
Hinweis darauf sein, dass die Lehrpersonen durch die Schulung fiir das Spiel und seine
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unterschiedlichen Facetten sensibilisiert wurden und damit ihr Handeln, ihre Rolle und schliesslich ihre
spielpadagogische Kompetenz kritisch betrachten und reflektieren. Im Gegenzug dazu lasst sich in der
Kontrollgruppe keine konsistente Entwicklung beobachten, was ein Hinweis darauf sein kann, dass die
Lehrpersonen nicht Gber den noétigen spieltheoretischen und spieldidaktischen Hintergrund verfligen.

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

7.2 Stdrken und Grenzen

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

Eine Einschrankung dieser Arbeit stellt sicherlich die kleine Stichprobe der Lehrpersonen dar, die keine
statistisch aussagekraftigen Ergebnisse lieferte. Zudem haben sich fiir 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 Spielqualitat und Fantasiespielkompetenz zwischen den beiden
Gruppen im Pretest erklart werden, da die teilnehmenden Lehrpersonen der Testgruppe dem Spiel
eher positiv eingestellt sind, was sich in der Spielqualitat der Kinder zeigt.

Eine Starke der Untersuchung ist sicherlich, dass die Daten mit unterschiedlichen Methoden erhoben
wurden und die Bewertung der Fantasiespielqualitat aus zwei unterschiedlichen Perspektiven erfolgte.
Dadurch war es moglich, die Daten in Bezug zueinander zu setzen und mogliche Zusammenhange zu
interpretieren (Konrad & Sailer, 2024). Als Grenze hat sich jedoch die fehlende Interrater Reliabilitat
herausgestellt, da in der vorliegenden Auswertung keine Doppelkodierung der videobasierten
Beobachtung vorliegt und daher nicht darauf geschlossen werden kann, dass die Ergebnisse
unabhangig 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 missten fiir eine weitere Untersuchung mit weiteren Items
erganzt und schliesslich auch validiert werden. Ausserdem hat sich herausgestellt, dass die Erfragung
der Komponente Deutsch als Zweitsprache in der Auswertung aufgrund der
Gruppenzusammensetzung nicht berticksichtigt werden konnte.

Das Beobachtungsinstrument Dyadic Pretend Play Assessment (DPPA) ermdglicht die Spielqualitat der
Kinder so nah als moglich in ihrem alltdglichen 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 Einflihrungsgeschichte gefolgt von anschliessendem Freispiel in
der Dyade eingesetzt zu werden. In einem weiteren Schritt sollte das Instrument flir andere Settings
angepasst und weiterentwickelt werden. Die Film- und Tonaufnahmen zur Spielqualitat bieten hierfir
eine gute Grundlage, um Ankerbeispiele zu formulieren, die sich ausserhalb des urspriinglichen
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Settings einsetzen lassen. Nachdem das Instrument angepasst wurde, kann es schliesslich auch in Aus-
und Weiterbildung zur Einschatzung der Spielqualitat eingesetzt werden.

7.3 Implikationen fiir die Praxis und Ausblick

Schliesslich lassen die Ergebnisse dieser Arbeit die Schlussfolgerung zu, dass eine spezifische Schulung
einen Effekt auf die spielpadagogische Kompetenz der Lehrperson hat und damit bei den Kindern die
Spielentwicklung hin zu einer héheren Spielqualitat im Fantasiespiel beglinstigt. 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 unterstitzt, vom selbstgesteuerten,
interessenorientierten Lernen zum systematischen Lernen lberzugehen (Kibler & Ridisiili, 2020;
Lieger, 2014, 2021b; Truffer Moreau, 2020). Daher kdnnen fir die Praxis folgende Implikationen
formuliert werden.

Drainville (2023) schlagt in ihrer Arbeit drei grundlegende Orientierungspunkte zur Konzeption eines
padagogischen 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 Moglichkeit der individuellen Begleitung. Zweitens sollen
konkrete Beispiele behandelt sowie der Austausch zwischen den Teilnehmenden erméglicht werden
und drittens soll das Schulungsdispositiv die Moglichkeit der reflexiven Auseinandersetzung «durch die
Analyse der Verhaltensweisen der Kinder, die im Kontext des Fantasiespiels beobachtet werden»? (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 gemass Drainville (2023) und
wie es auch in den Rickmeldungen der teilnehmenden Lehrpersonen zum Ausdruck kam, der Fokus
vermehrt auf den Austausch zwischen den Lehrpersonen gelegt werden. Dies kann tber den Austausch
und Analysen von Unterrichtsbeispielen wie auch zusatzlichen und gegenseitigen Beobachtungen
erfolgen (Clerc-Georgy et al., im Druck; Di Sario & Ridisili, 2021). Zudem kdnnen Lehrpersonen in
einem solchen Format ihren Blick fir die wesentlichen und aussagekraftigen Elemente des Spiels
schulen (Clerc-Georgy & Kappeler, 2020).

Damit in einer Schulung die Entwicklung der spielpdadagogischen Kompetenz gewahrleistet werden
kann, sollte zudem die Reflexion starker gewichtet werden. Die Reflexion der eigenen professionellen
Handlungskompetenz kann dabei (iber ein im Rahmen der Schulung entwickeltes Instrument erfolgen,
mit welchem die Lehrperson ihre spielpddagogische Kompetenz beurteilt. Anhand eines
Netzdiagramms, welches die 6 Teilaspekte der spielpadagogischen Kompetenz abbildet, konnten die
teilnehmenden Lehrpersonen am Ende der Schulung eine Selbsteinschatzung 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 unterstiitzen kann, an der eigenen
spielpadagogischen Kompetenz zu arbeiten. Die oben aufgefiihrten Aspekte sollten zudem vermehrt

26 Freie Ubersetzung von «[...] par I'entremise de I’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, missen
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 fiir die Intervention ausgearbeitete
Schulungsdispositiv «Das Spiel in der 1H 2H». Vor dem Hintergrund der in Kapitel 3 aufgefiihrten
Problemsituation wurde mit dem Dispositiv ein Instrument entwickelt, dass an der aktuellen Situation
ansetzt und diesbezliglich einen Losungsansatz 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 erklart, zeichnet sich eine gelingende Weiterbildung dadurch aus, dass sie (1) den
Bezug zur Praxis herstellt, (2) den Austausch und die Reflexion beglinstigt, (3) Gber einen ldngeren
Zeitraum stattfindet und (4) die Leitung der Weiterbildung Gber fundiertes Wissen verfiigt. Bei der
Umsetzung hat sich gezeigt, dass die Organisation Uiber ldngere Zeit das Lernen der Teilnehmenden
fordert. 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 dussern und austauschen konnten, was ihre
Reflexion beglinstigt hat. Der zweiwdchige Abstand zwischen den einzelnen Treffen hat sich ebenfalls
unterstitzend auf den Lernprozess der Lehrpersonen ausgewirkt. Durch die Alternierung zwischen
Theorie und Praxis wurde den Teilnehmenden die Moglichkeit geboten, den direkten Bezug zwischen
den Inhalten der Schulung und ihrer praktischen Tatigkeit herzustellen wie auch die Inhalte an den
Treffen durch Beispiele aus ihrer Praxis zu erganzen und damit zu bereichern. Auf diese Weise ist es
gelungen, einen engen Bezug der Schulungsinhalte zur Berufspraxis zu schaffen (Gréschner, 2020).

Eine Schulung Uber einen langeren Zeitraum unterstiitzt die Reflexion und damit die Veranderung der
personlichen Einstellung und Werte. Die Auseinandersetzung mit den eigenen Haltungen und
Uberzeugungen begiinstigt schliesslich die langfristige, persénliche Weiterentwicklung (Leuchter,
2013, zitiert nach Blrgi & Amberg, 2023), was wiederum zu Verdnderungen der beruflichen Praxis
fahrt (Lipowsky, 2009). Die wiederkehrenden Treffen bieten den Lehrpersonen zudem die Moglichkeit,
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 Riickmeldungen der Lehrpersonen
zur Schulung hervor, dass der Aufbau ihrer spielpadagogischen Kompetenz beglinstigt und unterstiitzt
werden konnte. So haben die Lehrpersonen aufgezeigt, was sich in ihrem Unterricht aufgrund der
Schulung verandert 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 liberlege 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
Rickmeldungen der Lehrpersonen Treffen 4, 2023).
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Wie Lipowsky (2009) festhilt,

«[...] lasst sich an Veranderungen im Lehrerwissen, an der Entwicklung von
Lehreriiberzeugungen, an Veranderungen in  motivationalen  Aspekten der
Lehrerpersonlichkeit (z. B. Selbstwirksamkeitserwartungen), an dauerhaften Veranderungen
im Lehrerhandeln und — am weitreichendsten — an der positiven Beeinflussung der
Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern festmachen» (S. 346),

wie wirksam eine Weiterbildung ist.

Neben den obigen Ausfiihrungen und Riickmeldungen 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 fiir das spezifische Lernen der
Kinder im Zyklus 1 aus- und weiterzubilden (Clerc-Georgy et al., im Druck), damit das Fantasiespiel als
Leitaktivitat erkannt und zentralen Lernmodus eingesetzt wird, um die Spielentwicklung zu
unterstitzen (Wustmann Seiler et al., 2022). So schafft das Schulungsdispositiv einen wichtigen Beitrag
zur Professionalisierung der Lehrpersonen des Zyklus 1 und schafft so Veranderungen 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 spielpadagogische Kompetenz der Lehrperson und damit auf die
Spielqualitat von 5- bis 6-jahrigen Kindern im Fantasiespiel auswirkt. Dabei wurde untersucht, ob sich
die selbstwahrgenommene spielpadagogische 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 Fantasiespielqualitat
der Kinder niederschlagt.

Wie anhand der Ergebnisse aufgezeigt wurde, kann davon ausgegangen werden, dass eine Schulung
zum Spiel die Entwicklung der spielpadagogischen Kompetenz der Lehrperson beglinstig und sich somit
positiv auf die Spielqualitat von 5- bis 6-jahrigen Kindern im Fantasiespiel auswirkt. Diese Ergebnisse
sind insofern bedeutsam, als dass das Fantasiespiel, wie Wygotski (1933, 1980) festhilt, alle
Entwicklungstendenzen «[...] in kondensierter Form, wie im Brennpunkt eines Vergrosserungsglases
beinhaltet [...]» (S. 13) und damit dem Kind die Méglichkeit eréffnet in einer vorgestellten Situation
Uber sich hinaus zu wachsen, was schliesslich dem Kind erlaubt, sich in der Zone der nachsten
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 Spielqualitdt 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 begiinstigt den Ubergang vom interessenorientierten zum systematischen und damit
schulischen Lernen (Kibler & Rudisuli, 2020; Lieger, 2014, 2021b; Truffer Moreau, 2020).

Wie in der Arbeit beleuchtet wurde, wird im sozialkonstruktivistischen Verstandnis Lernen als sozialer
Prozess verstanden (Ehm et al., 2017). Mit diesem neuen Bildungsverstandnis geht auch ein neues
Verstandnis der Wissensvermittlung mit ein, welches auf einer geteilten Aktivitdt griindet (Clerc-
Georgy, 2020). Dies bedeutet somit, dass die Lehrperson den Wissensgegenstand kennen muss, damit
sie diesen Uberhaupt vermitteln kann (Richard et al., 2021). Im Kontext dieser Untersuchung wird das
Spiel als Wissensgegenstand verstanden, welcher den Kindern von der Lehrperson zuganglich gemacht
werden muss. Nicht nur, dass die Lehrperson im neuen Verstandnis 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
Spieltatigkeiten und -verhalten modelliert, verbalisiert und damit fir 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 spielpadagogischen
Kompetenzen aufbauen muss, die auch das Spielen an sich beinhaltet (Heimlich, 2015), bevor sie dies
den Kindern vermitteln kann. Die Lehrperson muss somit als Schliisselelement 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 Spielqualitat einnimmt (Perren
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et al.,, 2019; Weiss et al., 2021), und damit die Qualitdt von Spiel- und Lernumgebungen pragt
(Leuchter, 2013).

Daher ist es grundlegend, dass Lehrpersonen ihre professionelle Handlungskompetenz und damit ihre
professionelle Identitat, die ihr Spielverstandnis (Birgi & 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 gemass der Orientierungspunkte nach
Drainville (2023) ausgearbeitet wird, ein wichtiger Anknlpfungspunkt geboten werden.

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

Schliesslich eroffnet der Einsatz einer Schulung zum Spiel noch weitere wichtige Perspektiven, die sich
nicht nur auf den Aufbau und die Weiterentwicklung der spielpdadagogischen Kompetenz der
Lehrperson richten. Vielmehr zeigen die vorliegenden Ergebnisse auf, welche wichtige Wirkung die
Schulung indirekt auf die Spielqualitat der Kinder erzielte. Wie in der Arbeit aufgezeigt, ist es nicht
ausreichend, Spiel und Lernen als Einheit zu erleben, es muss vielmehr zum grundlegenden
Unterrichtsverstandnis der Lehrperson werden (Pramling et al., 2017; Truffer Moreau, 2020). Damit
geht die Forderung einher, sich an einer Entwicklungspadagogik zu orientieren, welche die Perspektive
des Kindes berlicksichtigt und diese mit dem Bildungsauftrag, der sich in den aktuellen Lehrplanen
niederschlagt, verbindet (Clerc-Georgy & Kappeler, 2020). Hier besteht zwischen Theorie und Praxis
noch ein Spannungsverhaltnis. Erst wenn dieses Umdenken auf dem Praxisfeld stattfindet, kdnnen
kiinftige Lehrpersonen in ihrer Ausbildung von einem gelingenden Transfer zwischen Theorie und
Praxis profitieren, woraus Synergien fir Aus- und Weiterbildung geschaffen werden kénnen. 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) beschrankt. Wie Di Sario und Rudisli
(2021) aufzeigen, begiinstigt 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 fiir die Anforderungen an das Lehren und Lernen
der Schuleingangsphase sensibilisiert werden (Clerc-Georgy, 2018; Clerc-Georgy & Kappeler, 2020)
und ihre professionelle Handlungskompetenz dahingehend entwickeln kdnnen; 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

0bis 9 Monate Exploration (Pellegrini & Smith, 1998) Ab 1. Lebensjahr
Ab 2 bis 3 Monate Explorationsspiel {Heimlich, 2015), Funktionsspiel (Mogel, 2008), Ubungsspiel (Richard et al., 2019) Exploration
Funktions- und Objektspiel (Hauser, 2021) bis ins Erwachsenenalter, sensomotorisches Spiel (Oerter, 2002)
Spiel (Whil etal, 2017) Ab 1. Lebensjahr
Bis 12 Monate Exploration (Hauser, 2021) ~— Sensumotorische Phase (1 bis 2 Jahre)
Ab 12 Monaten Spiel und Exploration (Hauser, 2021; Pellegrini & Smith, 1998) Funktions- und Objektspiel (Hauser, 2021)
Ab 18 Monate Experimentierspiel (Mogel, 2008)
Spiel wird wichtiger als Exploration (Hauser, 2021; Pellegrini & Smith, 1998)
—_
1bis 5 Jahre Bewegungsspiel (Richard et al., 2019) AT
Ab 2./3. Lebensjahr Bewegun| iele (Hauser, 2021]
/: i gungsspiele | ) Ry lele
Ohne Angabe Physisches Spiel (Whil etal, 2017), ikl = (diversive (Hauser, 2021) §
= £
Ab2.1 it i iel, it bei 3 bis 6-jahrigen beobachtet (Richard et al., 2019) i
18 bis 24 Monate Sortier- und Klassifizierungstatigkeit (Whitebread et al., 2017
u E Wi ) Ab 2. Lebensjahr F
Ab5. L it i ’ Bauen und i (Hauser, 2021) — 2
Konstruktionsspiel o
Ab 5. Lebensjahr Konstruktionsspiel (Lieger, 2021), Bauen, Herstellen, Konstruieren (Whitebread et al., 2017) 2
Ps
Ohne Angabe Konstruktionsspiel (Mogel, 2008; Oerter, 2002) g
= i
Ab 2. Lebensjahr Fantasiespiel (Heimlich, 2015; Pellegrini & Smith, 1998), I ot Spiel it etal, 2017) -§
ohne Angabe Frithes Symbolspiel {Mogel, 2008) — s
12./13. Monat Symbolspiel (Qerter, 2002) fl-i'-,‘
18 Monate Fantasiespiel, hin zum sozialen Fantasiespiel (Perren et al., 2021), so-tun-als-ob, ersetzen eines Objekts (Richard et al., 2019), §
Symbolfunktion (Hauser, 2021) ~
Ab 2. Leb h B
Ab 2 Jahren Symbolhandlungen (Hauser, 2021), Einfache Rollenspiel (Hauser in (Lieger, 2021) . Lebensjahr ;
2.5 bis 6 Jahre Imitation im Is-ob bis zu Spiel; Ho 5/6 Jahre (Richard et al., 2019) Fantasiespiel ;:‘-
Ab25 tun-als-ob werden (Hauser, 2021) o
2
Ab 3 Jahren soziodramatisches Spiel (Pellegrini & Smith, 1998) ‘N.
N
4 Jahre Theory of Mind, soziodramatisches Spiel, Rollenspiel (Hauser, 2021), Rollenspiel (Oerter, 2002) e
o
Ab 4/5 Jahren Rollenspiel (Heimlich, 2015), bleibt bis Jugend/Erwachsenenalter (Musik, Theater) =
Ohne Angabe i ierte Symbol- und jiel (Mogel, 2008), pretend play (Whitebread et al., 2017)
I
—_
Ab4.L it iel, bis ins i 2015)
Ab 4. Lebensjahr elspiel (Hauser, 2021)
2 e ) Ab 4. Lebensjahr
7-11 Jahre Regelspiel bildet sich heraus und bleibt bis ins Erwachsenenalter (Richard et al., 2019), (Oerter, 2002) .~ R !
egelspiel
Regelspiel (Mogel, 2008) {Altere Kinder, Jugendliche, Erwachsene)
Ohne Angabe ‘Games with rules (Whitebread et al., 2017)
—
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Anhang B: Spielpadagogischer Forderkreis

Dokumentation und Reflexion
von Gelerntem

Ausgewidhlte Beobachtungen fir das
Lernen nutzen

Begleitung

Methoden der Spielbegleitung
einsetzen

Sensitiv und responsiv interagieren
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Aufmerksam beobachten
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Entwicklungsaufgaben erkennen

Lernoptionen
Mégliche Kompetenzen bestimmen
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beriicksichtigen

Abbildung 12: Spielpddagogischer Forderkreis
Quelle: In Anlehnung an Biirgi & Amberg, 2023, S. 58
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Anhang C: Brief Schuldirektionen

!/
Stephanie Karlen Allenbach H E PVS | PH VS J

Alte Simplonstrasse 33, 3900 Brig

079 540 77 40 | stephanie karlen@phvs.ch Haute école pédagogique du Valais
I P @ Padagogische Hochschule Wallis

An die Schuldirektionen
der Primarschulen Oberwallis

Brig, 2. Mai 2023

Informationsschreiben: Untersuchung Masterarbeit Fachdidaktik Grundfertigkeiten des Lernens

Sehr geehrte Damen und Herren

Im Rahmen meiner Masterarbeit des Studiengangs Fachdidaktik Grundfertigkeiten des Lernens des Centre de
Compétences romand de Didactique Disciplinaire (2Cr2D) mit Frau Prof. Dr. Richard Sylvie als Betreuerin, fiihre
ich die Untersuchung Einfluss der spielpddagogischen Kompetenz von Lehrpersonen nach Interventionen auf die
Spielqualitdt von 5- bis 6-jahrigen Kindern (2H) im so-tun-als-ob Spiel durch.

In meiner Untersuchung liegt das Hauptziel darin zu erfassen, inwieweit Interventionen wie eine Weiterbildung
fir die Lehrperson ihr Spielverstindnis und damit ihre Spielbegleitung begiinstigen und welchen Einfluss dies auf
die Spielgualitat im so-tun-als-ob Spiel von 5- bis 6-jdhrigen Kindern hat. Die Daten werden mittels Fragebogen
und videobasierten Unterrichtsbeobachtungen erhoben. Im Fragebogen werden die spielpadagogische
Kompetenz der Lehrperson, wie auch das Spielverhalten der Kinder erfasst. In der Unterrichtsbeobachtung liegt
der Fokus auf den Spielaktivititen der Kinder im so-tun-als-ob Spiel.

Die Datenerhebung 1 (Fragebogen und videobasierte Unterrichtsbeobachtung) findet im September 2023 statt,
die Datenerhebung 2 (Fragebogen und videobasierte Unterrichtsbeobachtung) im Januar 2024. Die
Datenerhebungen finden einmal vor und einmal nach der Intervention in Form einer Weiterbildung fur die
Lehrperson statt. In der Weiterbildung erhalten die teilnehmenden Lehrpersonen theoretische Grundlagen zum
Spiel, zur Spielbegleitung sowie konkrete Vorschlige fiir die praktische Umsetzung im Unterricht. Die
Weiterbildung findet im Zeitraum September bis Dezember 2023 statt und beinhaltet 4 Treffen wihrend eines
Halbtages.

Die erhobenen Daten werden anonymisiert ausgewertet und streng vertraulich behandelt. Die
Eltern/Erziehungsberechtigten erhalten vor der Datenerhebung ein Informationsschreiben und eine
Einverstandniserklarung. Mit ihrer Unterschrift konnen sie der Nutzung von Videoaufnahmen und zugehérigen
Tonelementen ihres Kindes zustimmen, wie auch den Beobachtungen durch die Lehrperson zum Spielverhalten
ihres Kindes, welche in einem Fragebogen festgehalten werden.

Gerne wiirde ich meine Untersuchung gemeinsam mit den Lehrpersonen der 1H 2H |hrer Schule gemass
obgenannten Angaben durchfiihren. Nach lhrer Zusage informiere ich die Lehrpersonen der 1H 2H mittels einem
Informationsschreiben i(ber das genaue Vorgehen der Untersuchung. Bei Interesse an einer Teilnahme
kontaktieren mich die Lehrpersonen und entscheiden nach einem Erstgesprich, ob sie an der Untersuchung
teilnehmen.

Ich danke Ihnen, wenn Sie meine Arbeit unterstiitzen und der Teilnahme von Lehrpersonen lhrer Schule
zustimmen und freue mich auf lhre Antwort. Fir weitere Fragen und Informationen stehe ich lhnen
selbstverstandlich zur Verfigung.

Mit freundlichen Grissen

SL\}/‘} | N L’LL/’\I .
Stephanie Karlen Allenbach

Kopie an Frau Richard Sylvie
Herr Summermatter Peter

Alte Smplonstrasse 33 - O4-3900 Brg Seine Lvont
027 606 56 50 - brg@hepvsch
www phvs.ch
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Anhang D: Flyer Lehrpersonen

Untersuchung Fachdidaktik Grundfertigkeiten des Lernens
Das Spiel in der 1H 2H

»/
HEPVS | PHVS d

Haute école pédagogique du Valais

Padagogische Hochschule Wallis

Einfluss der Spielbegleitung auf die kindliche Spielqualitat

Nimm an der der Untersuchung zum Spiel in der TH 2H teil und werde

Spielexpertin / Spielexperte

Was bietet dir die Teilnahme an der Untersuchung

> Einfiihrung in die aktuelle Spieldidaktik

> Mitwirkung an der Entwicklung einer Weiterbildung fiir Lehrpersonen

> Persdnliche Weiterbildung und Kompetenzentwicklung im Bereich Spiel

> Information zu den Resultaten der Untersuchung

Ablauf der Untersuchung

> In einem Fragebogen werden die spielpddagogische Arbeit
und das Spielverhalten der Kinder festgehalten.

Der Fragebogen wird jeweils im September 2023 und Januar
2024 zugestellt.

> Die videobasierte Beobachtung wird an den Halbtagen
durchgefiihrt, an welchen nur die Kinder der 2H anwesend
sind und findet je einmal im September 2023 und Januar
2024 statt.

> Im Zeitraum von September bis Dezember 2023 findet die
Weiterbildung zum Thema Spiel statt.

Die Weiterbildung beinhaltet vier Treffen wahrend eines
Halbtages.

Av. du Simplon 13 - CH-1830 St-Maurice Nte Simplonstrasse 33 - CH-1500 Brg
027 €06 96 00 - st-maurce@hegvs.ch 027 606 96 50 - brigiPhepvs ch
www hepvs.ch www phws.ch

September 2023

Datenerhebung 1
Fragebogen und
Beobachtung

September bis
Dezember 2023

Weiterbildung
Spiel

Januar 2024

Datenerhebung 2
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Beobachtung
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P/
Untersuchung Fachdidaktik Grundfertigkeiten des Lernens HEPVS | PHVS A
Das Spiel in der 1H 2H Padagogische Hochschula Walls

Einfluss der Spielbegleitung auf die kindliche Spielqualitat

Kurz und knapp: Weshalb braucht es diese Untersuchung

Gesellschaftliche Rahmenbedingungen spielen eine grosse Rolle beziiglich Spielverhalten der Kinder
(Kibler et al., 2020; Lieger & Weidinger, 2021), was dazu fihrt, dass Kinder heute bedeutend weniger
freie Zeit fir das Spiel zur Verfligung haben und daher wieder an das Spiel herangefiihrt werden miissen,
um das Spielen zu erlernen (Lieger & Weidinger, 2021; Stamm, 2015). Das Spiel gilt als zentraler
Lernmodus oder Leitaktivitdt (Fleer, 2018; Truffer Moreau, 2020) der Kinder im Zyklus 1. Nicht nur
zahlreiche Untersuchungen bestétigen die Wichtigkeit des Spiels als Zugang zum Lernen, auch der
Lehrplan 21 hélt in den Schwerpunkten des Zyklus 1 fest, dass die Kinder durch das Spiel lernen und
damit Spielen und Lernen eine Einheit bilden. Das Spiel im Zyklus 1 muss als «zentrales und
vielschichtiges Lernfeld» (D-EDK, 2018) verstanden werden.

In diesem Kontext belegen zahlreiche Untersuchungen die Wichtigkeit der Spielbegleitung durch die
Lehrperson (Hauser, 2021; Kiibler et al., 2020; Lieger & Weidinger, 2021; Wustmann Seiler et al., 2022),
damit sich die Spielqualitat der Kinder verbessert und damit verbundene Lernprozesse initiiert werden.
Hier kniipft diese Untersuchung an und legt den Schwerpunkt auf eine spezifische Weiterbildung zum
Spiel und die damit verbundenen Auswirkungen auf die Spielqualitat der Kinder.

Weitere Informationen und Kontakt
Habe ich dein Interesse geweckt?

Dann freue ich mich iber deine Kontaktaufnahme zu einem unverbindlichen Erstgesprach, in welchem
deine Fragen zum Projekt gekldrt werden. Erst nach diesem Gesprach entscheidest du Uber die
Teilnahme an der Untersuchung.

Stephanie Karlen Allenbach [ 07954077 40
@ stephanie.karlen@phvs.ch

Dy izer Erzi gsdi f (D-EDK) (2018). Lehrplan 21 Kanton Wallis: Schwerpunkte des 1. Zyklus.
https://vs.lehrplan.ch/index.php?code=e | 200(5
Fleer, M. (2018). Conceptual Playworlds: The role of imagination in play and | ing. Early Years, 41(4), 353-364.

https://doi.org/10.1080/09575146.2018.1549024
Hauser, B. {2021). Spiel in Kindheit und Jugend. Der natiirliche Modus des Lernens. Verlag Julius Klinkhardt.
Kiibler, M., Buhl, G, & Ridisiili, C. (Hrsg.). (2020). Spisden und Leren verbinden —Mit spielbasierten Lermnumgebungen. Theorie—Empirie—Praxis. hep

Verlag.
Lieger, C., & Weidinger, W. (Hrsg.). (2021). Spielen Plus. Ein Handbuch far Kinderg; Schule und %6 hep Verlag.

Stamm, M. (2015). Freies Spiel und Bindung an Bezugspersonen. Sozial Aktuell, 9, 13-15.

Truffer Moreau, 1. (2020). Dans la perspective d’une didactique des apprentissages fond 1x: La structure péd i un dispositif au service

d’une pédagogie de transition. In A. Clerc-Georgy & S. Duval (Hrsg.), Les apprentissages fondateurs de la scolarité. Enjeux et pratiques 4 la
lle. {S. 53-69). Chronique Sociale.
Wustmann Seiler, C., Riidisali, C., & Von Felten, R. (2022). Empirische Arbeit: Was braucht ihr fir euer Spiel — darf ich mitspielen?
b h pielbegleitung von Lehrpersonen in Schweizer Kindergirten. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 70(2), 123—
136. https://doi.org/10.2378/peu2022.art09d
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Anhang E: Einverstindniserklarung

!/
Stephanie Karlen Allenbach H E P VS | PH VS J

Alte Simplonstrasse 33, 3900 Brig

079 540 77 40 | stephanie.karlen@phvs.ch Haute école pédagogique du Valais
Padagogische Hochschule Wallis

Informationsschreiben und Einverstandniserklarung der

Eltern/Erziehungsberechtigten

Brig, 28. August 2023

Informationsschreiben

Liebe Eltern/Erziehungsberechtigte

Im Rahmen meiner Abschlussarbeit des Studiengangs Grundfertigkeiten des Lernens gehe ich
der Frage nach, welchen Einfluss die Lehrperson auf das Spielverhalten der Kinder hat. Die
Ergebnisse dieser Untersuchung sollen einen Beitrag fiir die Aus- und Weiterbildung der
Lehrpersonen leisten.

Zur Erhebung der Daten fullt die Lehrperson einen Fragebogen zum Spielverhalten der Kinder
in ihrer Klasse aus. Neben diesem Fragebogen werden Film- und Tonaufnahmen der Kinder
gemacht. Dabei wird beobachtet, wie die Kinder gemeinsam spielen und wie sich das Spiel in
der Gruppe entwickelt. Diese Videoaufnahmen finden einmal im September 2023 und einmal
im Januar 2024 statt.

Fir die Videoaufnahmen bendétige ich |hr Einverstandnis als Eltern/Erziehungsberechtigte, dass
Aufnahmen von Ihrem Kind gemacht werden und |hr Kind an meiner Untersuchung teilnehmen
darf. Die Namen der Kinder werden anonymisiert, damit sichergestellt ist, dass der Name |hres
Kindes nicht mit den Forschungsergebnissen in Verbindung gebracht wird.

Falls Sie der Teilnahme lhres Kindes zustimmen, bitte ich Sie das beiliegende Formular
auszufillen und lhrem Kind in die Schule mitzugeben.

Ich danke lhnen fir lhre Zustimmung.

Mit freundlichen Grissen
SL\}*’] | vy 1 ULL‘%

Stephanie Karlen Allenbach

Av. du Smplon 13 - CH-1890 St-Maurice Alte Simplonstrasse 33 - CH-1900 g Sete L von 2
0 - st-maurice@hegus.ch 027 606 96 50 - briglPhepys ch
www.ghvs ch
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!/
Stephanie Karlen Allenbach H E PVS | PH VS A

Alte Simplonstrasse 33, 3900 Brig

079 540 77 40 | stephanie karlen@phvs.ch Haute école pédagogique du Valais
I P @p Padagogische Hochschule Wallis

Informationsschreiben und Einverstdndniserkldrung der

Eltern/Erziehungsberechtigten

Einverstidndniserkldrung der Eltern/Erziehungsberechtigten

Um |hr Einverstandnis zu erkldren, kreuzen Sie bitte die Kastchen an:

Ich erlaube, dass die Lehrperson den Fragebogen zum .
Spielverhalten meines Kindes ausfillt. [l [ Nein

Ich erlaube, dass von meinem Kind, wahrend dem Spiel eine Ton- D Ja D Nein
und Videoaufnahme gemacht werden darf.

Ich erlaube, dass die Daten zu padagogischen Zwecken (Kurse zur
Ausbildung von Studierenden oder Lehrpersonen, die der |:| Ja [:] Nein
Schweigepflicht unterliegen) verwendet werden durfen.

Name, Vorname des Kindes

Name, Vorname Eltern/Erziehungsberechtigte

Datum Unterschrift
Av. du Smplon 13 - CH-1890 St-Maurice Alte Simplonstrasse 33 - CH-3500 brg Sete2von 2
027 €06 96 00 - st-maurce@hegs.ch 027 606 96 50« brig®hepvs ch

www hapvs.ch www phvsdh
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Anhang F: Fragebogen Kinder

'/l
Untersuchung Fachdidaktik Grundfertigkeiten des Lernens HEPVS | PHVS -
Das Spiel in der 1H 2H o e ot

Einfluss der spielpadagogischen Kompetenz auf die kindliche Spielqualitat

FRAGEBOGEN KIND* Name

Haufigkeit des Fantasiespiels
Wie oft spielt das Kind Fantasiespiel?

Mit Fantasiespiel ist ein Spiel gemeint, in dem die Kinder in eine bestimmte Rolle schliipfen und so tun als ob sie
2.B. eine bestimmte Person, ein Tier oder etwas Anderes wéren. Um das Fantasiespiel realistischer zu gestalten,
verwenden die Kinder oft Gegenstdnde, die als Symbol fiir die Rolle stehen, welche sie gerade spielen.
Beispielsweise kann ein Helm dazu dienen, einen Feuerwehrmann darzustellen, ein Stock wird zu einem Zauberstab
und ein Tisch kurzerhand zu einer Apotheke.

nie selten gelegentlich oft (fast) immer

] O O ) O

Wenn das Kind Fantasiespiel spielt, wie oft spielt es mit anderen Kindern?

Oft werden Fantasiespiele mit anderen Kindern gemeinsam gespielt, indem Rollen und Handlungen gemeinsam
erfunden und nach Lust und Laune gemeinsam und frei nach der eigenen Fantasie gespielt werden.

nie selten gelegentlich oft (fast) immer

a O O O a

Niveau des Fantasiespiels

Falls das Kind Fantasiespiele spielt, wie hoch ist das Niveau des Spielverhaltens im Fantasiespiel des
Kindes?

Ein tiefes Niveau ist beispielsweise, wenn ein Kind sich auf einen Stuhl setzt und so tut, als ob es ein Auto fahren
wirde.

Ein hohes Niveau ist hingegen, wenn Kinder abmachen, dass sie z.B. Ferienreise spielen méchten, verschiedene
Rollen verteilen (z.B. Eltern, Kindern, Pilot) und Gegenstinde hinzuziehen, die Ausriistung darstellen sollen (z.B.
Koffer, Sonnencreme, Ski), um dann (ber einen langeren Zeitraum gemeinsam verschiedene Ereignisse
nachzuspielen (z.B. Flugreise, Einkaufen, Ausflug), wobei alle Kinder ihrer Rolle entsprechend spielen.

sehr tief eher tief mittelméssig eher hoch sehr hoch

O O O O O

*perren, S. & Sticca, F. (2019). Fragebogen zur Erfi g der fen F b lqualitdt. Pad tsche Hochschule Thurgau und
Universitdt Konstanz
Av. du Smplon 13 C4-1890 St-Maurice Alte Simplonstrasse 33 - CH-1900 Brg Seite ven )
Q27 606 96 00 - st-maurce@hegus.ch 027 606 96 50+ brig@hepws.ch
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Anhang G: Fragebogen Lehrperson

[/
Untersuchung Fachdidaktik Grundfertigkeiten des Lernens HEP VS | PHV A
Das Spiel in der 1H 2H Padagogische Hothichule Walls

Einfluss der spielpddagogischen Kompetenz auf die kindliche Spielqualitat

FRAGEBOGEN LEHRPERSON

Teil 1: Fragen zur Person

Ausbildung
[[] Kindergartenseminar

[] Bachelor Primarstufe PH

[] Andere:

Anzahl Jahre Berufserfahrung: Jahre

Teil 2: Klassengrosse

Anzahl Kinder insgesamt (1H und 2H):

Anzahl Kinder 2H:

Anzahl Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (DfF) insgesamt:

Anzahl Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (DfF) in der 2H:

Av. du Smplon 13 - C4-1830 St-Maurice Nte Simplonstrasse 33 - CH-1500 Brg
027 €06 96 00 - st-maurce@hepws.ch 027 606 96 50 - brigiPhepvs ch
www. hapvs.ce www ghvs.ch
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Das Spiel in der 1H 2H Padagogische Hochechule Wallis

Einfluss der spielpddagogischen Kompetenz auf die kindliche Spielqualitat

Teil 3: Fragen zum Spiel

Zeitliche Planung des Spiels in der eigenen Klasse

Durchschnittliche Zeit (in Minuten) fir das Spiel an einem Halbtag:

Durchschnittliche Zeit (in Minuten), an welcher die Kinder ohne

Unterbrechung spielen kénnen:

Planung des Spiels in der eigenen Klasse

Kreuzen Sie die jeweils passende Antwort an.

Bei der Spielplanung... nie selten  manchmal oft sehr oft

orientiere ich mich am Rahmenthema. |:] |:] D |:] E]

beriicksichtige ich die Interessen und

Entwicklungsthemen der Kinder. D D D D [:]
setze ich mich vorgéngig vertieft mit dem
Thema (Spital, Restaurant etc.) auseinander. D D D D D

berticksichtige ich die unterschiedlichen

Spielphasen (Anlaufphase, Spielphase, O O O B ]
Aufrdumphase, Reflexionsphase).

Av. du Smplon 13+ C4-1830 St-Maurice Alte Simplonstrasse 33 - CH-3900 g Seite 2 von &
(27 606 96 00 - t-maurce@hegvs.ch 027 606 96 50« brig®hepvs ch
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Einfluss der spielpddagogischen Kompetenz auf die kindliche Spielqualitat

Spielangebot

Kreuzen Sie bei jeder Aussage die jeweils passende Antwort an.

Bei der Gestaltung des Spielangebots... nie selten  manchmal oft sehr oft
entwickeln die Kinder eigene Spiele. J | O ) |
sind die Kinder an der Gestaltung von 0 0 0 0 0]

Spielangeboten beteiligt.

wiahle ich offenes Spielmaterial, welches
unterschiedliche Funktionen einnehmen kann. O O O O O

Av. du Smplon 13+ C4-1830 St-Maurice Alte Simplonstrasse 33 - CH-3900 g Seite 3 von d
(27 606 96 00 - t-maurce@hegvs.ch 027 606 96 50« brig®hepvs ch
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Untersuchung Fachdidaktik Grundfertigkeiten des Lernens HEPVS | PHVS -
Das Spiel in der 1H 2H e i

Einfluss der spielpddagogischen Kompetenz auf die kindliche Spielqualitat

Spielverstandnis

Wie wird das Spiel von Ihnen definiert?

Welchen Stellenwert hat das Spiel fiir Sie personlich und in Bezug auf den Kindergarten?

Av. du Smplon 13+ C4-1830 St-Maurice Alte Simplonstrasse 33 - CH-3900 g Setedvond
027 €06 96 00 - st-maurce@hegs.ch 027 606 96 50« brig®hepvs ch
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Untersuchung Fachdidaktik Grundfertigkeiten des Lernens HEPVS | PHVS -
Das Spiel in der 1H 2H e i

Einfluss der spielpddagogischen Kompetenz auf die kindliche Spielqualitat

Welche Aussagen entsprechen Ilhrem Verstandnis des Spiels. Kreuzen Sie die jeweils passende

Antwort an.?
stimme
stimme weder zu
ot T e
ab

Das Kinderspiel gibt immer wieder
Ansatzpunkte fiir Férderung, die man nicht O O O O O
ungenutzt lassen sollte.

Es ist wichtig, immer wieder zu reflektieren,
welches Kind welche Spielangebote nutzt. O 0 O O O

Individuelle Férderung findet auch im freien
Spiel statt. Dazu ist eine differenzierte D D D D E]
Diagnostik durch Beobachtung nétig.

Die Schule ist schon leistungsorientiert genug,
deshalb soll man nicht auch noch beim O O O O O
Spielen etwas von den Kindern verlangen.

Kinder lernen beim Spielen eigenstandig, da
muss die Lehrperson nichts dazu beitragen. D D D D [:]

Kinder zeigen ein natirliches Spielverhalten.

Es ist wichtig, dass die Lehrperson da nicht D D D [:] E]
eingreift.
Tw Seller, C, Rudisdll, C., & Von Felten, R. (2022). Empirische Arbeit: Was braucht ihr fr euer Spiel — darf ich mitsplelen?

g Splelbegl g von Lehrpersonen in Schwelzer Kindergdrten. Psychologle in Erziehung und Unterricht,
70(2), 123-136. https://dol.org/10.2378 /peu2022.art09d
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| [/
Untersuchung Fachdidaktik Grundfertigkeiten des Lernens HEPVS | PHVS A

s M Haute école pédagogique du Valais
Das Sp|6| n der 1H 2H Padagogische Ho;hzchule Wallis

Einfluss der spielpddagogischen Kompetenz auf die kindliche Spielqualitat

Spielbegleitung
Was bedeutet Spielbegleitung fur Sie?

Wie wird das Spiel von Ihnen begleitet? Kreuzen Sie bei jeder Aussage die jeweils passende
Antwort an. 2

nie selten manchmal oft sehr oft

O ()

Ich spiele mit, um das Spiel der Kinder
reichhaltiger zu gestalten.

Ich spiele mit, um passende Spielhandlungen
vorzuzeigen.

Ich spiele mit, um einzelne Kinder ins Spiel zu
integrieren.

Ich spiele mit, um dem Spiel eine neue
Richtung zu geben.

o 0O 0O O 0O

O O 0O O
0o 0O

o o 0o o0 0O
o o

Ich spiele mit, um Gespréache der Kinder
anzuregen.

O
O

2 Waustmann Seller, C., Rudisdli, C., & Vion Felten, R. (2022). Empirische Arbeit: Was braucht Ihr fUr euer Spiel ~ darf ich mitspielen?
Selb h nene Splelbegl g von Lehrpersonen In Schwelzer Kindergarten. Psychologle in Erziehung und

Unterricht, 70(2), 123-136. hnp;//dol.o«g/10‘237slpeu2022.ano9d

Av. du Smplon 13+ C4-1830 St-Maurice Alte Simplonstrasse 33 - CH-3900 g Setesvond
027 €06 96 00 - st-maurce@hegs.ch 027 606 96 50« brig®hepvs ch
www hapvs.ch www phvsdh
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./'
Untersuchung Fachdidaktik Grundfertigkeiten des Lernens HEPVS | PHVS -
Das Spiel in der 1H 2H Padagogische Hochochule Walls

Einfluss der spielpadagogischen Kompetenz auf die kindliche Spielqualitat

nie selten manchmal oft sehr oft

Wenn Kinder nicht ins Spiel finden,

unterstitze ich sie mit konkreten D D D [:] D

Spielvorschlagen.

Wenn die Kinder das Interesse an einem Spiel
verlieren, gebe ich ihnen neue Impulse fir ihr [:] D D [:I [:]
Spiel.

Wenn die Kinder das Interesse an einem Spiel

verlieren, schlage ich ihnen andere E] D D D [:]
Spielmdglichkeiten vor.

Wenn ich merke, dass sich ein Spiel erschdpft,
gebe ich den Kindern Hinweise, wie sie ihr D D [:] [:] [j
Spiel erweitern kénnen.

nie selten manchmal oft sehr oft
Ich schaue den Kindern wéahrend des Spiels
aufmerksam zu und bin in ihrer Nahe. D D D D [:I
Ich verdndere die Spielumgebung, wenn es D D D D [:|

das Spiel der Kinder erfordert.

Ich unterstitze die Kinder, ihre eigenen
Spielideen umzusetzen, indem ich ihnen dafir O O O O O
Raum und Zeit zur Verfiigung stelle.

Ich gewadhre den Kindern Zugang zu
Spielmaterial, das sie selbststéndig nicht O O O [l O
erreichen kénnen.

Ich unterstiitze die Kinder bei der Suche oder

Organisation von weiteren Spielmaterialien, O O O O (|
wenn sie es fiir ihr Spiel benétigen.

Av. du Smplon 13 - O4-1830 St-Maurice Alte Simplonstrasse 33 - CH-3900 Brg Seite T won d
(27 606 96 00 - st-maurce@hegvs.ch 027 606 96 50 - brig®hepvs.ch
www. hepvs.ch www ghvsch
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Anhang G: Fragebogen Lehrperson

Spielpddagogische Kompetenz und Spielqualitat

Untersuchung Fachdidaktik Grundfertigkeiten des Lernens

Das Spiel in der 1H 2H

Einfluss der spielpadagogischen Kompetenz auf die kindliche Spielqualitat

Ich greife regulierend in das Spielgeschehen
ein, wenn die Kinder ihre Konflikte im Spiel
nicht selbst |6sen kénnen.

Ich greife regulierend in das Spielgeschehen
ein, wenn das Spiel zu wild wird.

Ich greife regulierend in das Spielgeschehen
ein, wenn die organisatorischen Ablaufe und
Regeln nicht eingehalten werden (z. B. Fragen
vor Spielwechsel, Aufrdaumen).

Waihrend die Kinder spielen, erledige ich
organisatorische/administrative Aufgaben (z.
B. Absenzen eintragen, dringende Telefonate).

Waihrend die Kinder spielen, erledige ich
dekorative Aufgaben im Raum (z. B. etwas
Aufhéngen, Dekorieren, Aufrdumen).

Waihrend die Kinder spielen, sehe ich mir ihre
Arbeiten/Produkte aus der gefiihrten Sequenz
genauer an (z. B. Zeichnungen, Portfolios).

Av. du Simplon 13 - O4-1890 St-Maurice Nte Simplonstrasse 33 - CH-3500 Brg
(27 606 96 00 - st-maurce@hegvs.ch 027 606 96 50 - brig®hepvs.ch
www. hepvs.ch www ghvsch

selten

selten

O

»;
HEPVS | PHVS =

Haute école pédagogique du Valais
Padagogische Hochschule Wallis

manchmal

O

manchmal

O

oft

oft

sehr oft

sehr oft

Setedvond
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Anhang H: Schulungsdispositiv «Das Spiel in der 1H 2H»

!/
SCHULUNG HEPVS I PHVS A

SPIELPADAGOGIX ZYKLUS 1 Haute école pédagogique du Valars
DASSPIELINDER 1H 2H Padagogische Hochschule Wallis

Programm Schulung «Spiel»

Zeit: 9h00 - 12h00
Ort: PH Wallis - Schulhaus Ost - Zimmer 4

Material: Personliches Schreibmaterial, Unterlagen werden abgegeben

4. November 2023 Treffen 1: Spieltheorie

> Aktuelle Situation und Bildungsauftrag im Zyklus 1
> Spielformen und Analyse der Spieltatigkeit
> Spielentwicklung

18. November 2023 Treffen 2: Spieldidaktik |

> Rolle der Lehrperson im Spiel
> Spielbegleitung

> Spielsituationen gestalten und analysieren

2. Dezember 2023 Treffen 3: Spieldidaktik Il

> Planung unter Berucksichtigung der Spieldidaktik
> Spielpadagogischer Forderkreis

> Dokumentieren und Beurteilen

16. Dezember 2023 Treffen 4: Nachbesprechung (Teams)

> Nachbesprechung der Schulung

> Ausblick

Alte Simplonstrasse 33 .« CH-3900 Brig Stephanie Karlen Allenbach Seve 108 1
027 606 96 50 - brig@phvs. ch stephanie karken@phys,ch

www phvs ch
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Anhang H: Schulungsdispositiv «Das Spiel in der 1H 2H»

Spielpddagogische Kompetenz und Spielqualitat

[
HEPVS | PHYS 4

I AT A

Spieltheorie

SKA| 04.11.2023 | Treffen 1 Spielplidagogik Zykdus 1

i Ablauf
9h00 Uberblick und Einstieg 10has Bedeutung des Spiels
9h20 Was ist Spiel - eine Definition 11h15 Spielformen
9h45 Erinnerungen an das Spiel 11h30 Fantasiespiel
11hS5  Ausblick
10h30  Pause g 12h00  Ende

i Wasist Spiel?

«Das Spiel ist seit jeher ein Teil des Menschen und ist damit tief verwurzelt in seinem
Daseinn (Oerter, 2007, 5. 7).

Das Spiel lasst sich auch bei Saugetieren beobachten, indem die Jungtiere
Verhaltensweisen Oben, die ihnen zum Uberleben dienen. Spiel findet sich in allen

| und dient falls dazu, isen der Realitdt zu Gben. So zeigen die
Kinder je nach Kultur andere Inhalte, immer handelt es sich aber um das Spiel (vgl. Oerter,
2007).

Fur Kinder hat spielen eine grosse Im Spiel i o sie die Welt und
setzen sich mit |hr inander. Facl sind sich einig: Das Spiel fordert
ische itive und soziale Entwicklung des Kindes (vgl.

Helmllch 2015, 5.43-53,; Johnsonetal 2005, S. 197).
N, <P P
5

Der Versuch einer Definition

Das Spied ist seit weit liber 100 Jahren und i Bochern und n
des wi i (vgl. Groos zit. nach Burghardt, 2012} und bﬂuhl

teilweise auf einer intuitiven Auffassung von Sp

Verhalten, das Spass macht (Burghardt, 2012,

im Grunde auf einem scheinbar zweckfreien
. 10).

Das Spied wird nach Burghardt {2011, zit. nach Hauser, 2021) folgendermassen definiert:
> Unvolistindige Funktionalitiit
» Sotun-als-ob Eine Aktivitst muss alle fiinf Merkmale
» Positive Aktivierung erfillen, damit vom Spiel gesprochen
> Wiederholung und ton werden kann (Hauser, 2021, 5. 22).

» Entspanntes Feld

i Merkmale nach Burghardt (2011) in Hauser, 2020

> Unvolistindige Funktionalitiit: Die Tatigkeit muss nicht zum Leben und Uberleben beitragen.

> So-tun-als-ob: Markierungen, Symbole oder kdrpersprachliche Signale weisen auf das Spielerische
hin, signalisieren, dass etwas nicht ganz ernst gemeint ist. Beispiele: Spielfeld, Arena, Spielgesicht.

» Positive Aktivierung: Die Tatigeit wird mit erkennbarem Spass ausgefihrt, lasst auf intrinsische

Motivation schliessen.

» Wiederholung und Variation: Der Verlauf ist nie vollstindig vorhersehbar, erfordert deshalb immer
wieder Aufmerksamkeit, wobei die Handlungen, wenn auch in leicht abgednderten Formen, hiufig
wiederholt werden.

> Entspanntes Feld: Spielende bewegen sich in der Regel in einem besonders geschitzten Areal und
Zustand, fishlen sich sicher und geborgen.

(28.10.2023)

T < P

Merkmale des Spiels | (Amberg & Biirgi, 2023, S. 20)

Unvollistindige Funktionalitit: Eine Handlung darf nicht absolut funktional sein (2. B. Familienecke ist nach
dem Putzen nicht tatsichiich sauber), um als Spid w gdlm auch wenn ein spiterer Nutzen (2. B effizient

und sauber putzen 2u kinnen) eintritt. Spi i igen oft Teil (mit echtern Besteck
hantieren, jedoch das Essen zu mimen). Ziel ist der Spm an einer Titigheit und nicht ein damit verbundener
funkticneller Nutzen.
SovhnM Das Ab—ab 2eigt sich in i oft auch

ind in dev ven I)ngmmdpermen E_qbanhnm Verhaltersmuster mit
vieden auch urwi Besi wird die

sind oft nicht logisch und vieles mehe. [m-So-!unalsfob wird an sogenannten Markern erkannt, beispielhaft
sind das Spiel-Gesicht (zeigt, dass es nicht ernst gemeint ist) und lbertriebene Bewegungen.

8

i Merkmale des Spiels Il (Amberg & Biirgi, 2023, S. 20)

Positive Aktivierung: Spiel findet freiwillig statt, es entsteht oft auch spontan und gendgt sich selbst. Im

Zentrum steht die Lust am Tun und nicht das Erreichen eines Ziels. Die Spielenden sind in hochstem Masse

fokussiert und gehen gane in |her Beu.hifhgmg auf . Die pom: Aktmuurg ergibt sich auch durch die
sowie die L Durch eine bej

Haltung dem Spiel i il di pos-uve

Wiederholung und Variation: Das Spiel zeichnet sich dadurch aus, das Wiederholungen und Variationen
méglich sind und auch erfolgen (2. B das Puppenhaus oder der Bauernhof werden immer wieder neu
eingerichtet). Es gibt keinen vorgefertigten Spielplan, was das Spiel besonders reizvall macht.

Entspanntes Feld: Gespiedt wird vor allem dort, wo die primar i deckt sind. geht
dem Spiel voran. Neugier flhet das Kind 2ur Bxploration, durch das Explorieren wird die
unsicherheitserzeugende Fremdheit abgebaut. 1st etwas vertraut, entspannt sich das Feld und es kann
gespielt werden.

HEPVS | PI
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L Definition (Hauser, B., 2020, S. 41)

Spiclen st eine Tatighest mut speifischen Merkmalen und es lisst sich ziemlich
trennscharf von anderen Formen des Tuns abgrenzen. Eine Tatigheit ist dann
Specten (Burghardt, 2011), wenn diese necht volistandig funktional ist, das heisst
Mt enem oder mehreren - in der Regel fur Nichtspeelende von aussen erkenn
baren - Merkmalen (Spieffeld, Speeigescht, besondere Abwandlungen alitagli-
cher Handiungen) auf das So-tun-als-ob hinweist, in einem Zustand positiver
Aktivierung (i der Regel intrinsischer Motivation) ausgefuhrt wird, eine Kombi-
nation von Wiederholung und Variation aufweist, und damit intensives Uben
e stets nur begrenzter Vorhersehbarkeit ermogiicht und in einem entspannten
Feld stattfindet, was nicht nur Schutz vor Gefahren, angemessene Behausung
und genugend Nahrung bedeutet, sondern insbesondere eine sichere Bindung
2u Erwachsenen wie auch gute Freundschaften zu anderen Kindern.

Erinnerungen an das Spiel

HEPYS

L Erinnerungen an das Spiel - - :
Was war dein Lieblingsspiel als Kind?

¥ Versetze dich zuriick in deine Kindheit. Uberlegen dir, welche Spiele du als Kind gespielt
hast. Mit wem? Wo?

¥ Machen dir Notizen und ordne diese in der Tabelle

¥ Tausche dich anschliessend mit deiner Kollegin bzw. im Plenum dariber aus.

Weidinger et al. (2021) .

12

i Erinnerungen an das Spiel

Wahrneh der Lehrp (Fleer, 2021,5.7)
* Gefihlszustand - es fiihite sich "gut*, "glicklich®, “sicher” oder “riskant” an

* War oft unbeaufsichtigt - spielte vom Morgen bis Abend und musste vor Einbruch
der Dunkelheit zu Hause sein.

Gruppen von Kindern unterschiedlichen Alters

Einbezug der Natur ~ Baume, Felsen, langes Gras, Dreck etc.

Erwachsene nicht miteinbezogen

Beinhaltete oft ein hohes Risiko ~ Springen von i i , Klettern auf
Biume, Waten durch Bache

L Erinnerungen an das Spiel

Wahrmeh

der Lehrp beziiglich der Schiller.innen (Fleer, 2021)

* Ver von

* Von Erwachsenen beaufsichtigt

* Zu bestimmten Zeiten (von den Eltern isierte Spi ine) in
Raumen (Spielzimmer)

* Berucksichtigung der Sicherheit (Spielplatze)

* Altersgerechtes Spielzeug

. ivitd die keine «l

14

Spiel und Kindheit heute

i Gemeinsame Reflexion und Diskussion

HEPYS | PH'

15

il Spielen in einer verdnderten Gesellschaft

Wie hat sich Spielen verandert?

Wie kann die Schule auf die
gesellschaftlichen Veranderungen
reagieren?
V:' -~
InterviewSpielen in einer verinderten
Gesellschaft
Prof. Dr. Wiltrud Weidinger

HEPVS | PH’

17
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L Verdnderung der Kindheit (Weidinger et al., 2021, S. 127f)

D0 Kin g v s abvmgrbadias wond o Fumchemrade e Entidechuareg der Kirnder s Zoekgragpe fir Soe

Kommamgiterimduere di sh ver der Palageperrang e

anh Lapenmung, Coborgrahed wnd
Apen um 1ae Pedeiong gre et

18

i Pause

-
HEPVS | PHVS =

i Bewegungsradius eines Kindes im Laufe der Zeit

Mobility freedom, 8-year olds

+ Gl Gewairb: (1919)
- f0imia
* Grandather (1580):

15 o) wraee

Welher (1673
- BUaNan D g e

- Son i2007):
B Thans b ere e dosel

o = a—— -, (28102023}
HEPYS | PH'

19

Bedeutung des Spiels

L Wichtigkeit des Spiels (Stamm, 2014)

Gliickliche Kinder spielen immer, abends, wenn sie einschlafen sollen, beim Waschen,
Essen, im i d oder im Offenbar gibt es eine starke innere Spannung,
die Kinder fortwihrend zum Spielen anregt. Es ist eine intrinsische Kraft, die antreibt und
mit der Neugier und dem Bedurfnis nach Stimulation zusammenhangt. In der UN-
Kinderrechtskonvention von 1989 ist das Recht des Kindes auf das Spiel in Artikel 31 sogar
verbrieft (Stamm, M. 2014, 5.17)

Artikel 31

(1) Die Vertragsstaaten erkennen das Recht des Kindes auf Ruhe und Freieit an, auf Spiel und
ahorsgembsse aktive Erholung sowie suf freie Teinahmae am kuturelien und kurstierischen Leben.

23.10.2023)

22

i Spielen und Lernen im Lehrplan 21

¥ Wenn Kinder spielen, leren sie gleichzeitig.
» Jiungere Kinder lernen beim Beobachten, Imitieren, Mitmachen, Gestalten oder im Gespriich.

¥ Ihre Aktivititen werden dabei in erster Linie von ihren Interessen und der Motivation geleitet, die
egenen 2 erproben und

¥ Im Spiel kinnen sich viele Kinder Gber eine lange Zeitspanne in eine Aufgabe oder eine Rolle vertiefen,
eine hohe und Wissen erwerben.

» Dabei erleben Kinder Spielen und Lernen als Einheit.

Lehrplan 21 (2018] hitps:/fvs lehrplan chiindex shp?code=e 20015
HEPYS | PHVS
23

L Ubrigens...

Grundfertigkeiten oder Grundlagen

Gesetz {iber die Primarschule Kanton Wallis des Lernens

6.2 1. Zykius Primarstufe

ML Zenon
WArert der ersten: G hatre A4 e B Kt - St gt e eewtd e gt 7] et peger e
Achsachen Abetvamse [1 erweter i teates were Grurdhorgerer © S Sqrache S [ rachang Prorth et eres
Mathxsen ure) Bavemc . erges mrne. 1 5 04 sy wahing o b $ U wnsmren o] S wd D ges Lo

ertepten

24

I Grundfertigkeiten (Grundlagen) des Lernens

Unter igkeiten (Grund ) des Lernens hen wir das Lernen, das die Basis
fir eine erfolgreiche Schullaufbahn bildet:

das Spiel, insbesondere das «So-tun-als-ob Spiels,
die fiir die Schule erforderlichen iti i und

die Entwicklung einer Beziehung zum Wissen (Sache, Gegenstand, Kulturtechniken),
welche den Zugang zu den Schulfachern begiinstigt (durch den Nutzen von Wissen),

die Regeln des gemeinsamen Lernens nach einem vorgegebenen Rhythmus, einem
b und den }

Br

Cerc-Georgy & Truffer Moreaw, 2016
=2
HEPVS | PHVS
25
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L Ausgangslage (Lieger, 2018) i Ausgangslage (Lieger, 2018) 5. 168
Spielzeit
» 1/3 weniger Zeit fir das freie Spiel

» Friihférderung
Forderung von stark angeleiteten Trainings fir sprachliche und mathematische Fertigkeiten e e -
y -
C s
X . - .
» Spiel als Zeitverschwendung o -
Formelles schulisches Lernen = Bildung

Entwicklung in Richtung eines schulndheren, starker auf die Kulturtechniken Lesen,
Informelles Lernen (Spiel) = Nichtbildung
Abksking: Durchachsdscrs Tarrins [Siann, 3H16) Lige:. ©, 2098

L i in den Ki drten
T < P pvs | puvs
27

26

und

=

L Ausgangslage (Lieger, 2018) aus Stamm S. 204 i Warum braucht es das Spiel? (Lieger, 2018)
Spielzeit .
» In 15 Jahren S um 1 Stunde reduzi » Spielerfahrungen sind fir die kindliche Entwicklung zentral.
» Das Spiel wird zu Unrecht mit unniitzem Tun oder mit Zeitvertreib gleichgesetzt.
. » Fruhférderung wird oft mit der Forderung gleichgesetzt, Kinder seien méglichst fruh auf
i die ungen der Lei haft i
i -~ - - -
— -
L) - o Bt A —ewbe o
s g s e, - ‘ Das Spiel ist der Lern- und
den Kindem durchschnimich S
Stunden dur Verfipung. Abddurg Ouschachnitiche Fretowt (Stwee, J016) Lisger. C. 2018
epvs | prvs Y HEPS | PHY |
28 29
L Spiel und Spielentbehrung (Lieger, 2018) W Vorschulisches Spielen Spielerische Forderung fordert
langfristig den Schulerfolg.
Auswirkungen auf den Schulerfolg in der 8. Klasse
Durchazhnrt wters Orittel

2Zwei Gruppen von Kindern profitieren zu wenig:
* Uberbehiitete und stark geforderte Kinder und Lwistingmpitze

* Kinder, welche ihre Zeit vor allem vor dem Fernseher und Spielkonsolen verbringen. - i 0%
- e n%
Diese Kinder spielen nicht nur zu wenig, sondern oft zu oberflachlich und zu banal. 5% ' ‘

- Kinder miissen zum Spielen h gefihrt und N
P ran * .
= HEPYS | P

HEPVS | PHVS

30 31

i Zone der nichsten Entwicklung

Wie Kinder zwischen 4 bis
8 Jahren lernen . Nasch Vygotksi liegt Lernen dann vor, wenn sich die Kinder in

die Zone der niichsten Entwickung bageben. \Wenn sie in
ihrer Koenfortzone verharren, gelingt ihnen kein
L ind damit auch keine it L

Das Spiel ist eine Quelle der
Entwicklung und schafft die Zone

der niichsten Entwicklung. P v —
(Vygotsky 1978, 74) Atbiding: Lisges, €. (2018} Vortrag OB freies Spiel und

Kompetenacrienderwng. Brig: PHYS,

Bodrres, 2008
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Spielen und Lernen

Spielformen

» Beildufiges Lernen:
beiliufig / 2ufillig, unbeabsichtigt, ohne 1 1
Ler i ientiert =

zentraler Lernmodus bis im Alter von 4-6 Lieger, C. 2018
Jahren

» Bewusstes Lernen: . . .
Entwicklung als Verschiebung von einem «Pol
bewusst, gerielt, geplant, systematisches

Lernen, zielorientiert = zentraler Lernmodus e anderen»
ab 6-8 Jahren Programm des Kindes zum Programm des

Erwachsenen

Wygstiki, 2003

HEPYS | PHY
34
Spielformen i Spielformen
Ab 1, Lebensiahe
In der Entwicklung des Kindes lassen sich zu unterschiedlichen Zeitpunkten verschiedene Exploration
Spielformen mit unterschiedlichen Funktionen ausmachen.
«Die Bezeichnung der einzelnen Spielformen betonen jeweils das dominierende ez ::. 3 _§
Entwicklungsprinzip des Spiels» (Heimlich, 2015, S. 34). 5 %
nE
Die Spielformen lésen sich nicht voneinander ab, sondern gehen ineinander éiber und Ab 1. Lebensiabe - § ; Ab 4. Lebensjshr
konne daher auch eine Kombination unterschiedlicher Spielformen sein (Heimlich, 2015). Sensumotorische Phase (1 bis 2 Jahre) Ab 2. Lebensjshr 3s Nl'lﬂll
antasiespiel 2
Funktions- und Objektspiel (Hauser, 2021) L. ] ag
25
2g
Ab 2. Lebensjahr 835
Konstruktionsspiel £

Spielformen i Funktions- und Objektspiel
= R » Diese frishe Spielform zeichnet sich durch Wiederholungen aus (Hauser, 2021; Mogel, 2008) und
# Funktions- und Objektspiel T dadurch, dass sie sich auf den Korper des Kindes bezieht und alimiihlich auch Objekte
N miteinbezieht, so dass es in wein objektbezogenes Spiels (5. 158) dbergeht.
» Bewegungsspiel el .
gungssp Sempm— ” # Kinder spielen mit allem, was sie in die Hinde bekommen. Durch das Spielen mit den verschiedenen
P o ¥ lernen sie ialeil sowie die iten des eigenen
» Fantasiespiel el 2 e '! D Sepers kennen und erfshren 2udem physil i Bossi Lieger- von
N . et gt e 351 — 3 { Felten, 2009, 5.10).
» Konstruktionsspiel - i .
N ——= Ul > Nutzen dieser Spielform fir die Entwicklung des Kindes (Hauser, 2021; Richard et al., 2019):
# Regelspiel ¥ Erproben der kdrperlichen Fahigkeiten
v Erkunden der Umgebung
¥ sariale Dimension
38 39
Bewegungsspiel il Fantasiespiel

» Das Bewegungsspiel wird in der Literatur oft im Bereich des Funktionsspiels verortet. Durch
sgrobmotorische Bewegungen und eine erhohte Stoffwechselrates, wie beim Rennen, Jagen,

> Fiir das Fantasiespiel finden sich in der Literatur zahlreiche Begriffe wie Symbol- und Rollenspiel,
das Is-ob Spiel, i iel, Fil iel oder i i Spiel (Hauser, 2021; Lieger &

Springen, Klettern (Lillard, 2015; Richard et al., 2019) unterscheidet es sich vom Funktions- und Weidinger, 2021; Magél. 2008).
Obj Zudem 0 tdas iel die Spi des und .
Objektsspiels zeitlich. » Abdem rweiten Altersjahe erkennt das Kind, dass ein Objekt aufgrund seiner Merkmale far ein
anderes Objekt oder einen anderen Gegenstand stehen kann (Lieger, 2021; Moged, 2008).
» Das Bewegu iel begiinstigt die Aufmerksamkeit, wie auch die Regulierung der Emotionen . . o . o 2
(Rid’-av::‘l .’l‘_s’z’op;;‘]_ zu'en"htnd Kampfen im h:!‘nen des Bewegungsspid::aben einen positiven » Im seeialen Fantasiespiel beginnen die Kinder Erlebtes nachzuahmen und Personen und
Effekt auf die Se N Il«; H 2021 Bossi, Lieger, von Felten, 2009, 5.10). Dabei gefingt es den
au zialkompetenz (Hauser, ). Kindern, eine i Ebene und mit anderen Kindern zu vereinbaren,
% Nutzen dieser Spiefform for die Entwicklung des Kindes (Hauser, 2021; Richard et al., 2019): was gespiekt werden soll (Oerter, 2011; Lieger, 2021).
v Grol rik » Das soriale Fantasiespiel ist xdie haufigste Spielform im Vorschul- und friihen Primarschulalters,
also in der Zeitspanne des Zyklus 1 (Kalkusch et al,, 2021; Perren et al, 2019).
¥ Fitness* Training des Herz-Kreistauf und Atmungssystems
¥ soriale und emotionale Entwicklung
T e 5 P 4 epvs  p
40 41
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Konstruktionsspiel
> ions-, Objekt- und zeichnen sich alle drei dadurch aus, dass ein Ziel erreicht
ji iel erkundet wurden, werden nun im

werden will. die im i und Of
i jied 2i i ur von Bauten ei (Heimlich, 2015; Mogel, 2008).
Dabei spielt auch der gestalterische Aspekt eine Rolle (Lieger, 2021).

» Erste Formen des Konstruktionsspiels zeigen Kinder bereits ab dem dritten Lebensjahr (Richard et
al., 2019; Sauerbrey, 2018), diese sind jedoch noch nicht zielgerichtet. Ab dem finften Lebensjahr
beginnen die Kinder zielgerichtet 2u konstruieren (Hauser, 2021).

v

Nutzen dieser Spiefform fOr die Entwicklung des Kindes (Hauser, 2021; Richard et al., 2019):

¥ Sensomotorik
¥ prosoziales Verhalten

i Exkurs Exekutive Funktionen

Feortethirn

aDer Begriff exekutive Funktionen beschreibt eine Vielzahl von
geistigen Fihigkeiten, die uns planvoll, zielorientiert und Oberlegt

handein lassen. bilden einen fir
verschiedene geistige Prozesse sowie Regulations- und
Diese . it
Die J bilden €in System,
das seinen Sitzim hat. Dieses i
System bildet die oder

unseres Gehirns. Man spricht bei exekutiven Funktionen deshalb
auch von Frontalhirmfunktionen.s (Walk & Evers, S. 9)

¥ Mathematik (Form und Raum) Das System der exekutiven Funktionen sbildet die geistige Grundlage
der Selbstregulationsfihigheits (ebd.)
¥ exekutive Funktionen
42 43
Exekutive Funktionen il Regelspiel
Zuden i gehdren das it is, die und die kognitive > iede haben einen Ablauf nach Spi ein Ziel und Ende (Mogel,
Flexibilitdt 2008; Lieger, 2021). Die Spiedregeln lassen dabei keinen Spielraum zu, sie missen eingehalten
werden (Richard et al., 2019).
L ity i und mit den Ink arbelen » Die Bandbreite an Spielen ist gross: von i bis hin zu (Mogel, 2008).

Inhibition Impulse werden Gckt und die gelenkt, um » Eine - it ist dabei der

Starfaktoren auszublenden.

Kognitive Flexibilitit  Fokus der Aufmerksamieit wechseln und sich dabei schnell auf neve
Situationen einstellen und damit auch andere Perspektiven einnehmen.

‘Diese iven F i steuern guliertes

|

I

|

4 r— ) -

l

Mogel, 2008

Heimnlich, 2015; Lieger, 2018

46

» Nutzen dieser Spielform fir die Entwicklung des Kindes (Hauser, 2021; Richard et al., 2019):

¥ Sensomotorik
v Kognitive Kompetenzen
v Soziake Kompetenzen
v Anpassung an die Realitit” die nach gewissen Regeln funktioniert
”
T <75 P |

45

Fantasiespiel

Fantasiespiel oder So-tun-als-ob

HEPVS | PH

48

I so-tun-als-Ob Erwachsene verbringen einen grossen Teil
ihres Lebens damit, sich mit fiktiven Welten
Zum Lernen 2u beschaftigen.
Ich tue 5o, als wiire ich Roger Federer Sopnikd Walker; 200, 3. 16)
Ich tue so, als wiire ich die Plip
Ich tue so, als wiire ich eine Rednerin
Um Emotionen zu regulieren
Nacherleben der Situationen
Um mbgliche Welten zu konstruieren
Und wenn... ich meinen Zug verpasse.
Und wenn... ich meinen Zug nicht verpasst hitte,
Und wenn...  wir die Schulen schliessen wiirden.
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L Fantasiespiel (Hauser, 2021, S. 175f)

Beginnt Anfang des zweiten L i is 15und 24
ist die iiber ein Objekt oder Ereignis (Baby > Puppe/Auto > Schachtel).
Objektpermanenz erfaubt es, ein Objekt g seiner im is 2u halten.

Erste 2eigt starke Ahnli it mit dem Objekt (Puppe stellt Baby dar) und
hat damit einen Aufforderungscharakter (Lewin, zit. in Hauser, 2021)

Distanzierung zur Gegenwart, in welcher die Handlung in die imaginire Welt verlegt wird, erfordert
eine hohe emotionale und kognitive Leistung.

Objekt «So-tun-als-obs Bedeutung
Ab 4 Jahren gelingt es den Kindern sich
volistiindig von den Objekten zu lasen. Bedeutung Spiel Objekt
-

50

il Fantasiespiel

Das Spiel ist eine sspezifische Titigkeits, in welcher sich das Handeln in einer vorgesteliten Situation
(vgl. Heimlich, 2015, S. 26), der Imagination vollzieht. Indem das Kind so tut als ob, erhiilt es die
Miglichieit Dinge zu erleben die es noch nicht kann.
Vieles beginnt sich erst dann zu entwickeln, wenn das Kind dies im geschiitzten Rahmen machen kann.
Irn Spiel zeigt das Kind seine Zone der nichsten Entwicklung (vgl. Clerc-Georgy et al, 2020).
Im Spiel nutzt das Kind und Zentral ist dabei das Planen der

und der ipte. Dabei volizieht es einen Wechsel rwischen den
verschiedenen Perspektiven Die Kinder treten aus dem Spiel heraus und verhandeln dber den
weiteren Verlauf. Dabei wird oft der Konjunktiv verwendet (“Ich wiirde dann®) (Hauser, 2021; Pramling
etal, 2017).

Kontrafaktisches Denken, erlaubt die Frage danach, wie es wiire, wenn es ganz anders wiire. Bspw.
werden neue Plane, Entscheidungen getroffen, was in engem Zusammenhang mit dem kausalen
Wissen der Kinder steht (Hauser, 2021).

51

L Wirkung des Fantasiespiels (Richard, 2021; Hauser 2021)

» Sprachliche Entwicklung
¥'Wortschatz
v Sprachverstandnis
¥ Sprachproduktion

7 Sozial-emotionale Entwicklung
¥ Emotionsregulation
¥'Verstandnis fir Emotionen

» Kognitive Entwicklung
v Perspektiveniibernahme
v Selbstregulation
¥ Symbolisierung

52

i Konzept der Leitaktivitdten

. wew BN w-e —
A LRSI 1, A 4 o s 202

T < Prv:
53

L gsverlauf F iespielfdhigkeit (Bodrova & Leong, 2012; Hauser, 2021)

= ==

Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4 Stufe 5
Eovte Eovte Ballen Rellen mi Ertichahte
Spwhandungen abNIgig von der ageln und Raten, peplaste mebrare
Handlung, dem
Spisimatari T symbslicher Rallan,
e "M: Einsats ger strudturienes
Spiel
den
. > N - - Spicirequisiten ~ -

vom “unreifen” zum “reifen” Spiel hin
i

Abbildung Entwickhungsverlauf Fantasiesplelah in Anlehnung an Cles

54

i Fantasiespielqualitét (Leong & Bodrova, 2012; Kalkusch et al,, 2021; Jaggy et al., 2020)

1) Dezentrierung beschreibt, wie sich die Orientierung von Kindern von sich selbst zu
anderen entwickelt;

2) ng ist die Ver
2u einer imaginaren Transformation fiihrt;

3) Rolleniibernahme steht fiir die Ausfiihrlichkeit des Engagements in Rollen;
4) Spielplanung (einschliesslich Metakommunikation Sprache); und

eines Objekts als Ersatz fir ein anderes, was

5) was dass das zundchst aus einzelnen Sequenzen
besteht und sich zu einem Spiel das einem logischen Dreh folgt und
dabei auch einen Einfluss auf die zeitliche Dauer hat.

Kalkusch et al,, 2021, 5.1137

Analyse Spielsituation Coiffeursalon
Welcher Stufe kann das Spiel
zugeordnet werden?

Was lasst sich Uber die Sprache
sagen?

56

I Personliche Vertiefung

Persénliche Vertiefung der Inhalte anhand folgender Fragen:

Allgemein

v Xinder und dabei aph zum Gelernten herstellen. Was fillt mir besonders auf?
¥’ Kann ich Verkniipfungen zwischen dem Spiel und dem Lehrplan 21 herstellen?

v

Spielformen

¥ Welche Spielformen finden sich in meinem Kindergarten? Wo setze ich den Schwerpunit?
¥ Welche Spielformen bevorzugen die Kinder?

v

Fantasiespiel
v Spielen die Kinder Fantasiespiel?
v Wi i sich das iespiel der Kinder? Welcher Stufle liisst es sich 2uordnen?

v

HEPVS | PH’

57
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-
HEPVS | PHVS =

Spieldidaktik |

SKA| 18.11.2023 | Treffen 2 Spielpidagogik Zykdus 1

L Riickblick: Gemeinsamer Austausch

Aligemein

¥ Was ist mir aufgefallen bei der Beobachtung der Kinder
beim Spiel?

¥ Konnte ich Verknipfungen zwischen dem Spiel und dem
Lehrplan 21 erkennen baw. herstellen?

Spielformen V4

¥ Welche Spielformen setze ich in meinem Kindergarten ein?

¥ Welche Spielformen bevorzugen die Kinder? Wo spielen sie

am liebsten?

Fantasiespiel

¥ Spielen die Kinder Fantasiespiel?

¥ Wie entwickelt sich das Fantasiespiel der Kinder? Welcher Stufe lsst es sich zuordnen?
HE!

i Ablauf
8hds Riickblick 10h35 Spielbegleitung - Rolle der LP
9h15 Spielbegleitung - Rolle der LP 11h00
11h40 Ausblick

Spielsituationen gestalten

11h45 Ende

10015 Pause F g

nepys | puys
2

Spielbegleitung - Rolle
der Lehrperson

L Spielbegleitung

>y

Braucht es Uberhaupt eine Spielbegleitung?
Warum ja/nein?

il Spielbegleitung

Lange Zeit galt, moglichst wenig in das Spiel der Kinder einzugreifen (Heimlich, 2015;
Johnson et al., 2005; Lieger, 2014).

Das Spiel wurde aus psychoanalytischer Sicht als Raum des Kindes gesehen, in welchen der
Erwachsene nicht eingreifen soll (Johnson et al., 2005).

Das Spiel steht in mit einem iti is des tens
nach Frébel, in welchem das «Nichteingreif-Konzept» giiltig ist (Heimlich, 2015; Lieger,
2014).

Kinder haben nicht mehr die Méglichkeit das Spiel zu erlernen. Dadurch gelingt es nicht
mehr, dass sie ein reifes Spiel entwickeln, welches eine wichtige Grundlage des Lernens
bildet (Bodrova et al., 2013).

6

L Professionelle Spielbegleitung im Zyklus 1

+Die «Zone der ndchsten Entwickiunge beschreidt die Differenz rwischen der aZone der aktuellen Emtwickiunge, die
durch die Fahigkelt des Kindes ist, ein Problem u l8sen und der potengiell nichsten
Stufe, die das Kind bereits in mit oder mit d hen karne
(Wannack et al, 2011, 5. 10).

Grundlegend sind also die kognitiven Prozesse die im Rahmen sorialer Interaktionen geteilt werden,
bevor sie vom Kind verinnerficht werden. Mit diesem Verstindnis von Lernen und Entwicklung ist die
ch das Kind gezielt anzuregen, zu férdern und zu unterstiitzen.

Lernen in Form

Die geschieht durch gezielte verbale und i i sowie
von:

*  direkter Instruktion

. i einer sti Spiel und L
* dem Spiel
[

7

il Riickblick Zone der nédchsten Entwicklung

Nach Vygotksi liegt Lernen dann vor, wenn sich die Kinder in ~—
die Zone der niichsten Entwickung bageben. \Wenn sie in e
ihrer Koenfortzone verharren, gelingt ihnen kein ~
Lernzuwachs und damit auch keine Potenzialentwicklung. o~

Das Spiel ist eine Quelle der
Entwicklung und schafft die Zone

der niichsten Entwicklung.

(Vygotsky 1978, 74)

Atbidang: Liager, C. (2018}, Vortrag LWE Freles Spiel und
Kompetenaorienserung. 8rig: PHVS,

=
HEPYS | PHVS
8
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L Spielbegleitung

Bei der Spi i Ubernimmt die Leh die tung fiir die inhaltlichen
Aspekte des Spiels. Es geht darum, Spielp zu ini u und auf die
im Spiel zu reagi (Lieger, 2021, S. 65f).

Die Spielbegleitung ist abhingig von der Rolle, die eine Lehrperson einnimmt.

Die Rollen Beobach i ) M und L haben einen
glinstigen Einfluss auf das Spiel der Kinder (Johnson et al., 2005, S. 270).

Ly
veres | ouvs &
9

L]l

10

Rollen in der Spielbegleitung (vogt, 2020)

» Interne/r Spieltutor/in (Spielleiter/in)
Im Spiel-Tutaring von ianen Ubernimms die Lehrperson im Spiel eine fuhrende Rolle. Dabel modeliert sie neue
Spiehitigkeiten und neues Spieherhalten.

» Mitspieler/in
B lsst sich die Leh durch das der Kinder leiten. Die Lehrperson wird durch die.
Kinder in das Spiel eingeladen und erfindet dabei selber Aufgaben oder Rollen. Dabei unterstiitzt sie die Kinder,

¥ Externer/r Spieltutor/in
Im Spiel- I3 kann die Leby It wird und den Kindern Vorschiige

machen. Dabel unterstotzt die Lehrperson und leitet die Kinder an.

> fin und fi
Die Leh das Spiel d falls notig,

Die Lehrperson Iasst sich
L Rollen in der Spielbegleitung (vogt, 2020) Gurch das Spiehverhalten

- der Kinder leiten, Die
Lehrperson wird durch die
Kinder in das Spiel
eingeladen und erfindet
dabei selber Aufgaben oder
Rolen. Dabei unterstitet
sie die Kinder.

Oie Leheperson Gberniment im
Spiel eine fuhrende Rolle.  ©
Oabei modelliert sie neve

Spieltatigkenten und neves e

[l Die Lehrperson kana

b e e nachfragen, was gespielt wird
und den Kindern Vorschlige
machen. Dabei atat die
Lehrperson und leitet die Kinder
an.

Die Leheperson becbachtet
das Spiel sufmerksam und
wnterstitzt falls notig.

L

Abbk, =
b mlwizmixu [——

11

L «Kognitive Berufslehre» im Lernprozess der Kinder

erkliren, laut denken, leiten, beobachtbar,

machen
Coaching  anleiten, i str i isi begleiten
Scaffolding unterstiitzen, gezielte Fragen stellen, Hinweise geben, vorschlagen, Materialien zur
Verfiigung stellen, erinnern, nachfragen
Fading Hilfestellung abbauen, loslassen

Kernelemente

Articulation Vorgehen begriinden lassen, beschreiben, verbalisieren } g
der und i iy
Exploration das Gelernte in einem neuen Kontext anwenden, erforschen, untersuchen, :}- ]
weiterentwickeln .g
Coibn et o, 1993, Wasrack ot al 2 L7}
T < P |

13

«Kognitive Berufslehre» (coliins, srown und Newman (1989) in Wannack et al,, 2011)

Bei der "Kognitiven Berufslehre” bzw. “Cognitive Apprenticeship”, handeit es sich um ein
Modell/Instrument, um neue Inhalte einzufiihren, den Lernprozess anzuregen und zu
unterstiitzen, wie auch zur Spiel- und Lernbegleitung.

Modelling Coaching
(Vormachen) (Anleiten)

0l Pause

HEPYS | PHVS o

L Filmanalyse

Wie begleitet die Lehrperson die
Kinder in ihrem Lernprozess?

Wie lasst sich die Begleitung mit der

rkl3ren?

Erfassen und dokumentleren
Sandwanne

o G

-
HEPVS | PHVS =

15

=
HEPVS | PHVS ]

Systemische Spielintervention (Bodrova, 2008)

Spi fiir das
der damit das Spiel der Kinder reichhaltiger wird und
sich hin zu einem “reifen” Spiel entwickelt.
Als Unterstiitzung (Scaffolding) werden folgende Strategien eingesetzt:

¥ Verwendung von Spielzeug und siten in i Weise i und
multifunktionales Material)

v i von i i ien, durch Aufbau von Wissen (Biicher, Besuche, ete.)
v i und von Spi und -regeln, damit entsprechend gespielt
werden kann

¥ Gemeinsame Spielplanung, um Rollen und Regeln 2u unterstiitzen

16
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Gemeinsame Denkprozesse (Vogt, 2020; Biirgi & Amberg, 2023)

Dialog zwischen Erwachsenen und Kindern, bei dem beide, insbesondere auch die Kinder,
eigenstindige Beitrige einbringen und das Thema gemeinsam weiterentwickeln.

Gemeinsam geteiltes Denken ist anspruchsvoll und basiert auf bestehendem Wissen und
Alitagserfahrungen der Kinder. Auch wenn Kinder noch keine Alltagserfahrungen haben, kann die
Lehrperson gemeinsam geteiltes Denken anregen, indem sie bspw. nachfragt, wie etwas funktioniert
oder die Idee weiterentwickelt.

Magliche Interaktionsformen:
v Gemeinsam laut denken®
¥ Abwarten, Zuhgren, Antednehmen
v Spielhandlungen kommentieren
¥ Fragen beantworten und Fragen stellen
v

i Anforderungen an die Spielbegleitung

17 18
Prinzipien der Spielférderung I Spielbegleitung: Mégliche Interventionen el
prache ;
» Multidimensionalitit Anregen
Bei diesem Prinzip geht es um Ganzheitlichkeit. Das spielende Kind soll in sozialen, emotionalen und 5:""“
kognitiven Aspekten lernen kinnen. Zusitzlich sollen im Spiel die sensomotorischen Maghchkeiten Je breiter das chﬁmifﬁ an - "
terstitzt werden. 2
(it werden Spielinterventionen,
> Akaeptanz desto hoher ist die Qualitit der ) ;..
Die Spielideen der Kinder werden durch die Lehrperson ernst genommen. Dazu bedarf es ein hohes iel it ""ﬂ\dn.., —ttern
Mass an und inder ion von Spil ichkei ptanz bezieht sich SP begle ung. M":"
nicht nur auf das Spiel an sich, sondern auch auf die Freiheit und i die ‘"M‘"‘"‘ -
innere Kontrolle und die intrinsische Motivation. iken
» von indleh® “‘f:"_"k Emationale
Leh gestalten die Spielsituati s0 offen, dass das Offene, nicht Perfekte in einer fiir das "‘:MH,J\‘W"‘ — Reaktion
i Kind Ordnung wird. Durch L in Raum, Zeit und b L “L‘“
Spielmitteln wird die Spielentfaltung erschwert. - i’
2014, 5. 70; Lieger 2021, S. 65) wy -
HEPVS | PHV
19 20
Personale
Kompetenz LP21
i Spielsituationen gestalten R e
Spielsituationen gestalten J——
« Frustraticnsoleranz

”,
HEPVS | PHVS =

Anregende Spiel- und Lernrdume
ermoglichen den Kindern
Erfahrungen zu sammeln und dabei
eine Reihe von Kompetenzen :u
entwickeln.

+ Enfinlingswermigen
* Salsatrertrssen

Die drei grossen

(vgl. .
e e
LP21) helfen den Kindern dabei, sich ST + Tokean:
ihre Umwelt anzueignen (Weidinger Materben * Secule SabINR
etal, 2021). * Aragren von Wisen
Methadische oiale
Kompetenz LP21 Kompetenz LP21

22

Uberfachliche Kompetenzen

im Lehrplan 21 Personale
Kompetenz
Mit iberfachlichen Kompetenzen ist jenes -
Wissen und K&nnen gemeint, das liber die « Eigensiandigheit
Fachbereiche hinweg fiir das Lernen in und
ausserhalb der Schule eine wichtige Rolle
spielt (Lehrplan 21, 2018).
Methodische Soziale
Fiir die Planung und Gestaltung des
Unterrichts ist von Bedeutung, dass sich = Sprachishigheit * Owlog- und
iberfachliche Kompetenzen nicht inhaltios .

erwerben lassen. Vielmehr werden sie -
aufgebaut, indem sie mit dem Erwerb

fachlicher Kompetenzen verkniipft werden
(Lotscher et al,, 2021).

il Zentrale Elemente fiir die Umsetzung des Spiels

¥ Freies Spiel einplanen und fir alle ermbglichen

Dabei Spielmaglichkeiten anbieten, die sich im Kontinuum =
¥ Lernen lassen (eine i Zeit ganz Kbt ang] Urterritvasemeine iy Arkebrarg
fred, Spi in einem i i o Loger, 2010

Selbststeuerung und ko-konstruktiv).

der Wahl der

Abnkiurg 2 Korbruam sckfbmiertes Lernes b
Avebuang an e ool 3017

Alle Kinder sollen Zugang zu freien Spielsequenzen haben (nicht
nur fiir diejenigen, die eine Aufgabe beendet haben).

Die Spielsituati dirfen auch

Weidinger, Kern & Schild, 2021, 5. 135f 5
HEPVS | PI

24
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L Zentrale Elemente fiir die Umsetzung des Spiels

» Réume und Materialien
Kinder sollen selbststindig darauf zugreifen kbnnen.

Die Umgebung soll die Kinder dazu anregen, Erfahrungen zu sammeln und das Spielrepertoire zu
erweitern,

und Spit i iten sollen die Kinder ganzheitlich ansprechen.

Die Spielmaterialien (auch Apps fir digitale Geriite) werden so ausgewahit, dass sie kreatives Denken
und Fantasiereichtum anregen. Zudem kbnne Kinder dazu angeregt werden, wie und was damit

gespielt werden kbnnte,

Spielmaterial kann als Impuls zur Initii g von Ler it werden.

Weidinger, Kern & Schild, 2021, 5. 136¢
HEPVS | PHVS =

il Zentrale Elemente fiir die Umsetzung des Spiels

» Zeitmanagement
Spielsequenzen werden in den Unterricht eingeplant (2yklus 1).
Flexible Reaktion auf die Lernprozesse, die sich im Spiel zeigen.

Lehrperson nutzt die Zeit, um zu begleiten, zu und 2u i i etal,
2021).

Die Spielphasen sollten mindestens 45 — 60 Minuten dauern (Lieges, 2014; Bordrova & Leong, 2012).

.
T — P v

26

L Gestaltung von Spielsituationen: Fokus Material

Auswahl an unterschiedlichen Materialien, die

iche Spi ien zullsst:
Perlen, Stofftiicher, Pinzetten, Messbecher,
Schreibmaterial, Karton, Schisseln, Dosen,
Filzwolle, KDchenwaage, ...

> Wahle ein Material und berlege dir,
welche Funktion es einnehmen kénnte.

> Wie haben die Kinder damit gespielt?

{siehe auch Dokument Raum und Materialien)

I Umsetzung konkret: Spielprojekt

Was erstaunt mich?
Was inspiriert mich?
Was fiir Fragen stelle ich mir?

HEPYS

28

L Gelingensfaktoren fiir eine professionelle Spielbegleitung (Lieger, 2018)

¥ Gute Beziehungen

v Lernraume

v Spiel- und Lernumgebung

v Tagliche Freispielzeit

v’ Zeitdauer des Freispiels

¥ Professionelle Spielbegleitung ~ Breite des Repertoires
¥ Individuelle Forderung

i Personliche Reflexion

Anhand der Prinzipien der Spielforderung

die eigenen Kompetenzen als

Spielbegleiterin einschitzen und

reflektieren. -

v ierumg der
¥ Reflexions- und D

30 31

L Ausblick i Literaturverzeichnis

Das nichste Treffen findet am 2. Dezember 2023 statt.

Auseinandersetzung und Vertiefung mit folgenden Themen der Spieldidaktik:

¥ Planung des Spiels unter Beriicksichtigung der didaktischen Grundlagen
¥ Dokumentieren und Beurteilen in Spielsituationen

Bodrov, E. (2003 P adermic skl 3 Vgotsd h 10 1063y &
Chidhood Edveation Ressarch Joareet, 3621, 157-36

Bodrove, E & Leoeg. D. 1. (29122 (S fonce. Preesse ge PUskérst
Cuivec

Burkbarck Bon, €., Uager, €. & wan fulten, . {2007, Spvalvn ok Levsprasess. Monen, begtates and Saskochten. Verleg Pevealceriaim
Clerc-ecrpy, A & Deval S (Ech ) (20000, s

ot . "
CVwsthey, OMarcau & T.Grange (O] L' et (17995 et
editions 2016

. 2018 Lebvpon 21 Karkon Warks. Walks: OV, Zugrift am 16,09 2023 uster
Mt/ ebrplanch/indes phe.
Fleer, M. [2021). Aoy Comridge dge
Hasaar, B (2018). Savien e Al A —
Hawser, B (2021]. g Agend Dey Vertag Afhus Kiniharc:

Masser, Bernbard, 2020 Kirerssiel (o ine]. sockaivet Lewtion Ber: socibset, 2K .05, 2000 [Zugri¥ am: 27.30.2003]. Varfgher srter:

Heimhich, U 12015) 5t LER}

o de

33

110



Anhang H: Schulungsdispositiv «Das Spiel in der 1H 2H»

Spielpddagogische Kompetenz und Spielqualitat

L Literaturverzeichnis

e, A, Matsbard, 1, Sticca, 1, & Purras, 5. {20000 oy
ploy parirer competence and dyadhc corsmlanion Socky Developme:. 2514], 576994, bitps /. o/ 30,1111 /500 12845

oo, bames E. Christie, Jarmes F.; Wordie, Francs (2005), Aoy, Developvmere, ond Early EAstion Baston Pearson EACaTon, Ing

Kakuach |, dqggy A, Burkharck Scus, C, Wam, B, Sticca, £, & Perren, § (2021}, Promatig Socal Pretend Pay in Preachacl Age : b Prvidrg
Rokeglay Munerial Enough? oy EAXone and Development 3218, 11351152 hps.//ol og/10 108010905269 20201330083

Kibdar, M; Buisl G. & Pudadd, e Varlag
Leong D L, & Bodhowe, . (2012). Aasesing 3nd sca¥ohing make bedeve play, Sowng CY, 29, 23-3¢,

Uager, € 2004} Marbarg: Tectum
Liager, € & Weidinger, W. (Hrag ) (2021). Spafer pha Hep Verlag

Lompnchar, & (e | (2033]. Lew Vigetaby. Asrgeastite Scheftem. Bard L IS

Lotscher, H; Nass, M. & Moce, M. (M) (2021). Kamyetenroviestiert beurtnien,. hap Verleg.

PMoged H (2008]. Poychoiogie ses Kingeruels Von den friksten Spises s um Computersvel (3. At ). Springes Medisn Vertag
Ourter, 1 (2007}, Zur Pwychologie che Sphes S1(8), 7-52 Wttpacffrin-

222301 (23, Cbtber 2023

Richard. 5., OercGoorgy, A, 8 Getaz, £ (2015}
s be e e et 19 (5.4, 137-143

S, M. (2015, M) Mincrert Piper.

=
T 75 P
34

111



Anhang H: Schulungsdispositiv «Das Spiel in der 1H 2H»

Spielpddagogische Kompetenz und Spielqualitat

=
HEPVS | PHVS =

Spieldidaktik Il

SKA| 02.12.2023 | Treffen 3 Spielpidagogik Zyldus 1

L Gemeinsamer Austausch

in mei Kii gal
Habe ich gen am Raum ?
Was fir Material setze ich ein?

Meine Rolle im Spiel der Kinder
Welche Rolle/n nehme ich ein?

Hat sich meine Rolle bzw. Spielbegleitung in den letzten
Wochen verandert?

Qe

-
HEPVS | PHVS e

i Ablauf
8hds Austausch 10h35 Spieldidaktik Il
9h00 Grundlagen Planung 11h00 Umsetzung konkret
9h20 Spielsituationen gestalten 11h35 Erfolgsfaktoren und Ausblick
9h50 Spieldidaktik | 11h45 Ende

10h15 Pause J g

HEPYS | PHVS

Aligemeindidaktische
Grundlagen Lehrplan 21

L Entwicklungsorientierte Zugdnge (Lstscher et al., 2021, 5.20f)

ibt der Lehrplan 21 such die sogenannten

Zuginge. Diese
der vier- bis jdhrigen Kinder. Di i i Zugiinge

auf die gr i

weisen keine Progression auf.
Die neun entwicklungsorientierten Zuginge Aotihng 2
unterstitzen Lehrpersonen im 1. Zyklus dabei,
den Unterricht von der —t

des Lehrplans (D-EDK,
2016 zitiert nach Litscher et al., 2021, S. 20).
Die Teilaspekte der neun Zuginge geben der
Lehrperson Hinweise, wie der

und

werden kann.

Aabikdurg aus Lotscher 1ok, (2021), 5. 21 o

5

I Entwicklungsorientierte Zugénge im Lehrplan 21

«Zu Beginn des 1. Zyklus wird der Unterricht iberwiegend fécheribergreifend
organisiert und Der Lehrplan 21 bietet deshalb neun
entwickll lentierte Zugdnge an, die als Lesehilfe dienen und den
Lehrpersonen den Zugang zu den Fachbereichslehrpldnen erleichtern. Diese
entwickiungsorientierten Zugdnge bauen eine Briicke von der

ktive zur Fachbereich. des Lehrplans und erleichtern
den Lehrerinnen und Lehrern die Planung des facheribergreifenden Unterrichts.»

Grundlagen Lehrplan 21 - Schwerpunkte zum Zyklus 1
6

L Uberfachliche Kompetenzen
im Lehrplan 21

Mit dberfachlichen Kompetenzen ist jenes Wissen
und Kdnnen gemeint, das {iber die Fachbereiche
hinweg fr das Lernen in und ausserhalb der
Schule eine wichtige Rolle spielt (Lehrplan 21,
2018).

Fiir die Planung und Gestaltung des Unterrichts ist
von Bedeutung, dass sich Gberfachliche
Kompetenzen nicht inhaltios erwerben lassen.
Vielmehr werden sie aufgebaut, indem sie mit dem
Erwerb fachlicher Kompetenzen verknipft werden
(Lotscher et al,, 2021).

Spiel- und L i den Kindern gen zu sammeln und dabei eine
Reihe von Kompetenzen zu entwickeln. 7]
HEPVS | PHVS

7

Personale
Kompetenz LP21

* SeRstwatenehming
« Fruntratiencleran:
* tnfuslengrsermegen
* Sestvertraven

il Spielsituationen gestalten

Die drei grossen Kompetenzbereiche
(vgl. Uberfachliche Kompetenzen,

LP21) helfen den Kindern dabei, sich
ihre Umwelt anzueignen (Weidinger
etal, 2021).

Soziake
Kompetenz LP21

8
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Al =
.mw iL“F- 9\;“" ﬁ E;)m- J‘::w
{Hrum whial L [Thgere swﬂ-—'l 3 0ffee Aifyken |-

5 ZW’S 3-SCHRITT- 1 fu o

g "ﬂb\g*” —'"';
(il

R

;

iaL

s ml
RE‘I'S oS

| O Das 8-Schritt-Modell - kompetenzorientiertes Lernen im Zyklus 1

alernprozesse bei Kindern sind dann besonders
effektiv und nachhaltig, wenn sie stark

und ti sind
und in einem aktiv-handelnden Setting
stattfinden.

Das 8-Schritt-Modell zeigt konkrete
N b i

Spielen ols Lernform

Unterrichts auf. Dabei wird das Spiel der 4- bis 8-
jahrigen Kinder fiir den Zyklus 1 als eine
verbindende Lernform fir die Kindergarten- und
die Unterstufe fokussiert.»

) 7 P
11

Spielsituationen gestalten

-
HEPVS | PHVS e

il Zentrale Elemente fiir die Umsetzung des Spiels

1) Freies Spiel einplanen und fiir alle erméglichen
2) Riume und Materialien

3) Zeitmanagement

HEPYS | PHS
13

L 1) Freies Spiel einplanen und fiir alle erméglichen
- =
. - |

Unterrichtsbaustein “Spiel” in die Planung aufnehmen.

Dabei Spielmoglit i i die sich im

spielbasiertes Lernen verankern lassen (eine bestimmte

Zeit ganz frei, Spielsequenzen in einem inhaltlichen — . F
ung und ko-konstruktiv). v S

Méglichkeiten der Wahl der Sozialformen

Alle Kinder sollen Zugang zu freien Spielsequenzen haben w

(nicht nur fir diejenigen, die eine Aufgabe beendet

haben). AbkAdung 2 iginl 58 Kortiuars i Askbesag 30
[Pt

Die Spielsituati dirfen auch beil

Weidinges, Kern & Schild, 2021, S, 136¢ ]

Die Kinder kommen im Kindergarten an und beginnen mi einer
Indiduelien Tatighest, wie dem Spiel oder einer freien Arbeit.

Diese Phase schafft Uberblick Gber den Halbtag. Bestandied kinnen
Rituale, Semmelspiele, Lieder, Austausch, Uberblick iber den bildich
dorgestelten Tagesplan sein.
Die Kinder spielen an verschiedenen Spisiorten. Neben lang
Akzhitaten finden Wechsel von
Spielorten L sttt

Die Kinder essen gemeinsam die Pause und halten sich nach Méglichken
im Freien st

Die Kinder lernen und arbeiten an einem gemeinsamen Thema mit der
ganzen Gruppe oder Kleingruppen.

Die Kinder efiihle sum Verdauf des
Reflexionsphase - Abschiuss Spiels mmnaerudm der Lehwpersan. Es werden
aber auch

wang v drbetrang an Leger, 013

s s T —— e e
14 15
il Das Spiel als Kontinuum
Steuverung Kind
e G g e 357
-
wepvs pwis ™ T ————— s e

17
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|.

2) Rdume und Materialien

Kinder sollen selbststandig darauf zugreifen kénnen.

Die Umgebung soll die Kinder dazu anregen, Erfahrungen zu sammeln und das
Spielrepertoire zu erweitern.

und Spielméglichkeiten sollen die Kinder ganzheitlich ansprechen.

Die Spielmaterialien (auch Apps fiir digitale Gerate) werden so ausgewdhlt, dass sie
ives Denken und F ierei anregen. Zudem kénne Kinder dazu angeregt

werden, wie und was damit gespielt werden konnte.

Spielmaterial kann als Impuls zur Initii g von Lernpr i werden.

Kijbler & Ridsh 2020; Weidinger, Kern & Schid, 2021, 5. 1364 L]
HEPV!

S | PHVS

s
Spieldidaktik

o

-
HEPVS | PHVS e

I 3)Zeitmanagement

Spielsequenzen werden in den Unterricht eingeplant (Zyklus 1).
Flexible Reaktion auf die Lernprozesse, die sich im Spiel zeigen.

Lehrperson nutzt die Zeit, um zu begleiten, zu beobachten und zu dokumentieren
(Weidinger et al., 2021).

Die Spiel, sollten mi 45 - 60 Mi dauern (Lieger, 2014; Bordrova &
Leong, 2012).

e ————— v s
19

I Didaktischer Aufbau des Spiels (Lorenzen, 1998; Lieger & Weidinger, 2021)

Anlaufphase Die Kinder orientieren sich, wilhlen Spielort und Spielgemeinschaft. Ders
organisatorische Aspekt steht im Vordergrund.
Spielphase Diese Phase zeichnet sich ei its durch Aktivitst,
durch spi i Wechsel aus (Spis Material, Spielort, Sorzialform)
ufri Ein ivil ieg wird 2 sei es durch ein verstirktes Bemishen,
i oder durch das i und die
lebhafte Kommunikation.
ol Durch den Ober Erfs gen und GefGhle werden metakognitive

Prozesse angeregt. In dieser Phase werden ausserdem Verbesserungsvorschliige,
neue Freispielvorhaben etc. besprochen.

2

L Rolle der Lehrperson in den vier Phasen (Lieger & Weidinger, 2021)

22

I Gibt 2u den Spi {tzt die Kinder beratend bei der
Ori und i Qtzt bei der It von Material,
Spielorten und Gruppenbildung.

elph und a im Spielp und dem

Wechsel

Aufriumphase Der Fokus Begt auf der Klassenfihrung und dem Uberblick Gber das Geschehen

Refleionsphase  Kinder beim Gespriich anleiten, sich Gber Erfahrungen und Gefahle

auszutauschen. Dabei werden Fragen gestellt, die den Kindern metakognitive

Prozesse ermbglichen.

=

i Umsetzung konkret: Spielprojekt

Worin sind die unterschiedlichen
Phasen des Spielverlaufs zu
erkennen?

Weiche Rolle nimmt die Lehrperson
ein?

Was erstaunt mich?

Was inspiriert mich?

Was fiir Fragen stelle ich mir?

i Pause

-
HEPVS | PHVS )

I Spielpddagogischer Forderkreis

¥ Orientierung am Kind und seiner Lebenswelt
v Inhaltliche Auslegeordnung
v Auswahl und Arrangement

v Lernoptionen
v Begleitung

v Dokumentation und Reflexion von Gelerntem

Abbildung Spielpidagogischer Farderkreis (Birg & Amberg, 2023) L]
HEPYVS

25
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[ —
daher 2y mw‘:‘:l;'(.-;unm‘,ﬂ"' ich und sing
Entwicklungsaufgaben ... 800N Entuicyynerons PUTKten v i Aufbau Lehrmittel 80 Spielprojekte
beschifiigt.

- im Kindergartenalter ... im Rahmen des Schulanfangs ¥ Begleitbuch
. J kognitive p * Erwerb des Lesens, Schreibens und Rechnens Grundlagenwissen und Planung
* Motorische Geschicklichkeit, * Selbststindigheit .

Karperkoordination * Fahigkeit 2ur Anpassung des Verhaltens an » Planung fir Lehmersonen
. i und L it in die Anforderungen der Schule Far jedes Spielprojekt wurde eine Planung mit Bezug zum Lehrplan 21

3 edit.

Altagstatigheiten * Anpassung des Verhaltens an die erst
* Verbesserte Selbstregulation und iedli Kontexte > Spielkarten fr Kinder AcrTiman

Frustrationstoleranz Schule, Offentiichkeit Als Inspiration fGr die L und 0 smg
* Soriale Integration in die Gruppe der * Befolgen allgemeiner Verhaltensregeln i und wekche und isi 3 _—

Gleichaltrigen, Bindung an Eltern und * Soziake Integration in die werden kbnnen.

Erzieherinnen i Freundschaft
* Normen, Grenzen und Regeln entwickedn und * Veriinderung der Identitiit (vom > und

einhalten Kindergartenkind zum Schulkind) Karten mit von hiufig

Amberg 8 Birg, 2023, 5 841wy Abbil eitbuch 80 Spielprojekte wy
HEPVS | PHVS HE PHY
26 28
Eigenes Spielprojekt planen i Erfolgsfaktoren fiir freie Spielsequenzen (Lieger, 2018)

HEPVS | PHV!

29

.

Gute Beziehungen aufbauen und pflegen
Tagliche Freispielzeit einplanen

.

Zeitdauer des Freispiels von mind. 45 bis 60 Minuten nicht unterschreiten

“ P i i mit mé P an

Interventi oglichkeiten ei

Individuelle Forderung der Entwicklung kindlicher Spielfahigkeit einplanen

* Freie Spi nicht abrupt b
. i Uber den Spi 1auf ei

30

Ausblick

Das ndchste Treffen findet am 16. Dezember 2023 auf Teams statt.

Nachbesprechung der Schulung

¥ Persénliche Standortbestimmung
¥ Nachbesprechung der Schulung
¥ Ausblick

L7
HEPVS | PHVS =

31

L Literaturverzeichnis

Joheac, lavee . Chrintie, Jarrae I Waeche, Franc [2005]. Py Develoyrmens, and Corty Eabuation Bouton: Pearson Education, e
Kabusch, |, ggx A, Burkhardk Boss, . Weiss, B, Stica, F, & Perren, 5. (2021). Promating Sodal Pretend Play in Freschocl Age | ks Prowiding.
32189, 1135-1152. hmaps:/feci org/110 1090/10405289 2020.1330243

Kiblar, M Bl G. & Ridald, C [Heng e Varkeg
Leong D4, 8 Bockowa, £ (2012), Aasesing and sca¥ohing mabe Sebeve piay. Young WV, 23, 28-34
Unger, € [2004) 7 Warbarg: Tectum.

Usger, € [2019] Vorvag LW Plasen korkret mit dem Lebpfan 21, Brig: PHVS.

Usger, € B Weidinger, W, (Krsg ) (2021) Sisslen phus. 50 Haedtuch fir Kinderparten, Schwie and Betrewunny, Hep Vertag
Lorencen, 6. 13561 Dus Fresspie it der Grundschale (2. AuS) Minchen Vertag |, Mot

Liescher H: Naas, M. & Rocs, M. () [021). Kompesensoviestiert bewtelen hep veriog.

Moged H (2008 Spealen s M), Springer MediSn Vertag.

e, A B Daneiets, £ [2017) A Continaem of Py 3asad Learing : The Aofe of the Teaches in Py-Based Pedagogy and the Fear of Hijacking Py
203, 204-289. o 1220071

Richard, 5., OercGeorgy, A, B Gentaz, € (2013}, Yot et es

30 e jeu g Mevyont, 39/(5-6), 137-143.

Searrem, M (2019, (2 Al ) Marcher: Piper.

33

i Literaturverzeichnis

Bodrove, £ (2008]. e
VAo Edveation Resesrch Joame 163, 3157359

Bodrove, & & Leeg, D.1.{2012) 5
Cuizec

Preise o Psiirts &u

Bl L & Arvberg L Fanes, geataltm, begivite, dokurrentianen. Berm: bep Verlag.
Burkharck Bom, €., Uager, C. & won fuiten, . {20091, Spnlem o Lereprosess. Monen, beglaten and Secbockten. Varleg Pestadcerianam
Cerceary, A & Duval, S (Ech ) (20001,

. . -
CVeuthey, GMarcou & TGrange (DA, L (p17955) EME

editions 2016

e 1, 3014 Lebrsn 21 Karton Walka Waks: OVE. Zugrfl arm 16,00 2023 uster
Hetps/fva babrpdanch/inden pho
Fleer, M. [2021). Aoy Camridge: dge
Masaar, B (2018 Spivien Sribes e Al
Hawser, B (2021). Ao Verfag Ahus Kindhard
Hekriich, U |2015). £efl .

Py | The robe of
- HEPYS | PHY

115



Anhang H: Schulungsdispositiv «Das Spiel in der 1H 2H» Spielpddagogische Kompetenz und Spielqualitat

-
HEPVS | PHVS =

i Ablauf

9h00 Personliche Standortbestimmung
9h20 Elternarbeit
9h40 Nachbesprechung Schulung

Nachbesprechung und 10000 Ende
Ausblick
SKA| 16.12.2023 | Treffen 4 Spielpidagogik Zyklus 1

wer s pivs =

2

i Was bedeutet fiir mich Spiel?

Personliche
Standortbestimmung Brandidog
Inwieweit hat sich die Bedeutung
von Spiel verandert?
freude
"Cativitt
. —
wervs owis & T ————— <7
4
L Spielpddagogische Kompetenzen i Meine spielpiddagogischen Kompetenzen
Spielpidagogische Kompetent " bagoten
N\ U e
Spleltheorie Spicldidaktik i mas bentnton Ao tgrgen
Analyse dor Spietormen Spielsituatianan gestatten
Analyse der Spienitigesit Spieltitighen begleiten
Spieltitighent unterstitzen und damat
Entwicklung fordern -
Spielprozesse kompetenrorientien -_-:::—:::‘-;-
dakumantieran, analysieran und bagleiten
Abbikdurg 1 Darselung Spieipddagegische Kempesent in Ankernung an Blrgl & Amberg (2023| -
S — .
epvs pwis ™ 1 e P
5 6

il Elternarbeit mit Fokus Spiel (Weidinger, 2021, S. 33f und 11.
Elternarbeit plel (Weidinger, und 118)

» Am Elternabend anhand von Filmaufnahmen das Spiel anschaulich und nachvollziehbar
erkldren:
* Funktionsspiel
* Symbolspiel
* Rollenspiel
* Konstruktionsspiel
» Filme 4bis8 (verfiigbar in unterschiedlichen Sprachen)

» Die Eltern diirfen Spi ial selber

» Aufzeigen, was die Kinder bei den Spielen lernen

.
8
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Elternarbeit mit Fokus Spiel (Weidinger, 2021, S. 33f und 118f)

» Produkte der Kinder aus den Spi dsenti eine dazu
organisieren.

» Eltern-Kind Anlasse, an welchen mit Kindern gemeinsam Spiele gespielt werden oder
weitere Spielmaterialien kennengelernt werden.

» Besuchstag im Kindergarten, um den Alitag und Spielaktivititen kennenzulernen

» Dokumentieren der Lernprozesse

”
HEPVS | PHVS =

9

Ausblick

11

i Auswertung

Vielen Dank, dass du die Umfrage zu der
Schulung unter dem folgenden Link
ausfallst.

Auswertung Schulung Spiel

Herzlichen Dank

" Frohe Welhnachten

”
HEPVS | PHVS o

13
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Anhang I: Netzdiagramm Spielpadagogische Kompetenz

Spielprozesse
kompetenzorientiert
dokumentieren, analysieren
und begleiten

Spieltdtigkeit unterstiitzen und
im Spiel anstehende
Entwicklungen férdern und
voranbringen

Spieltdtigkeiten unter
Beriicksichtigung der
Voraussetzungen und bezogen
auf den individuellen
Entwicklungsstand des Kindes
begleiten

Spielsituationen entwicklungs-
und situationsorientiert
gestalten

Abbildung 13: Netzdiagramm «Spielpddagogische Kompetenz»
Quelle: In Anlehnung an Biirgi & Amberg, 2023

Entwicklung der Spielformen in
verschiedenen Auspragungen
analysieren

Spieltatigkeiten anhand
spieltheoretischer Merkmale
analysieren und beurteilen

118



Anhang J: Datenauswertung Spielpddagogische Kompetenz und Spielqualitat

Anhang J: Datenauswertung

Videobasierte Beobachtung Spielqualitdt Testgruppe t1 und t2

Testgruppe t1_Dezen t1_Dekontext t1_Rollen t1_Planung t1_Seq 11 litat |t2 Dezen t2 Dekontext t2 Rollen t2 Planung t2 Sequenz |t2 Spielqualitat
1 1 2 1 2 1 1.40 4 3.5 25 2 25 2.90
2 1 1 1 1 1 1.00 4 25 35 35 3 3.30
3 1 3 1 1 1 1.40 25 25 25 2 2 2.30
4 1 2 1 2 1 1.40 4 3.5 2 35 3 3.20
5 1 2 1.5 2 1 1.50 35 25 2 3 2 2.60
6 1 2 15 2 1 1.50 25 2 15 15 1 1.70
7 4 25 2 3 2 2.70 4 3 2 2 15 2.50
8 3.5 35 2 3 2 2.80 35 4 2 3 15 2.80
9 25 3 2 1 1.5 2.00 4 3.5 3 35 25 3.30

10 25 3.5 2 1 1.5 2.10 4 3 3 35 3 3.30
1 15 3.5 1 1 1 1.60 4 4 3 2 3 3.20
12 25 3 2 1 1.5 2.00 4 3 25 2 2 2.70
13 25 3 2 2 2 2.30 4 2 25 25 25 2.70

Videobasierte Beobachtung Spielqualitat Kontrollgruppe t1 und t2

Kontroligruppe t1_Dezen t1_Dekontext t1_Rollen t1_Planung t1_Seq t1_Spielqualitat [t2 Dezen t2 Dekontext t2 Rollen t2 _Planung t2_Sequenz [t2 | litat
1 1 1 1 1 1 1.00 25 25 1 1 1 1.60
2 1 1 1 1 1 1.00 25 2 1 1 1 1.50
3 1 1 1 1 1 1.00 25 25 2 25 15 2.20
4 25 3 1 2 1.5 2.00 25 25 1.5 1 1 1.70
5 1 2 1 2 1 1.40 1 1 1 2 1 1.20
6 1 1 1 1 1 1.00 25 25 1 1 1 1.60
7 1 1 1 1 1 1.00 1 1 1 2 1 1.20
8 3 3 25 3 15 2.60 1 25 1 1 1 1.30
9 1 1 1 1 1 1.00 1 25 1 1 1 1.30

Fragebogen Fantasiespielkompetenz Testgruppe t1 und t2

Testgruppe TGt1_Haufig TGt1_Interakt TGt1_Niveau |TGt1_Kompetenz |TGt2_Haufig TGt2_Interakt TGt2_Niveau |TGt2_Kompetenz
1 3 2 1 2.00 4 3 4 3.67
2 1 2 2 1.67 2 3 2 2.33
3 4 3 4 3.67 4 3 4 3.67
4 2 4 2 2.67 4 3 3 3.33
5 2 3 3 2.67 2 3 2 2.33
6 3 3 3 3.00 3 4 3 3.33
7 3 4 1 2.67 2 4 2 2.67
8 3 4 0 2.33 2 3 1 2.00
9 1 4 1 2.00 2 4 2 2.67
10 2 1 1 1.33 2 1 2 1.67
1 2 4 2 2.67 2 4 1 2.33
12 1 4 1 2.00 1 4 2 2.33
13 1 4 2 2.33 1 4 2 2.33

Fragebogen Fantasiespielkompetenz Kontrollgruppe t1 und t2

Kontrollgruppe KGt1_Haufig KGt1_Interakt KGt1_Niveau |KGt1_Kompetenz ([KGt2_Haufig KGt2_Interakt KGt2_Niveau |KGt2_Kompetenz
1 2 1 1 1.33 2 2 2 2.00
2 2 1 1 1.33 2 2 2 2.00
3 3 3 3 3.00 3 4 3 3.33
4 2 2 3 2.33 2 3 3 2.67
5 2 3 1 2.00 1 1 0 0.67
6 2 3 1 2.00 1 1 1 1.00
7 1 3 1 1.67 1 1 1 1.00
8 1 3 1 1.67 1 1 1 1.00
9 2 3 1 2.00 1 1 1 1.00
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Fragebogen Lehrperson Test- und Kontrollgruppe t1 und t2 Planung

Testgruppe TGZeitplanung t1 TGSpielplanung t1 TGZeitplanungt2 TGSpielplanung t2

1 1.00 3.75 1.00 450
0.00 3.75 0.00 3.75
0.00 2.50 0.00 3.25
[mittetwert | 0.33] 3.33] 0.33] 3.83|

Kontrollgruppe KGZeitplanungt1 KGSpielplanungt1 KGZeitplanungt2 KGSpielplanung t2

1 0.00 3.50 0.00 3.50
2 0.50 2.50 0.00 2.75
[Mittetwert | 0.25] 3.00] 0.00] 3.13|

Fragebogen Lehrperson Test- und Kontrollgruppe t1 und t2 Gestaltung

Testgruppe TGSteuerung t1 TGMaterialt1 TGSteuerungt2 TGMaterial t2

1 2.00 4.00 2.50 5.00
2 2.50 3.00 2.50 3.00
3 2.50 3.00 2.50 3.00
[Mittetwert | 2.33] 3.33] 2.50] 3.67|

Kontrollgruppe KGSteuerungt1 KGMaterialt1 KGSteuerungt2 KGMaterialt2

1 2.00 2.00 2.00 2.00
2 3.50 3.00 2.00 4.00
[Mittelwert | 2.75| 2.50| 2.00| 3.00|

Fragebogen Lehrperson Test- und Kontrollgruppe t1 und t2 Spielverstandnis

Testgruppe TGaktives Verstandnis t1 TGpassives Verstadnis t1 TGaktives Verstandnis t2 TGpassives Verstandnis t2

1 433 1.67 4.00 1.67
2 3.67 2.33 4.00 2.33
3 3.00 3.00 3.33 2.33
[Mittelwert | 3.67| 2.33] 3.78| 2.11|

Kontrollgruppe KGaktives Verstandnis t1 KGpassives Verstandnis t1 KGaktives Verstandnis t2 KGpassives Verstandnis t2

1 3.67 3.00 3.67 3.00
2 433 3.33 4.00 2.00
[Mittelwert | 4.00] 3.17| 3.83| 2.50|

Fragebogen Lehrperson Test- und Kontrollgruppe t1 und t2 Spielbegleitung

Testgruppe  TGinternt1 T t1 TGBeob t1 TG t1 TGUnbeteiligtt1 t2 t2 TGBeob t2 TGManagert2 T iligt t2
1 2.60 2.75 3.40 3.33 267 4.00 4.50 4.00 367 267
2 3.20 2.75 4.00 367 2.33 2.60 3.00 3.80 4.00 1.67
3 2.20 3.25 2.60 3.67 267 2.20 2.75 3.00 4.33 2.67
|Mittelwert | 2.67| 2.92| 3.33] 3.56] 2.56] 2.93| 3.42| 3.60] 4.00] 2.33|
Kontroligruppe K t1 K nt1 K htent1 K gertl KGUnbeteiligtt1 K 2 K t2 KGB t2 K gert2 KGUnbeteiligt t2
1 2.20 3.25 4.00 3.67 267 2.20 3.25 4.00 3.67 2,67
2 2.20 2,50 4.00 467 3.00 2.00 3.00 3.60 3.67 267
Mittelwert | 2.20] 2.88] 4.00] 4.17| 2.83] 2.10] 3.13] 3.80] 3.67] 2.67|
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Anhang K: Statistische Analyse

Mann-Whitney-U-Test Spielqualitat Pretest

Range

Gruppe N Mittlerer Rang Rangsumme
Dezentrierung tl 0 13 12,85 167,00

1 9 9,56 86,00

Gesamt 22
Dekontextualisierungtl 0 13 14,31 186,00

1 9 7,44 67,00

Gesamt 22
Rolleniibernahmen t1 0 13 13,46 175,00

1 9 8,67 78,00

Gesamt 22
Planung t1 0 13 12,38 161,00

1 9 10,22 92,00

Gesamt 22
Sequenzierung tl 0 13 12,81 166,50

1 9 9,61 86,50

Gesamt 22
Spielqualitat t1 0 13 14,12 183,50

1 9 7,72 69,50

Gesamt 22

Teststatistiken®
Dezentrierung  Dekontextuali Rolleniibernah Sequenzierun  Spielqualitdt
tl sierung tl men tl Planung t1 gtl tl
Mann-Whitney-U-Test 41,000 22,000 33,000 47,000 41,500 24,500
Wilcoxon-W 86,000 67,000 78,000 92,000 86,500 69,500
Z -1,321 -2,521 -1,935 -,856 -1,329 -2,317
Asymp. Sig. (2-seitig) ,187 ,012 ,053 ,392 ,184 ,020
gixa)lite Sig. [2*(1-seitige ,262° ,014° ,096° 471° ,262° ,021°
g.

Exakte Sig. (2-seitig) ,208 ,011 ,055 ,499 224 ,019
Exakte Sig. (1-seitig) ,104 ,006 ,028 ,264 ,121 ,010
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,017 ,001 ,006 ,117 ,069 ,001

a. Gruppenvariable: Gruppe
b. Nicht fiir Bindungen korrigiert.
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Mann-Whitney-U-Test Fantasiespielkompetenz Pretest

Range
Gruppe N Mittlerer Rang Rangsumme
Haufigkeit t1 0 13 12,15 158,00
1 9 10,56 95,00
Gesamt 22
Interaktion t1 0 13 13,69 178,00
1 9 8,33 75,00
Gesamt 22
Niveau tl 0 13 12,42 161,50
1 9 10,17 91,50
Gesamt 22
Spielkompetenztl 0 13 13,54 176,00
1 9 8,56 77,00
Gesamt 22
Teststatistiken?
Spielkompete
Haufigkeit t1 Interaktion t1 Niveau tl nz tl
Mann-Whitney-U-Test 50,000 30,000 46,500 32,000
Wilcoxon-W 95,000 75,000 91,500 77,000
7 -,607 -2,010 -,881 -1,799
Asymp. Sig. (2-seitig) 544 ,044 ,378 ,072
Exakte Sig. [2*(1-seitige ,601° ,060° 431° ,082°
Sig.)]
Exakte Sig. (2-seitig) ,615 ,042 412 ,070
Exakte Sig. (1-seitig) ,325 ,020 ,204 ,036
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,032 ,002 ,027 ,005

a. Gruppenvariable: Gruppe
b. Nicht fir Bindungen korrigiert.
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Wilcoxon-Test Spielqualitat Testgruppe

Range
N Mittlerer Rang Rangsumme
TG_t2_Dezen - TG_t1_Dezen Negative Range 0? ,00 ,00
Positive Range 11° 6,00 66,00
Bindungen 2¢
Gesamt 13
TG_t2_Dekontext - Negative Range 3d 5,33 16,00
TG_t1_Dekontext Positive Range 8¢ 6,25 50,00
Bindungen 2f
Gesamt 13
TG_t2_Rollen - TG_t1_Rollen Negative Range 08 ,00 ,00
Positive Range 10" 5,50 55,00
Bindungen 3
Gesamt 13
TG_t2_Planung - TG_t1_Planung Negative Rdange 2 3,25 6,50
Positive Range gk 6,61 59,50
Bindungen 2!
Gesamt 13
TG_t2_Sequenz - t1_Sequenz Negative Range 2m 2,50 5,00
Positive Range 10" 7,30 73,00
Bindungen 1°
Gesamt 13
TG_t2_Spiel - TG_t1_Spiel Negative Range 1° 1,50 1,50
Positive Range 11¢ 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

I. TG_t2_Planung = TG_t1_Planung

m. TG_t2_Sequenz < tl_Sequenz

n. TG_t2_Sequenz >t1l_Sequenz
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0. TG_t2_Sequenz =t1_Sequenz
p. TG_t2_Spiel < TG_t1_Spiel
g. TG_t2_Spiel > TG_t1_Spiel
r. TG_t2_Spiel = TG_t1_Spiel

Teststatistiken®
TG_t2_Dekont TG_t2_Planun
TG_t2_Dezen ext - TG_t2_Rollen g- TG_t2_Sequen
- TG_tl_Dekont - TG_tl_Planun z- TG_t2_Spiel -
TG_tl_Dezen ext TG_tl_Rollen g tl_Sequenz TG_tl_Spiel
z -2,994° -1,558P -2,820° -2,386° -2,687° -2,943P
Asymp. Sig. (2-seitig) ,003 , 119 ,005 ,017 ,007 ,003
Exakte Sig. (2-seitig) <,001 ,148 ,002 ,019 ,005 ,001
Exakte Sig. (1-seitig) <,001 ,074 <,001 ,009 ,003 <,001
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,000 ,027 ,001 ,005 ,001 ,000

a. Wilcoxon-Test
b. Basiert auf negativen Riangen.
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Wilcoxon-Test Spielqualitat Kontroligruppe

Range
N Mittlerer Rang Rangsumme
KG_t2_Dezen - KG_t1_Dezen Negative Range 12 5,00 5,00
Positive Range 4b 2,50 10,00
Bindungen 4¢
Gesamt 9
KG_t2_Dekontext - Negative Range 3d 2,17 6,50
KG_t1_Dekontext Positive Range 5¢ 5,90 29,50
Bindungen 1f
Gesamt 9
KG_t2_Rollen - KG_t1_Rollen Negative Range 18 3,00 3,00
Positive Ringe 2n 1,50 3,00
Bindungen 6
Gesamt 9
KG_t2_Planung - KG_t1_Planung Negative Rdange 2 2,75 5,50
Positive Ringe 2 2,25 4,50
Bindungen 5
Gesamt 9
KG_t2_Sequenz - KG_t1_Sequenz Negative Range 2m 2,00 4,00
Positive Range 1" 2,00 2,00
Bindungen 6°
Gesamt 9
KG_t2_Spiel - KG_t1_Spiel Negative Range 3p 4,67 14,00
Positive Range 64 5,17 31,00
Bindungen (0
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

I. KG_t2_Planung = KG_t1_Planung

m. KG_t2_Sequenz < KG_t1_Sequenz

n. KG_t2_Sequenz > KG_t1_Sequenz
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0. KG_t2_Sequenz = KG_t1_Sequenz

p. KG_t2_Spiel < KG_t1_Spiel
g. KG_t2_Spiel > KG_t1_Spiel
r. KG_t2_Spiel = KG_t1_Spiel

Teststatistiken?
KG_t2_Dekont KG_t2_Planun KG_t2_Sequen
KG_t2_Dezen ext - KG_t2_Rollen g- z-
- KG_tl_Dekont - KG_tl1_Planun KG_tl_Sequen KG_t2_Spiel -
KG_tl_Dezen ext KG_t1_Rollen g z KG_tl_Spiel
z -,707° -1,635° ,000¢ -,1849 -,577° -1,010°
Asymp. Sig. (2-seitig) ,480 ,102 1,000 ,854 ,564 ,313
Exakte Sig. (2-seitig) ,750 ,125 1,000 1,000 1,000 ,336
Exakte Sig. (1-seitig) ,375 ,063 ,625 ,500 ,500 ,168
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,219 ,023 ,250 ,125 ,375 ,010

a. Wilcoxon-Test

b. Basiert auf negativen Riangen.
c. Die Summe der negativen Range ist gleich der Summe der positiven Range.
d. Basiert auf positiven Rangen.
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Wilcoxon-Test Fragebogen Fantasiespielkompetenz Testgruppe

Range
N Mittlerer Rang Rangsumme
TGt2_Haufig - TGt1_Haufig Negative Range 2@ 3,00 6,00
Positive Range 4b 3,75 15,00
Bindungen 7¢
Gesamt 13
TGt2_Interakt - TGt1_Interakt Negative Range 2d 3,00 6,00
Positive Range 3¢ 3,00 9,00
Bindungen 8f
Gesamt 13
TGt2_Niveau - TGt1l_Niveau Negative Range 28 4,50 9,00
Positive Range 7" 5,14 36,00
Bindungen 4i
Gesamt 13
TGt2_Komp - TGtl_Komp Negative Range 3 3,50 10,50
Positive Range 7% 6,36 44,50
Bindungen 3
Gesamt 13
a. TGt2_Haufig < TGt1_Haufig
b. TGt2_Haufig > TGt1_Haufig
c. TGt2_Haufig = TGtl_Haufig
d. TGt2_Interakt < TGt1_Interakt
e. TGt2_Interakt > TGt1_Interakt
f. TGt2_Interakt = TGt1_Interakt
g. TGt2_Niveau < TGt1l_Niveau
h. TGt2_Niveau > TGt1_Niveau
i. TGt2_Niveau = TGt1_Niveau
j- TGt2_Komp < TGt1_Komp
k. TGt2_Komp > TGtl_Komp
I. TGt2_Komp = TGt1l_Komp
Teststatistiken®
TGt2_Interakt  TGt2_Niveau
TGt2_Haufig - - - TGt2_Komp -
TGtl_Haufig TGtl_Interakt  TGtl_Niveau TGtl_Komp
z -1,000° -,447° -1,732° -1,778°
Asymp. Sig. (2-seitig) 317 ,655 ,083 ,075
Exakte Sig. (2-seitig) 531 1,000 ,148 ,090
Exakte Sig. (1-seitig) ,266 ,500 ,074 ,045
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,172 ,312 ,057 ,020

a. Wilcoxon-Test

b. Basiert auf negativen Rangen.
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Wilcoxon-Test Fragebogen Fantasiespielkompetenz Kontrollgruppe

Range
N Mittlerer Rang Rangsumme
KGt2_Haufig - KGtl_Haufig Negative Range 3 2,00 6,00
Positive Ringe o° ,00 ,00
Bindungen 6°
Gesamt 9
KGt2_Interakt - KGt1_Interakt Negative Range 5d 7,00 35,00
Positive Range 4¢ 2,50 10,00
Bindungen of
Gesamt 9
KGt2_Niveau - KGt1_Niveau Negative Range 18 2,00 2,00
Positive Ringe 2" 2,00 4,00
Bindungen 6
Gesamt 9
KGt2_Komp - KGt1_Komp Negative Range 5l 6,60 33,00
Positive Range 4k 3,00 12,00
Bindungen o'
Gesamt 9
a. KGt2_Haufig < KGt1_Haufig
b. KGt2_Haufig > KGt1_Haufig
c. KGt2_Haufig = KGt1_Haufig
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
I. KGt2_Komp = KGt1l_Komp
Teststatistiken®
KGt2_Interakt  KGt2_Niveau
KGt2_Haufig - - - KGt2_Komp -
KGtl_Haufig KGtl_Interakt  KGtl_Niveau KGtl_Komp
z -1,732"° -1,521° -,577° -1,257°
Asymp. Sig. (2-seitig) ,083 ,128 ,564 ,209
Exakte Sig. (2-seitig) ,250 ,160 1,000 ,250
Exakte Sig. (1-seitig) ,125 ,080 ,500 ,125
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,125 ,002 375 ,029

a. Wilcoxon-Test
b. Basiert auf positiven Riangen.
c. Basiert auf negativen Rangen.
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Mann-Whitney-U-Test Fragebogen spielpadagogische Kompetenz Differenzwerte

Ringe

Gruppe N Mittlerer Rang Rangsumme
Zeitplanung_Diff 0 3 3,50 10,50

1 2 2,25 4,50

Gesamt 5
Spielplanung_Diff 0 3 3,50 10,50

1 2 2,25 4,50

Gesamt 5
InitierungSteuerung_Diff 0 3 3,67 11,00

1 2 2,00 4,00

Gesamt 5
Materialauswahl_Diff 0 3 2,83 8,50

1 2 3,25 6,50

Gesamt 5
AktivesVerstandnis_Diff 0 3 3,50 10,50

1 2 2,25 4,50

Gesamt 5
PassivesVerstindnis_Diff 0 3 3,33 10,00

1 2 2,50 5,00

Gesamt 5
Intern_Diff 0 3 3,17 9,50

1 2 2,75 5,50

Gesamt 5
Exten_Diff 0 3 3,00 9,00

1 2 3,00 6,00

Gesamt 5
Beobachten_Diff 0 3 3,67 11,00

1 2 2,00 4,00

Gesamt 5
Klassenmanager_Diff 0 3 4,00 12,00

1 2 1,50 3,00

Gesamt 5
Unbeteiligt_Diff 0 3 2,67 8,00

1 2 3,50 7,00

Gesamt 5

Teststatistiken®
B D I ng it " WLDI nameD - andne DI intern DI Extern Diff o el oo

Mann-Whitney-U-Test 1,500 1,500 1,000 2,500 1,500 2,000 2,500 3,000 1,000 ,000 2,000
Wilcoxon-W 4,500 4,500 4,000 8,500 4,500 5,000 5,500 6,000 4,000 3,000 8,000
z -1,225 =913 =1,291 -,333 =913 -,645 -,296 ,000 -1,155 -1,777 =592
Asymp. Sig. (2-seitig) ,221 ,361 ,197 1739 ,361 519 767 1,000 ,248 ,076 ,554
gi):)l;te Sig. [2*(1-seitige ,400° ,400° ,400° ,800° ,400° ,800° ,800° 1,000° ,400° ,200° ,800°
Exakte Sig. (2-seitig) ,400 ,600 ,600 1,000 ,600 ,700 ,900 1,000 ,400 ,100 ,700
Exakte Sig. (1-seitig) ,400 ,300 ,300 ,700 ,300 ,400 ,500 ,600 ,200 ,100 ,400
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,400 ,200 ,300 ,600 ,200 ,300 ,200 ,200 ,100 ,100 ,200

a. Gruppenvariable: Gruppe
b. Nicht fiur Bindungen korrigiert.
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Anhang L: Diagramme spielpadagogische Kompetenz

Planung
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t1 t2 tl t2
Zeitplanung Spielplanung

W Testgruppe M Kontrollgruppe

Abbildung 14: Séulendiagramm Planung Testgruppe und Kontrollgruppe zu t1 und t2
Quelle: Eigene Darstellung
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Abbildung 15: Séulendiagramm Gestaltung Testgruppe und Kontrollgruppe zu t1 und t2
Quelle: Eigene Darstellung
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Spielverstandnis

t1 t2 t1 t2

Aktives Spielverstandnis Passives Spielverstandnis
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Abbildung 16: Sdulendiagramm Spielversténdnis Testgruppe und Kontrollgruppe zu t1 und t2
Quelle: Eigene Darstellung
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Abbildung 17: Séulendiagramm Spielbegleitung Testgruppe und Kontrollgruppe zu t1 und t2
Quelle: Eigene Darstellung
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