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Aspekte des Spiels in der Musikpidagogik

Einleitung

Das Spiel als die Form der (kindlichen) Aneignung von Welt und Kultur scheint
unumstritten, (Vgl. Kiintzel-Hansen 1982, 3; Einsiedler 1984; Rolff/Zimmermann
1985, 104; Oerter 21987, 214 f;, Retter 1991, 9, 11; Okori 1991, 30 f, 36; Richter
1991, 5; 1993, 15). Von daher scheint es auch gerechtfertigt zu sein, im Spiel einen
methodisch-didaktischen Ausgangspunkt sowoh! der (musikalischen) Elementar-
pﬁdagogik (vgl. Hoerbur 1983, 15, 26;%1991, 15 f; Krenzer 1979, 6; Kowal-Summek
1991, 244) als auch der (Musik-)Pddagogik der Primar-, Orientierungs- und
Sekundarstufe zu sehen. (Vgl. Retter 1973, 562 ff; Auerbach 1974, 24; Macht 1991;
Okori 1991, 32 ff, Hoerburger 1993, 1, 6 ff). Dagegen steht Oerters (1993, 294)
Meinung, wonach musikalisches Handeln ,.erst im Jugend- und Erwachsenenalter
... Merkmale des Spiels” enthélt, wihrend fiir Kinder, unabhingig von der ,,Freude
am Musizieren* (ebd.), Musik ,,hidufig mit Lernen und Arbeit verbunden (ist) und ...
weniger als andere Tatigkeiten als Spiel wahrgenommen (wird)* (ebd.). Diese Fest-
stellung Oerters kann ich nur als Hinweis auf etwaige methodische Unzulidnglich-
keiten einzelner Musikpadagogen verstehen.

Zuginge
Der erste Teil der Abhandlung beschiftigt sich damit, {iber verschiedene Zugénge
dem Wesen des Spiels ndher zu kommen.,

Zum Spielbegriff

Versucht man im Rahmen einer solchen Betrachtung eine begriffliche Kldrung des
Spiels an den Anfang zu stellen, so stofit man auf ungeahnte Schwierigkeiten, die
einem letztlich klarmachen, daB sich ,,das Spiel ... keinem begrifflichen Schema
(fiigt) und ... sich nicht eindeutig abgrenzen (146t)“ (Holtershinken 1977, 150; vgl.
Retter 1991, 11 ff; Okori 1991, 23; Hoppe 1983, 160 f). Der Spielbegriff bleibt
letztlich ein vager Begriff, der ein ,,Durcheinander von Verhaltensweisen® (Millar
in Holtershinken, 1977, 150) beinhaltet, ,,welche jeweils gesondert erforscht wer-
den miifiten (ebd.). Dennoch ist Retter (1991, 13) der Meinung, daf ein ,,Bemiihen
um Gewinnung allgemeiner Bestimmungs- und Abgrenzungskriterien ... unverzicht-
bar (bleibt), auch wenn die Losung dieses Problems immer nur annéherungsweise
vorstellbar ist*.
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Theorien des Spiels

»Ein Studium der Geschichte des Kinderspiels (kann) sehr gut einen Einblick in die
Lebensgewohnheiten der Kinder ... in ihr Verhalten in der Familie ... und auch (in
die - L. K.- S.) Denkweise der jeweiligen Zeit (geben)* (Fertig 1984, 153). Insofern
,»bleibt das Spiel (immer) ein Spiegel der Sozial- und Kulturgeschichte* (ebd.).

»Der Gang durch die Geschichte der Spieltheorien (wird) zu einem Weg entlang an
Bruchstiicken, die sich nur selten ergédnzen, oft in Widerspruch zueinander stehen
oder sich reiben, oft auch verbindungslos und ihrer Widerspriiche gar nicht bewuft
ohne Relation zueinander bleiben* (Scheuerl ''1991, 11).

Erstes nennenswertes theoretisches Interesse am Spiel und damit auch der erste
Ansatz einer Spielpadagogik entstand als Folge des Auseindertretens der Erwach-
senen- und der in sie bis dahin eingebetteten Kinderwelt, als Folge des
Auseinandertretens von Arbeit und Freizeit und als Folge der Entdeckung der Kind-
heit und Jugend als in sich sinnvolle Lebensformen (J. J. Rousseau). Das zentrale
Interesse an dem bis dahin als nutzlos empfundenen Spiel war pidagogischer Na-
tur: ,,Man suchte mit Hilfe des Spiels dem ‘Gang der Natur’, dem folgerichtigen
und rationellen Plan einer ‘naturgemiflen Erziehung’ niherzukommen. Man er-
hoffte sich im Spiel ein ‘Erziehungsmittel’, das die schwierige pidagogische Dop-
pelaufgabe gleichzeitiger Befreiung und Disziplinierung der Kindesnatur auf mog-
lichst zwanglose, indirekte Weise sollte 16sen helfen (Scheuerl 1973, 34 f).

Der Wert des Spiels wurde gesehen in Erholung, Ausgleich, Abwechslung und
Motivationshilfe, als Mittel, um ,,diagnostische Einblicke in den kindlichen Cha-
rakter” (a.a.0., 34) zu titigen.

Pidagogische Reflexionen zum Thema Spiel im 18. und im ersten Drittel des 19.
Jahrhunderts kamen, aufler von J. J. Rousseau, von I. Kant, den Philantropen, von J.
H. Pestalozzi, F. Schiller, Jean Paul, F. Schleiermacher und von K. Groos (vgl.
Flitner #1986, 13; Scheuerl 1973, 34 ff). Es kam zu einer Verlagerung des Interesses
innerhalb der Thematik, da man sich nun auf die Suche ,,nach der allgemeinen
Bedeutung des Spiels fiir das Menschsein (Scheuerl 1973, 35) machte. Dies geschah
nicht zuletzt, um der Selbstentfremdung des Menschen entgegenzuwirken. Man
feierte das Spiel - in Anlehnung an Schillers Diskussion (vgl. Scheuerl 1990, 84) -
»als den ... seit langem ersehnten ‘dritten Zustand’ der Freiheit gegeniiber dem
Zwang der Naturtriebe und dem Zwang eines moralischen PflichtbewuBtseins*
(Scheuerl 1973, 35). Schiller stellte zwar Uberlegungen hinsichtlich der Annahme
eines dritten Grundtriebs an, kam aber zu dem SchluB, daB ,.ein dritter Grundtrieb
... schlechterdings ein undenkbarer Begriff (ist)** (Schiller in Scheuerl 1990, 85)
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Aus der Sicht Schleiermachers wurde das Spiel gesehen als ein in sich erfiillter
Eigenwert, ,,gegeniiber dem alle Absichten, Nutzbarmachungen und Zweckbestim-
mungen sekundir bleiben® (Scheuerl 1973, 35).

Diese Sichtweise wurde im Verlaufe des Jahrhunderts durch die Eistellung des Posi-
tivismus abgeldst - nicht aber iiberholt oder gar korrigiert, nur noch beobachtbare,
rational erkldrbare, moglichst kausal ableitbare Einzelfunktionen und Fakten gel-
ten zu lassen.

Fiir das Spiel bedeutete das, dal man ,,alles Offene, Uberraschungsvolle und Ritsel-
hafte... auf biologisch, physisch und psychisch bekannte Elemente und deren oft
geradezu als mechanisch determiniert gedachte Wirkungszusammenhinge zu redu-
zieren" (a.a.0., 36) versuchte.

Das Spiel wird so zum AuslaB-Ventil fiir angestaute Kréfte - Theorie vom Krifteiiber-
schuB - (vgl. a.a.0., 36 f; Flitner 1986, 13 f), zur Abreaktion in harmlose Bereiche, um
sich Erleichterung zu verschaffen (Katharsis-Theorie). Beide Theorien sind bis heute
noch lebendig und Teil der psychoanalytischen Spieltheorie. Die Annahme eines Spiel-
triebs dagegen 14Bt sich nach Flitner (*1986, 14) schlecht beweisen, da es schwer ist, fiir
eine solche Annahme einen biologischen Sinn auszumachen.

Das Gemeinsame dieser Theorien war, daB sie versuchten, ,,das Spiel aus einer
Perspektive zu deuten® (a.a.0., 16). Diese Haltung wurde erst durch K. Groos (1869/
1899) iiberwunden, der sdmtliche bis dahin bekannten Spieltheorien sammelte und
mit Erkenntissen der Biologie, der Vélkerkunde, der Geschichte und der Psycholo-
gie in Beziehung gesetzt hatte (vgl. Scheuerl 1973, 38). Wenn Groos dann selbst
mit seiner ‘Einiibungstheorie’ - das Kind iibt im Spiel den Ernst des Erwachsenen-
lebens, ohne jedoch die Konsequenzen seines Handelns zu tragen - das Spiel eben-
falls aus nur einer Perspektive erklirt, so ist der Unterschied darin zu sehen, daf in
dieser Theorie, weshalb sie den Charakter einer Universaltheorie trigt, alle anderen
Zwecke enthalten sind (vgl. Scheuerl 1973, 38; Flitner 81986, 16 f). Wenn Groos im
Spiel auch ,,die Lebensform und die freie Titigkeit des Kindes* (Flitner #1986, 16)
sieht, so stellt es doch im ,,h6heren Sinn* (ebd.) eine Vorbereitung dar. Von daher ist
es auch verstindlich, wenn Groos die Spiele nach Ubungsbereichen klassifiziert.

Diesen sogenannten alten stehen die modernen Spieltheorien gegeniiber. Forschung
und Theoriebildung im weiteren Verlauf des 20. Jahrhunderts sind gekennzeichnet
von Fragestellungen, die ,,von vornherein spezieller und fachspezifischer werden*
(Scheuerl 1973, 38), weshalb diese Theorien fiir die Padagogik von gréBerer Bedeu-
tung sind (vgl. van der Kooij 1994, 241).
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Es kommt zur Etablierung einer Kinderpsychologie, die ihre Erkenntnisse auf em-
pirischen Befunden iiber altersspezifische Verhaltensweisen aufbaut, sowie auf die
Auswertung psychologisch angelegter und kontrollierter Tagebiicher zur Beobach-
tung der Entwicklungsschritte in einzelnen Kindheitsverlaufen (Stern, Piaget). Die
so entstandenen Theorien lassen sich nach Flitner (*1986, 18 f) in vier Hauptrich-
tungen unterscheiden:

Die phéinomenologische Betrachtungsweise beschiftigt sich mit der Beobachtung und
der Beschreibung der Spiele, wobei sich ihre Deutungen und Erklirungen den beob-
achteten Erscheinungen unterordnen (Scheuerl, Chateau, Langeveld, Jaspers, MerPonty).

Die zweite Hauptrichtung ist die entwicklungs- und lernpsychologische Betrach-
tungsweise, bei der einerseits Theorien der kognitiven Entwicklung im Vordergrund
stehen und andererseits am Spiel- bzw. am Lernvorgang beteiligte Faktoren und
deren Zusammenhénge erforscht werden (Biihler, Hetzer, Piaget).

Die tiefenpsychologische Betrachtungsweise, ausgehend von den Klassikern Freud,
Adler und Jung, stellt die dritte Betrachtungsweise dar, der es vor allem um die
therapiewirksamen Faktoren des Spiels vor dem Hintergrund der jeweils spezifi-
schen Sichtweise des Menschen geht (Erikson, Klein, A. Freud).

Vierte und letzte Hauptrichtung ist die sozialpsychologisch-gruppendynamische
Betrachtungsweise, der es vor allem auf die sozialen Faktoren und deren Entwick-
lung ankommt.

Eine weitere Theorie, die sich seit dem Ende der 80er Jahre verstirkt Geltung ver-
schafft, deren Ansiitze aber bis in die 50er Jahre reichen (vgl. von der Kooij 1983,
325), steht unter der dkologischen Perspektive. ,,Okologisch sind diese spiel-
theoretischen Ansitze zu nennen, da hier die rdumlichen Aspekte kindlicher Spiel-
tatigkeit besonders betont werden* (Heimlich 1993, 32; vgl. Heimlich 1989; 1991).
Diese Ansitze sind keineswegs einheitlich, sondern die 6kologische Perspektive
wird dabei mit anderen Theorien verbunden (vgl. a.a.0., 34 ff). Demnach werden
okologisch-psychoanalytische Theorien (vgl. Schéfer 1989, 95 ff), Okosystemische
Betrachtungsweisen (vgl. Einsiedler 1991, 40 ff; Retter 1991, 46 ff), 6kologisch-
phénomenologische Theorien (vgl. Fritz, 1991; Wendt 1989) unterschieden.

Als letzte Theorie sei hier der handlungsorientierte Ansatz von Oerter (1993) er-
wihnt, Dieser Ansatz entstand aus der Zusammenfiihrung ,,von theoretischen Uber-
legungen zu einer psychologischen Handlungstheorie und der Analyse von Spiel-
szenen von Kindern® (Oerter 1993, IX).
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Aus all diesen verschiedenen Sichtweisen, deren Ansiitze sich sandeulungsweise
schon in den Spieltheorien friiherer Generationen* (Flitner "1986, 19) finden las-
sen, entwickelten und entwickeln pidagogische Reformer seither ,Modelle didakti-
scher und erzieherischer Spiellérderung® (Scheuer]l 1973, 40), die teilweise gegen-
siitzliche Wertungsakzente beinhalten, die aber insgesamt der Vielschichtigkeit des
Spielbegriffs gerecht werden, und von daher die verschiedenen Forschungsansiitze
rechtfertigen, die sich mit dem Spiel beschiiftigen.

Charakteristische Wesensmomente des Spiels

Hinter allen Theorien ... steht die Frage nach dem Wesen von Spiel” (Richter 1984,
254). Richter (ebd.) sieht hierin ,eine philosophische Fragestellung®. Fiir mich ist
es eine philosophisch-anthropologische Fragestellung, da hinter jeder dieser Theo-
rien ein ganz bestimmtes Menschenbild steht, das wiederum daraus resultierenden
padagogischen Annahmen zugrunde liegt, die ,.die gedankliche Basis fiir eine Ori-
entierung des Musikunterrichts am Spielbegriff* (ebd.) bilden. Jede Theorie enthlt
also verschiedene charakteristische Wesensmomente des Spiels. Doch ,.ein Kanon
weniger Hauptmotive kehrt in nahezu allen Spicltheorien wieder® (Scheuerl 111990,
67), unabhiingig vom geisteswissenschafilichen Standort des jeweiligen Theoreti-
kers. Scheuer| (a.0.0., 67 fT) nennt hier sechs solcher Momente:

I. Das Moment der Freiheit
.Spiel verfolgt keinen auBerhalb seiner selbst liegenden Zweck* (a.a.0., 67)
oder keine Absicht. Um spielen zu kénnen, muB der Spieler frei sein, frei von
»Notdurft und Sorge* (ebd.), frei von Absicht und Zweck und frei von Trieben.
Nur dann gelingt das Spiel, weil der Spieler fahig ist zu ,,selbst- und weltver-
gessene(r) Hingabe* (ebd.).

2. Das Moment der inneren Unendlichkeit
»Die Spannung des Spiels“ (a.a.0., 7), die sich z. B. von allen Spannungen des
Daseinskampfes ,,grundsitzlich unterscheidet* (ebd.), soll méglichst unendlich
lange erhalten bleiben. ,,Das Spiel (will) Ewigkeit (a.a.O., 72). Wire der Mensch
innerlich frei von Trieben, Absichten, Zwingen, Noten und Sorgen, wiirde er
s»fort und fort spielen” (a.a.0., 74). Schranken wiirden dem Spiel lediglich von
auflen gesetzt.

3. Das Moment der Scheinhaftigkeit
In keinem Spiel , kommt es auf das Faktische als solches an® (a.a.0., 78). Wich-
tig sind die Bilder, der Schein und das damit verbundene »Schwebende, Schwe-
relose des Spiels“ (ebd.). Die Feststellung des Schwebenden kann dabei ,einen
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abwertenden* (a.a.0., 80) oder einen positiven Unterton haben, indem ich das
in der Schwerelosigkeit Erlebte als in sich Geschlossenes, als Eigenes erfahre -
ohne daB} ich den Bezug zur Realitiit suche. Beide Aspekte des Schwebens oder
des Scheins ,.konnen im Spiel gegeben sein* (a.a.0., 81).

4. Das Moment der Ambivalenz
Hierher gehoren die Diskussionen um Gegensatzpaare wie z. B. Spiel-Ernst,
aber auch Spannung-Entspannung im Spiel. ,,.Die Freiheit des Spiels besteht
geradezu darin, dafl jede Festlegung und Fesselung an einen eindeutigen
‘Aktionstunnel’ fehlt” (a.a.O., 87).

5. Das Moment der Geschlossenheit
Hierbei ist ,,die zeitliche Begrenzung zwischen Anfang und Ende ... von der
gestalthaften Geschlossenheit zu unterscheiden* (a.a.0., 94). Als Gestalt aber
»begrenzt es sich selbst wie ein Organismus“ (ebd.). Und nur durch seine Ge-
stalt kann es Formen annehmen, kann diese weiterentwickeln und verindern,
kann es sich tradieren.

6. Das Moment der Gegenwirtigkeit
,Das Moment zeitloser Gegenwirtigkeit ist nur die Kehrseite der Momente der
Zweckfreiheit, der ‘inneren Unendlichkeit’ ... des scheinhaften Schwebens®
(a.a.0., 95), und ,,auch das Moment der Geschlossenheit* (ebd.) scheint sich
hier einzufiigen.

Die Frage nach dem, was Spiel ist, sieht Scheuerl (a.a.O., 102) dennoch nicht beant-
wortet, wenn auch das Herausstellen der sechs Wesensmerkmale zur Kldrung bei-
tragt.

Die Natur des Spiels

Weder eine Begriffskldrung noch eine Betrachtung der Spieltheorien noch das Her-
ausstellen charakteristischer Wesensziige des Spiels fiihrt letztlich zu eindeutigen
Ergebnissen hinsichtlich der Frage: Was ist Spiel?

Es 1aBt sich aber noch ein Fragenkomplex aufwerfen, um sich dem Kern der Frage
nach dem Wesen des Spiels zu néhern. Es sind dies Fragen, die nach der Natur des
Spiels forschen. ,,Ist es ein physischer, psychischer oder geistiger Prozefi? Ist es
etwas ‘Inneres’ oder ‘AuBeres’? Ist es eine Funktion oder ein Zustand? Aktualitas
oder Gebilde? Kann es vielleicht beides zugleich und somit selbst wesenhaft keines
von beidem sein?* (Scheuerl 1990, 102). Die Beantwortung dieses Fragenkomple-
xes fiihrt leider hinsichtlich der Suche nach Eindeutigkeit auch nicht weiter. Viel-
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mehr zeigt sich ,,die Tendenz, das Wort als Bezeichnung fiir einen bloBen Allgemein-
pegriff zu verwenden, der aufgrund vereinbarter Definitionsmerkmale Erscheinun-
gen zusammenfaft, die durch keine einheitliche ‘Natur’ miteinander zusammen-
hingen, und die sich daher auch kausal oder teleologisch méglicherweise verschie-
denartig erkldren und restlos in Nicht-Spiel auflésen lassen* (a.a.0., 109). Doch
,die Natur des Spiels als bloe Begrifflichkeit verstanden, das ist offensichtlich zu
wenig” (a.a.0., 111) und fiihrt daher nicht zu einer angemessenen Wiirdigung des
Spiels.

Fiir Scheuerl (ebd.) ergibt sich daraus, ,,Spiel als ein ‘Urphénomen’ ,, zu betrachten,
,,das sich nicht mehr aus anderen Erscheinungen ableiten oder erkldren 148t (ebd.).
Es wire somit ein ,,die Struktur der gesamten Erscheinungswelt mitbestimmendes
Prinzip, das sich zwar nicht definieren, wohl aber beschreiben und identifizieren
lieBe* (ebd.).

Der Weg aus all diesen Fragen fiihrt fiir Scheuerl (a.a.0., 113 ff) hin zur phinomeno-
logischen Betrachtung des Spiels, einen Weg, den ich hier nicht weiter verfolgen
will. Es zeigt sich aber daran, dal man den Gesamtkomplex Spiel nicht eindeutig
und allumfassend erfassen, sondern daB3 man sich ihm immer wieder nur aus ver-
schiedenen Perspektiven nihern kann - daB man Stellung beziehen muB, und den-
noch mit der GewiBheit zu leben hat, immer nur einen Ausschnitt zu erfassen.

Kategorien kindlicher Spielformen

An Klassifikationsversuchen seitens der Spieltheoretiker hat es nie gefehlt (vgl.
Schmidtchen/ Erb 1976, 18) und wird es wahrscheinlich auch weiterhin nicht feh-
len (vgl. Fritz 1991, 64 ff).

All diesen Versuchen Jag und liegt einerseits das Bemiihen und die Idec zugrunde,
die ,,uniibersehbare Mannigfaltigkeit der Formen* (Hoffmann 1930, 210) des Spiels
zu erfassen, zu ordnen und in Beziehung zu setzen, um so dem Wesen des Spiel-
begriffs ndher zu kommen. Andererseits geht es auch darum, die Spiele an Hand
von Entwicklungstheorien zu systematisieren, um Forderungsméoglichkeiten auf-
zeigen zu konnen.

Doch bei all diesen Bemiihungen sollte man beriicksichtigen, daB , Kategorisierungen
... allenfalls Aspekte des Spiels (beleuchten), ohne dabei konkrete Spiele noch in
den Blick nehmen zu konnen* (Fritz 1991,-64). Sie haben hochstens einen voriiber-

gehenden Wert, z. B. als Mittel der Reflexion seitens des Praktikers.

Verschiedene Klassifikationssysteme zum Kinderspiel:
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Individuelle Spiele

Soziale Spiele

Autoren konkreter Inhalt

Groos, 1899 allg. Funktionsspiele
Experimentalspiele

Stern, 1914 individuelle Spiele

fiktiver Inhalt

spez. Funktions-S.

soz. S.

Chateau, 1954

nicht geregelte S.

S. d. konkreten
Intelligenz

S. d. Selbst-
bestitigung

Regel-, kooperative

Spiele

Erikson, 1957

S. in der Mikrosphire

S. 1. d. Makrosphére

materialbezogene S.

Riissel, 1935 Hingabe- und Rollenspiele Regelspiele
Gestaltungs-S.
1959 Selbstbestitigungs-, | Darlebungs-S. Partnerspiele

El’Konin, 1960

Aktionen mit Obj.

S. iiber zwischen-

S. iliber geregeltes

menschliche soziales Verhalten
Beziehungen
Hetzer, 1927 Titigkeits-S. Rollenspiele erfolggerichtete S.
Biihler, 1928 Funktions- und Fiktions-S. Rollen- und
Konstruktions-S.  |Illusions-S. Regel-S.
Piaget, 1945 Ubungsspiele Symbolspiele Regelspiele
weitere funktionale Nachahmungs-S. | soziale Rollen-S.
Bezeichnungen | Betitigung, dramatische oder
exploratives Darstellungs-S.
Verhalten

(nach Schmidtchen/Erb 1976, 18)
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Wenn es um Klassifikationen von Spielen geht, wird oftmals auf die Systematik von
Charlotte Biihler Bezug genommen. In der Orientierung am Spielerleben des Kin-
des kommt sie in ihrem Buch ,,Kindheit und Jugend* (1928) zu einer grundsitzli-
chen Unterscheidung von fiinf Spielformen, ,,die im Rahmen der Entwicklung durch-
laufen werden und aufeinander aufbauen* (Schmidtchen/Erb 1976, 17).

Die frithesten Formen des Spiels sind nach Biihler (*1967, 66 ff) die Funktions-
spiele. Spielmaterial wird demnach ohne Riicksicht auf Materialbeschaffenheit und
Darstellungsgehalt als Mittel zur Funktionsbetdtigung benutzt. Das permanente
Wiederholen entdeckter Bewegungen ist mit Funktionslust verbunden. Funktions-
lust ist eine ,, nicht mit der Wiederholung als solcher, sondern mit der in jeder Wie-
derholung stindig fortschreitenden Formung und Bemeisterung der Bewegung ver-
bundenen Lust" (a.a.0., 71). Die Funktionsbetitigung kennzeichnet sich also durch
Formung und Ubung. Die Formung zeigt sich nach Biihler (a.a.0., 73) in der »0rg-
falt, Anstrengung, Aufmerksambkeit, wie vor allem der rhythmischen Produktion®,
wihrend sich Ubung in zahlreichen Wiederholungen zeigt. Spiele beherrschen das
erste und weite Teile des zweiten Lebensjahres des Kindes.

»Schon im 2. Lj. nehmen die meisten Spiele komplexen Charakter an* (a.a.0., 130).
Zum Spielen im Sinne der Funktions- und Ubespiele tritt das Schaffen, die Werk-
gestaltung, d. h. ein ,,Gebrauch der Funktionen, bei dem der Erfolg im Werk, d. h.
in einem Objekt manifest wird“ (ebd.). Aus ,,dem Spiel ... (wird - L. K.-S.) ein
Schaffen ... aus der Funktionsbetitigung eine Werkproduktion“ (a.a.0., 133), es
entsteht das Konstruktionsspiel, dessen Hohepunkt im 5. Lebensjahr liegt. Uber-
gangsstufen bilden das Rollen- und Fiktionsspiel einerseits und die aktiven
Rezeptionsspiele - Betrachten, Zusehen, Anhoren, Zuhoren - andererseits. Weil bei
diesen ,,nichts hergestellt (wird), sondern Funktionen ... betitigt (werden)“ (a.a.O.,
135), gehoren sie vom Grundcharakter eher zu den Funktions- als zu den
Konstruktionsspielen. Insofern es sich um ,,Sinnbeziige, Herstellungen aus dem
Ichbereich® (a.a.0., 135 f) handelt, stehen sie den Konstruktionsspielen niher.

Der aus den Konstruktionsspielen entstehende ,,schopferische Leistungsanteil
(a.a.0., 229) verselbstindigt sich zunehmend, so daB ,das reine Spiel als reine
Funktionsbetitigung und Lust ... zuriick(bleibt)* (ebd.). Es nimmt deshalb neue
Elemente in sich auf, - ,, Funktionssteigerung ... und das Spiel als Triger sozialer
Funktionen* (ebd.). Es entsteht das soziale Spiel, in Form z. B. von Tanz- und
Geschicklichkeitsspielen, d. h. in Spielen mit geringer Materialbenutzung. Kenn-
zeichen der sozialen Spiele ist einerseits die sachliche - gegeniiber personaler -
(Neigungs- oder Sympathie-) Bindung und andererseits das Vorherrschen ,feste(r),
vorgeschriebene(r) Spielregeln, ohne jeden Spielraum fiir die individuelle Durch-
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filhrung, womit ein festes Geriist fiir das labile Gemeinschaftsgefiige besteht (a.a.0.,
233 1). Der Weg also fiihrt zu den Regelspielen als Voriibung spiiteren sozialen
Verhaltens. Anzumerken bleibt, daB mit zunehmendem Sozialverhalten und sozia-
len Bindungen die fest vorgeschriecbenen Regelspiele jenen mit freiem Spielraum
weichen (vgl. a.a.0., 320). Es treten nach und nach ,,innere Bindungen an die Stelle
der duBeren” (ebd.). Im Zuge dieser inneren Bindungen zwischen mehreren ent-
steht ein Gefiige mit ,,weitgehend konstanten Relationen® (a.a.O., 322). Innerhalb
dieses Gefiiges kommt es auch zu Positionszuschreibungen und Rollenzuweisungen
mit entsprechendem Rollenspiel - d. h. das fiktive Rollenspiel wird konkret inner-
halb des gesellschaftlichen Regelspiels.

Schmidtchen/Erb (1976, 20) entwickelten ,,aus dem Klassifikationsansatz von Char-
lotte Biihler** folgendes unten abgebildetes Schema, wobei sie ,,den von ihr (Ch.
Biihler - L. K.-S.) beobachteten Entwicklungsgang durch Pfeile kenntlich gemacht
(haben)* (ebd.).

Inhalt
konkret fiktiv
Form individuell Funktionsspiele —— lllusions-
spiele
Konstruktions-
spiele
N
sozial Regelspiele Rolienspiele

Unter Beriicksichtigung des eben Gesagten und unter Beriicksichtigung der Aussa-
gen Biihlers zur Entstehung des sozialen Spiels (vgl. Biihler 41976, 232) mufi das
von Schmidtchen/Erb entwickelte Schema modifiziert werden. Es zeigt sich aller-
dings hier die Fragwiirdigkeit einer schematischen Darstellung. So ist z. B. auch die
Trennung hinsichtlich der Form (sozial - individuell) nur bedingt méglich, wenn
man die von Schmidtchen/Erb vernachléssigten Rezeptionsspiele und die Trennung
in Rollen- und Fiktionsspiele beriicksichtigt.

Wahrscheinlich aber gilt fiir jeden Versuch einer schematischen Darstellung das,
was Riissel (1965 in Hartmann 1973, 86) so formuliert: ,Jede Klassifikation der
Spiele muB} in der einen oder anderen Hinsicht unbefriedigend bleiben, weil es gera-
dezu zum Wesen des Spiels gehdrt, dafl nach Qualitidt und Herkunft Heterogenes in
einem Spielablauf eingeschoben wird*.
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Motivationslage

Ausgangspunkl ist hier die Frage: ,,Warum spielt das Kind?“ (Oerter *1982, 206;
vgl. 1993, 173 ff). Geht man dieser Frage nach, so lassen sich nach Oerter (1982,
205 ff) verschiedene Motivationshypothesen aufstellen, ,,die sich nicht gegenseitig
ausschlieBen, sondern ergdnzen® (Oerter 1993, 180).

Entscheidend ist z. B. fiir Ribke (1988, 127), daB das Kind intrinsisch, also von
innen heraus motiviert ist, eine Tétigkeit auszuiiben, weil sie Spa8 macht und mit
Lustgewinn verbunden ist, und nicht durch extrinsische, also von aufien kommende
Anreize angeregt werden muf (vgl. auch Oerter21987 a, 215;21987 b, 646 ff; Flitner
51988, 7; van der Kooij, 1983, 327 f). Dies ist eine Motivationshypothese.

Ein Trennkriterium gegeniiber ,.anderen zweckfreien Tatigkeiten* (Oerter 11982,
205) - und damit haben wir die zweite Motivationshypothese - ,,bildet der soge-
nannte Aktivierungszirkel” (ebd.; vgl. a.a.0., 207 f; Heckhausen 1963/64, 225 ff;
1963, 604 ff; Kowal-Summek 1992, 218 ff), d. h. es findet ein periodischer Wechsel
von Spannung und Lésung um einen optimalen Aktivierungsgrad statt. Daraus fol-
gert Zacharias (1990, 8): ,,Allein diese erforderte Balance spricht schon als solches
dagegen, daf} Spiele als etwas unbedingt Leichtes und Miiheloses miBdeutet werden
diirfen*.

Eine weitere Motivationshypothese betrifft die Neugier, die Suche nach Neuem, die
zu Manipulationen an den Objekten fiihrt. Dazu gehért nach Oerter ('°1982, 207)
auch das ,,Umdeuten des Objektes (oder der Situation)*, um einem allmihlich ver-
trauten Gegenstand neue Seiten ,,abzugewinnen® (ebd.).

Die vierte Motivationshypothese betrifft die Nachahmung. In Anlehnung an Piaget
weist Oerter (a.a.0., 208) auf den Unterschied zwischen nachahmender Aktivitit
im Spiel und der Nachahmung hin. Wihrend bei ersterer die Bedingungen der
Umwelt ohne Beriicksichtigung der Wirklichkeit an eigene Ordnungssysteme ange-
glichen, assimiliert werden, werden bei letzterer ,,die Verhaltensmuster und die ‘Be-
griffe’ des Individuums an die Bedingungen (GesetzmiBigkeiten) der Umwelt an-
geglichen* (vgl. auch Oerter 1993, 178).

Die fiinfte Motivationshypothese spricht die stellvertretende Wunscherfiillung an,
die daher riihrt, daB das Kind nicht warten kann, sondern auftretende Bediirfnisse
sofort stillen will. Durch Umdeuten der Wirklichkeit setzt sich das Kind fiktiv an
das Ziel seiner Wiinsche, Mit in diese Kategorie gehoren auch die tiefen-
psychologischen Deutungsmuster: Spiel als Mittel, ,,unerlaubte Triebregungen ab-
zureagieren* (Oerter 1982, 209; 1993, 175 ff).
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Die sechste Motivationshypothese betrifft die Leistungsmotivation, von der viele
Spiele leben (vgl. Oerter 11982, 209 f). Leistungsverbesserung fiihrt zur ,gleiten-
den Anspruchsniveausetzung™ (ebd.). Spielen bedeutet eben oft Anstrengung, wes-
halb man diese Spiele nicht vergessen darf.

Eine siebte Motivationshypothese geht zuriick auf Oerters handlungsorientierten
Ansatz. Demnach bildet ein iibergeordneter Gegenstandsbezug, eine existientielle
Thematik, die zumeist unbewuft ist, die Grundlage. Existentielle Thematiken sind z.
B. Daseinsthematik, groB sein wollen, Macht und Ansehen (vgl. Oerter 1993, 180 ff).

Eine achte Motivationshypothese, die zwar in einem Teil der schon genannten Hy-
pothesen enthalten ist, doch nicht deutlich genug hervortritt, meint das Spiel als
Kontaktaufnahme und als Kommunikationsmittel (vgl. a.a.O., 89 ff). Gerade in der
Funktion als Mittel zur Verstindigung bietet es eine Einstiegsméglichkeit fiir den
Erwachsenen und somit auch fiir die Spielpadagogik.

Pddagogische Anmerkungen

Im SchluBisatz der letzten Motivationshypothese beginnt das Dilemma der (Musik-)
Padagogik (vgl. Hoppe 1983, 171 ff; Kreuzer 1983, 16 ff), denn ,.sie will das Spiel
schiitzen, will Spielrdume sichern, greift aber iiberall in das Spiel ein* (Wudtke 1989,
1438; vgl. Okori 1991, 37). Weiter heif3t es: ,,Das Problem der Pddagogik beginnt
dann, wenn sie vom Betrachten zum Handeln tibergeht, wenn das Kinderspiel nicht
mehr das ist, was Kinder selbst inszenieren und tradieren. Indem die Erwachsenen
die Kinder von der StraBe holen und im Haus, im Kindergarten, (in der Musikschu-
le - L. K.-S.) und in der Schule festsetzen und iiberwachen, werden sie nun zu Mit-
und Gegenspielern der Kinder. Schlagartig steigt die Wertschidtzung des Spiels; das
chemals Unniitze erhilt piddagogischen Rang” (Wudtke 1989, 1483; vgl. Flitner
51988, 275; Biber *1988, 30).

Bohm (1983, 285) hebt die ,,Mediatisierung des Spiels“ hervor, bei der es um die
,Umdeutung von einer schopferischen Hervorbringung des Kindes (bzw. Menschen)
zu einer absichtsvollen Konstruktion der padagogischen Fachleute (ebd.) geht, was
er die ,,Pddagogisierung des Spiels (im schlechten Sinne)“ (ebd.) nennt, in der er
wiederum einen Aspekt der, in bezug auf Rutschky (1977), hier negativ zu verste-
henden ,,Verwissenschaftlichung von Erziehung (ebd.; vgl. Rutschky 1977, XXIX
in Béhm 1983, 285) sieht.

Jenseits der hier angerissenen Diskussion um die Bedenken beziiglich einer Pidago-
gisierung des Spiels, in der Fertig (1984, 153) ,,das Grundproblem jeder Spielpidagogik*
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sieht, ist festzuhalten, daf} die Bedeutung organisierter und institutionalisierter Erzie-
hung weiter zunimmt. Im Rahmen dessen, und nicht nur mit Blick auf die Elementar-
padagogik, sondern besonders mit Blick auf eine stetig wachsende Freizeitgesellschalt,
ist davon auszugehen, daf ,.eine weitere Professionalisierung und Expertisicrung der
Spielpadagogik zu erwarten (ist)* (Retter 1991, 10) - mit der Konsequenz, ,,daf} der
Einfluf} des Erwachsenen in Spielplanung und -gestaltung eher zunimmt als abnimmi*
(ebd.). Um diesen Trend verstehen zu konnen, ist es notwendig, sich einen Einblick
in die sich wandelnden Sozialisationsbedingungen von Kindern heute zu verschaf-
fen, die wiederum Auswirkungen auf das Spiel haben.

Kindheit und Spiel im Wandel

Das Interesse an der sich wandelnden Kindheil ist seit einigen Jahren sehr grofl
(Rolff/ Zimmermann 1985; Geulen 1989 Grundschule 5/89, 10 ff; Berg 1991; Dis-
kurs 1/92, 2 ff; Gudjons *1992, 12 ff). Dieses Interesse entspringt nach Geulen (1989,
7) zwei ,,miteinander zusammenhingenden Motiven®. Das eine Motiv ist eine »in
den hochstzivilisierten okzidentalen Gesellschaften® (ebd.) zu beobachtende
~Entwicklungsbeschleunigung* (ebd.), die alle Bereiche erfaBt. Das andere Motiv
resultiert aus der Bedeutung der Kindheit als bestimmendes Element fir die Ent-
stehung und Entwicklung der menschlichen Persénlichkeit* (ebd.).

Ursachen der sich wandelnden Kindheit liegen z. B. in sich wandelnden Familien.
Neben der Tatsache einer ,,Pluralitit der Lebensformen* (Altermann-Késter u. a.
1992, 17; vgl. Textor 1994, 4; Grundmann/Huinink 1991) ist vor allem folgenden
Aspekten Rechnung zu tragen: ,Kinder wachsen heute vermehrt mit berufstitigen
Miittern in Ein-Eltern-Familien, als Einzelkinder und als Scheidungskinder auf*
(Altermann-Késter u. a. 1992, 17; Retter 1991, 10: Textor 1994; Grundmann/Huinink
1991). Hinzu kommt, daB Kinder heute weniger als friiher iiber Angebote ,an na-
tirlichen Spielumgebungen* (Retter 1991, 10; vgl. Geulen 1989, 13) verfiigen, so
dal} einerseits institutionalisierte Freizeitangebote immer mehr in den Vordergrund
riicken oder andererseits die fehlenden Spielmoglichkeiten draufien durch Spiclen
im Haus ersetzt werden, wodurch sich z. B, auch das Raumerleben der Kinder ver-
andert. War es frither so, da ausgehend von der eigenen Wohnung die Umgegend
dhnlich konzentrischer Kreise zunehmend erfahrbar wurde, sprechen Rolff/Zim-
mermann (1985, 150 ff) heute von einzelnen Inseln, die mitverbunden werden. ,.Der
Raum zwischen den Inseln verschwindet, verdiinnt sich zum erlebnisarmen ‘Zwi-
schenraum’™ (a.a.0., 152), und verschwindet im Extremfall der U-Bahn sogar unter
die Erde. In gewissem Zusammenhang mit der Verlagerung des Spiels von drauBen
nach drinnen steht, da die Medien in erster Linie das Fernsehen (Gudjons #1992,
IS ff; vgl. Geulen 1989, 12; Rolff/Zimmermann 1985, 82 ff) in den Mittelpunkt
riicken. Diesbeziigliche Aussagen miinden in den Satz: ,,Kindheit ist heute vor al-
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lem Medienkindheit* (Retter 1991, 10; vgl, Textor 1994, 5), ,,im wachsenden Mafe
winstitutionell geformte Kindheit” (Retter 1991, 10) und, vielbedingt durch die bei-
den vorangestellten Aussagen, ,,Konsumkindheit” (a.a.O., 11).

Dies alles ist nicht ohne Konsequenzen fiir das Spiel geblieben. Rolff/Zimmermann

(1985, 109) sehen in den sich veréindernden Bedingungen drei bzw. vier Tenden-

zen, Die ,,des vereinzelten Spiels; des Drinnen- statt DrauBenspielens ...; der

Pidagogisierung ... und vor allem des Verlusts an Eigentitigkeit“. Der letzte Punkt

wird noch deutlicher in dem Satz: ,Die Moglichkeiten zur eigentitigen Aneignung

der Welt werden enger gesteckt und damit auch die Moglichkeiten fiir Kinder, sich
selbst zu gehoren* (a.a.0., 112; vgl. a.a.0., 135). Retter (1991, 51) sieht die Hoch-
schitzung des Spiels bei gleichzetiger Institutionalisierung, Mediatisierung und

Konsumierung durch gewisse Paradoxien gekennzeichnet:

.~ Noch nie war Spiel, das um seiner selbst willen betrieben werden soll, so stark
an 0konomische Interessen und Erziehungs- bzw. Leistungsnormen gebunden.

- Noch nie war das Angebot an Spielmaterialien so grof} bei gleichzeitigen Kla-
gen, die Kinder konnten nicht mehr spielen.

- Noch nie befand sich die institutionalisierte Spielpidagogik in einer so widerspriichli-
chen Situation wie gegenwirtig, angesichts einer Lebenswelt, deren 6kologische Be-
dingungen eher spielverhindernd sind, ‘natiirliche’ Spielfdhigkeit wieder herstel-
len zu sollen, ohne die Bedingungen ihrer Verhinderung beseitigen zu konnen.

- Noch nie war die 6ffentliche Diskussion iiber mogliche Risiken in bezug auf be-
stimmte Bereiche des Spiels so kontrovers* (vgl. auch Retter 1992, 607).

Die Unsicherheiten, die sich bisher in der gesamten Diskussion zeigten, treten auch

hier zu Tage. Derjenige, der nach Orientierung sucht, erfihrt eine dauernde Verun-

sicherung. Wo immer er sich hinwendet, er findet keine Losung, die ihn, den Pad-
agogen, aus der Verantwortung, Stellung zu beziehen und dennoch offen zu bleiben,
entliBt. Es ist Vorsicht geboten! Ein anscheinend so simpler Begriff wie der des

Spiels entpuppt sich bei genauerem Hinschauen als komplexer und nicht zu Ende

diskutierbarer Sachverhalt und dazu noch als ein Ding voller Widerspriiche.

Spiel und Musik

Der hier anstehende Komplex ist so umfangreich, daB es sinnvoll erscheint, sich nur
auf einige, wenige Aspekte zu beschrinken. Mégliche Bezichungen zeigen sich in
Formulierungen wie ‘Spielen mit Musik’, ‘Spiele mit Musik’, ‘Musik als Spiel’ usw.

Spiel-Lieder

Der Zusammenhang zum vorhergehenden Kapitel spiegelt sich in folgender Aussa-
ge, wonach Spiellieder ein Mittel sind, die ,,Vielgestaltigkeit des Spiels zu gewéhr-
leisten* (Singer u. a. ‘1974, 6).
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Die Bedeutung des Spiel-Liedes spiegelt sich aber auch z. B. in den Lehrplidnen
Musik der Grund- und Hauptschule (Richtlinien Musik Grundschule NRW 1985,
28 ff; Richtlinien Musik Hauptschule NRW 1985, 37 f), wenn dort dem Spiel-Lied
als Element eines handlungsorientierten und facheriibergreifenden Musikunterrichts
fiir die Elementar-, Primar- und Sekundarstufe, aulerdem fiir die Sonderpadagogik,
grofie Bedeutung beigemessen wird.

Die besondere Bedeutung des Spiel-Liedes

liegt darin,

- daB es nicht nur den heranwachsenden, sondern auch den erwachsenen, nicht
nur den behinderten, sondern auch den nichtbehinderten Menschen in seiner
Ganzheit anspricht;
daB es ,,sofort eine vertrauensvoll getragene emotional und erlebnishaft emp-
fundene Atmosphire (schafft - L. K.-S.), die den einzelnen anspricht und mit-
einbezieht* (Krenzer 1979, 3);
daB es einen Sicherheitsrahmen bietet, der es dem einzelnen erméglicht, fiir
kurze Zeit diesen Rahmen zu verlassen, um dann wieder in ihn zuriickzukeh-
ren, um auf diese Weise den Rahmen zu erweitern (vgl. a.a.0., 71 f; 21981, 74);
daB es das ,,Gemeinschaftsgefiihl und den Mut* (Krenzer 1979, 3) stérkt.

Fiir Krenzer (1979, 27) ist kennzeichnend, daf} sich bei Spiel-Liedern Musik und
Bewegung ,,auf emotional erlebbarer Grundlage* verbinden (vgl. auch Krenzer?1981,
74). Fiir die Elementarpadagogik ist nach Krenzer (1979, 44) davon auszugehen,
daB der Text der Spiellieder gegeniiber Melodie, Rhythmus, Bewegungen und Ti-
tigkeiten eine untergeordnete Rolle spielt, was ich allerdings aus der eigenen Praxis
heraus nicht bestitigen kann.

Keller (1970, Einfithrung) sieht im Spiellied ,,die Verbindung von Elementen des
Singens mit solchen der Bewegung, vom schlichten Gebirdenspiel tiber den Tanz
zur szenischen Darstellung eines Textinhaltes, ferner die Einbeziehung von Musik-
instrumenten (einschlieBlich der angeborenen) bis zur Umwandlung des Liedes in
ein Instrumentalstiick und eine rein rhythmische Sprachgestaltung von Texten als
Sprechspiel.* Hier erscheint das Spiel-Lied als Unterrichtsprinzip.

Geck (1986, 8) hebt als Kennzeichen der Spiel-Lieder u. a. die Einheit von Bewe-
gung, Sprache und Musik hervor, wodurch sie sich nicht von Tanzen, Spiclen und
Lieder der Erwachsenen unterscheiden, Im Gegensatz zu Krenzer vertritt er wie ich
die Meinung, daB auch z. B. der Text, d. h. die Aussage, der Inhalt des jeweiligen
Spiel-Liedes von Bedeutung ist.
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Fiir Singer u. a. (*1974, 8) geht es um ,die aktive Nach- und Mitgestaltung des musika-
lischen Ablaufs”, dem ,,ein Verstehen des Inhalts* (ebd.) und ein ,,gefithlsmaBige(s)
Erfassen von Melodie, Rhythmus und Dynamik* (ebd.) vorausgehen soll.

Ein-Blick in die Geschichte und die Theorie

,Das titige Umgehen mit rhythmisch-musikalischen Inhalten, also auch mit Spiel-
liedern, (gehort) zu den éltesten Ausdrucksformen der musikalischen Kreativitit”
(Krenzer 1979, 18; vgl. 21981, 80).

Bei niherer geschichtlicher Betrachtung zeigt sich eine Verbindung zwischen Spiel-
Liedern und Mirchen: ihre Entwicklung verlief parallel (vgl. Krenzer 1979, 22; 21981,
80). Thre Prisentation richtete sich nach der jeweiligen Laune des Spielinitiators oder
Erzihlers, nach dem Zuhorerkreis und nach regionalen Gegebenheiten (vgl. Krenzer
21981, 76; GroBe-Jager 1988, 72). Bedingt dadurch und ,,durch ihre vorwiegend miind-
liche Verbreitung® (Singer u.a. 41974, 5) verinderten sich die Inhalte und die Form, der
Text und die Melodie, u.U. sogar das ganze Lied, indem Teile verschiedener Lieder neu
zusammengefiigt wurden (vgl. GroRe-Jdger 1987, 107; Krenzer 21981, 76), d.h. das
Lied wurde umgesungen (vgl. GroBe-Jager 1987, 109) oder zurechtgesungen (vgl. Singer
u.a. 41974, 5).

,Erstdurch die schriftliche Fixierung (des Liedes - L. K.-S.) wird seine Verwandelbarkeit,
seine Lebendigkeit eingeschriinkt (Krenzer 21979, 23 f), die Vorrangigkeit des Spiel-
charakters ging verloren (vgl. auch Krenzer 21981, 81). Bei der schriftlichen Fixierung
wurde oftmals nur der Text und die Melodie, nicht aber die Spielbeschreibung fixiert,
so daB heute viele Lieder, die urspriinglich Spiel-Lieder waren, als solche nicht mehr
erkannt werden.

Am Beispiel des ,,Siebensprung* wird allerdings auch deutlich, daff auch die umge-
kehrte Variante moéglich war und ist. In diesem Fall hat der Tanz iiberlebt, wihrend
der Liedtext vollig in den Hintergrund getreten ist (vgl. GroBe-Jager 1988, 72 f).

Singer u.a. (*1974, 5) weisen durch ihre eigene Praxis darauf hin, da} auch beim Aufschrei-
ben der Spiel-Lieder u. U. schon die Melodie verédndert wird, z. B. dann, wenn ,(miindlich
iiberlieferte Spiele) auf die Melodien bereits bekannter Lieder gesungen werden®.

Segler (1984 b, 282) verweist darauf, dafl auch Texte von Liedern, z. B. bei ,,0
Tannenbaum®, entschérft wurden, so daB8 sich Textfassungen durchsetzten, die mit
dem Original nicht mehr viel gemeinsam haben.

Nach GroBe-Jager (1987, 108) lassen sich im Hinblick auf die ,,Theorien zur Entstehung
von Kinder- und Volksliedern zwei Theorien unterscheiden: Die Produktionstheorie
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geht davon aus, daB8 ,,Volksdichtung ... nicht ... von einzelnen oder namhaften Dichtern
... hervorgegangen, vielmehr dem Volk selbst, im Mund des Volkes ... entsprossen
(ist)** (Briider Grimm 1811 in GroBe-Jager 1987, 108). Obwohl inzwischen widerlegt, hat
diese Theorie auch heute noch Giiltigkeit. Dem gegeniiber steht die Rezeptionstheorie,
die davon ausgeht, daB3 ein Volks- oder Kinderlied doch aus der Feder eines Einzelnen
stammt und anschliefend ,,von vielen wie ein Eigentum {ibernommen* (Grof3e-Jager
1987, 109) wurde, was sich gerade bei Kinderliedern nachweisen 14t.

Im Hinblick auf die zugrunde liegende pidagogische Absicht unterscheidet Geck
(1986, 8) zwischen dem volkstiimlichen Kinderlied und dem Kindervolkslied. Wih-
rend die einen von Erwachsenen fiir Kinder gemacht werden, sind die anderen Pro-
dukte von Kindern. Versuchen die einen, die Welt der Kinder zu padagogisieren
(vgl. auch Singer u. a. “1974, 7), wird in den anderen der Versuch der Selbst-
strukturierung deutlich. ,,Je entschiedener die Erwachsenen einer originiren Kultur
von Kindern ihre Kultur fiir Kinder entgegensetzten, desto spiirbarer wurden Kin-
derlied, -tanz und -spiel zu geheimen Titigkeiten* (Geck 1986, 9), von denen die
Erwachsenen u. U. bewuB3t ausgeschlossen wurden (vgl. auch Segler 1984 b, 274 ff).

Spiel-Lieder, als Element funktionaler Erziehung, bestimmten ,jahrzehntelang ei-
nen didaktisch nicht geplanten und verplanten Freiraum, nimlich den des freien
Spiels* (Grofle-Jéger 1988, 68). Sie verschwanden mit der zunehmenden Einen-
gung des rdumlichen und didaktischen Freiraumes.

Formen
Viele Spiel-Lieder lassen sich in verschiedenen Formen ausfiihren (vgl. Singer u.
a. 1974, 5). Die verschiedenen Spielformen orientieren sich dabei entweder an der

Sozialform (Partner- oder Gruppenspiel)
duBeren Form (Kreis- oder Reigenspiel)
vorherrschenden Bewegung (Tanz-, Lauf-, Hasch- oder Hiipfspiel) (vgl. a.a.0., 6, 9 ).

Eine éhnliche Einteilung findet sich bei Krenzer (1979, 73). Eine Differenzierung
hinsichtlich der dufleren Form findet sich bei GroBe-Jager (1988, 70 ff). Er unter-
scheidet eine

Kreisform ohne Solo bei vorgegebenen Bewegungen
Kreisform mit Solo bei vorgegebenen Bewegungen

Kreisform mit Solo ohne vorgegebenen Bewegungen (vgl. ebd.).

Eine weitere Form wire die Auflosung des Kreises (vgl. Kohlen 1986, 44 f). Hin-
sichtlich der vorherrschenden Bewegung lassen sich, nach Kruse (1981, 33), die
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Spiel-Lieder hinsichtlich ihres Grades an Strukturiertheit unterscheiden. Innerhalb
dieser Kategorien wiren auch noch die Klatschlieder einzuordnen.

Voraussetzungen

Nach Krenzer (1979, 114) gibt es ,,Voraussetzungen, die an ein Spiellied gestellt
werden miissen®. Die Sprache sollte ,.kindgerecht, einfach* (ebd.) sein. Inwieweit
sie sich jedoch an ,,der aktuellen Umgangssprache* (ebd.) orientieren sollte, miifite
genauer durchdacht werden. Die Texte sollten ,,gut sprechbar und nachsprechbar*
(ebd.) sein. Desweiteren sollten sie ,,aktuelle Beziige* (ebd.) aufweisen. ,,Verstind-
lichkeit ist oberstes Gebot* (ebd.); d. h. der Text ist nicht unwesentlich. Spiel-
Liedern sollten ,leicht nachvollziehbare Melodien* (ebd.) zugrundeliegen, die zu-
dem ,,beliebig variiert und weitergefiihrt werden kénnen* (ebd.). Die rhythmischen
Formen sollten einfach, aber interessant sein. Zu beriicksichtigen bleibt hier, daf
»Kinder ... komplizierte Formen vercinfachen, indem sie sie zu glatien Noten-
werten abschleifen” (a.a.0., 119). Es soll eine ,,direkte Verbindung zwischen Lied
und Bewegung* (a.a.0., 114) bestehen; Spiel-Lieder sollten ,,zum spontanen dar-
stellenden Spiel” (ebd.) hinfithren. Spielanweisungen sind als Spielangebote zu
verstehen, ,,die von jedem beliebig variiert werden konnen* (ebd.; vgl. Keller 1970,
Einfiihrung; Bachmann 1976, 5). Eine ,,Verbindung zwischen Lied und mogli-
chem Einsatz von Instrumenten (Krenzer 1979, 114; 21981, 81) sollte gegeben
sein.

Inhalte

1. ,BewuBtmachung des Korpers, des eigenen Ichs* (Krenzer 1979, 76).

Durch lustbetonte Erlebnisse soll das Kind seinen eigenen Kérper als Ganzes
und in seinen einzelnen Teilen erfahren und lernen, ihn zu bejahen. Es soll
lernen, seinen K&rper und dessen Bewegungen sinnvoll und zielgerichtet ein-
zusetzen (vgl. a.a.0., 76 f; vgl. Geck 1986, 8). Situationen, in denen sich der
Mensch iiber seinen Korper erfiahrt und Situationen, in denen der Mensch als
konkrete Person im Mittelpunkt steht, stirken das eigene Ich.

2. BewuBtmachung und BewuBtwerdung der eigenen Fihigkeiten (vgl. Krenzer
1979, 80), was ebenfalls eine Ich-Stirkung zur Folge hat.

3. ,Anregungen zum Umsetzen in Bewegungen, in Tanzspiele und Spieltinze*
(a.a.0., 84). Nach Krenzer (1979, 84) bildet der Inhalt eines Spiel-Liedes oft-
mals eine ,,Anregung zum Umsetzen in Bewegung®, Die Verbindung, die Mu-
sik-Sprache und Bewegung hier eingehen, fiihrt zu verschiedenen Bezeichnun-
gen - Tanzspiel, Spieltanz, Tanzlied, Singtanz, Tanzspiellied, Kindertanz -, deren
Kldrung hier wenig sinnvoll erscheint (vgl. Hoerburger/Segler 1963, 4, 170;
Singer u. a. “1974, 6; Krenzer 1979, 89; Kreuzer/Maiwald 1984, 290 f; Segler
1991, 255; GroBe-Jéger u. a. 1992, 7).
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Interessant im Zusammenhang mit den Versuchen einer Begriffsklarung ist ein
Blick in die Wortstammbedeutung. Im Westgermanischen bedeutet ‘spil’ vor al-
lem Tanz (vgl. Kreuzer/Maiwald 1984, 291), im Althochdeutschen war der
‘spiliman’ der ‘Schautdnzer’ (vgl. a.a.0., 292) und im Mittelhochdeutschen war
die ‘spilestube’ der ‘Tanzraum’ (vgl. ebd.; Segler 1984 b, 271, 273). Somit ge-
winnt vielleicht das Zitat von Nattkdmper an Bedeutung, wenn er schreibt: ,,Der
tanzende Mensch ist und bleibt das Urbild des homo ludens und der spiclende
Mensch findet sich durch Tanz in seiner schonsten Tétigkeit wiedergegeben®
(Nattkéimper 1970, 199 in Kreuzer/ Maiwald 1984, 285; vgl. Kreuzer/Maiwald
1984, 291 ff).

Aus pidagogischer Sicht erscheint mir die Unterscheidung zwischen Tinzen
der Kinder und Ténzen fiir Kinder wichtig. Die einen sind ,,ein komplexer
Zusammenhang von sozialem Handeln - Bewegung - Sprache - Melos* (Segler
1991, 257), sind ,,spontane Aktionen® (a.a.0., 255), Produkte der ,,Eigenkultur
der Kinder* (Segler 1990, 229; 1991, 257), deren ,,Herkunft und Entstehungs-
geschichte ... (unklar) bleibt“ (Segler 1991, 255). Sie sind fiir padagogische
Zielsetzungen ungeeignet, weil die innere Dynamik ,rational (nicht) erfa3bar
ist“ (a.a.0., 257). Die anderen sind padagoisch motivierte Konstrukte (vgl.
Hoerburger/Segler 1963, 4, 170; Segler 1991, 255, 258 ff), wobei hier mehr
oder minder deutlich eine Warnung vor der Padagogisierung kindlicher Berei-
che mitschwingt. Dennoch bleibt anzumerken, daB die beiden Typen nicht im-
mer deutlich zu trennen sind (vgl. Hoerburger/Segler 1963, 170) bzw. neben-
einander existieren (vgl. Segler 1990, 210). Kreuzer/Maiwald (1984, 289) spre-
chen in den Momenten, wo die Funktion des Tanzes als ,,Erziechungsmittel ...
Therapieform oder ... Konditionstraining* in den Vordergrund tritt, von einer
»schwerpunktmiBig(en) Sonderfunktion(en)” (ebd.).

Die Tinze der Kinder sind in den seltensten Fillen notiert, was eher als Vorteil
erscheint, denn ,,gerade die unsichere Form miindlicher Uberlieferung scheint den
dauernden Bestand zu garantieren® (Segler 1990, 229). Eine Dokumentation der
Tanze der Kinder soll nicht einer versteckten padagogischen Nutzbarmachung
dienen, sondern verfolgt in ,.erklarende(r) und aufklérende(r) Absicht* (Segler
1991, 257) eine ,,Veridnderung des BewuBtseins von Lehrenden® (ebd.).

Tinze der Kinder sind von der Form her, wobei eher die sprachliche und melodi-
sche als die bewegungsmiiBige Form gemeint ist (vgl. Segler 1984 a, 154 f), nicht
festgelegt, sondern fordern ,,zur eigenen kreativen Gestaltung im Bereich der Fa-
higkeiten der Gruppe heraus® (Krenzer 1979, 87). Es geht, zumindest fiir den
Bereich der Elementarpidagogik, in erster Linie nicht darum, bestimmte Tanz-
schritte zu erlernen, sondern es geht vielmehr um eine Entfaltung und Festigung
der Peronlichkeit des Kindes (vgl. a.a.0., 85), um Ich-Stirkung (vgl. Segler 1984
a, 154), wodurch das Selbstwertgefiihl des Kindes wichst und so die ,,Freude und
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Lust am Gestalten mit Hilfe der Phantasie* (Krenzer 1979, 85; vgl. Hoerburger/
Segler 1963, 4; GroBe-Jiger u. a. *1992, 5) gefordert wird. Jedoch ist darauf zu
achten, daB das gemeinsame Tun, der Aspekt der Forderung des Sozialverhaltens
und der Kommunikation in der Gruppe (vgl. Krenzer 1979, 85; Segler 1984a,
154; GroBe-Jager u. a. *1992, 5 f) bei aller Entfaltung der Persénlichkeit nicht
in den Hintergrund gedringt wird, was als Aufgabe dem Erzieher als Spiel- oder
Tanzleiter zufillt (vgl. Krenzer 1979, 87; Singer u. a. #1979, 6). Dem Erzieher fillt
desweiteren in diesem Zusammenhang dic Aufgabe zu, die »spontane Gestaltung
konstruktiv zu bearbeiten (Krenzer 1979, 87) im Sinne einer Forderung der Kom-
munikation innerhalb der Gruppe (vgl. Singer u. a. 41974, 6; Geck 1986, 8).
4. ,,Begegnung mit der nichsten Umwelt, Erkennen und Begreifen von Gesamtzu-
sammenhéngen auf emotional erlebter Basis. Anregungen zum eigenen Han-
deln* (Krenzer 1979, 91) sollen so vermittelt werden. Fiir Krenzer kénnen Spiel-
Lieder thematisch gebunden sein. Sie kénnen einen mit Dingen aus der Umwelt
vertraut machen oder das Erlernen bestimmter Verhaltensweisen beinhalten,
Dem widerspricht GroBe-Jager (1988, 68 f). Seiner Meinung nach wollen Spiel-
lieder nicht in die Umwelt einfiihren, sondern scheinbare thematische Gebun-
denheit dient lediglich als Stichwort fiir Spiel und Bewegung.
Geschichten als Aufhinger fiir Rollenspiele. Es geht darum, sich in ,fremde
oder nur teilweise bekannte Situationen und Handlungsfolgen einzuleben*
(Krenzer 1979, 101).
6. ,,Vertiefung besonderer Ereignisse, Angebote fiir Feste und Feiern® (a.a.O., 109).

Zu

)

5 Im

Ziele

Im Hinblick auf eine ,,multidimensionale Forderung® (W.-R. Walburg) bietet das
Spiel-Lied einen ,,wesentlichen und notwendigen Ansatz* (Krenzer 1979, 131; vgl.
Singer u. a. *1974, 8). Das, was beim Spiel-Lied gelernt wird, wird unbewuft ge-
lernt. Es handelt sich nicht um abfragbares Wissen, sondern um Gewinne, deren
Wirkung sich ,,giinstigenfalls erst nach langer Zeit* (GroBe-Jiger 1988, 68) zeigen.

Zusammenfassend geht es darum/um ein(e):

»Lied und Spiel frei von Druck und druckerzeugender Angst (zu - L. K.-S.) erleben
sich wohl (zu) fiihlen im Spiel, im Kontakt mit einem Partner und mit der Gruppe
Zuwachs an Selbstvertrauen durch Erfolgserlebnisse (zu bewirken - L. K.-S.)
Selbsteinschétzung von Fihigkeiten (zu férdern - L. K.-S.)

Forderung des eigenen Selbstwertgefiihls

Erleben von Spannung und Entspannung

Emotionales Erleben von Kommunikation und Interaktion

Forderung positiver Beziehungen zu anderen

Herausfiihrung aus der Isolation* (a.a.0., 130 f; vgl. auch Singer u. a. *1974, 7).
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den einzelnen Bereichen:

a) im kognitiven Bereich
Das Kind lernt

»unterschiedliche Dinge kennen und erfihrt durch eigenes Handeln, in welcher
Weise sie verwendet werden konnen* (Krenzer 1979, 121);

verbal und nonverbal (mimisch, gestisch) zu reagieren;

Bewegungsablidufe unbewuBt und bewuBt zu gliedern;

musikalische Formen zu erkennen und mit ihnen zu arbeiten.

b) im sprachlichen Bereich

»Dinge benennen und iibergeordnete sowie spezielle Begriffe verwenden
Erweiterung des Wortschatzes ...
nonverbale und verbale Verstindigung im Spiel durch Stimulierung der An-
sprechbarkeit und der Sprechfreudigkeit ...
Forderung des Sprachverstidndnisses
Einsatz der Spontansprache ...“ (a.a.0., 127).

im sozialen Bereich

Spiellied lernt das Kind
sich selbst und die anderen bewuBter wahrzunehmen;
Kontaktangebote zu initiieren und anzunehmen (fithren und folgen);
Verantwortung fiir sich und andere zu iibernehmen;

»eigene und fremde Darstellung und Interpretation (zu - L. K.-S.) akzeptieren® (ebd.);
Vertrauen anzunehmen/zu erwidern/weiterzugeben;
Spielregeln zu befolgen;
abwarten zu konnen;
den Umgang mit eigenen Bediirfnissen, Wiinschen und Gefiihlen, z. B. Angsten;
erfahrenes Sozialverhalten in andere Bereiche zu iibertragen (vgl. auch Singer
u. a. 41974, 7).

im musikalischen Bereich
»Melodie und Text erlernen und reproduzieren
Rhythmus erfahren, erlernen und reproduzieren
Musikalische Inhalte in Bewegung umsetzen
Handelndes Umgehen mit Instrumenten
Horen auf Instrumente” (Krenzer 1979, 128 f)
Auditive Wahrnehmungsférderung
,» Verbale Anregungen aus musikalischen Inhalten entnehmen und ausfiihren® (aa.0)
»»BewuBtes Einsetzen bestimmiter Instrumente zu bestimmten musikalischen Inhalten
Bewufite Vorliebe fiir einzelne musikalische Inhalte entwickeln, differenzieren
und duBern* (ebd.)
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Withrend Krenzer hier insgesamt den bewuBten Umgang bzw. die Forderung des-
selben mit musikalischen Elementen betont, verbleibt dieser Umgang bei Singer u.
a. (*1974, 8) auf einer gefiihlsmiBigen, unbewuBten bzw. unreflektierten Ebene.
Erfahrungen aus der Musikalischen Fritherziechung zeigen allerdings, daB ein Be-
wultmachen, ein bewufites Reflektieren musikalischer Sachverhalte in Spiel-Lie-
dern durchaus méglich und angebracht ist.

¢) im motorischen Bereich

- ,,Forderung der Grob- und Feinmotorik* (Krenzer 1979, 129)

-, Motorisches Reagieren auf musikalische, verbale, mimische, gestische und taktile
Aufforderungen

- Tatgkeiten in bestimmter Reihenfolge erkennen und ausfiihren® (ebd.)

- ,Erfahren und Erleben der ganzheitlichen Verbindung von Musik, Rhythmus,
Sprache und Bewegung ...

- Anpassung an die Bewegungen innerhalb einer Gruppe, eines vorgegebenen
Tempos, einer vorgegebenen Melodie, sowie Anpassung an den Spielleiter, an
den Partner und an den Rhythmus* (a.a.0., 130).

f) im emotionalen Bereich

- ,Lied und Spiel frei von Druck und druckerzeugender Angst erleben
- Sich wohlfiihlen im Spiel, im Kontakt mit einem Partner und mit der Gruppe
- Zuwachs an Selbstvertrauen durch Erfolgserlebnisse

- Selbsteinschitzung von Fihigkeiten

- Forderung des eigenen Selbstwertgefiihls

- Erleben von Spannung und Entspannung

- Emotionales Erleben von Kommunikation und Interaktion

- Forderung positiver Beziehungen zu anderen

- Herausfiihren aus der Isolation

- ErschlieBen des dsthetischen Bereiches (a.a.0., 130 f).

Besonders groflen Wert kommt den Spielliedern im Rahmen einer emotionalen Er-
ziehung zu (vgl. Retter 1992, 616). Krenzer (1979, 6) unterscheidet hier zwischen
einer kognitiven, einer sozialen und einer emotionalen Erzichung, wobei er in An-
lehnung an Nordoff/Robbins einer emotionalen Erziehung den Vorrang gibt: ,,Grund-
legend und wichtig fiir Leben und Entwicklung eines Menschen ist eher die Art
seines Fiihlens als die Art seines Denkens® (in Krenzer 1979, 7).
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