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Vorwort

Immer wieder beschéftigt uns die Frage, welche speziellen Entwicklungsschritte
Kinder zwischen dem vierten und siebten Lebensjahr machen.

Obwohl es sich um eine sehr zentrale Phase handelt, wird sie in den meisten
entwicklungspsychologischen Beschreibungen vernachlassigt: sie ist gewisser-
massen die ,,Nachher*- beziehungsweise die ,,Vorher“-Stufe. Es existieren in
der Spracherwerbsforschung zahlreiche Untersuchungen uber die Urspriinge
und die Entwicklung der Sprache bis zum Alter von drei Jahren, und viel wissen
wir dann wieder tber den Erwerb der Schriftsprache ab dem siebten Lebensjahr.
Doch was geschieht zwischen drei und sieben Jahren? Welches sind die zentra-
len Entwicklungsschritte, die das Kind dazu flhren, die Schriftsprache zu ent-
decken? Wie sieht die Welt des Vorschulkindes aus? Welche Themen beschaf-
tigen es und weshalb? Ist es mdglich, innerhalb dieser Entwicklungsphase un-
terschiedliche Schritte zu beobachten und wie kdnnten sie ,,benannt* werden?
Kann man beispielsweise im Rahmen einer (sprach-)entwicklungspsycho-
logischen Abklarung entscheiden, ob sich dieses Kind beztglich seiner sozialen
Entwicklung auf dem Stand eines drei-, vier- oder gar siebenjahrigen Kindes
befindet, und wie kdénnen diese Beobachtungen beschrieben werden?

Um der Beantwortung dieser Fragen naher zu kommen, haben wir im Rahmen
der Kurstatigkeit am Zentrum fur kleine Kinder 1997 eine Fortbildung organi-
siert zum Thema ,,Was Kindergarten-Kinder tun, denken, fiihlen und sprechen:
Erkenntnisse und lIdeen zum Warum und Wie*. Wir haben Referentinnen aus
verschiedenen Fachbereichen eingeladen, wéhrend je eines Tages folgende Fra-
gestellungen zu diskutieren:

1. Wie entwickeln sich die Fahigkeiten von Kindern im symbolischen, psycho-
sozialen, kommunikativen und sprachlichen Bereich zwischen dem vierten und
siebten Lebensjahr?

2. Wie hédngen die verschiedenen Fahigkeiten zusammen, das heisst: Welche
Bedeutung hat eine neue Errungenschaft fir die Entdeckung von Fahigkeiten in
anderen Entwicklungsbereichen?

Die Beitrdge der einzelnen Fachpersonen sind in diesem Buch zusammenge-
fasst.

Urspriinglich verfolgten wir das Ziel, auf dieser Basis ein Entwicklungsprofil
fur die Abklarung von sprachaufféalligen Vorschulkindern zu erarbeiten, wel-
ches neben den formalen Aspekten der Sprache auch deren repréasentative und
sozial-kommunikative Bedeutung erfasst.



Im Verlauf der letzten zehn Jahre haben wir uns deshalb auf theoretischer und
praktischer Ebene intensiv mit diesem Vorhaben auseinandergesetzt und dabei
folgende Erkenntnis gewonnen: Sprachgestorte Vorschulkinder zeigen nicht nur
Verzégerungen der représentativen und kommunikativen Féhigkeiten, sondern
fallen durch Verhaltensweisen auf, welche in der normalen Entwicklung nicht
zu beobachten sind. Spiel und sprachliche Kommunikation sind weniger varia-
tionsreich, starker an den Kontext gebunden und durch viele Abbriiche gekenn-
zeichnet.

Dies bedeutet, dass die sprachlichen Auffélligkeiten von Vorschulkindern mit
einem Instrument, welches primar auf entwicklungspsychologischen Kriterien
basiert, nur beschrankt erfasst werden koénnen. Fir eine differenzierte Be-
schreibung und Erfassung ihrer Schwierigkeiten sind zuséatzliche Kriterien no-
tig.

Ende 2006 haben wir gemeinsam mit Dominique Burki, Susanne Mathieu und
Sylvia Sassenroth die ,,Forschungsgruppe CH. Logopédie im Friihbereich* ge-
grindet und hoffen, im Rahmen einer vierjédhrigen Studie zum Verlauf friiher
Spracherwerbsstérungen die entscheidenden Kriterien evaluieren zu kénnen.

Winterthur, November 2007 Barbara Zollinger
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Vom Symbol- zum Rollenspiel
von Dominique Burki

1. Einleitung

Mit der Vorstellungsfahigkeit erwerben Kinder eine der wichtigsten VVorausset-
zungen fur die Entwicklung der Sprache und des So-tun-als-ob-Spiels. Sie
kommt gegen Ende des zweiten Lebensjahres in den ersten symbolischen Spiel-
handlungen zum Ausdruck und zeigt sich ungeféhr gleichzeitig in der Sprach-
entwicklung: Die Worter sind nicht mehr untrennbar mit den Gegensténden
verschmolzen, sondern treten anstelle der bezeichneten Dinge. Kinder beginnen
zu diesem Zeitpunkt zu erkennen, dass Worter gesagt und verstanden werden
kdnnen, um sich Dinge in der Vorstellung zu vergegenwaértigen. Mit dem Ent-
decken der symbolischen Funktion von Sprache eng verknUpft ist auch deren
kommunikative Bedeutung. Wenn sich mein Gegenuber aufgrund der von mir
gedusserten Worter Dinge in der Vorstellung vergegenwartigt, 16st dies auch
Reaktionen aus: mein Gegenuber freut sich oder ist traurig, argerlich, ungedul-
dig oder wehrt ab.

Ebenso wie Worter als Symbole ein Mittel sind, um sich Dinge gedanklich zu
vergegenwartigen, kdnnen auch Gegenstande die Funktion von Symbolen er-
halten: ein zweijahriges Kind fiihrt zum Beispiel eine Spielzeugtasse zum Mund
und benutzt dabei die Tasse als Mittel, um sich den Ablauf des Trinkens zu
vergegenwartigen und eine Vorstellung davon aufzubauen; die Tasse wird zum
Symbol und das angedeutete Trinken zu einer symbolischen Handlung.

Bedingung fur den beobachtbaren engen Zusammenhang zwischen dem Auf-
tauchen erster Symbole im Spiel und in der Sprache von Kleinkindern ist die
Ausbildung einer zugrundeliegenden allgemeinen Symbolfunktion (Piaget 1959,
99; 1972, 52). Symbolspiel und Sprache koénnen als zwei Ausdrucksformen
dieser Symbolfunktion betrachtet werden. In verschiedenen entwicklungs-
psychologischen Forschungsarbeiten ist bisher untersucht worden, wie sich die
Symbolisierungsfahigkeit im Spiel und in der Sprache kleiner Kinder bis zum
Alter von etwa drei Jahren entwickelt und wie Entwicklungsschritte beider Be-
reiche zusammenhéngen (vgl. u.a. Bates et al. 1979; McCune-Nicolich &
Bruskin 1982; Zollinger 1995).

Wiéhrend in den ersten Lebensjahren der parallele Verlauf der Entwicklung des
Symbolspiels und der Sprache gut beobachtbar ist, wird die Wechselwirkung
zwischen Spiel und Sprache im Verlauf des Vorschulalters immer komplexer:
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der Aufbau von Vorstellungen ist einerseits Voraussetzung fur die Sprach-
entwicklung, andererseits stutzen die zunehmenden sprachlichen Fahigkeiten
die Entwicklung der symbolischen Kompetenzen im Spiel.

Mit dem Begriff Spiel ist im vorliegenden Beitrag Fantasie-, Fiktions- oder ima-
ginatives Spiel gemeint, das heisst, es werden darunter ,, ... Spieltatigkeiten
verstanden, bei denen Kinder konkrete Materialien benutzen oder Handlungen
und Situationen hervorbringen, die als Zeichen fiir gedachte, in der Phantasie
représentierte Materialien, Handlungen und Situationen stehen. Dieses Spiel
kann Replikagebrauch, Nachahmungshandlungen, irreale Spielideen, Meta-
gesprache usw. umfassen.” (Einsiedler 1991, 77). Das Fantasiespiel als Aus-
druck des symbolischen Denkens ist die charakteristische Spielform flr die préa-
operationale Phase zwischen zwei und sieben Jahren. Entsprechend den Ver-
anderungen im kindlichen Denken gegen Ende des Vorschulalters, das heisst
mit dem Ubergang in die konkret-operationale Phase, gewinnen die Spiele nach
Regeln an Bedeutung. Als Ausdrucksform des symbolischen Denkens treten
symbolische Spielhandlungen ab dem Schulalter eindeutig in den Hintergrund.

Ich verwende im Folgenden in der Regel den Begriff Symbolspiel, wenn es sich
um So-tun-als-ob-Handlungen beim Kleinkind handelt, welche noch keine Ab-
sprache zwischen den Spielenden beinhalten. Handelt es sich um symbolische
Spielaktivitdten zwischen zwei oder mehr Spielpartnern, die mehr oder weniger
aufeinander abgestimmt sind, ist von Rollenspiel die Rede. Mit anderen Worten
bezeichnet der Begriff Symbolspiel im Folgenden diejenige Spielform, in der
individuelle Vorstellungen zum Ausdruck kommen, und Rollenspiel wird ver-
wendet zur Bezeichnung von Spielformen, in denen der Aufbau gemeinsamer
Vorstellungen den Rahmen bildet. Somit wird der Begriff Symbolspiel vorwie-
gend fir das Spiel jingerer Kinder bis etwa drei Jahre verwendet und Rollen-
spiel fur das Spiel von Kindern ab fiinf Jahren, wobei die Ubergange selbstver-
sténdlich fliessend sind.

Neben der Symbolisierungsfahigkeit ist die Dezentrierung eine weitere Fahig-
keit, die im Vorschulalter die Entwicklung von Sprache und Spiel pragt: ab
etwa drei Jahren beginnen Kinder spontan eigene Erlebnisse zu erzahlen und
andere dartiber zu informieren, weil sie erkennen, dass das Wissen der andern
uber Ereignisse ihrer Welt begrenzt ist (vgl. Zollinger 1995, 37). Im Fantasie-
spiel koénnen Kinder ab etwa funf Jahren in eine Rolle schliupfen; dabei ent-
decken sie, dass sie die Welt, um sie zu verstehen, von unterschiedlichen Stand-
punkten aus betrachten und gestalten kdénnen und es ist ihnen mdglich, ihre
Vorstellungen dartiber mit den Mitspielern auszutauschen. Mit der Sozia-
lisierung des Kindes, das heisst mit dem Heraustreten aus dem vertrauten Kreis
familiarer Bezugspersonen in ein weiteres soziales Umfeld (zum Beispiel Kin-
dergarten, Nachbarschaft), werden zwischen drei und sieben Jahren auch das
Spiel und die Sprache sozialisiert: die symbolischen Spielhandlungen des
Kleinkindes, die alleine oder nebeneinander ausgefiihrt werden und die noch
keine Absprache zwischen den Spielenden beinhalten, entwickeln sich im Ver-
lauf der Sozialisierung ab etwa funf Jahren zu Rollenspielen, das heisst symbo-
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lischen Spielaktivitaten zwischen mehreren Spielpartnern, die untereinander
ausgehandelt und vereinbart werden. Analog dem ,,Miteinander-Spielen* entwi-
ckelt sich im Bereich der sprachlichen Kommunikation mit der Sozialisierung
des Kindes das ,,Miteinander-Sprechen*, das heisst die Fahigkeit, ein Gespréch
zu fuhren Uber ein gemeinsames Thema. Wie im Spiel setzt dies die Fahigkeit
voraus, die sprachlichen Ausserungen und die unterschiedlichen Standpunkte
und Vorstellungen von Gespréachspartnern miteinander zu verkniipfen.

Die Beziehung zwischen Spiel und Sprache wird zwischen drei und sieben Jah-
ren immer vielschichtiger, und beide Entwicklungsbereiche hédngen noch von
weiteren Bedingungen ab (zum Beispiel dem sozialen Umfeld, ob einem Kind
Platz und Material zum Spielen zur Verfligung stehen, ob seine Bezugspersonen
Zeit, Interesse und Musse haben, seinen Fragen und seiner Welt Raum zu geben
und sich darauf einzulassen usw.). Dennoch ist davon auszugehen, dass die So-
tun-als-ob-Handlungen im Spiel von Vorschulkindern fur den Aufbau von Vor-
stellungen und damit fur die Sprachentwicklung eine wichtige Bedeutung ha-
ben. Fir Diagnose und Therapie bei sprachentwicklungsaufféalligen Kindern im
Vorschulalter bedeutet dies, dass neben dem genauen Erfassen des sprachlichen
Entwicklungsstandes das Erfassen der symbolischen Kompetenzen im Spiel
ebenso bedeutsam ist. Schwere Stérungen der Sprachentwicklung treten héaufig
zusammen mit Aufféalligkeiten in der Spielentwicklung auf. Sie kdnnen in die-
sem Sinne als Symptome einer gestorten Symbolisierungsfahigkeit verstanden
werden. Therapeutisch kann dies bedeuten, dass tber den Aufbau von Vorstel-
lungen im Spiel, eine angenommene zugrunde liegende VerzOgerung in der
Symbolisierungsfahigkeit beeinflusst werden kann, was sich indirekt auch auf
die Sprachentwicklung auswirkt.

Im vorliegenden Beitrag werden Aspekte davon beleuchtet, wie VVorschulkinder
im So-tun-als-ob-Spiel ihre Vorstellungen tber die Welt mit Hilfe von Gegen-
standen und Handlungen reprasentieren. Der Aufbau von Vorstellungen beginnt
ab Mitte des zweiten Lebensjahres, wenn Kinder fahig sind, sensomotorische
Handlungsschemata zu verinnerlichen. Die Verinnerlichung kombinierter Be-
wegungs- und Wahrnehmungsmuster des eigenen Korpers bedeutet, dass Hand-
lungen als innere Bilder geistig représentiert sind; dadurch kénnen sie zu einem
spateren Zeitpunkt und in einem neuen Situationszusammenhang hervorgerufen
und ausgefihrt werden. Ein Kind beobachtet zum Beispiel wahrend des Tages,
wie jemand in auffélliger Weise die Zunge herausstreckt. Wenn es nun dieses
Verhalten oder Handlungsschema am néchsten Tag ohne Modell und in einer
neuen Situation selber hervorruft, spricht man von verschobener Nachahmung.
Gleichzeitig mit dieser Fahigkeit erwirbt das Kind die Objektpermanenz, das
heisst, es gelangt zur Erkenntnis, dass die Dinge existent bleiben, auch wenn sie
nicht unmittelbar wahrnehmbar sind. Verschobene Nachahmung und Objekt-
permanenz sind zwei Aspekte der geistigen Reprasentationsfahigkeit, die im
zweiten Lebensjahr den Ausgangspunkt bildet fiir die Entwicklung des symboli-
schen Denkens, der Fahigkeit, auf der Vorstellungsebene eine Sache durch eine
andere darzustellen (vgl. Piaget 1959).
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Welche entscheidenden entwicklungspsychologischen Schritte fihren nun von
den ersten kombinierten symbolischen Spielhandlungen mit konkreten Gegen-
stdnden im dritten Lebensjahr zu den differenzierten Rollenspielen gegen Ende
des Vorschulalters?

2. Die Entwicklung vom Symbol- zum Rollenspiel

2.1 Kaognitive Schritte als Voraussetzung

Dezentrierung und Perspektivenwechsel

Die gegenseitige Beeinflussung von Fantasiespieltatigkeiten und sozial-kog-
nitiven Entwicklungsschritten ist ein wechselseitiger Prozess: Auswirkungen der
Spieltatigkeit auf die sozial-kognitive Entwicklung lassen sich nicht eindeutig
trennen von den kognitiven Voraussetzungen flr verschiedene Formen von
Symbol- und Rollenspielen. Im vorliegenden Kapitel wird beschrieben, wie sich
die Spieltatigkeit als Folge der zunehmenden Dezentrierungsfahigkeit verandert.

In seinen Anfangen wird das Symbolspiel auch als selbstbezogenes oder ego-
zentrisches Spiel bezeichnet, weil die symbolischen Handlungen noch ganz auf
das Kind selbst zentriert sind. Im Verlauf des dritten Lebensjahres werden die
symbolischen Handlungen mehr und mehr zu fremdbezogenem Spiel, das
heisst, Puppen, Spieltiere und -figuren kdnnen in selbstandige Akteure verwan-
delt werden. Dieser Prozess wird im Bereich des Spiels als erste Dezentrierung
bezeichnet (vgl. Einsiedler 1991, 85). Hohepunkt der Dezentrierungsfahigkeit,
wie sie im Fantasie- und Rollenspiel des Vorschulalters zum Ausdruck kommt,
ist die Fahigkeit des Kindes, im Spiel in eine Rolle zu schliipfen und seine
Spielhandlungen im Zusammenhang mit dieser Rolle mit denjenigen seiner
Spielpartner in Bezug auf ein vorgestelltes Spielthema zu koordinieren.

Die sich entwickelnde Fahigkeit den eigenen Standpunkt zu relativieren, ver-
schiedene Perspektiven zu Ubernehmen und zu koordinieren, wird als wichtig-
ster kognitiver Entwicklungsschritt angesehen auf dem Weg von den individuel-
len symbolischen Handlungen des dritten und vierten Lebensjahres bis zu den
Dramatisierungen in den Rollenspielen, die im Verlauf des Vorschulalters zu-
nehmend differenzierter werden. Kern der Dezentrierungsleistung ist dabei die
Fahigkeit, im Spiel verschiedene Rollen zu beachten und zwischen fingierten
und realen Rollen und Handlungen innerhalb des Spiels zu unterscheiden (vgl.
Rubin, Fein & Vandenberg 1983, 751).

Im Spiel zwischen Realitdt und Fiktion unterscheiden zu kdnnen, basiert auf der
Fahigkeit zum Perspektivenwechsel. Der Dezentrierungsprozess kommt im Ver-
lauf der Entwicklung des Rollenspiels darin zum Ausdruck, dass sich Kinder
immer leichter auf mehreren Handlungs- und Kommunikationsebenen bewegen
konnen. Sie beginnen im sozialen Fantasiespiel auch immer deutlicher zwischen
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Spielhandlung und Gesprach Uber das Spiel (Metakommunikation) zu unter-
scheiden (vgl. Peter, in diesem Buch). Im Hin- und Herpendeln zwischen realer
Situation, Fantasiespielhandlungen und Metakommunikation braucht es im Sin-
ne einer Dezentrierungsleistung kognitive Flexibilitat, die ihrerseits im Spiel
auch standig gelibt wird (vgl. Einsiedler & Bosch 1986, 88).

Mit dem Abbau des Egozentrismus entwickeln Kinder die Fahigkeit, verschie-
dene Aspekte ihrer personalen und dinglichen Umwelt in ihrem Handeln, Spre-
chen, Denken und Fihlen gleichzeitig zu beriicksichtigen (vgl. u.a. Fenson
1984; Wolf, Rygh & Altshuler 1984; Rubin, Fein &Vandenberg 1983). Die De-
zentrierung vom Selbst im Fokus kindlicher Handlungen ertéffnet dem Kind im
Spiel die Mdoglichkeit, die Spielfiguren (Puppen, Tiere u.a.) als Akteure und
spater auch lebendige Spielpartner als Rollentrdger eigenstandige Handlungen
ausfiihren zu lassen. Im Verlauf des Dezentrierungsprozesses wird das Kind
fahig, seinen eigenen Standpunkt nicht mehr als den einzigen zu betrachten.
Indem es gleichzeitig immer mehr seiner selbst bewusst wird, entwickelt es
auch die Fahigkeit, sich mit seinem eigenen Empfinden und Denken gewisser-
massen von aussen zu betrachten. Als Folge davon kann es den Spielfiguren,
die zundchst nur als passive Empfanger kindlicher Handlungen dienen, ver-
mehrt auch Geflihle, Wahrnehmungen und Denkinhalte zuschreiben (vgl. Wolf,
Rygh & Altshuler 1984).

Im Verlauf des Vorschulalters wird die Sprache zunehmend zum wichtigsten
Mittel, um Vorstellungen im Symbol- und Rollenspiel auszudriicken (vgl. u.a.
Fenson 1984; Lyytinen 1991; Pellegrini 1985; Ungerer et al. 1981). Schon bei
dreijéhrigen Kindern sind So-tun-als-ob-Handlungen im Spiel meistens beglei-
tet von sprachlichen Ausserungen, die den fiktiven Charakter einer Handlung
unterstreichen oder ihn fir Aussenstehende oft tberhaupt erst erkennbar ma-
chen (zum Beispiel wenn ein dreijahriges Kind beim Doktorspiel das Blut-
druckmessgerat in die Hand nimmt, zum Ohr fiihrt und sagt: ,,Jetzt hat grad das
Telefon gelautet!*).

Der Dezentrierungsprozess ist flr die sich entwickelnde Fahigkeit, Fiktionen im
Spiel mittels Sprache zum Ausdruck zu bringen, ebenso Voraussetzung wie fur
das Ausfiihren von So-tun-als-ob-Handlungen. Lyytinen (1991) hat untersucht,
wie zwei- bis sechsjahrige Kinder im Fantasie- und Rollenspiel Fiktionen einer-
seits mittels Sprache und andererseits mittels Handlungen zum Ausdruck brin-
gen. Bei beiden Ausdrucksformen wurde die Fahigkeit, Puppen und Spielfigu-
ren als eigenstandige Akteure im Spiel einzusetzen, als Dezentrierungsleistung
betrachtet. Es zeigte sich, dass die Dezentrierungsféahigkeit beim verbalen So-
tun-als-ob friher zum Ausdruck kommt als im Handlungsbereich. Kinder ge-
brauchen friher Sprache, um fiktive Eigenschaften und Téatigkeiten von Puppen
zu bezeichnen (zum Beispiel die Puppe hat Hunger), als dass sie die Puppen
fiktive Handlungen ausfuhren lassen (zum Beispiel eine Puppe Auto fahren oder
kochen lassen) (Lyytinen 1991, 22f.).
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In Symbol- und Rollenspielen haben Kinder die Mdéglichkeit, ihre Vorstellun-
gen von der Welt aufzubauen und menschliche Interaktionen, Handlungen und
Charaktere kennen- und verstehenzulernen. Auch wenn die Sprache ein wichti-
ges Mittel ist, um im Fantasiespiel diese Vorstellungen zum Ausdruck zu brin-
gen, so scheint es flr den erwahnten Verstehensprozess dariiber hinaus notwen-
dig zu sein, wirklich So-zu-tun-wie-wenn und fiktive Handlungen nicht nur ver-
bal auszudrucken. Man kann davon ausgehen, dass das, was Kinder im Spiel
tun, ein verlasslicherer Indikator ihrer Vorstellungen ist, als das, was sie sagen
(vgl. Wolf, Rygh & Altshuler 1984, 198). Fir jlingere Kinder scheint es einfa-
cher, fiktive Eigenschaften verschiedener Figuren zu beschreiben und jemanden
im Sprechen nachzuahmen, als andere beim Ausfiihren fiktiver Handlungen dar-
zustellen.

Dekontextualisierung

Im Verlauf ihrer Entwicklung kdnnen Kinder zwischen drei und sieben Jahren
immer unabhangiger vom Vorhandensein bestimmter Gegenstdnde Fantasiesi-
tuationen erzeugen. Verinnerlichte Handlungen kénnen mit der Zeit nur noch
gedacht werden und brauchen nicht mehr unbedingt ausgefiihrt zu werden. Die-
ser kognitive Prozess wird als Dekontextualisierung bezeichnet (vgl. u.a. Rubin,
Fein & Vandenberg 1983; Einsiedler & Bosch 1986; Einsiedler 1991; Lyytinen
1991). So-tun-als-ob-Handlungen kénnen zunehmend mit Ersatzgegenstanden
(zum Beispiel Duplo-Steine als Grillwirste) oder auch ohne reale Spielge-
genstdnde mit nur vorgestellten Objekten gestaltet werden (zum Beispiel mit
Pinzettengriff ,Tabletten’ aus einem leerem Pillenddschen nehmen). Wie die
Dezentrierung ist auch die Dekontextualisierung im Spiel ein wechselseitiger
Prozess: sie ist VVoraussetzung fur die Entwicklung von Fantasiespielformen und
Ergebnis der Spieltétigkeit.

Im dritten und vierten Lebensjahr beginnt das Kind im Spiel mit Bedeutungen
zu operieren, die von den Dingen losgeldst sind. Nach Wygotski (1980, 455) ist
dies moglich, weil sich die Bedeutung bis zu einem gewissen Grad vom Gegen-
stand emanzipiert, mit dem sie zuvor unmittelbar verbunden war. Dieses Ope-
rieren mit Bedeutungen muss im Kleinkindalter noch in einer konkreten Situati-
on stattfinden, das heisst, das Kind braucht als Stitze der Vorstellungstatigkeit
im Symbolspiel das reale Handeln mit einem realen Gegenstand, dessen ur-
sprungliche Bedeutung verandert wurde.

Die Fahigkeit vorgestellte Situationen im Spiel auszudriicken, macht fur das
Vorschulkind schliesslich den entscheidenden Schritt in der Entwicklung der
Symbolféhigkeit im Denken mdglich: ,,die Emanzipation des Kindes von der
Situationsbindung. (...) Das eben macht den Ubergangscharakter des Spiels aus,
durch den es zum Verbindungsglied zwischen der reinen Situationsgebunden-
heit des Kleinkindalters und dem von der realen Situation losgeldsten Denken
wird.” (Wygotski 1980, 455f.)
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Der erste Schritt bei der Entwicklung der Dekontextualisierungsfahigkeit ist
also die Trennung von Gegenstand/ Handlung und Bedeutung. Im Vorschulalter
werden So-tun-als-ob-Handlungen immer weniger von vorhandenem Material
und immer mehr von Spielideen ausgel6st und gesteuert.

Chaillé (1978) hat in ihrer Untersuchung funf- bis elfjahrige Kinder definieren
lassen, was ihrer Meinung nach So-tun-als-ob-Handlungen und Spiel seien. Die
jiingeren Kinder waren der Uberzeugung, dass vor allem spezifische Requisiten
und physische Eigenschaften ausschlaggebend sind, um bestimmte Personen im
Spiel darstellen zu kénnen. Befragt, ob sie in der Lage seien, einen Doktor,
Mutter/Vater, ein Tier etc. zu spielen, waren die jlingsten Kinder der Meinung,
dies ginge nur, wenn ihnen entsprechende Gegenstéande zur Verfligung stehen
wirden. Um zum Beispiel einen Doktor zu spielen, brauchte es ihrer Meinung
nach spezifische Doktorutensilien und -bekleidung, einen Fisch zu spielen ginge
nur mit einem Fischkostiim usw. Mit zunehmendem Alter waren die Kinder der
Ansicht, eine Person oder ein Tier zu spielen, sei ohne materielle Unterstiitzung
mdglich, man misse sich die zu spielende Figur nur sehr genau vorstellen.
(Chaillé 1978, 206f.)

Die Fahigkeit, unabhdngig von vorhandenem Material Fantasiehandlungen zu
spielen, wird dadurch unterstiitzt, dass soziale Situationen, die als Spielthemen
auftreten, kognitiv organisiert und reprasentiert werden (Rubin, Fein & Van-
denberg 1983, 718). In der englischsprachigen Literatur sind die Begriffe .fra-
mes*“, ,,maps“ und ,scripts”“ gebrduchlich zur Bezeichnung solcher kognitiver
Muster oder Karten (vgl. u.a. Einsiedler 1991, 80; Rubin, Fein & Vandenberg
1983, 718; Bretherton 1984, 5; Nelson & Seidmann 1984, 47; Pellegrini 1985,
17). Die zunehmende Kontextunabhangigkeit beim Gestalten fiktiver Spielhand-
lungen zeigt den Aufbau solcher kognitiver Strukturen an, auf die im folgenden
Kapitel ndher eingegangen wird (vgl. Rubin, Fein & Vandenberg 1983, 718).

Sequentierung und Scriptaufbau

Ein weiterer kognitiver Entwicklungsschritt, der die Fantasiespieltatigkeit im
Vorschulalter entscheidend beeinflusst, ist die Fahigkeit, in der Vorstellung ein-
zelne Handlungen miteinander zu verknlpfen und in planender Vorausschau
zusammenhédngende Ketten von Tatigkeiten ausfihren zu kénnen (Einsiedler
1991, 88). Aufgrund von Forschungsergebnissen der kognitiven Psychologie
kann davon ausgegangen werden, dass bereits sehr friih in der Entwicklung
Elemente von Erfahrungen und Ereignissen nicht einfach schubladenartig als
Wissensinhalte abgelegt werden, sondern dass wir eine Art kognitiver Landkar-
ten (engl. ,,maps*) bilden, wo Aspekte unserer individuellen Erfahrungen und
Lerninhalte netzwerkartig in Verbindung zueinander gespeichert werden (Bre-
therton 1984, 5). Ein Script ist eine Form einer solchen kognitiven Karte, eine
Art mentales Gerust oder ,,Drehbuch* flr alltagliche Ereignisse, in dem raum-
zeitliche und kausale Verbindungen zwischen Akteuren, Empfangern, Handlun-
gen und Objekten reprasentiert sind. Scripts werden aufgebaut und im Laufe
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wiederholter Erfahrungen mit ahnlichen Ereignissen revidiert. Gleichzeitig steu-
ern Scripts auch den Verstehensprozess von Ereignissen (zum Beispiel ein Arzt-
besuch oder ein Restaurantbesuch, vgl. Bretherton 1984, 5).

Folgende Aspekte kennzeichnen die Entwicklung der Représentation von Er-
eignissen im Fantasiespiel:

(1) die einzelnen Handlungen werden geordneter und mit grésserem inneren Zu-
sammenhalt miteinander verknipft,

(2) in den So-tun-als-ob-Handlungen kénnen immer mehr Rollen gespielt werden,

(3) Spielhandlungen kénnen immer unabhangiger von realistischen Spielgegenstan-
den ausgefiihrt werden (vgl. Bretherton 1984, 8).

Unter dem Begriff Sequentierung als kognitiver Voraussetzung fir die Entwick-
lung der Fantasiespieltatigkeit ist die Féhigkeit von Kindern zu verstehen, im
Spiel geméss einem inneren Plan Handlungsschemata zu sinnvollen Sequenzen
zu verbinden und Abldufe hierarchisch zu strukturieren. Diese Fahigkeit hangt
davon ab, inwieweit Kinder alltdgliche Handlungen und Ereignisse in Form von
Scripts innerlich repréasentiert haben (vgl. u.a. Nelson & Seidmann 1984, 68f.;
Pellegrini 1985, 18; Einsiedler 1991, 89; Oerter 1993, 67f.).

Im Verlauf des Vorschulalters bringen Kinder in ihren Fantasiespielen immer
komplexere Scripts zum Ausdruck (vgl. u.a. Nelson & Seidmann 1984; Pelle-
grini 1985). Die zunehmende Komplexitét bezieht sich nun aber weniger auf ein
exakteres Abbilden der Realitat, sondern vielmehr darauf, dass die einzelnen
Sequenzen der im Spiel reprasentierten alltdglichen Handlungsablaufe einen
grosseren inneren Zusammenhalt haben und dass einzelne Szenen immer farbi-
ger und variantenreicher ausgeschmuickt werden (vgl. u.a. Oerter 1993, 68;
Franklin 1983, 216).

Pellegrini (1985) hat untersucht, wie sich die Fantasiespiele vier- und fiinfjahri-
ger Kinder bezuglich der Organisation einzelner Handlungsschemata zu Se-
guenzen und Episoden in Abhéngigkeit von spezifischem und unspezifischem
Spielmaterial unterscheiden. Es zeigte sich, dass die dlteren Kinder mit unspezi-
fischem Spielmaterial (zum Beispiel Baukldtzen) mehr zusammenhangende
Sequenzen spielten als die jungeren Kinder. Im Spiel mit spezifischem und da-
durch stark strukturierendem Material (zum Beispiel Kochspielzeug) unter-
schieden sich die Spielfdhigkeiten beider Altersgruppen kaum. Der Autor
schliesst daraus, dass strukturierendes Spielmaterial bestimmte Spielthemen
leichter in Gang setzt. Weil das Material durch seine Spezifizitit als Script-
Stutze dient, kdnnen leichter zusammenhéngende Szenen gespielt werden. Je
komplexer die Scripts als kognitive Représentationen von Ablaufen im Verlauf
des Vorschulalters werden, desto mehr kénnen also gleichzeitig Sequenzen von
Handlungsablaufen unabhéngig von vorhandenem Material im Spiel zu zusam-
menhangenden Episoden strukturiert werden.

Im flinften und sechsten Lebensjahr kdnnen Kinder im Rollenspiel Handlungen,
die auf alltaglichen Routine-Scripts beruhen (zum Beispiel Kochen), bereits viel
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differenzierter gestalten, als solche, die mit Rollen verbunden sind, die nicht zu
ihrem unmittelbaren Erlebnishintergrund gehdren (zum Beispiel Doktor, Super-
man) (vgl. Garvey zit. in Bretherton 1984, 18). Je vertrauter ein Script ist, desto
friher kann es in So-tun-als-ob-Handlungen im Fantasiespiel variiert, ausge-
schmuickt und verléngert oder auch in einzelnen Sequenzen abgekurzt werden.

Gleichzeitig mit der sich entfaltenden Féhigkeit, einzelne Handlungen zu immer
komplexeren, geplanten Handlungsketten zu verknupfen, entwickelt sich auch
die Fahigkeit, zeitliche Dimensionen zu erfassen und mittels Sprache auszudri-
cken. Im Sprachgebrauch werden ab dem vierten Lebensjahr Vergangenheits-
und Futurformen wichtig, um die zeitliche Abfolge fiktiver Handlungen im
Spiel auszudriicken, das heisst um auf frihere oder vergangene und/oder zu-
kiinftige Ereignisse hinzuweisen. (vgl. Westby 1988)

Das Planen und Antizipieren der Abfolge einzelner So-tun-als-ob-Handlungen
im Fantasiespiel ruckt ab Mitte des funften Lebensjahres immer mehr in den
Vordergrund: das Planen einzelner Sequenzen und ihrer Abfolge, das Verteilen
der Rollen usw. kann unter Umstdnden mehr Zeit beanspruchen, als das eigent-
liche Ausflihren der Spielhandlungen (vgl. Peter, in diesem Buch).

Scripthaft reprasentierte Ereignisse dienen im Spiel sozusagen als Drehbuch im
Kopf der Spielenden. Sie strukturieren die Spielhandlungen und die Interaktio-
nen zwischen den Spielpartnern. Damit im gemeinsam ausgefiihrten Rollenspiel
So-tun-als-ob-Handlungen weiterentwickelt und ausgestaltet werden konnen,
mussen Kinder im Spiel von ihrem Scriptwissen Gebrauch machen und dieses
Wissen miteinander teilen, das heisst, auf der Grundlage ihres individuellen
Script-Wissens konnen sie gemeinsame Vorstellungen aufbauen.

2.2 Symbolisierung von Gegenstanden und Personen

Rolleniibernahme

Die Fahigkeit zur Rolleniibernahme im Spiel entwickelt sich komplementar
zum Abbau des kindlichen Egozentrismus. Rolleniibernahme (engl. role-taking)
wird definiert, als ,,Sich-in-die-Lage-einer-anderen-Person-Versetzen, um deren
innere Verfassung und &ussere Befindlichkeit nachzuvollziehen (...). Mit Rol-
lenlibernahme sind die (...) Fahigkeiten des sich ein zutreffendes Bild von sei-
nem Gegeniiber Machens gemeint, auf dessen Grundlage man sein zukinftiges
Verhalten abschétzen und ein eigenes Handeln einstellen kann.” (Kasten 1986,
250). Die Féhigkeit zur Rolleniibernahme bedeutet in diesem Sinne eine sozial-
kognitive Kompetenz, die zentral ist fur jeden Lebensbereich, in dem es Men-
schen miteinander zu tun haben (ebd.).

Sich im Spiel so zu verhalten, als ob man eine andere Person wére und/oder
Handlungen auszufiihren, die normalerweise eine andere Person ausfihrt, kann
als eine Form von Symbolisierung von Personen verstanden werden. Darin ist
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der Aspekt des ,,Ausprobierens der Welt von einem neuen Standpunkt aus* ent-
halten, ein Kernmerkmal des Rollenspiels (vgl. Bretherton 1984, 10).

Die eigentliche Ubernahme von Rollen im Sinne einer bewussten Verwandlung
der eigenen Person kann friihestens ab drei Jahren beobachtet werden. Die F&-
higkeit im Spiel bewusst in die Rolle einer anderen Person zu schlupfen, setzt
voraus, dass das Kind eine klare Vorstellung von sich selbst als eigenstandiger
Person entwickelt hat, die es sprachlich damit zum Ausdruck bringt, dass es
sich selbst mit ,,ich“ bezeichnet. Erste einfache Formen von Rollentbernahme
im Spiel, sind mit der ersten Dezentrierung vom Selbst ab Ende des zweiten
Lebensjahres beobachtbar (zum Beispiel wenn Kinder am Spieltelefon mit spe-
zieller Kérperhaltung, Gestik und entsprechendem Gesichtsausdruck so tun wie
Vater oder Mutter beim Telefonieren).

Nach Garvey & Berndt (1977 zit. in Rubin, Fein & Vandenberg 1983, 724)
kénnen vier Typen dramatischer Rollen im sozialen Fantasiespiel unterschieden
werden:

(1) funktionale Rollen: durch Objekte und/oder Tatigkeiten definierte Rollen, zum
Beispiel Busfahrer

(2) relationale Rollen: Familienrollen, die komplementére Beziehungen beinhalten,
zum Beispiel Mutter-Kind, (Ehe)frau-(Ehe)mann; relationale Rollen kénnen mit
funktionalen Rollen zusammenfallen, zum Beispiel Vater und Busfahrer

(3) Charakter-Rollen: basieren auf einer beruflichen oder gewohnheitsméssigen
Aktivitat, zum Beispiel Polizist, Doktor, Cowboy, Indianer; zu dieser Gruppe
gehoren auch fiktionale Rollen und spezifische Rollen mit Eigennamen zum
Beispiel Superman, St. Nikolaus

(4) periphere Rollen: Rollen tber die gesprochen wird, deren Identitit das Kind
aber nie annimmt, zum Beispiel richtige oder imaginare Freunde

Nach Garvey & Berndt (ebd.) sind relationale Rollen die am héaufigsten tber-
nommenen Rollen im sozialen Fantasiespiel.

Watson & Fischer (1980) haben untersucht, wie sich bei Kindern zwischen zwei
und sieben Jahren die Fahigkeit entwickelt, in konkreten Spielsituationen so-
ziale Rollen zu verstehen. Soziale Rollen sind bestimmt durch ihre Beziehung
zu einer komplementéren Rolle, zum Beispiel ist die Rolle des Arztes mit der
komplementaren Rolle des Patienten verbunden. Durch diese Komplementaritat
erwartet jede Person in der einen Rolle ein bestimmtes Verhalten von der Per-
son in der anderen Rolle. Soziale Rollen, wie sie VVorschulkinder in ihren Fanta-
siespielen zum Ausdruck bringen, entwickeln sich folgendermassen:

Mit zwei Jahren kénnen Kinder so tun, als ob sie eine bestimmte Handlung aus-
fiihren wirden (zum Beispiel Telefonieren) und zeigen dadurch ein erstes Ver-
stdndnis von sich selbst als Akteuren. Dreijahrige kénnen so tun, als ob eine
Puppe selber eine Handlung ausfiihren wiirde (zum Beispiel trinken oder essen).
Sie zeigen damit die elementare Fahigkeit, andere Personen als unabhangige
Akteure zu reprasentieren. Im vierten und finften Lebensjahr kdnnen Kinder
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verschiedene Tatigkeiten ausfiihren, die zu einer sozialen Rolle (zum Beispiel
Mutter, Vater, Doktor) gehdren. Mit funf Jahren kénnen die meisten Kinder
eine soziale Rolle bernehmen und die gespielten Verhaltensweisen, die zu
dieser Rolle gehdren (zum Beispiel Doktor) mit einer komplementéren Rolle
(zum Beispiel Patientin) verbinden. Nach Watson & Fischer (1980, 491) zeigen
die meisten Sechsjahrigen schliesslich die F&higkeit, einen Akteur gleichzeitig
verschiedene Rollen Gibernehmen zu lassen.

Im Fantasiespiel Personen symbolisch darzustellen, fangt damit an, dass Kinder
selber Rollen Ubernehmen, das heisst so tun, als ob sie selber jemand anderes
wadren. Schon ab dem dritten Lebensjahr kénnen sie im Symbolspiel aber auch
Puppen als Akteure einsetzen und ihnen spezifische Rollen bertragen (zum
Beispiel die des Kindes, das immer quengelt, abends nicht schlafen will, zu
allem nein sagt, usw.). Was Kinder ihre fiktiven Partner, das heisst die Puppen,
Spielfiguren, (Stoff-) Tiere usw. tun und sagen lassen, ist neben der Rollen-
tibernahme ebenfalls ein wichtiger Aspekt der Symbolisierung von Personen.

Wolf, Rygh & Altshuler (1984) haben das Fantasiespiel von neun Kindern in ei-
ner Langsschnittuntersuchung beobachtet und festgestellt, dass den fiktiven
Partnern (Puppen etc.) immer mehr Fahigkeiten und Eigenschaften zugeschrie-
ben werden kénnen. Die Autorinnen der Studie haben festgestellt, dass die beo-
bachteten Kinder bereits mit vier Jahren fahig waren, den Spielfiguren Em-
pfindungen, Wahrnehmungen, Gefiihle, Verpflichtungen und Denkinhalte zuzu-
schreiben. Sie betonen, dass Kinder zwischen zwei und finf Jahren breite
Kenntnisse Uber menschliche Verhaltensweisen erwerben und dass beim Aus-
driicken dieses Wissens in Spielhandlungen in dieser Zeit bereits deutliche indi-
viduelle Unterschiede beobachtbar sind. Mit drei Jahren zeigen Kinder im Spiel
bereits klare Vorlieben fir das Einbeziehen oder Auslassen psychologischer
Aspekte beim Repréasentieren menschlicher Verhaltensweisen (ebd. 214).

Ersetzen und Umdeuten von Gegenstanden

Vorschulkinder sind mit zunehmendem Alter weniger auf reale Gegenstande
angewiesen, um Rollen, Handlungen und Situationen im Fantasiespiel darstel-
len zu kdnnen (vgl. u.a. Bretherton 1984; Pellegrini 1985; Chaillé 1978; Nelson
& Seidmann 1984). Die Bedeutung vorhandener Gegenstande reduziert sich da-
rauf, im gemeinsamen Spiel ein bestimmtes Script als Spielthema zu aktivieren.
Ist das Thema einmal festgelegt, werden Gegenstande vor allem als Hilfsmittel
beim Ausgestalten der Rollen gebraucht.

Fehlende Dinge kdnnen im Spiel durch etwas anderes ersetzt und vorhandene
konnen in etwas anderes umgewandelt werden. Im Verlauf des Vorschulalters
wird immer hdufiger auch die Sprache dazu gebraucht, das heisst die Kinder be-
gleiten und ergdnzen die mit Gesten angedeuteten Handlungen mit Ersatzgegen-
stdnden sprachlich (vgl. u.a. Pellegrini 1985; Lyytinen 1991; Bretherton 1985).

Neben kognitiven Entwicklungsschritten bewirkt auch die Art des Spielmateri-
als Veranderungen bei der Umwandlung von Gegenstdnden. Im dritten und
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vierten Lebensjahr werden mit besonders prototypischem Material mehr symbo-
lische Handlungen gespielt; ab vier Jahren ist der Realitdtsgrad von Spielzeug
immer weniger ausschlaggebend fiir die Haufigkeit von So-tun-als-ob-Handlun-
gen im Spiel. In einer Untersuchung zur Abhéngigkeit der Fantasie- und Rollen-
spiele vom Spielzeug konnte gezeigt werden, dass bei Kindern ab fiinf Jahren
niedrigrealistisches Spielmaterial (zum Beispiel Holzplatten, Holzwirfel und
Stangen) zu mehr Fantasiespiel mit Umwandlungen in fiktive Situationen und
Objekte fuhrt, als hochrealistisches Material (zum Beispiel Playmobil-Spielset),
das eher zu imitativen Spielhandlungen fuhrt (Einsiedler 1991, 91ff).

Mit zunehmendem Alter sind also VVorschulkinder in der Lage, auch realitatsfer-
nes, wenig prototypisches Material zu verwenden, um im Spiel Gegenstande
und Handlungen zu symbolisieren. Jingere Kinder benétigen realitatsnahe Ob-
jekte, um sich in der ,,eingebildeten Situation“ entsprechende Handlungen bes-
ser vorstellen zu kénnen (vgl. Wygotski 1980, 455f.). Spater scheinen Kinder im
Spiel immer weniger Wert auf einen hohen Realitatsgehalt der Gegenstande zu
legen. Je nach Themen oder Rollen, die im Spiel ausgestaltet werden, kénnen
sie beliebige Gegenstande als Ersatzobjekte einsetzen und benétigte, aber nicht
verfligbare Gegenstande, auch nur durch eine Geste andeuten (zum Beispiel
nicht vorhandenes Geld fiktiv mit Greiffingern tberreichen). Dennoch spielen
realistische Spielgegensténde eine wichtige Rolle im Vorschulalter. Nach Ein-
siedler (1991, 96) nehmen zwar vier- bis funfjahrige Kinder ohne realititsnahes
Spielzeug Symbolisierungen vor, sie scheinen aber realistisches Spielzeug (zum
Beispiel Miniaturautos) gegeniber stilisiertem Spielzeug vorzuziehen.

Wolf & Grollmann (1982) haben vier Kinder in einer Langsschnittuntersuchung
zwischen eineinhalb und viereinhalb Jahren beim Symbol- und Rollenspiel beo-
bachtet. Die Autorinnen der Studie gehen davon aus, dass Kinder das ,,Hier-
und-Jetzt“ hinsichtlich des Objektgebrauchs auf sehr unterschiedliche Weise in
ihren symbolischen Transformationen im Spiel zum Ausdruck bringen kénnen.
Sie unterscheiden zwischen (a) objektabhangigem Transformationsspiel, wo
Kinder die Spielrealitdt dadurch erschaffen, dass sie vorhandene Gegensténde
benutzen und ihnen neue Bedeutungen verleihen und (b) objektunabh&ngigem
Fantasiespiel, in welchem Kinder eine Spielrealitdt durch Erfinden von Ereig-
nissen, Rollen, und Gegenstéanden erschaffen. Objektabhangige Kinder suchen
nach Meinung der Autorinnen fur ihre So-tun-als-ob-Handlungen mdglichst
»gute* Substitute (zum Beispiel rote Perlen als Kirschen, einen rechteckigen
Holzblock als Cake usw.) und versuchen, ihre Transformationen wéhrend dem
Spiel beizubehalten. Objektunabhéngige Kinder kiimmern sich weit weniger um
die Angemessenheit von Substitutionen (zum Beispiel kann ein kleiner Wiirfel
als Badetuch verwendet werden). Anstatt gute Substitute zu suchen und einmal
gemachte Transformationen im Spiel beizubehalten, kénnen objektunabhangige
Kinder die gleichen Gegenstande im Spiel mehrmals benutzen und ihnen je
nach dem, was sie in ihren Handlungen ausdriicken méchten, verschiedene Be-
deutungen geben. (Wolf & Grollmann 1982, 48ff.)

22



