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Editorial

Tillmann F. Kreuzer, Bernd Traxl, Robert Langnickel und 
Pierre-Carl Link

In den Briefen ‚Über die ästhetische Erziehung des Menschen‘ schreibt Friedrich 
v. Schiller: „Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch 
ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt“. So ist der homo sapiens seit 
Johan Huizinga (1938/2011) nicht ohne den homo ludens denkbar und sowohl 
im, mit als auch durch das Spiel wird dessen Bedeutung für die ganzheitliche Ent-
wicklung des Kindes sichtbar. Damit die Entwicklung des Kindes gelingen kann, 
benötigt das spielende Kind einen geschützten Raum im Rahmen von Familie, 
Pädagogik oder bei erschwerten Entwicklungsverläufen im Rahmen von Thera-
pie (Kreuzer, Langnickel, Behringer & Link, 2024).

Die Spielfähigkeit als eine kindeigene, lebensnotwendige Ausdrucks-, Erfah-
rungs- und Erlebniswelt muss verstärkt in den heil-, sonder- und pädagogischen 
Blick genommen werden (Traxl, 2024). Nicht nur in der Lebenswelterziehung 
innerhalb der Familie – auch in pädagogischen Institutionen, vom Kindergarten 
an, bedürfen Kinder eine unmittelbare Welt und ein entsprechendes Bedingungs-
gefüge, welche ihnen ermöglichen, intensives Spielen mit Gleichaltrigen, aktiven 
Erziehenden, Eltern, Geschwistern und Großeltern usw. als Mitspieler zu erleben 
(u. a. Kreuzer, 2016, 2024).

Die Psychoanalyse hat bereits Anfang des letzten Jahrhunderts auf die Be-
deutung des Spiels hingewiesen (Freud, 1920). Ausgehend von der berühmt ge-
wordenen Spielbeobachtung Sigmund Freuds (1920, S. 11 ff.) seines Enkels mit 
einer Holzspule über mehrere Wochen hinweg, konnte das psychische Innen-
leben des Kindes in seiner Entwicklung beschrieben werden. So greifen Fre-
derik Buytendijk (1933) oder Hans Scheuerl (1954/1994) auf die beschriebene 
Entwicklung zurück und auch in aktuelleren Publikationen ist immer wieder 
zu lesen – sowohl die Beobachtung als auch das Spiel an sich haben nichts an 
ihrer Bedeutung verloren (z. B. Kreuzer, Langnickel, Behringer & Link, 2024). 
In der Nachfolge Freuds haben insbesondere Hans Zulliger  (1952), Melanie 
Klein (1959) und Donald W. Winnicott (1971) wichtige Beiträge zur psychoana-
lytischen Betrachtung des Spiels und dessen Rolle in der psychotherapeutischen 
Behandlung beigetragen.

Winnicott (1985, S. 49) beschreibt später die Wirkungskraft des Spiels für die 
psychoanalytische Therapie wie folgt: „Psychoanalyse geschieht dort, wo zwei Be-
reiche des Spiels sich überschneiden: der des Patienten und der des Therapeuten. 
Psychotherapie hat mit zwei Menschen [mindestens zwei Menschen, Anm. die 
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Hrsg.] zu tun, die miteinander spielen. Hieraus folgt, dass die Arbeit des Thera-
peuten dort, wo Spiel nicht möglich ist, darauf ausgerichtet ist, den Patienten in 
einen Zustand zu bringen, in dem er zu spielen im Stande ist.“

Nicht erst seit Zulliger  (1952/1993, S. 169) ist bekannt, dass das frei erfun-
dene, phantasievolle Spiel dem Kind „heilende“ Kräfte bei seiner Entwicklung 
bietet: „Im Spiel stellt der kindliche Patient all das dar, was ihn bewußt und unbe-
wußt bewegt, er bearbeitet seine Konflikte.“ Daraus entwickelte sich im Laufe der 
letzten Dekaden in der psychodynamisch fundierten Kindertherapie „eine hoch-
differenzierte Art des Spielens im Dienste der Kommunikation des Patienten mit 
sich selbst und anderen“ (Winnicott, 1985, S. 85).

Im Spiel symbolisiert das Kind seine Erfahrungen mit sich und der Welt, sei-
ne Triebhaftigkeit und Konflikte (Fatke, 1983, 1994, 2024). All dies ist untrennbar 
miteinander verbunden und zeigt sich im szenischen Ausdruck. Das Spiel stellt 
sich als „symbolisierte Darstellung der inneren Welt des Kindes und Einladung 
an den Analytiker, sich in diesem intermediären Raum mit hineinzubegeben“ 
(Wittenberger, 2016, S. 101) als das wertvollste Medium der Kinderanalyse dar. 
Somit ist es für die psychoanalytisch-pädagogische Arbeit mit Kindern die Via 
Regia zum Unbewussten.

Gerade für das Phantasiespiel, das die via regia zum Unbewussten des Kindes 
darstellt, liegen empirische Befunde vor, die, wenn auch nicht dezidiert auf psy-
chodynamische Perspektiven rekurriert, aber doch für dieses eine Fundierung 
und gewisse Evidenz aufweist (Weiss-Hanselmann, Burkhardt Bossi  & Perren, 
2021). Das Phantasiespiel ist nicht nur aus psychodynamischer Sicht, sondern 
mittlerweile auch aus empirischer Perspektive der Forschung der Pädagogik der 
frühen Kindheit ein Entwicklungsraum für psychische Entwicklung respektive 
eine Brücke zwischen Empirie und psychodynamischer Praxis (Jaggy, Kalkusch, 
Burkhardt Bossi, Weiss, Sticca & Perren, 2023). So ist es im frühen Kindesalter 
weit mehr als eine Ausdrucksform kindlicher Kreativität. Es ist ein symbolisches 
Handlungsfeld, in dem sich innere Bilder, affektive Themen und Beziehungs-
muster auf einer „Als-ob“-Bühne darstellen und verarbeiten lassen. Aus psy-
chodynamischer Perspektive eröffnet das Phantasiespiel Kindern einen Raum 
für symbolisches Probehandeln, für das Ausagieren unbewusster Konflikte, für 
Identifikation und Differenzierung, für das Erleben und Regulieren von Affek-
ten – eingebettet in eine zunächst spielerische, aber tief bedeutsame Beziehungs-
gestaltung (Perren, Kalkusch, Jaggy, Burkhardt Bossi, Weiss & Sticca, 2021). Die-
se Grundannahmen über die entwicklungspsychologische Bedeutung des Spiels 
sind tief in psychodynamischen Theorien verwurzelt (u. a. Winnicott, Erikson, 
Klein), doch in der empirischen Forschung zur frühen Kindheit blieben sie lange 
unterrepräsentiert. Dies konnte durch das interdisziplinäre Forschungsprojekt 
releFant geändert werden und ein wichtiger Brückenschlag zwischen Theorie 
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und empirischer Fundierung wurde angestoßen, die durch den Schweizerischen 
Nationalfonds gefördert wurde (Jaggy et al., 2023). Die Ergebnisse belegen ein-
drücklich, dass Kinder, die aktiv begleitet wurden, komplexere Spielhandlungen 
und auch eine signifikant stärkere Entwicklung in Bereichen wie Emotionsregula-
tion, Perspektivenübernahme, soziale Initiative und Peerbeziehungen aufwiesen 
(Kalkusch et al., 2022; Perren et al., 2021) – was als ein positives Ergebnis und die 
Bestätigung psychodynamischen Wissens gewertet werden kann (Manz, 2023; 
Seiffge-Krenke, 2004; Traxl, 2024), im Hinblick auf die wachsende Zahl von Kin-
dern, die mit Entwicklungsrisiken in Sprache, Affektregulation oder sozialen Be-
ziehungen in frühpädagogische Einrichtungen kommen. Das (Phantasie-)Spiel 
sollte jedoch nicht unbedingt auf seine Bedeutsamkeit im Diagnosefeld (Spiegel 
psychischer Themen) beschränkt werden, sondern muss weiterhin als psychody-
namisches und alltagstaugliches Präventions- und Interventionsfeld verstanden 
werden. Hier bedarf es genügend Gelassenheit, Ausdauer und Ruhe seitens der 
Erziehenden feinfühlig den Kindern ihren Raum als Entwicklungsfeld zu nutzen.

Die Artikel in diesem Band nehmen diese Entwicklungen auf und zeigen, wie 
kindliches Spiel – auch und gerade in seiner Phantasiegestalt – in Pädagogik und 
Therapie zum Resonanzraum für Entwicklung werden kann. Sie tun dies theorie-
geleitet, praxisnah und interdisziplinär – und nehmen dabei auch den Dialog mit 
psychodynamischen Denkmodellen auf.

Spielen ist also ein wichtiger Zugang zur Welt – im pädagogischen Verständ-
nis unterstützt und fördert Spielen als selbstorganisierter Prozess die Neugierde, 
Explorationsverhalten, Lernerfahrungen und Lernhaltung. Mit dem Ausdruck 
von Erleben dient es der Entfaltung von Persönlichkeit, der Verarbeitung von 
Erfahrung im gefahrlosen Probehandeln und der Einübung motorischer, senso-
rischer, kognitiver und sozioemotionaler Fähigkeiten.

Gerade im Vorschulalter stellt das Spiel den zentralen Dreh und Angelpunkt 
für die soziale Entwicklung und der Schaffung von inklusiven Momenten dar 
(Traxl, 2023). Spielfähigkeiten sind in diesem Alter hochrelevant für die indi-
viduelle Entwicklung einerseits und Teilhabechancen andererseits. Vertiefte 
Kenntnisse über die Entwicklung von Spielfähigkeiten und bestmögliche Bedin-
gungen für eine gelingende Spielentwicklung zu schaffen sind deshalb gemeinsa-
me Grundlage pädagogischer und therapeutischer Bemühungen.

Ziel dieses Bandes ist es, in einer interdisziplinären Zusammenführung, einen 
Überblick über das dem Kind immanente anzubieten: dem Spiel. Der Band wen-
det sich explizit der frühen Kindheit bis zum Ende des Kindergartenalters zu. 
Wir freuen uns über die eingereichten Beiträge, welche die Entwicklungslinien, 
psychodynamischen Schulen (psychoanalytische, pädagogische oder therapeuti-
sche Sicht) sowie das Allgemeine im erzieherischen Prozess und den Feldern der 
Heil- und Sonderpädagogik in den Mittelpunkt stellen.
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Zur Konzeption der Bände, Architektur und Inhalte der Beiträge

Die bis hier geplanten Bände weisen denselben Aufbau auf. Sie beginnen mit einem 
grundlegenden Beitrag zum Spiel zur jeweiligen Entwicklungsphase des Kindes 
respektive Jugendlichen, jungen Erwachsenen oder Erwachsenen. Im zweiten Teil 
werden heil- und sonderpädagogischen Zugänge und im abschließenden dritten 
Teil therapeutische Zugänge zum Feld angeboten, jeweils aus verschiedenen Pers-
pektiven psychodynamischer Verfahren.

Dieser Band wird von Gerd E. Schäfer mit der grundlegenden Frage: Was ist 
das eigentlich – ein entwicklungsförderndes Spiel? eröffnet. Dabei geht Schäfer da-
rauf ein, wie repräsentative Welten beim Kleinkind entstehen und welche Bedin-
gungen erfüllt sein müssen, damit Spielprozesse als entwicklungsfördernd gelten 
können. Im Zentrum steht dabei die Abkehr von einem defizit- oder zielorien-
tierten Spielverständnis hin zu einem offenen, subjektgeleiteten Prozess des Welt-
verstehens. Schäfer verortet sich dabei in einer konstruktivistisch-systemischen 
Perspektive (vgl. Schäfer, 2005), die das Kind als aktiven Sinnbildner begreift. 
Somit ist auch sein Perspektivwechsel nachvollziehbar, wenn Spiel als primärer 
Ort von Selbstbildung verstanden wird. So stellt Schäfer die Beobachtungen zum 
Fallbeispiel Ententeich vor und entfaltet im Folgenden sein detailliert ausgearbei-
tetes Konzept der vier Körper. In der Beobachtung des Spiels können wir Kinder 
in körpernahen, oft repetitiven Spielszenen belgleiten, in dem angeboten wird, 
innere Muster die externalisiert, Affekte reguliert und symbolisch gedeutet wer-
den, zu folgen und darin nicht einfach das „Üben“ von Bewegungsabläufen gese-
hen wird. Diese Phänomene knüpfen bekanntlich an psychoanalytische Theorien 
der Wiederholung (vgl. Freud, 1920/1999) ebenso an wie an neuere Konzepte der 
leiblichen Erkenntnis (vgl. Rizzolatti/Sinigaglia, 2008).

Schäfer denkt das Spiel als expressiv, in Erweiterung des „Übergangsrau-
mes“ (Winnicott, 1971/2002), als einen als-ob-Raum, in dem Kinder emotio-
nale, körperliche und relationale Erfahrungen verarbeiten und transformieren 
können. Dies bedeutet aber auch, dass das entwicklungsfördernde Spiel Bezie-
hungsraum, Zeit und Freiheit benötigt, worin Aspekte zur Geltung kommen, 
die unter dem gegenwärtigen Optimierungs- und Zeitdruck sowie dem hohen 
Betreuungsschlüssel, oftmals in der gegenwärtigen Bildungsdebatte vernach-
lässigt werden. So gliedert sich Schäfers Ausgangsthese, dass sich im Spiel ein 
intermediärer Bereich wechselseitig entwickelt und lebenslang weiterentwi-
ckelt werden kann, schlussendlich in drei Ebenen. Aus ihnen wird erkennbar, 
wie das Konzept der vier Körper verstanden werden kann, wie wir Erwachse-
nen das Spiel in diesem Sinne – auch wechselseitig mit unseren sowie unseren 
inneren Kindern – nutzen können, um über die soziokulturellen Denkformen 
hinaus zu blicken.

Im zweiten Teil des Bandes – heil- und sonderpädagogische Zugänge – er-
öffnen Hans-Nicola Schwarzer und Stephan Gingelmaier mit ihrem Beitrag 
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Kindliches Spiel und der Erwerb des Mentalisierens in der frühen Kindheit. Sie stel-
len dar, dass kindliches Spiel nicht nur Ausdruck innerer Zustände ist, sondern 
eine wesentliche Funktion für die Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung des 
Selbst ist. Sie vertreten die These, dass sich Kinder im Spiel gewissermaßen „neu 
erschaffen“, indem sie ihre Erfahrungen, Affekte und Beziehungsmuster in sym-
bolischen Szenarien inszenieren und regulieren. Das Spiel wird so zur Bühne für 
die Wiederherstellung eines fragilen oder bedrohten Selbstgefühls – besonders in 
Momenten von Krisen, Entwicklungsbrüchen oder Beziehungskonflikten. Damit 
ist Spiel nicht nur Ausdruck, sondern Funktion für das psychische Gleichgewicht 
des Kindes. Entscheidend hierbei ist, dass Spielverhalten nicht isoliert verstan-
den werden darf, sondern immer im Kontext der emotionalen Resonanz durch 
Bezugspersonen gesehen werden muss. Pädagogisch bedeutet dies, dass Fach-
kräfte in der Lage sein müssen, Spieläußerungen als affektive Mitteilungen wahr-
zunehmen – nicht im Sinne von Interpretation, sondern durch das Angebot eines 
verstehenden, haltgebenden, mentalisierenden Gegenübers (vgl. Fonagy et  al., 
2002). Dies hat zur Folge, dass Schwarzer und Gingelmaier für eine pädagogische 
Haltung plädieren, die das Spiel als kreative Antwort auf innere Entwicklungs-
prozesse verstehen.

Traudel Simon analysiert das Spiel im Vorschulalter aus psychodynamischer, 
entwicklungspsychologischer und sprachtheoretischer Perspektive. In ihrem 
Beitrag Das Spiel in der heilpädagogischen Arbeit der frühen Kindheit, steht das 
Spiel als dialogischer Prozess im Zentrum und schließt hier an die Entwicklung 
der Mentalisierungsfähigkeit an. Das Spiel wird somit als Bühne für unbewusste 
Prozesse, in denen reale Erfahrungen reinszeniert und psychische Strukturen ge-
schaffen werden. Im Zentrum von Simons Beitrag steht die These, dass das Spiel 
als eine Form präverbaler Kommunikation zu verstehen ist – die Fähigkeit zur 
Symbolisierung wird als Voraussetzung für sprachliche Entwicklung gesehen – 
ein Gedanke, der sich mit Freuds Überlegungen zur Traum- und Spielsymbo-
lik (1900/1999) ebenso verbindet wie mit Fonagys Konzept der Mentalisierung 
(Fonagy et al., 2002). Das Kind lernt im Spiel, inneres Erleben in äußeres Handeln 
zu übersetzen – und schließlich in Sprache. Simon beschreibt dies als Übergang 
vom Spiel als Handlung zum Spiel als Sprache, das im sozialen Kontext – also im 
Dialog mit einem Gegenüber – seine volle Bedeutung entfaltet.

Im Beitrag Spielerisch zu einer starken Eltern-Kind-Interaktion betonen Kolja 
Ernst und Christina Koch die fundamentale Rolle des Spiels in der heilpädagogi-
schen Früherziehung. Für Kinder mit besonderen Bedürfnissen erfüllt das Spiel 
eine doppelte Funktion: individuelle Förderung und Beziehungsgestaltung mit 
Bindungspersonen. Im heilpädagogischen Setting dient das Spiel zudem als Aus-
gangspunkt für reflexive Elterngespräche, die anhand von Beobachtung, entwick-
lungspsychologischer Deutung und systemisch-mentalisierender Gesprächsfüh-
rung (vgl. Georg et al., 2023) die elterliche Perspektive erweitern und Ressourcen 
stärken können. Die Fachkraft agiert dabei nicht als Anleiterin, sondern in einer 
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ermöglichenden Haltung, die Offenheit, Resonanz und Perspektivenvielfalt be-
tont. Theoretische Grundlagen finden sich hierzu in der Bindungs- und Mentali-
sierungstheorie (Asen & Fonagy, 2023), Spieltheorie (Piaget, 1975; Bischof-Köh-
ler, 2011) sowie in systemischen Ansätzen (Lütolf, Venetz & Koch, 2014). Asen 
und Fonagy (2023, S. 21 f.) heben hierbei explizit hervor, wie über das Mentali-
sieren tiefgreifende Veränderungen in familiären Denk- und Beziehungsmustern 
angestoßen werden können:

Besondere Beachtung wird dabei den Gefühlen und Gedanken gewidmet, die 
sich für die Familienmitglieder mit ihren intensiven zwischenmenschlichen Er-
fahrungen verbinden. Mentalisieren, das Erfassen der Vorstellungen, von denen 
andere ausgehen, kann zu einem Wandel grundlegender Annahmen führen. Es 
kann eine Veränderung der Vorstellung von den mentalen Zuständen bewirken, 
die das Handeln und Verhalten anderer Familienmitglieder anzutreiben schei-
nen, und auch Einfluss darauf nehmen, wie die Familie als Ganzes in Bezug auf 
bestimmte Themen denkt oder fühlt.

Somit können Kindern mit besonderen Entwicklungsrisiken Chancen und 
Zugänge zu Selbst- und Beziehungserfahrungen eröffnet werden. Unter psycho-
dramatischen Aspekten kann das Spiel als eine schöpferische und therapeutisch 
wirksame Möglichkeit verstanden werden, welche Gabriele Weiß in ihrem Bei-
trag Heilpädagogische Angebote für Kinder mit besonderen Bedürfnissen hervor-
hebt. Sie geht auf das Kinderpsychodrama nach Moreno (1959) ein und betont 
die Bedeutsamkeit heilpädagogischer Praxis, die sowohl entwicklungsfördernd 
als auch beziehungssensibel ist.

Weiß plädiert für eine stärkere Verankerung psychodramatischer Konzepte in 
der Heilpädagogik – besondere Bedeutung misst sie hierbei der therapeutischen 
Haltung zu: Diese soll sowohl empathisch teilnehmend als auch haltend-distanz-
wahrend sein. So können Kinder neue Beziehungserfahrungen machen, Vertrauen 
entwickeln und frühere Bindungsbrüche spielerisch bearbeiten. Gleichzeitig ver-
steht sie das Kinderpsychodrama als präventive Maßnahme, welche im Kindergar-
ten, als unterstützendes Verfahren in der Förderpädagogik und als therapeutische 
Intervention in klinischen Kontexten eingesetzt werden kann, um eine emotionale 
Integration und psychische Stabilisierung anzuregen. Gerade im inklusiven Setting 
kann das Kinderpsychodrama dazu beitragen, soziale Teilhabe, Selbstwert und Be-
ziehungsfähigkeit von Kindern mit besonderen Bedürfnissen gezielt zu stärken.

Auch die Autorin und der Autor des nachfolgenden Beitrags Psychoanaly-
tische Pädagogik in der Kita  – Einblicke in das Spielverhalten von Kleinkindern, 
Lisa Hebel und Joachim Heilmann, gehen auf die Haltung des Erziehenden in 
der Frühpädagogik ein. Eine Haltung des „Nicht-Wissens“, der achtsamen Prä-
senz und der emotionalen Verfügbarkeit stellt dabei die Basis einer psychoanaly-
tisch fundierten Beziehungsgestaltung nicht nur für die Autoren dieses Beitrags 
in der Kita dar. Das Spiel wird als ein natürlicher Ort der Subjektivierung und 
symbolischen Integration verstanden. Die Erzieherin wird zur Zeugin kindlicher 
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Sinnbildungsprozesse – ohne diese vorschnell zu interpretieren oder didaktisch zu 
vereinnahmen – worin wiederum Anschlüsse an den Beitrag von Gerd E. Schäfer 
zu erkennen sind. Für Hebel und Heilmann ist die Annahme zentral, dass das 
freie Spiel ein Zugang zu vorbewussten und unbewussten Erfahrungen bietet, ins-
besondere im Kontext früher Bindungserfahrungen, Affektregulation und Selbst-
bildung. In Anlehnung an die Konzepte von Donald W. Winnicott  (1971/2002), 
gerade an den „Übergangsraums“ und der „illusionären Erfahrung“, nutzen Klein-
kinder das Spiel als Möglichkeit, zwischen Subjektivität und Realität zu vermit-
teln – eine Funktion, die für ihre emotionale und soziale Entwicklung essenziell 
ist, wie auch bei Schwarzer und Gingelmaier ersichtlich werden konnte.

So kann festgehalten werden, dass alle Autoren und Autorinnen darin über-
einstimmen, das psychodynamisches Wissen verstärkt in der Aus- und Weiter-
bildung von Erziehenden im frühpädagogischen Bereich, hier mit dem Fokus auf 
Heil- und Sonderpädagogik, wünschenswert ist.

Den dritten Teil des Bandes – therapeutische Zugänge – eröffnet der Beitrag 
von Ulrich A. Müller Phänomenologie: Sinne machen Sinn – Bildung eines psychi-
schen Innenraums. Ausgehend von Maurice Merleau-Pontys  (1966) Lehre vom 
körperlich verankerten Bewusstsein, fragt er nach der Entstehung eines „psychi-
schen Innenraums“ im kindlichen Erleben. Er sieht diesen als Voraussetzung für 
Selbstbewusstsein, Reflexivität und symbolisches Denken und knüpft damit an 
die Theorien Donald W. Winnicotts an. Auch er versteht das Spiel als Ausdruck 
innerpsychischer Prozesse sowie als schöpferischen Vollzug von Sinnstiftung. 
Kinder spielen sich selbst in die Welt hinein, wobei Wahrnehmung, Bewegung 
und Beziehung untrennbar verbunden sind – dies benötigt eine Kultivierung von 
Verlangsamung, Achtsamkeit und phänomenologische Aufmerksamkeit, das wie-
derum eine Haltung des Therapierenden bedarf, Kinder in ihrer Welterfahrung 
ernst zu nehmen, ihre Ausdrucksformen zu begleiten und dabei das Entstehen 
von Sinn zu ermöglichen, ohne ihn zu instrumentalisieren. In phänomenologi-
scher Tradition steht hier nicht die Objektivität der Welt im Vordergrund, son-
dern das subjektive Erleben im Hier und Jetzt. Das Spiel wird zum Medium der 
Weltaneignung und der Herausbildung von Innerlichkeit – im Sinne eines erfah-
rungsbezogenen, leibgebundenen Sinns.

Der Beitrag von Dagmar Ambass, Jahn fährt mit der Bahn – das Spiel in der 
frühen Kindheit, eine erzwungene Wahl?, untersucht das Spiel des Kleinkindes 
als psychoanalytisches Medium der Subjektkonstitution. Die Autorin vertritt die 
These, dass das Spiel nicht allein freiwillig oder selbstbestimmt ist, sondern viel-
mehr durch Triebkräfte, Wiederholungszwang und transgenerationelle Traumata 
bestimmt wird. Das Spiel wird als „erzwungene Wahl“ verstanden, die für die 
psychische Entwicklung unabdingbar ist (vgl. Freud, 1915/1999; Lacan, 1978).

Ambass verknüpft die Trieblehre Freuds mit Lacans Konzepten von Aliena-
tion, Separation und dem trait unaire sowie mit Françoise Doltos Theorie des unbe-
wussten Körperbildes (1987). Wiederholungen im Spiel – etwa das Fort-Da-Spiel 
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(Freud, 1940/1967b)  – werden als symbolische Bearbeitungen verstanden, die 
es ermöglichen, Trennungserfahrungen zu integrieren und eine kohärente Ich-
Struktur auszubilden. Spiel wird so zur Bühne, auf der sich Subjektwerdung im 
Spannungsfeld von Sprache, Begehren und Identifizierung vollzieht (vgl. Am-
bass, 2017), was die Autorin eindrucksvoll in ihrer Fallstudie von Jahn darstellt. 
Die Spielinhalte spiegeln die konfliktreiche Trennung der Eltern und verweisen 
zugleich auf transgenerationelle Traumata – in diesem Fall die Deportationser-
fahrung des Urgroßvaters nach Auschwitz. Das Spiel fungiert als unbewusste Re-
konstruktion und symbolische Transformation dieser Erfahrungen., was durch 
die sich wiederholende Konstruktion von „Bahnlinien“ als ein Signifikantenzug 
gelesen wird, der die Verbindung zwischen aktuellen Beziehungserfahrungen 
und historischen Traumata herstellt.

Ausgehend von Freuds Konzept des Fort-Da-Spiels, das als Symbolisierung 
von Trennung und Wiedervereinigung gedeutet wird (Freud, 1920/1999) unter-
sucht Gabriele Häußler in ihrem Beitrag Trennung im Spiel? das Spielverhalten 
junger Kinder als symbolische Ausdrucksform unbewusster Trennungserfahrun-
gen. Von dieser Tradition ausgehend versteht Häußler das Spiel als via regia zum 
Unbewussten des Kindes. Sie sieht ebenso eine Ausdrucksform, die unbewusste 
Ängste, Aggressionen oder Verlusterfahrungen sichtbar macht. Dabei zeigt sie 
auf, wie insbesondere Kleinkinder Übergänge – wie etwa die Ablösung von pri-
mären Bezugspersonen, therapeutische Unterbrechungen oder die Eingewöh-
nung in die Kita – durch spezifische Spielhandlungen verarbeiten. Das Spiel fun-
giert hier als Bühne für innere Konflikte, Affekte und Beziehungsthemen – somit 
lassen sich auch hier Verbindung zu den vorherigen Beiträgen ziehen.

Im Zentrum des Interesses steht bei Anke Seitz das Sandspiel. In ihrem Bei-
trag „Ich spiele, also werde ich“ – Sand-Spiel-Räume in der frühen Kindheit zeigt 
sie eindrucksvoll auf, wie das Spiel mit Wasser, Sand und Figuren im Spiel der 
frühen Kindheit verankert ist.

In der Sandspieltherapie nach Dora Kalff findet dieses in einem freien und 
geschützten Raum innerhalb eines haltgebenden Sandkastens und in Begleitung 
eines resonanten Gegenübers statt. So ist Sandspiel und das entstehende Sandbild 
zum einen eine sicht- und greifbare Form der Interaktion, zum anderen eine Ver-
webung von innerer und äußerer Wirklichkeit. Therapeutisch bedeutsam ist, dass 
der Spielprozess Heilung anstößt und es bedeutet gleichzeitig, dass eine Spiel-
fähigkeit des Therapeuten vorausgesetzt wird, die als innere Beweglichkeit und 
Fähigkeit zur „transzendenten Funktion“ verstanden wird; gleichzeitig setzt dies 
voraus, dass Sicherheit, Schutz und Grenzen in der therapeutischen Beziehung 
vorhanden sind und Voraussetzungen für das kreatives (Sand-)Spiel darstellen. 
Das Spiel im Sand ermöglicht Regression „im Dienste des Ichs“, verkörperte Er-
fahrungen und Nachreifung. Sinnlich-körperliche Erfahrungen (Sieben, Bauen, 
Formen) verknüpfen sich mit psychischen Prozessen und unterstützen Integra-
tion. Vor allem die Hände bilden dabei die Brücke zwischen der seelisch-inneren 
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und der materiell-äußeren Welt. Aus der ungestalteten Prima Materia erschafft 
sich das Kind ein Stück Welt und damit sich selbst. Jedes Sandspiel ist eine kleine 
Weltschöpfung, die wieder aufgelöst und neu geformt wird, ein Prozess der fort-
währenden Selbstgestaltung und des Werdens.

Im Beitrag Das kindliche Spiel in den frühen Lebensjahren. Psychoanalytische 
Aspekte entwickelt Gertrud Diem-Wille eine Theorie des kindlichen Spiels, die so-
wohl auf psychoanalytischer Entwicklungspsychologie als auch auf pädagogischer 
Erfahrung basiert. Die Autorin zeigt auf, wie das Spiel zur zentralen Ausdrucks-
form innerer seelischer Zustände, zur Bühne unbewusster Konflikte und zur Vo-
raussetzung für Ich-Strukturierung, Symbolisierung und Mentalisierung wird.

Zentral ist für sie die These, dass Kinder beim Spielen Erlebtes verarbeiten 
und neue psychische Räume schaffen, in denen sich Ich-Strukturen und Reprä-
sentanzen von Selbst und Objekt differenzieren können. Dieser Prozess wird von 
Diem-Wille mit Recht als psychische „Arbeit“ beschrieben, in der sich die Trias 
von Realität, Imagination und Affektregulation produktiv verschränkt. In An-
lehnung an Melanie Kleins Theorie des Spiels als Ausdruck innerer Objektbezie-
hungen und projektiver Mechanismen wird das Spiel als Ort der Re-Integration 
aggressiver und libidinöser Impulse verstanden. Auch sie betont, dass entwick-
lungsförderndes Spielen nur dort möglich ist, wo Kinder in einem sicheren Bezie-
hungsrahmen agieren können – worin Verbindungen zu den anderen Beiträgen 
dieses Bandes erkennbar werden. Die Begleitperson, sei es Vater oder Mutter oder 
eine pädagogische bzw. therapeutische Fachkraft, übernimmt dabei eine haltende 
Funktion, die es dem Kind erlaubt, sich im Spiel zwischen Realitätsbindung und 
symbolischer Freiheit zu bewegen. Dabei ist nicht die lenkende Anleitung ent-
scheidend, sondern das einfühlsame Beobachten und spiegelnde Antworten, wie 
sie auch in mentalisierungsbasierten Ansätzen (Fonagy et al., 2002) eine zentrale 
Rolle spielen.

Im abschließenden Beitrag von Margaret Pardo-Puhlmann und Agathe Israel, 
Eine Reise zum Erleben kleiner Kinder im Kindergarten, werden dyadische und 
triadische Herausforderungen, innere Konflikte und Lösungsansätze eines Kinder-
gartenkindes im Rahmen einer zweijährigen Beobachtung im Kindergarten vor-
gestellt. Die Autorinnen stellen Ella, ein knapp dreijähriges Kind, in das Zentrum 
des Beitrags. Für sie ist die Bedeutung des freien Spiels für Kleinkinder im Kontext 
von Übergängen – insbesondere beim Eintritt in die Kindertagesstätte – von Inter-
esse. Die Autorinnen verbinden psychoanalytisch-pädagogische Perspektiven mit 
entwicklungspsychologischen Erkenntnissen und zeigen, wie Ella in Spielhand-
lungen in Übergangssituationen symbolisch mit Trennung, Verunsicherung und 
Neubeginn umgeht, so bspw. nach der Trennung von der Mutter, wenn Ella im 
Spiel die Szene des Ankommens reinszeniert – etwa durch das Verschieben von 
Gegenständen, das Wiederholen von „Komm und geh“-Bewegungen oder durch 
narrative Rollenspiele. Es wird anhand der Beobachtungen deutlich, dass diese 
Szenen keine bloßen Nachahmungen darstellen, sondern Ausdruck unbewusster 
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Spielen 
Über die Entstehung repräsentativer Welten

Gerd E. Schäfer

Im Beitrag wird die Rolle des Spiels im Bildungsprozess, verstanden als Wechselwirkungs-

prozess zwischen einem Subjekt und seiner Mitwelt, aus der Perspektive des Neugebo-

renen beschrieben. Dabei wird der Vorschlag gemacht, seinen Anfang in den ersten drei 

Lebensjahren als Entwicklung von vier systemischen Teilkörpern zu begreifen: einem 

epigenetischen, einem kulturellen Handlungskörper, einem virtuellen und einem symbo-

lischen Körper. So gesehen erweist sich der Bildungsprozess als einer, der sich zunächst 

auf einer körperlichen Ebene abspielt, bis er, im Laufe einer kulturell unterstützen Ent-

wicklung, in eine breite Skala an Ausdrucksformen transformiert wird, einschließlich des 

Denkens mit Symbolen. Dabei scheint dem Spiel, als einer autonomen Tätigkeit des Kin-

des, eine zentrale Rolle zuzukommen: In ihm vollzieht sich der für menschliche Kulturen 

wichtige Schritt von einem körperlichen Handeln zu einem virtuellen Denken und wird in 

seinen Möglichkeiten exploriert. Das Kind verschafft sich auf diese Weise seinen „Werk-

zeugkasten“ an Handlungs-, Gestaltungs- und Denkweisen, der es zunehmend in die Lage 

versetzt, sich an seiner Wirklichkeit mit eigenen Wahrnehmungen, Handlungen und Deu-

tungen zu beteiligen. So wie der klassische Begriff der „Bildung“ für diesen Anfang noch 

zu weit ist, ist es auch der des „mündigen Menschen“. Aber die Anfänge dieser beiden 

kulturellen Perspektiven auf Bildung könnten doch – in einer Verbindung von Vernunft und 

Gefühl, wie Schiller meint – im Spiel gefunden werden.

1	 Mein Denkansatz

Ich untersuche die Bedeutung des Spiels vor dem Hintergrund frühkindlicher 
Bildungsprozesse.

Was tun, wenn man Babys nicht belehren kann?

Babys sind, wie alle Lebewesen, von Anfang an bestrebt, sich selbst am Leben 
zu halten. Auch die stärkste Unterstützung ihrer sozialen Mitwelt würde nichts 
ausrichten, wenn ihr nicht die Fähigkeit der Babys entgegenkäme, sich selbst zu 
organisieren und zu wachsen. Damit dies auf Dauer gelingt, muss nicht nur ihr 
Organismus funktionieren, sondern sie müssen auch die Welt um sich herum 
kennenlernen, in der sie aufwachsen. Sie schaffen sich einen sozialen Ort, von 
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dem aus sie an den Alltagsprozessen teilnehmen können. Auch ein Baby muss 
daher in der Lage sein, in einer sozial und kulturell vorbereiteten Umgebung sein 
Möglichstes zu tun, um Teil dieses soziokulturellen Geflechts zu werden. Jeder, 
der ein Baby aufwachsen erlebt hat, weiß, wie neugierig sie sind und wie sie sich 
anstrengen, Teil ihrer Lebenswelt zu werden. Wir können dazu vielerlei Werk-
zeuge zur Verfügung stellen, aber ergreifen müssen sie diese selbst und lernen, 
wie man damit umgeht.

So wie man selber essen muss, muss man auch selbst wahrnehmen, fühlen, 
denken und handeln. Und das, was man tatsächlich tut, das macht einen aus. 
Nur wer selbständig handelt, kann selbstwirksam sein. Wie gelingt es dann einem 
Baby, seinen Weg in ein soziales und kulturelles Feld zu finden? Muss dann nicht 
alles, was es selbst tut, letztlich eine Bedeutung für sein eigenes Leben haben, 
auch wenn ihm ein Bewusstsein darüber noch fehlt? Wenn ich ihm dabei helfen 
will, muss ich irgendwie herausfinden, was es selbst „will“. So wie ich erwarte, 
dass es mir mit seinen Möglichkeiten zuhört, muss ich ihm zuhören, wenn es mir 
mit seinen Möglichkeiten zeigt, was in ihm und mit ihm vor sich geht.

Natürlich gibt es keine objektive Methode, sich darüber Klarheit zu verschaf-
fen. Doch gibt es zwei Möglichkeiten mit dieser Unsicherheit umzugehen: erstens 
anzuerkennen, dass es dieses objektive Wissen darüber nicht gibt und zweitens, 
diese Unsicherheit dadurch zu verringern, dass man versucht, sich mit allen zur 
Verfügung stehenden Mitteln immer wieder mit dem Baby zu verständigen. Wir 
wissen, wie schwierig das ist. Weil eine explizite, differenzierte Kommunikation 
darüber noch nicht möglich ist, muss man das, was im Baby vor sich gehen könn-
te, seinem körperlichen Verhalten entnehmen. Deshalb beginnt jede sinnvolle 
pädagogische Hilfestellung mit der Frage, was nehme ich wahr? Und wie nimmt 
ein Baby das wahr, was ich ihm von meinen Wahrnehmungen zu erkennen gebe? 
Genauer, wie reagiert es auf das, was ich aus meinen Wahrnehmungen heraus tue. 
Ich steige also in einen zirkulären Prozess ein indem ich meine Wahrnehmun-
gen in ein kommunikatives Handeln verwandle und darauf achte, wie das Baby 
darauf antwortet. Und in diesem Kreisprozess, hoffe ich, dass wir uns ein Feld 
erschließen, in dem wir beide das Empfinden haben, dass wir in wesentlichen 
Punkten übereinstimmen. Für mich kann ich dann sagen, ich habe etwas – zu-
mindest zureichend – verstanden, weil das Baby mir ein Einverständnis dadurch 
signalisiert, wie es auf meine Handlungen reagiert.

Statt zu fragen, ob das Baby auf der Skala soziokultureller Selbstverständlich-
keiten richtig liegt, wenn es dies oder jenes tut, schlage ich vor zu fragen: Wie 
muss ich meine Wahrnehmungen deuten, wenn ich davon ausgehe, dass Hand-
lungen oder Äußerungen aus seiner eigenen Perspektive bedeutungsvoll und 
wichtig sind. Hier bin zunächst ich der Unwissende, der etwas von den Kindern 
lernen muss, nämlich, wie sie auf ihre Weise Sinn erzeugen.

Aus dieser Perspektive betrachtet begeben sich Kinder mit ihrem Eintritt 
in die Welt auf die Suche nach „Erkenntnis“, die sie in die Lage versetzt, ein 
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eigenständiges Leben in ihrer Lebenswelt zu führen. Ich unterstelle also, dass be-
reits Neugeborene  – selbstverständlich unter der hilfreichen Mitwirkung ihrer 
sozialen und kulturellen Umwelt – beginnen, sich aus ihrer – unverschuldeten, 
jedoch unvermeidbaren – Hilflosigkeit zu befreien. Sie begeben sich, wenn man 
sie dementsprechend unterstützt, von Anfang an auf einen Weg, den die Auf-
klärung vor Jahrhunderten aus der Erwachsenenperspektive eingeschlagen hat.

Es geht also nicht darum ein unmündiges Kind zu schützen und zu unter-
stützen, sondern um die Frage, in wie weit und unter welchen Bedingungen kann 
ein menschliches Individuum – gleich welchen Alters – „mündig“ handeln. Mün-
dig heißt in diesem Zusammenhang: mit eigenen Wahrnehmungen, mit eigenen 
Deutungen und mit eigenen Handlungen, deren Eignung dann am Ergebnis die-
ses Tuns abgelesen werden kann.

Kinder erzeugen also von Anfang an Erkenntnisse, mit denen es ihnen ge-
lingt – oder zumindest gelingen kann, wenn man sie entsprechend unterstützt –, 
sich in ihrer gegebenen Lebenswelt zurechtzufinden. Und da sie nicht von An-
fang an den logischen Verstand benützen (können), sondern dieser erst am Ende 
einer langen kulturellen Bildungsreise als solcher wirksam in Erscheinung tritt, 
frage ich mich, wie es dazu kommt. Genauer: Wie kommt man aus einer noch 
unbestimmten Ereigniswahrnehmung zur „Vernunft“, und was wird – wenn man 
die Frage so stellt – möglicherweise dabei vergessen oder übersehen?

Wovon ausgehen?

Doch, was ist der Ausgangspunkt dieser Bildungsreise? Was sind die ersten Erfah-
rungen eines Neugeborenen und wie werden daraus unsere kulturellen Erkennt-
nisformen? Wenn wir keine sinnvollen ersten Ordnungen dieser Erfahrungen 
unterstellen, wie sollten daraus dann „Sinn und Verstand“ jemals hervorgehen?

Man kann diese Fragen bereits für den Embryo oder den Fötus stellen. Doch 
sind die Möglichkeiten, sich darüber ein Wissen zu verschaffen ziemlich einge-
schränkt. Die Hirnforschung gibt ein paar Hinweise (vgl. Grunwald, 2017). Wir 
sind dabei sehr stark auf Rekonstruktionen angewiesen und diese hängen wieder 
von den Voraussetzung ab, unter denen sie getätigt werden.

Unter einer pädagogischen Perspektive lassen sich heranwachsende Men-
schen nicht in funktionale psychologische, soziale, gesellschaftliche, geis-
tige, körperlich oder emotionale Wesen aufteilen. Wenn uns ein Kind im 
pädagogischen Alltag begegnet, dann nicht als wissenschaftliches Partialobjekt, 
sondern als eine aus sich selbst handelnde, erlebende und entscheidende Ein-
heit, als ein momentanes Gesamtbild, das wir irgendwie erfahren und begrei-
fen müssen, wenn wir sein Werden mit seinem Einverständnis unterstützen 
wollen. „Mit seinem Einverständnis“ meint dabei, das Kind sollte in seiner 
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Kommunikation mit der Mitwelt wenigstens durchschnittlich das Empfinden 
haben, dass es „richtig“ verstanden wird, dass das, was wir an Unterstützung 
anbieten, dem entgegenkommt, was es selbst als unterstützend erlebt. Das be-
deutet nicht, ihm einfach Wünsche zu erfüllen. Kann man einem Baby über-
haupt Wünsche unterstellen? Geht es nicht vielmehr um eine, dem individu-
ellen Wachstum dienliche Unterstützung der Beteiligung des Kindes an seiner 
Lebenswelt? So würde ich den Grundgedanken einer partizipatorischen Bil-
dungsvorstellung formulieren (vgl. Schäfer, 2023). Im Gegensatz zu traditio-
nellen Lernvorstellung, in denen Lernen als Vermittlung neuer Kompetenzen 
begriffen wird, wird hier Lernen als Erweiterung des eigenen Handelns und 
Denkens durch die Beteiligung junger Kinder an der soziokulturellen Welt der 
Erwachsenen verstanden. Wenn man das akzeptiert, dann muss man die Frage 
beantworten, wie aus den frühesten Lebenserfahrungen heraus die Ordnungen 
des Wahrnehmens, Handelns und Denkens entstehen, die in einer soziokultu-
rellen Gemeinschaft üblich sind?

2	 Die These

Dazu werde ich versuchen eine Verbindung zu schlagen, die sich von den ersten 
Erfahrungen des Neugeborenen bis zu den Voraussetzungen des kulturellen Den-
kens spannt, mit denen ein junges Kind in die Schule eintritt. Dabei kommt dem 
Spiel eine entscheidende Rolle zu. Während Kinder in den ersten Lebensmonaten 
ihre Welt dadurch explorieren und erfassen, dass sie mit ihren jeweils gegebenen 
Möglichkeiten handeln und die Folgen ihr Tuns beobachten, entwickeln sie gegen 
Ende des ersten Lebensjahres zunehmend eine Vorstellungswelt, in der sie unab-
hängig von Realitätsgrenzen denken können. Konkretes Handeln wird in virtu-
elles Handeln verwandelt. Wir müssen unsere konkreten Handlungserfahrungen 
als innere Vorstellungen inszenieren, um mit ihrer Hilfe denken zu können. In 
dieser Welt der inneren Repräsentationen können wir – Kinder wie Erwachse-
ne – neue Wirklichkeiten erschließen, explorieren, in Gedanken verwandeln und 
sie schließlich auch simulierend erproben, ohne sofort mit den Grenzen der ge-
gebenen Wirklichkeiten in Konflikt zu geraten. Es scheint, als wäre das Spiel der 
Bereich, in dem dieses Hin und Her zwischen dem konkreten und dem virtuellen 
Handeln entstehen kann. Meine These hat drei Teile:

	y Im Spiel entfaltet sich ein intermediärer Bereich, in dem die Grenzen zwi-
schen konkret und virtuell offen sind und sich wechselseitig voranbringen.

	y Im Spiel wird dieser Bereich konstelliert, erprobt und weiterentwickelt.
	y Als (kreativer) Spielbereich kann er ein Leben lang immer wieder heraus-

gefordert werden.
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Um diese These nachvollziehbar zu machen, entwerfe ich zunächst das Bild einer 
Evolution der frühen Lebenserfahrung.1

3	 Ausgehen vom Erfahrungslernen

Ohne dass wir besonders darüber nachdenken, behandeln wir junge Kinder als 
Wesen, die aus den alltäglichen Erfahrungen lernen (Schäfer, 2019, 2021). Doch 
was heißt das?

Das Lernen in Alltagssituationen unterscheidet sich vom systematischen Ler-
nen, wie es in der Schule gepflegt wird. Zum einen erfolgt es unsystematisch entlang 
den gegebenen situativen Herausforderungen. Um diese zu bewältigen, müssen – 
zweitens – alle Werkzeuge benutzt werden, die einem Individuum zur Verfügung 
stehen. Dazu gehören emotionale Einschätzungen, aisthetische Wahrnehmungs-
formen genauso, wie rationale Erklärungen oder vorwegnehmende virtuelle Ab-
sichten und Pläne. Es ist ein Lernen in der ganzen Komplexität einer Lebenssitu-
ation, das höchst variable und flexible Strategien und Wege einschlägt. Dies wird 
dadurch möglich, dass es – drittens – von bereits vorhanden Erfahrungsmustern 
ausgeht und diese variiert, sowie entlang neuen Herausforderung erweitert. Zum 
vierten wird es unmittelbar durch die Lebenspraxis auf die Alltagstauglichkeit sei-
ner Lösungen überprüft. Fünftens sind rationale Entscheidungsmomente in den 
gesamten Erlebenskontext eingebettet und von diesem mit abhängig.

Anders als in unseren kulturellen Denkvorstellungen, die sich am wissen-
schaftlichen Denken orientieren – Herauslösen von Teilaufgaben, systematische 
Gedankenführung, rationale Begründung, scheinbar objektive Bewertung  –, 
verändert dieses Lernen nicht nur eine isolierte Funktion wie etwa das Lösen 
einer mathematische Aufgabe, ein soziales Problem oder eine ästhetische Vor-
stellung. Vielmehr löst es die funktionale Aufgabe nicht aus dem Geflecht von 
emotionalen, sozialen, ästhetischen oder körperlichen Verbindungen heraus. 
Diese sind ebenso Teil des Lernprozesses wie die funktionale Aufgabenstellung. 
Gelernt wird also nicht nur eine isolierte Funktion. Erfahrungslernen enthält die 

1	 Ich gehe von einem evolutionären Prozess des Erfahrungslernens aus und nicht von einer 
bereits festgelegten Entwicklungslinie. Ein evolutionärer Prozess wird damit nicht nur der 
Entstehung der verschiedenen Spezies unterstellt, sondern ebenfalls der individuellen, der 
sozialen und der kulturellen Entwicklung (Jablonka & Lamb, 2006). Er unterscheidet sich 
von gängigen Entwicklungsvorstellungen dadurch, dass das, was sich da im Individuum 
„entwickelt“, keinen gesetzmäßigen inneren Voraussetzungen folgt. Vielmehr wird eine Ge-
nese unterstellt, ein Werdeprozess, der aus groben, individuellen und kollektiven Anfangs-
bedingungen in einem spiralförmigen Erfahrungsprozess differenzierte Werkzeuge und 
Weltbilder erzeugt. Durch die Rückkopplung dieser Bilder mit den alltäglichen Handlungs-
erfahrungen werden sie den gegebenen soziokulturellen Bedingungen in einem individuell 
unterschiedlichen Ausmaß angepasst.



25

gesamten individualisierenden Momente einer gegebenen Situation. Insbesonde-
re junge Kinder sind nicht in der Lage zwischen sachlichen Zielen, emotionalen 
Einschätzungen oder soziokulturellen Bedeutungszuweisungen zu unterschei-
den. Diese Unterscheidungen sind situativ, individuell und kulturell variabel. Sie 
müssen daher selbst erlernt werden.

Deshalb verändert sich in diesem Lernprozess der gesamte szenische Zusam-
menhang2, der angesprochen ist und passt sich den veränderten Umständen an. 
Kurz gesagt, dem funktionalen Lernen und Denken, das in unsrer Kultur bevor-
zugt wird, steht ein szenisch organisiertes Erfahrungslernen gegenüber, das in den 
komplexen Alltagszusammenhang eingebettet ist und auf dessen Komplexität 
reagiert. Szenische Erfahrungszusammenhänge werden zur Bewältigung neuer 
Situationen wieder eingesetzt und durch die neuen situativen Einflüsse erweitert. 
Man lernt indem man situationsbezogene Erfahrungsmuster in neue Situationen 
überträgt und den neuen Umständen entsprechende variiert und ergänzt.3 Für 
sich wiederholende Ereignismuster bilden sich allmählich entsprechende Erfah-
rungsmuster heraus.

Das setzt voraus, dass die Situation als ein integriertes Ereignis erlebt werden 
kann. Das ist für junge Kinder eine Selbstverständlichkeit. Sie erleben und er-
fahren Wirklichkeit in komplexen situativen Ereignismustern. Szenisches Erle-
ben scheint die Weise zu sein, wie wir lebendige Zusammenhänge erfahren.4 Wir 
sind evolutionär darauf vorbereitet, die Welt in komplexen Mustern zu begreifen. 
Das bedeutet, dass wir kulturell erst lernen, Wirklichkeitserfahrungen in einzelne 
Funktionen und kausale Zwecksetzungen zu zerlegen.5

2	 Ich verwende den Begriff der Szene im Sinne Lorenzers (1970). Er unterscheidet ein logi-
sches, ein psychologisches und ein szenisches Verstehen. Das logische Verstehen erfasst 
den bewussten Sinnzusammenhang. Das psychologische Verstehen bemüht sich um das 
Mit- und Nacherleben eines individuellen psychischen Zustands. Das szenische Verstehen 
erfasst die Einbettung dieses Zustandes in das Netz von Interaktionen und Beziehungen, 
die diesen Zustand erzeugen. Der Begriff der Szene bezieht sich also auf das Beziehungs-
muster, aus dem ein Ereignis hervorgeht (vgl. Lorenzer, 1970, S. 104 ff.)

3	 Die traditionelle Psychoanalyse benutzt den Begriff der Übertragung nur für fixierte Er-
wartungshaltungen. Vor dem Hintergrund des Erfahrungslernens scheint die Übertragung 
vergangener Ereignismuster in neue Kontexte eine allgemeine Lernstrategie zu sein. Bei 
traumatisierenden Erfahrungen erleidet sie jedoch ein besonderes Schicksal, weil sie nicht 
flexibel verändert und neuen Situationen angepasst werden können.

4	 Das ist es, was mit dem Begriff ganzheitlich viel zu vage ausgedrückt wird. Ganzheitlichkeit 
ist keine zureichende Antwort. Sie ist ein Problem, das gelöst werden muss.

5	 Bateson (1982) hat den Begriff des Musters erkenntnistheoretisch für Lebensprozesse aus-
gearbeitet. Nelson  (1996), Stern  (1985) haben Ereigniszusammenhänge im Erleben von 
jungen Kindern beschrieben, die Neurobiologie liefert eine Fülle von Daten, die belegen, 
dass im Gehirn zwar hochdifferenzierte funktionale Verarbeitungsstrukturen existieren, 
die jedoch hochgradig miteinander vernetzt und funktional integriert kooperieren. Unser 
neuronales System ist gleichzeitig distributiv und integriert, arbeitet konvergent und diver-
gent (Roth, 1994, S. 108 ff.).
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Erwachsene, die kulturell gelernt haben, hauptsächlich nach isolierten ra-
tionalen Zwecksetzungen zu unterscheiden, müssen sich auf diese Komplexität 
wieder einstellen, wenn sie mit jungen Kindern umgehen. Um solche Muster 
nachzuvollziehen, müssen sie sich nämlich mit dem Kind in seiner Situation so 
identifizieren, wie wenn es die eigene wäre. Dann können sie ansatzweise am 
eigenen Körper ablesen, was Kinder bewegt und nicht nur nach den Zwecken 
beurteilen, die Erwachsenen vielleicht gerade wichtig sind.

Im Rahmen diese Lernens aus alltäglichen Erfahrungszusammenhängen 
scheint dem kindlichen Spiel eine besondere Rolle zuzufallen. Bei jungen Kin-
dern kann man sogar den Eindruck gewinnen, dass Spielen und Erfahrungsler-
nen kaum voneinander zu unterscheiden sind. Von den ersten zielorientierten 
Handlungen des Neugeborenen bis zu höchst artistischen Leistungen jugend-
licher Skater*innen6 ist das Spiel aus ihren selbstgewählten Tätigkeiten nicht 
wegzudenken. Sie versinken ins Spiel und erbringen dabei höchste Konzentra-
tionsleistungen. Grund genug die Rolle des Spiels im Kontext eines Lernens aus 
Erfahrung genauer zu untersuchen.

4	 Ein Spielbeispiel

Dazu möchte ich kurz ein Beispiel erläutern, das mir die Erzieherinnen einer Kin-
dertagesstätte berichtet haben. Sie dokumentieren, so gut es ihr Zeitplan erlaubt, 
Ereignisse aus dem Kindergartenalltag, die ihre Neugier geweckt haben. Diese Do-
kumentationen verstehen sich nicht nur als Niederschriften von Beobachtungen 
der Kinder, sondern als Vergewisserung darüber, was die jeweils beteiligten Fach-
kräfte in dieser Situation als für sie bedeutsam wahrgenommen und zum Aus-
gangspunkt ihres Handelns gemacht haben. Die Ereignisse, die auf diese Weise 
festgehalten werden, haben in den meisten Fällen Spielcharakter. In diesen Spielen 
versinken Kinder oft mit höchster Konzentration und überraschendem Einfalls-
reichtum in ihre Tätigkeit. Nicht selten entwickeln sie dabei kluge Einsichten über 
die Dinge, die sie dabei beschäftigen und die Wege, wie sie zustande kommen. Wir 
betrachten diese Spiele als selbstgesteuerte Lernprozesse. Deshalb führen wir in 
einer kleinen Arbeitsgruppe beteiligter Fachkräfte, sowie des Autors, regelmäßig 
mehrmals im Jahr Gespräche und nehmen uns Zeit, das, was wir wahrnehmen, ge-
nauer zu be- und zu hinterfragen. Wir hoffen dabei nicht nur besser zu begreifen, 
was sich dabei zwischen Kindern, Erwachsenen und den Objekten ihres Interesses 
abspielt, sondern auch Einsichten darüber zu gewinnen, welche Bedingung wir 
pädagogisch schaffen können, damit sie sich ganz ihrer Sache widmen können.

6	 Die Aufzählung ließe sich leicht bis in wissenschaftliches und künstlerisches Denken ver-
längern.
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Der Ort, an dem sich das Folgende abspielt ist ein „Kindergarten im Wald“ in 
einer Randgemeinde von Innsbruck/Tirol. Er versteht sich als eine Lernwerkstatt 
in einem Außengelände (mehr zu dieser Einrichtung: Schäfer, 2020).

Zusammenfassung der Dokumentation „Ententeich“

(Dokumentation; Karin Nairz).

Im Gelände der Werkstatt, genau dort, wo gewöhnlich die Kinder mit dem Hän-
gestuhl schwingen, hat sich eine Wasserlache gebildet. Ava (5;7) und Lynn (4;8) 
füllen mit einer Gießkanne Wasser aus der Regentonne in den „Teich nur für 
Enten“. Andere Kinder beobachten sie dabei und, nach einer Weile fangen sie 
an, über die Lache zu springen, sehr zum Missvergnügen von Ava, die um ihren 
Ententeich bangt.

Greta (6;2) hat inzwischen herausgefunden, dass man am Seil des Hängestuhls 
wunderbar von einem Ufer zum anderen schwingen kann. Sie brüstet sich, dass das 
aber nur die Vorschulkinder können. Natürlich muss man nun klären, wer schon 
zu diesen „Großen“ gehört. Einige der „Kleinen“ begehren dagegen auf und wehren 
sich gegen diese Unterstellung. Das bringt die anderen schließlich zum Einlenken. 
Schließlich stellt Leo (6;3) eine Schubkarre in den Ententeich und behauptet: „Des 
isch mein Wasserstuhl!“ Das nun bringt Avas Ärger in Aktion und sie beschwert 
sich, dass alle in „ihren Ententeich“ steigen. Greta setzt noch eins drauf und bevöl-
kert den Ententeich nun auch noch mit Haien. Die Situation muss entschärft wer-
den. Erzieherinnen und Kinder einigen sich schließlich darauf, den Teich mit Seilen 
und Schildern gegen unbefugte Springer*innen zu schützen. Die aber verschwinden 
nun in den Wald, während Paul (4;6), der Bruder von Greta, das Entenspiel aus 
der Distanz beobachtet, das nun von Ava und Greta fortgesetzt wird. Lynn ist mit 
den anderen weggegangen.

Nun werden ein Entenhaus mit Futtertopf und ein Steg gebaut, Enten aus Ton 
gestaltet. Ava;: „Keine Minienten“; Greta: „dicker, fetter“. Ava: „I mach in Kopf “; 
Greta: „I mach in Körper“. Die Enten kommen noch nicht ins Wasser, sie brau-
chen noch Eier, sie sollen ja auch Kinder haben. Das Thema Kinderkriegen ist 
angeschnitten und Erinnerungen an ein Körperbuch fließen mit ein, in dem eine 
Schwangere abgebildet ist. Damit wechseln die Gedanken zu den eigenen Mamas 
und wie viele Kinder sie haben.

Zurück zum Ententeich. Hier entstehen nun Kinderenten, mit kleinem Schwanz, 
die „nur Minieier“ kriegen. Schließlich werden die Tonenten vorsichtig von Ava und 
Greta auf ein Kommando hin ins Wasser gebracht. Dann gehen die Enten schlafen, 
haben Hunger, machen Pause usw.

Wenig später singt Greta vor sich hin:
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„Ich will meinen Enten ein Bööötchen machen. Ich brauche eine Rinde vom 
Baum“ … „ein kleines Bötchen für die Entchen…!“

Sie setzt einen Ziegelstein ins Wasser und setzt die Enten drauf. Nun kriegen die 
Enten Samen zu essen. Schließlich kommt Luis hinzu und will den Enten Zucker 
verkaufen. Nach Gretas Meinung aber ist das Gift für sie. Doch nachdem der Zu-
cker in Entenzucker verwandelt wurde, ist er für die Tiere auch genießbar.

Fünf Punkte, die mir in diesem Spiel wichtig erscheinen

Phantasiespiel versus Körperspiel

Am Beginn dieses Spiels erfahren wir zwei Spielebenen: Ava und Lynn beginnen 
ein Phantasiespiel. Sie stellen sich einen Ententeich vor, in dem Enten schwim-
men und gefüttert werden können. Doch gleichzeitig machen andere Kinder 
diesen Teich zu einem körperlichen Hindernis, in das man hinein plantschen 
und – später – über das man sich geschickt mit dem Seil hinweg schwingen kann. 
Wenn sie sich nicht gegenseitig stören würden, könnten an der gleichen Stelle 
zwei völlig verschiedene Spielweisen stattfinden: Spiele mit der Geschicklichkeit 
des Körpers und Spiele mit der Beweglichkeit der Phantasie. Die Wasserlache er-
öffnet zwei Spielräume, einen primär körperlichen und einen primär virtuellen. 
Wichtig in beiden Fällen, es geht um Beweglichkeit, im ersten Fall um körper-
lichen Beweglichkeit, beim zweiten um eine Flexibilität der Vorstellungswelt.

Wechselspiele

Verfolgt man den Ablauf des Geschehens, dann wechseln die Szenen, teilweise in 
schneller Folge: Zunächst stellen wir uns Szenen am Ententeich vor, dann sport-
liche Herausforderungen. Dann muss man sich sozial einigen, wie man sich nicht 
gegenseitig stört. Es geht also um eine soziale Regulation, die dazu dient, dass das 
Spiel nicht wegen eines Konflikts abgebrochen werden muss. Ist das gelungen, 
verändert sich die Zusammensetzung der Mitspieler*innen, die einen suchen 
sich ein anderes Feld, die anderen verfolgen die Idee vom Ententeich weiter. Mit 
den kleinen und den großen Enten wechselt das Thema zu Kinderkriegen, dann 
zur Familie und den Mamas. Dann werden die Mädchen selbst zu Mamas, die 
die Enten umsorgen, denen schließlich Ava ein Art Wiegenlied singt. Dabei wird 
auch der wenig dazu passende Eingriff eines „Papas“, der mit einem giftigen Nah-
rungsangebot auftaucht, durch einen Zaubertrick unschädlich gemacht.

Als nicht mitspielender Erwachsener weiß man nicht, wie es jeweils weiter-
geht. Die Szenenwechsel erfolgen in den Köpfen der Kinder. Dabei lässt sich 
eine assoziative Logik nachverfolgen. Diese ist aber nicht so stringent, dass man 
daraus die nächsten Schritte bereits sicher erahnen könnte. Man könnte auch 
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sagen, die Ebenen der Wirklichkeit, in der die Spielenden sich aufhalten, folgen 
einer Regie, die durch keine systematische Logik geklärt werden kann. Vielmehr 
scheinen es Ähnlichkeitskriterien zu sein, die diese lockere Abfolge hervorru-
fen. Enten bilden etwas Familienähnliches, die Spielerinnen ähneln Mamas, die 
Spielideen orientieren sich an Klein und Groß, an Füttern, Kinderkriegen und 
Kinder Versorgen. Das was nicht genug ähnelt, die körperliche Herausforderung 
des Seilschwingens der bereits „Großen“, muss aus den anderen Spielideen her-
ausgeschnitten werden.

Man muss den Spielraum schützen

Wie die konkurrierenden Spielideen der beiden Kindergruppen zeigen, muss der 
„Raum“, in dem gespielt wird, von außen geschützt werden. Er kann durch sozia-
le Konflikte und Rahmenbedingungen verhindert und gestört werden. Damit er 
überhaupt eingerichtet werden kann, muss er von der sozialen Welt zumindest 
geduldet werden. Je mehr Resonanz das Anliegen dieses Spielraums im sozialen 
Feld findet, desto differenzierter kann er von den Kindern genutzt werden. Er-
wachsene, die diesen Spielen einen Wert beilegen, helfen in der Regel mit, solche 
sozialen Konflikte, die das Spielfeld stören oder zerstören könnten, zu beseitigen 
und Regulierungen zu finden, unter denen die Spielaktivitäten fortgesetzt werden 
können. Das ist in diesem Fall, ohne dass wir aus dem Dokument mehr darüber 
erfahren, offensichtlich gelungen und die konkurrierenden Spielgruppen finden 
eine von allen geteilte Möglichkeit, sich aus dem Weg zu gehen.

Spielen und Gestalten

Dass die Gruppe der Kinder, die in der Wasserlache eine körperliche Heraus-
forderungen gespürt haben, konkrete und nicht nur virtuelle Sprünge vollführt 
haben ist klar. Sie mussten ihren Körper zum Sprung formen und insofern haben 
sie ihre Bewegungsabläufe gestaltet. Dass diese Gestaltung von Mal zu Mal rei-
bungsloser funktioniert, kennen wir aus eigenen Handlungserfahrungen.

Aber auch das Entenspiel bleibt nicht in der virtuellen Welt des Kopfes, son-
dern wird im Spiel konkret gestaltet, als geschaffener Teich, als geformte Enten, 
als Futterhäuschen, als Pflegehandlungen usw. Vorstellung und Handlung gehen 
ineinander über. Sie reagieren aufeinander: Der Ton regt die Gestaltungsphan-
tasien an, die gestalteten Enten bringen neue Vorstellungen hervor. Prozesse der 
Imagination und Prozesse des Handelns wechseln sich ab, konkretisieren sich 
gegenseitig. Das Tun macht das Vorstellen klarer und sichtbarer und bietet einen 
konkreten Anknüpfungspunkt für neue Vorstellungen und Ideen. Neue Vorstel-
lungen erlauben neue Wirklichkeitsentwürfe, die das Spiel verändern. Das ma-
terielle Gestalten reflektiert die Vorstellungen der Kinder und umgekehrt ver-
ändern die Vorstellungen die gestaltenden Realisierungen.
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Variable Realitäten

In allen diesen Ereignisfolgen geht es um einen – teilweisen schnellen – Wechsel 
der Inhalte, der Erwachsenen zumindest unübersichtlich vorkommt, sie über-
rascht, und dessen sie mit ihrer Vernunftlogik nicht völlig Herr werden. Man 
neigt dazu, daraus zu schließen, dass diese Kinder etwas noch nicht können, 
nämlich der Logik der Vernunft zu folgen. Das scheint schwer zu bestreiten. Aber 
man kann ja auch in anderer Weise an diese Flatterhaftigkeit der Ereignisabfolge 
herangehen und umgekehrt fragen: Wenn Kinder sich in dieser vagen Zwischen-
welt geschickt und engagiert bewegen, dann ist das vielleicht kein Mangel, son-
dern ergibt möglicherweise einen Sinn.

Junge Kinder wachsen in Kontext einer Alltagswelt auf und nicht in psycholo-
gischen Laboren. Sie organisieren die Neugier ihrer Welterschließung in diesem 
komplexen Alltagskontext und nicht in ausgeklügelten Versuchsanordnungen. 
Und offensichtlich gelingt es ihnen, sich diese Alltagswelt sinnbringend zu er-
schließen. Das lässt mich fragen, welchen Sinn dieser schillernde Umgang mit 
Realitäten – oder Realitätsebenen – im Spiel für das Aufwachsen junger Kinder 
machen könnte?

Um dieser Fragestellung näher zu kommen, möchte ich eine Entwicklungs-
perspektive vorschlagen, vor deren Hintergrund eine gewisse Ordnung im Spiel 
aufscheint.

5	 Das Konzept der vier Körper

Wenn man der These folgt, dass Kinder ihre ersten Lernerfahrungen in komple-
xen Alltagszusammenhängen machen, deren Bedeutung sie erschließen müssen, 
dann sind die Erfahrungen, die das Baby mit seinem Körper in der neuen, extra-
uterinen Umwelt macht, der hypothetische Nullpunkt von dem dieser Prozess 
ausgeht. „Das Ich ist vor allem ein Körperliches“ hat Freud postuliert.

„… es ist nicht nur ein Oberflächenwesen, sondern selbst die Projektion einer 
Oberfläche. Wenn man eine anatomische Analogie für dasselbe sucht, kann man 
es am ehesten mit dem „Gehirnmännchen“ der Anatomen identifizieren das in 
der Hirnrinde auf dem Kopf steht, die Fersen nach oben streckt, nach hinten 
schaut und wie bekannt, links die Sprachzone trägt“ (Freud, 1923, GW XIII, 
S. 253/254). Freud bezieht sich direkt auf die neuronalen Körperstrukturen, de-
ren Abhängigkeit vom körperlichen Handeln in Alltagssituationen heute klarer 
nachgewiesen ist.7

Verschieden Psychoanalytiker*innen haben diese These aufgegriffen 
und interpretiert (u. a.  Gaddini, 2015; Traxl, 2016). In Verbindung mit den 

7	 Hierzu Koukkou et al. 1998.
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