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Teilhabe und Lernen

Das Potenzial von Spielen im inklusiven
Grundschulunterricht

Kathrin Gietl, Susanne Geyer und Birgit Rupp

1 Einleitung

Im Bildungssystem inklusiv zu denken und zu handeln, bedeutet einen Veran-
derungsprozess zu unterstiitzen, der eine moglichst grofie Teilhabe aller Kinder
an Bildungsprozessen zum Ziel hat. Schulische Inklusion beinhaltet also ,ide-
altypisch den Abbau aller Barrieren, die eine formale und faktische Teilhabe an
qualitativ hochwertigen Bildungsangeboten des Regelschulsystems beeintrachti-
gen“ (Emmerich/Moser 2020, S. 78). Da personelle, raumliche und zeitliche Res-
sourcen in Schulen begrenzt sind, kénnen es mitunter nur kleine, doch zugleich
bedeutsame Schritte sein, die Lehrpersonen in Richtung dieses Ideals machen
kénnen. Inklusion ist in einem solchen Verstindnis sowohl Zieldimension als
auch ein ,fortwahrend zu gestaltender Prozess* (Kahlert/Grasy 2019, S. 18), der
immer wieder modifiziert und situativ angepasst werden muss. Letztlich gehtes
in schulischen Kontexten darum, alle Kinder ,nach bestem padagogischen Wis-
sen (und Gewissen!)“ (Kahlert/Heimlich 2014, S. 154) im Kontext der gegebenent
Bedingungen zu fordern.

Der folgende Beitrag thematisiert das Potenzial von Spielen fiir einen in-
klusiven Grundschulunterricht und geht der Frage nach, in welche Richtungen
Reflexionen gehen konnen, die Lehrpersonen in Bezug auf Spiele bei ihrer Un-
terrichtsplanung und -reflexion anstellen konnen. Zunichst erfolgen theoreti-
sche Darstellungen zum Verstidndnis von Inklusion, zum Spielbegriff und 7
Befunden zum Spiel als Entwicklungs- und Lernmotor. Im Anschluss daran
wird ein inklusionsdidaktisches Spiele-Tool vorgestellt, das Lehrpersonen dabet
unterstiitzen soll, Spiele mit Blick auf Teilhabe und Lernen fiir den Unterricht
begriindet auszuwihlen, ggf. zu verandern oder selbst zu entwickeln. Vor dem
Hintergrund, dass das Tool bei der Reflexionskompetenz von Lehrpersonent
ansetzt, welche als eine wichtige Kompetenz im Kontext von Inklusion gilt (V8!
Emmerich/Moser 2020, S. 82), bietet es Suchrichtungen fiir Spielideen an trigt
aber zugleich der Tatsache Rechnung, ,dass Praxis immer mehrere Deutunge?
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zuldsst und dass es nicht nur ,,die eine richtige Handlungsentscheidung® (Cramer
2020, S. 217, Herv.i. O.) gibt. Abschlieend werden drei Méglichkeiten fiir den
Einsatz des Tools konkretisiert,

2 Heterogene Lernvoraussetzungen im inklusiven
Grundschulunterricht

2.1 Heterogene Lernvoraussetzungen

Esist evident, dass Kinder in Grundschulen vielfaltige Merkmale aufweisen und
somit unterschiedliche Voraussetzungen fiir schulisches Lernen haben. Im gegen-
wirtigen grundschulpidagogischen Diskurs werden diese Unterschiede als Hete-
rogenititsdimensionen beschrieben, die Einfluss auf den Lernerfolg haben (vgl.
Emmerich/Moser 2020, S. 76). Im Folgenden werden beispielhaft zwei fiir den
Grundschulunterricht relevante Heterogenititsdimensionen betrachtet - Sprache
und Sozialverhalten. Da Schulerfolg mafigeblich mit sprachlichen Kompetenzen
zusammenhingt (vgl. Schwippert et al. 2019; McElvany et al. 2023) und soziale,
emotionale und motivationale Unterstiitzung als ein zentraler Aspekt von Un-
terrichtsqualitit gilt (vgl. z. B. Praetorius/Rogh/Kleickmann 2020), konnen diese
beiden Dimensionen als sehr bedeutsam fiir das Lernen von Kindern betrachtet
werden. Zudem besteht eine Passung zwischen den beiden Dimensionen und Spie-
len. Spiele scheinen besonders geeignet zu sein, diese Heterogenititsdimensionen
zu fokussieren, da die meisten Spiele eine soziale Komponente haben (vgl. Hauser
2021, . 301) und viele Spiele zum sprachlichen Austausch anregen. Anha.nd von
Befunden zeigen wir auf, wie vielfiltig die individuellen Ausprigungen sind, die
sich entlang dieser Heterogenititsdimensionen bei Kindernim Grundschulalter
finden lassen.

In Bezug auf sprachliche Kompetenzen zeigen sich Untersc
dern verschiedener familidrer Herkunft (vgl. Weinert/Ebert 2013 .
kutiert werden in diesem Zusammenhang bildungssprachliche Kompetenzen bet
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund oder aus sprachlich wefnig anregenden
familigren Umgebungen (vgl. Vock/Gronostaj 2017, S.26f)unddie Tat'sac}?e, dass
Lehrkrifte bildungssprachliche Kompetenzen cher voraussetzen, als dles'e im Un(;
terricht explizit zu thematisieren (vgl. Schmolzer-Eibinger 2013). Im breiten Fel
der unterschiedlichen sprachlichen Méglichkeiten finden sich auch Grundschul-
kinder, die in bestimmten Situationen iiberhaupt nicht sprechen. Im Rahmen
der nordrheinwestfalischen Studie KiMut (2012) konnte festgestellt werden, c.iass
2.6% der Schitler*innen im Grundschulalter deutliche Symptome eines selektiven
Mutismus im schulischen Kontext aufweisen (vgl. Starke/Subellok 2012, S. 71).

hiede bei Kin-
). Haufig dis-
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Selektiver Mutismus zeichnet sich durch eine andauernde Unfihigkeit aus, in
bestimmten Situationen zu sprechen (z. B. in der Schule), wobei die Betroffenen
in anderen Situationen fliefend sprechen (vgl. Melfsen/Warnke 2009, S. 556).

Unterschiede zeigen sich bei Grundschulkindern auch im Hinblick auf so-
ziale und emotionale Aspekte. Im Rahmen der IGLU-Studie von 2021 schatzten
beispielsweise 86,8 % der befragten Kinder ihre prosozialen Verhaltensweisen
wie Helfen und Teilen als hoch, 12,0 % als mittelmaig und 1,2 % als niedrig
ausgepragt ein (vgl. McElvany et al. 2023). Das Sozialverhalten ist eng verwoben
mit Emotionen (vgl. im Uberblick bei Petermann/Wiedebusch 2016, S. 22 ff.). Die
IGLU-Studie von 2021 gewihrt auch einen Einblick in das emotionale Erleben
von Grundschulkindern. Sie zeigt, dass ein Grofiteil der Viertkldssler*innen
in Deutschland Schule als einen mit positiven Emotionen besetzten Ort etlebt,
wihrend etwa ein Drittel nur eine mittelhoch ausgeprigte Schulfreude erfahrt
und 8,6 % der untersuchten Kinder wenig Schulfreude erleben (vgl. Stang-Rabrig/
Kleinkorres 2023).

Ein Grund fiir ausbleibende positive Emotionen im Schulkontext kann eine
soziale Phobie sein. Zwischen 1 und 3% der Kinder haben mit einer solchen
umzugehen (vgl. Schuch 2009, 8. 551). Sie haben Angst im Kontakt mit anderen
und zeigen ein weitreichendes Vermeidungsverhalten (vgl. Linderkamp/Griinke
2007, 8. 23). Thre Phobie beeinflusst nachhaltig alle Lebensbereiche (vgl. Schuch
2009, S. 550). Zu bedenken ist, dass auch nicht klinisch relevante Angste und
weniger ausgeprégte Unsicherheiten zugunsten der Pravention ernst genommen

werden sollten (vgl. ebd., S. 550f). Das gilt es auch im schulischen Kontext zu
berticksichtigen.

2.2 Inklusiver Grundschulunterricht

Um den Prozess der Inklusion im Unterricht der Grundschule mitzugestalten,
ist es sicher hilfreich, sich der - hier ausschnitthaft dargestellten ~ individuel-
len Ausprigungen, die sich entlang verschiedener Heterogenitéitsdimensionen
finden lassen, bewusst zu sein. Fiir den inklusiven Unterricht in Grundschul-
klassen legen wir daher folgende Definition an: ,, Inklusion ist die Planung und
Durchfithrung aller Aktivititen in einer Art und Weise, dass alle Schiilerinnen
und Schiiler gemeinsam daran teilnehmen kénnen® (Grosche 2015, S. 34). In-
klusiver Grundschulunterricht richtet sich demnach an alle Kinder und somit
auch an diejenigen mit einem sonderpidagogischen Frderbedarf. Die Idee eines
inklusiven Grundschulunterrichts geht aber itber die Integration dieser Kin-
der in die Regelgrundschule hinaus und beriicksichtigt letztlich alle vielfaltigen
Lernvoraussetzungen von Grundschulkindern, auf die zu reagieren ist. Fir den
inklusiven Grundschulunterricht legen wir einen weiten Lernbegriff zugrunde,
demzufolge jeder erfahrungsbasierte Prozess als Lernen bezeichnet wird, »der in
einer relativ konsistenten Anderung des Verhaltens oder des Verhaltenspotentials
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resultiert” (Gerrig/Dérfler/Roos 2018, S. 214). Auch muss in einem inklusiven
Grundschulunterricht Teilhabe moglich sein. Der Begriff der Teilhabe verweist
liber blofes Mitmachen hinaus auf soziale Eingebundenheit: Teilhabe schliefit
»Gefiihle von Verbundenheit und Zugehdrigkeit* (Trescher/Hauck 2020, S. 30)
ein und entsteht ,,im sozial und emotional erlebten Miteinander® (Trescher/
Hauck/Bérner 2022, S. 439),

Um allen Kindern Teilhabe und Lernen zu ermdglichen, sollten im inklusi-
ven Grundschulunterricht Barrieren in beiden Bereichen erkannt und abgebaut
werden. Dies gilt auch im Hinblick auf Spiele, die in der Grundschule durch
Lehrpersonen initiiert oder ermoglicht werden.

3 Potenzial von Spielen im inklusiven Grundschulunterricht

3.1 Merkmale von Spielen

Das Spiel ist die zentrale Form der Welterschlieffung bei Kindern im Vorschul-
und frithen Grundschulalter (vgl. Lillard/Pinkham/Smith 2011). Bis zum Schul-
eintritt erfolgt Lernen vorwiegend im Spiel (z. B. Motorik, Sprache), aber auch
Gber die weitere Lebensspanne hinaus ist das Lernen im Spiel durchaus wirksam
(vgl Oerter 2012).

Spiel lisst sich durch besondere Bedingungen kennzeichnen: Es findet in
einem entspannten Feld statt. Es ist spontan oder freiwillig, sich selbst geniigend
oder spannend, was in der Regel von positiven Emotionen und einer starken
intrinsischen Motivation begleitet ist. Oft geht es im Spiel um So-tun-als-ob-
Verhaltensweisen, die in der Realitit nicht bestehen miissen. Im Spiel werden
diese in variierender Weise wiederholt. Auerdem unterliegt ein Spiel der freien
Wahl und ist in der Regel zweckfrei (vgl. Scheuerl 1979, zit. n. Mehringer 2021,
8. 259). Letzteres schrinkt Gordon Burghardt (2011) durch die sogenz'annte un\'ou-
Standige Funktionalitit des Spiels etwas ein (vgl. ebd., S. 13£). Fiir %hn k:inn ein
Spiel auch einen Nutzen haben (z.B. Ubung, Training), darf aber nicht ginzlich
auf diesen reduziert werden. }

Ein so definiertes Verstindnis von Spielen erdffnet zahlreiche Chanc.:en fiir
deninklusiven Unterricht in der Grundschule. Es erdffnet die Méglifhkelt, dass
Kinder mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen nicht nur gemeinsam Ph?"
Sisch anwesend sind, sondern dass jedem einzelnen Kind Teill.labe mlt.md‘mdu};
ellen und gemeinsamen Lerngelegenheiten ermoglicht wird. Teilhabe wird }ec?o‘c
NUr erreicht, wenn die zentralen Spielmerkmale (z. B. entspanntes Feld, I‘)osx'txlve
Aktivier ung) auch in der Schule sichergestellt sind. Dafiir brauch.t es ,gute Sple &
die fiir Kinder mit ihren unterschiedlichen Fahigkeiten zugénglich sind, die das
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Zusammenspiel anregen und die so strukturiert sind, dass sie moglichst viele
verschiedene Entwicklungsaspekte des Spiels (z.B. sensomotorisch, kognitiv,
sozial, kommunikativ) gleichzeitig integrieren.

3.2 Spieltypen/-formen und ihre Funktion

In den ersten sechs Lebensjahren macht das Kind Erfahrungen mit unterschied-
lichen Spielformen wie Explorations-, Fantasie-, Rollen-, Konstruktions- und
Regelspiel (vgl. Heimlich 2023, S. 34ff.). Zu den bevorzugten Spielformen von
Kindern im Grundschulalter (zwischen sechs und zehn Jahren) zihlen Rollen-
spiele, Konstruktionsspiele und Regelspiele.

Zu den beiden Merkmalen des Rollenspiels zahlt zum einen die Erzeugung
von Fiktion, zum anderen, dass es sich um eine kooperative Spielform handelt.
Das Rollenspiel erlaubt dem Kind, in andere Rollen zu schliipfen und dabei sank-
tionsfrei auch solche Tétigkeiten auszuprobieren, die ihm real nicht méglich sind
(vgl. Hauser 2021, S. 39f.). Verbale und non-verbale Sprache fungiert dabei als
wesentliches Mittel, um reale und fiktionale Personen, Gegenstinde und Hand-
lungen umzudeuten und den Kontext Spiel zu markieren. Durch Rollenspiele
werden soziale Kompetenzen unterstiitzt insbesondere in Bezug auf Empathie,
Konfliktmanagement, Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit (vgl. Heim-
lich 2023, S. 195ff). Das Rollenspiel fordert und fordert aber auch verschiedene
Aspekte in der sprachlichen und kognitiven kindlichen Entwicklung, die unter
anderem fiir den Zugang zur Schriftsprache als entscheidend angesehen werden.
Hierzu zihlen die Dezentrierung, die Dekontextualisierung, die Metakommu-
nikation sowie die Sequenzierung (vgl. Geyer 2021, S. 67£.).

Als Konstruktionsspiel wird die Verwendung von Objekten zum Bauen be-
zeichnet. Bekannte Beispiele sind das Bauen mit Holzklotzen, aber auch Akti-
vitdten wie Kneten oder Basteln mit Papier und Schere. Dabei macht das Kind
die Erfahrung, Verursacher*in zu sein (vgl. Einsiedler 1999, S. 103). Es muss
sein Handeln planen, steuern und reflektieren, damit sein gesetztes Ziel im Spiel
erreicht wird und sein psychisches Bediirfnis nach Kompetenzerleben (vgl. Deci/
Ryan 1993) erfiillt wird. Die verschiedenen Varianten von Konstruktionsspielen
beinhalten unterschiedliche Funktionen: Sie fordern die Aufmerksamkeit, das
Durchhaltevermégen und das Explorationsverhalten von Kindern (vgl. Finsied-
ler 1999, . 101 f£). Dariiber hinaus steht die Fihigkeit zum dreidimensionalen
Bauen in einem signifikanten Zusammenhang mit numerischen Kompetenzen
und dem visuell-raumlichen Gedéchtnis (vgl. ebd., S. 117 ff;; Nath/Sziics 2014;
Henschen 2020).

Regelspiele, welche im Grundschulalter zunechmend auftreten, werden grund-
legend durch vorher festgelegte formale Regeln, durch ein klares Ziel und durch
Sanktionen bei Nicht-Einhalten der Regeln bestimmt. Die Regel kann darauf
ausgerichtet sein, sich mit anderen Mitspielenden zu messen und zu gewinner
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oder kooperativ mit anderen gemeinsam im Wettbewerb gegen das Spiel zu stehen
(vgl. Thiele 2020, S. 145). Hierzu zihlen Interaktionsspiele, Bewegungsspiele,
Geschicklichkeitsspiele, Kartenspiele, Gesellschaftsspiele, Kreisspiele, koopera-
tive Spiele, New Games und zunehmend auch digitale Spiele. Regelspiele fordern
nicht nur, sich streng nach Regeln zu verhalten, eventuell diese gemeinsam aus-
zuhandeln oder zu verindern, sondern sie verlangen dem einzelnen Spielenden
auch ab, sich zuriickzunehmen, sich zu gedulden, fair zu bleiben und ggf. auch
verlieren zu kénnen (vgl. Hauser 2021, S. 204ff).

Eine spezielle Form von Regelspielen, die besonders geeignet ist, Spielen und
Lernen zu verbinden, sind Lernspiele. Neben ihrer Regelgebundenheit zeichnen
sie sich dadurch aus, dass sie meist angeleitet, an Materialien gebunden und mit
einem festgelegten Lernziel didaktisch aufbereitet sind (vgl. Thiele 2020, S. 146).

3.3 Bedeutung des Spiels fiir inklusiven Grundschulunterricht

Esgibt Ergebnisse aus verschiedenen Studien, die darauf hindeuten, dass im Spiel
Potenzial fiir den inklusiven Grundschulunterricht liegt. Dies liegt vermutlich
auch an der Multidimensionalitat des Spiels, da in ihm neben kognitiven auch
soziale, emotionale und kommunikative Facetten enthalten und von Bedeutung
sind.

So bestitigen aktuelle Befunde aus dem amerikanischen Vorschulcurriculum
»Lools of the Mind“ (vgl. Bodrova/Leong 2018), dass das Spiel ein wirksamer
Lernkontext fiir den Erwerb selbstregulatorischer Kompetenzer von Kindern
ist. Evaluationen (vgl. im Uberblick z. B. Baron et al. 2017) zeigen unter anderem
auch fiir Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf, dass die aufgebauten
Fahigkeiten dem Kind helfen, ,sich Ziele zu setzen, im Spiel Handlungen zu
Planen, konzentriert, aufmerksam und ausdauernd bei einer Sache zu bleiben
und auch mehrere fiir die Sache bedeutsame Dinge gleichzeitig im Auge zu be-

halten® (Hauser 2021, S. 312). Typische Spiele sind beispielsweise das Rollenspiel

oder das Bewegungsspiel ,Einfrieren” (beim Stoppen der Musik diirfen sich die
er Emotionen und

Kinder nicht mehr bewegen), bei denen das Regulieren eigen
Verhaltensweisen intensiv geiibt werden kann.

Auch andere Studien unterstiitzen die im Spiel liegenden multi
Lern-und Entwicklungschancen. Cavanaugh und Kolleg*innen (2016
tenbei 41 Vorschulkindern mit unterschiedlichem soziodkonomische
Zusammenhang von Spielen und dem Erwerb von Lauten und Buchstaben. Sie
konnten zeigen, dass schriftsprachliche Lernspiele im Kindergarten- und frithen
Grundschulalter nicht nur die kognitiven Vorlduferfertigkeiten von Kindern
(2.B. phonologische Bewusstheit) fordern, sondern auch deren kommunikative,
€motionale und motivationale Kompetenzen stirken. Bemerkenswert ist, dass
diese Befunde auch fiir sozial benachteiligte Kinder und fir Kinder mit nicht-

deutscher Erstsprache bestitigt werden konnten.

dimensionalen
) untersuch-
n Status den
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Neben diesen Belegen sprechen auch spezifische Wirkungen des Spiels im
Hinblick auf soziale und kommunikative Aspekte fiir das inklusive Potenzial
von Spielen. Weil Kinder mit zunehmendem Alter mehr Zeit mit Gleichaltrigen
verbringen, ist das Spiel vor allem ein Motor fiir das soziale Lernen. Das Grundbe-
diirfnis nach Zugehdrigkeit (vgl. Deci/Ryan 1993) gewinnt spitestens im Schulal-
ter im sozialen Leben der meisten Kinder an Bedeutung. Beim gemeinsamen Spiel
wird der Erwerb sozialer Kompetenzen durch das Erleben von Gemeinschaft,
durch Perspektiveniibernahmen aber auch durch Aushandlungsprozesse unter-
stiitzt (vgl. Andresen 2011). Fiir Kinder mit unterschiedlichen Auspragungen
und Formen von Entwicklungsverzégerungen ist es nachweislich schwerer, mit
Gleichaltrigen Kontakt aufzunehmen, diesen aufrechtzuerhalten und Freund-
schaften aufzubauen, als fiir Kinder ohne besonderen Unterstiitzungsbedarf (vgl.
Ytterhus 2008; Albers 2009). Hinweise, wie die soziale Integration von Kindern
mit besonderem Unterstiitzungsbedarf ins Spiel gelingen kann, liefert die Inter-
ventionsforschung zu integrativen Spielgruppen. Das ,,Integrated Play Groups®
Konzept (IPG) von Pamela Wolfberg (2019) ist eine evidenzbasierte Intervention,
die Kinder im Autismus-Spektrum dabei unterstiitzs, gemeinsame Spielerfah-
rungen mit ihren Altersgenossen in natiirlichen Umgebungen zu erleben. Die
integrativen Spielgruppen bestehen aus Kindern im Autismus-Spektrum sowie
spielerfahrenen Gleichaltrigen. Diese werden von einem qualifizierten Erwach-
senen angeleitet. Die Spiele werden individuell auf die Interessen, Fihigkeiten
und Bediirfnisse der Kinder zugeschnitten und finden in einer eigens gestalteten
Spielumgebung statt. Die Evaluationen zeigen, dass IGPs die soziale Interaktion,
die expressive und rezeptive Art der verbalen und nonverbalen Kommunikation
und die Vorstellungskraft im Spiel von Kindern im Autismus-Spektrum effektiv
verbessern, unabhingig von deren Alter, Fahigkeitsniveau, soziodkonomischem
Hintergrund und Sprache (vgl. z.B. Wolfberg et al. 2015).

Weil meist nicht allein gespielt wird, ist das Spiel durchaus auch in hete-
rogenen Lerngruppen ein Sprachmotor hinsichtlich Wortschatzentwicklung,
Sprachverstandnis und Erzahlfihigkeit. Eine Studie zum Interaktionsverhalten
von Vierjihrigen im Rollenspiel von Helga Andresen und Astrid Schmidt (2010)
belegt, dass haufig das sprachlich kompetentere Kind fiir kooperatives und fikti-
ves Handeln die anderen durch Metakommunikation lenkt. Mit anderen Worte:
Wenn Kinder mit unterschiedlichen Voraussetzungen im Rollenspiel zusammen
agieren, kann dies fiir die Entfaltung der Spielsituation besonders produktiv
sein. Es ist anzunehmen, dass dies auch fitr Kinder im Grundschulalter zutrifft

Neben sozialen und kommunikativen Kompetenzen konnen auch kognitive
Kompetenzen vom Spiel profitieren, nicht nur bei Lernspielen im Unterricht, bei
denen das kognitive Lernen sichtbar wird, sondern bereits bei herkommlichen
Brettspielen wie z.B. ,Mensch argere dich nicht“ oder ,,Fang den Hut® in freien
Spielphasen. Bei diesen Spieleklassikern iiben sich Kinder nicht nur darin, die
Punktwiirfelbilder als Mengendarstellungen simultan auf einen Blick zu erfassen,
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sondern sie trainieren beim Mitzidhlen und beim Vorriicken auch die Zahlwort-
reihe und die Eins-zu-Eins-Zuordnung, Hedwig Gasteiger und Korbinian Méller
(2021) konnten in einer Untersuchung zum Mathematiklernen zeigen, dass sich
vier- bis sechsjéhrige Kindergartenkinder, die Brettspiele mit traditionellen Punk-
tewlirfeln spielten, besser entwickelten im Hinblick auf numerische Kompetenzen
als Kinder, die Brettspiele mit Farb- oder Symbolwiirfeln spielten. Im unmittel-
baren Pri-Post-Vergleich schnitten die Kinder, die Spiele mit Sechserwiirfeln
gespielt hatten, deutlich besser ab in der Fahigkeit zu zihlen und im Erkennen
und Verwenden von Strukturen.

4 Inklusionsdidaktische Netze als Grundlage fiir die Analyse
und Entwicklung von Spielen

Wie aber kann es Lehrpersonen nun gelingen, das beschriebene Potenzial von
Spielen zu erkennen und fiir den inklusiven Grundschulunterricht zu nutzen? Wir
stellen im Folgenden ein Tool vor, mit dessen Hilfe Lehrpersonen ihre Spielideen
in Richtung eines inklusiven Grundschulunterrichts entwickeln und reflektieren
konnen. Es basiert auf den inklusionsdidaktischen Netzen (vgl. Kahlert/Heim-
lich 2014), einem Instrument, das urspriinglich fiir die Planung von inklusivem
Sachunterricht konzipiert wurde, um die verschiedenen fachlichen und lebens-
weltlichen Perspektiven des Sachunterrichts mit den Entwicklungsbereichen
von Kindern zu verkniipfen. Erste empirische Untersuchungen zum Umgang
von Lehramtsstudierenden mit dem Instrument geben Hinweise darauf, dass es
dazu geeignet ist, tragfihige Ideen fiir den inklusiven Grundschulunterricht zu
entwickeln (vgl. Birnreuther 2018; Gietl 2023). .
Die von uns entwickelte Adaption der inklusionsdidaktischen Netze bietet
Lehrpersonen die Méglichkeit, bereits vorhandene Spiele hinsichtlich ihres Poten-
zials firr einen inklusiven Unterricht zu analysieren und ggf. zu verdndern. Z.udem
kann das Tool Orientierung bei der Entwicklung eigener Spiele gc.eben. Ziel des
inklusionsdidaktischen Spiele-Tools ist es - wie beim urspriinglichen Instru-
ment -, , die didaktisch-methodische Fantasie von Lehrerinnen und L“ehr’em auf
der Basis ihrer padagogischen und fachlichen Kompetenzen anzuregen (I’\ahkvr t/
Heimlich 2014, S. 160). Bei der Entwicklung von Spielideen fiir de’r.z inklusiven
Grundschulunterricht ist es wichtig, die Teilhabe moglichst aller. Kinder zu ge-
wihrleisten, bestehende Barrieren abzubauen und Lernchancen im k?gnltl\'en,
sozialen, emotionalen, kommunikativen wie sensomotorischen Bereich zu er-

kennen und nutzbar zu machen.
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Abb. 1: Inklusionsdidaktisches Spiele-Tool

Lern-/Emwickiungsbereiche {b) Spielformen {a) Lern-/Entwicklungsbereiche {b)

Sensomotorischer Aspekt Kommunikativer Aspekt

Explorationsspiel

Fantasiespiel

Rollenspiel
Kognitiver Aspekt Sozial-emotionaler Aspekt
Konstruktionsspiel

Regelspiel

Teilhabe &
Lernen

(eigene Darstellung)

Abbildung 1 zeigt unsere Adaption des Modells fiir die Analyse, Veranderung
und Entwicklung von Spielen - das inklusionsdidaktische Spiele-Tool. Es kann
als Raster verwendet werden, mit dem sich Lehrpersonen das inklusive Potenzial
sowohl der Spielformen (a) eines bereits vorhandenen Spiels oder einer eigenen
Spielidee als auch der verschiedenen Lern- und Entwicklungsbereiche (b) er-
schlieen kénnen. Die entsprechenden Uberlegungen kénnen direkt ins Raster
eingetragen werden. Dabei kann erarbeitet werden, inwiefern sich das Spiel im
inklusiven Grundschulunterricht einsetzen lisst oder in welche Richtung es ver-
andert oder neu entwickelt werden muss. Wir schlagen vor, die Kategorient des
Tools - wie mit einer Lupe - aufihr Potenzial sowohl fiir Teilhabe als auch fiir das
Lernen mit Blick auf die Lernvoraussetzungen der Kinder der jeweiligen Klasse
zu betrachten. Dabei sind verschiedene Ausgangssituationen maglich:

L. Die Lehrperson hat ein ihr bekanntes Spiel vor Augen und mochte analysie-
ren, ob es sich fiir ihren inklusiven Unterricht eignet. Sie kann das Spiel mit
Blick auf die Spielformen, die Lern-/Entwicklungsbereiche und die Lern
voraussetzungen in ihrer Klasse analysieren. Stolperstellen fiir Teilhabe und
Lernen kénnen erkannt und das Spiel ggf. so verindert werden, dass Barrierer
abgebaut werden und sich Lernchancen erdffnen.

178



2. Die Ijehrperson mdchte ein Spiel fiir ihre Klasse entwickeln. Die Spielideen
ents‘mckelt sie entlang der Kategorien des inklusionsdidaktischen Spiele-Tools
(Spielformen und Lern-/Entwicklungsbereiche) und der Lernvoraussetzun-
gen der Kinder ihrer Klasse, Ziel ist, dass méglichst alle Kinder der Klasse am
Spiel teilhaben und individuell lernen kénnen.

Unab'héng'ig davon, ob Ausgangssituation 1 oder 2 vorliegt, legt es das inklusi-
onsdidaktische Spiele-Tool nahe, folgende Reflexionsschritte zu vollziehen:

* Analyse der Spielform(en) des Spiels (a)/der Spielidee mit dem Fokus Teithabe
und Lernen (Lupe)
. Anal)jse des Potenzials des Spiels/der Spielidee in den verschiedenen Lern-/
. En.tw1ck1ungsbereichen (b) mit dem Fokus Teilhabe und Lernen (Lupe)
Bei Bedarf: Entwicklung von Ideen zur Veranderung des Spiels/der Spielidee

fiir den inklusiven Grundschulunterricht

;l;abeue 1 zeigt Leitfragen, die bei beiden Grundsituationen helfen kénnen, die
US'Wahl der Spielformen und die Lern-/Entwicklungsbereiche mit der ,,Lupe”
aufihr Potenzial fiir Teilhabe und Lernen zu betrachten.

Tab. 1: Leitfragen zur Arbeit mit dem inklusionsdidaktischen Spiele-Toof

Spiel wird entwickelt

: Welche Spielform oder welthe Kom-

! bination aus Spielformen wahle ich,
damit die Kinder meiner Klasse am
Spiel sa teilhaben kénnen, dass sie
sich mit positiven Emationen beteili-

! gen konnen?

| Welche Lernchancen ergeben sich aus Welche Lernchancen machte ich mit
der Spielform bzw. aus der Kombina- der Auswah! dieser Spielform oder der

i tion von Spietformen fir die Kinder Kombination aus Spietformen nutzen?
meiner Kiasse?

Spiel ist bekannt
Spielformen | Kénnen die Kinder meiner Klasse an
: dieser Spielform teilnaben? Wie kann
"ich die Spielform veréndern, damit
{ die Kinder meiner Klasse teilhaben
 kbnnen?

: Wie kann ich das Spiel 80 gestaiten,

:fnm‘/Ent\!vick- | Welche Barrieren finden sich flir A _
gsbereiche die Kinder meiner Kiasse bei dem dass es fur die Kinder meiner Klasse
Spiel? Wie kann ich diese Barrieren mit ihren unterschiedtichen Leravor-
aussetzungen zuganglich ist?

abbaqen’?r o
Welche individuglien Lernziele kann
) V?f:hmitdiesemSpielverfolgen?ﬂ o

Welche individuetien Lernziele verfalge
ich mit dem Spiet?

(eigene Darstellung)
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5 Beispiele fiir die Analyse und Entwicklung von Spielen mit
dem inklusionsdidaktischen Spiele-Tool

Im Folgenden stellen wir drei Beispiele fiir die Anwendung des inklusionsdi-
daktischen Spiele-Tools vor. Dabei werden zunachst ein Konstruktions- und ein
Regelspiel prisentiert und mit Blick auf ihr Potenzial fiir inklusiven Unterricht
analysiert. Anschlieend wird das inklusionsdidaktische Spiele-Tool auf das The-
aterspielen in der Grundschule angewendet. Die unterschiedlichen Abstrakti-
onsebenen der Beispiele sollen zeigen, wie vielfltig das inklusionsdidaktische
Spiele-Tool angewendet werden kann.

Das erste Beispiel - das Konstruktionsspiel Stapeltiere - wird mit dem in-
klusionsdidaktischen Spiele-Tool hinsichtlich seines lernforderlichen Potenzials
analysiert. Vertieft wird vor allem die Forderung kognitiver Aspekte betrachtet.
Im zweiten Beispiel steht die Analyse und Verinderung des Spiels Tabu fiir den
inklusiven Grundschulunterricht im Zentrum. Das Spiel wird um mit dem Tool
entwickelte Spielideen erginzt. Kommunikative und sozial-emotionale Lern-/
Entwicklungsbereiche werden im Detail betrachtet. Im dritten Beispiel steht
das Potenzial des Theaterspielens fiir den inklusiven Grundschulunterricht im
Vordergrund. Gezeigt wird, wie in einem Theaterspiel der Rollenspielcharakter
so ausgeweitet werden kann, dass eine inklusive Inszenierung moglich wird.
Inwiefern diese Ausweitung ohnehin modernen Vorstellungen von Theater ent-
spricht, fithren wir in Abschnitt 4.3 aus. Mit der Lupe (Teilhabe und Lernen)
werden kommunikative und sozial-emotionale Aspekte des Theaterspiels im
Grundschulunterricht naher betrachtet. Das inklusionsdidaktische Spiele-Tool
dient hier dazu, verschiedene Lernchancen sichtbar zu machen, die im Theater-
spiel miteinander verwoben werden kénnen.

5.1 Analyse des Konstruktionsspiels Stapeltiere

Ein hilfreiches Material mit hohem Aufforderungscharakter, das im Kindergarten
und in der Schule eingesetzt werden kann, um Vorliuferkompetenzen fiir den
Schriftspracherwerb und fiir Mathematik zu fordern, sind die Stapeltiere VoI
Elke Waibl (2010). Die Stapeltiere sind ein Konstruktions- bzw. Lernspiel, bel
dem jeweils drei gleiche Tiere (Delfine, Biren und Affen) aus zwei Zentimetern
starkem Ahornholz so gestellt werden sollen, dass sie sich beriihren (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Drei Delfine als Stapeltiere

(Elke Waibl)

Jedes Tier kann vier verschiedene Stellungen einnehmen (vgl. Abb. 3).

Abb. 3: Vier verschiedene Stellungen des Delfins

Serlu

(eigene Darstellung)

Daraus ergeben sich viele Kombinationsmoglichkeiten, wie die Tiere zusammen
»turnen“ konnen. Denkbar sind folgende Spielvarianten:

L. Freies Spiel: Die Kinder erkunden die Form der Tiere und probieren aus, veas
man mit den drei Tieren tun kann. Sie legen und stellen sie, vergleichen sie
und entdecken, dass die Tiere in verschiedenen Stellungen stehen konnen. Sie
stapeln sie aufeinander, probieren, wann sie umfallen, lassen sie miteinander
»sprechen’, ‘

2. Bauen nach einer Vorlage: Zwolf nummerierte Karten mit je einem Stapelbei-
spiel dienen als Vorlage dafiir, wie die Delfine aufeinanderge"stapelt werde'n
kénnen, Die Vorlagenkarten sind nummeriert. Die Kinder wiahlen selbst die
Vorlage, die sie nachbauen wollen. Entweder zwei Kinder spielen zusammen
und kontrollieren sich gegenseitig oder die Lehrkraft iiberpriift das Bauwerk.
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3. Aufzeichnen der eigenen Ideen: Wenn ein Kind Sicherheit beim Nachbauen
der Vorlagen erlangt hat, soll es selbst Neues erfinden und seine Erfindung
mithilfe von drei Schablonen in ein klasseneigenes Vorlagenheft zeichnen.
Damit {ibertragt das Kind ein dreidimensionales Bauwerk ins Zweidimensio-
nale.

Abb. 4: Analyse des Spiels Stapeltiere mithilfe des inklusionsdidaktischen Spiele-Tools

Lern-/Entwicklungsbereiche (b) Spielformen (a) | Lern-/Entwicklungsbereiche (b)
Sensomotorischer Aspekt Bei den Stapeltieren handelt es sich Kommunikativer Aspekt
* reizvolles, &sthetisch wertvolles | | U™ €ine Mischform aus Konstruk- | | , | joepeziehungen verbalisie-
Material zum Anfassen (Begrei- tions- und Lernspiel, das sowohrl‘ im ren (rechts-links, oben-unten,
fen): Tiere sind in klaren Formen ;':;:;g?:e"ear:‘;‘u::r:: ‘:ﬁ: 'S__gr:;e hinten-vorne)
4 Wi 3
Sus Anoghot ey rung schulnaher Vorlguferkompe- | | ¢ die Tiere miteinander sprechen
¢ feinmotorische Herausforderung | | tenzen. lassen
| Besondere kognitive Lernchancen, | | * den Mitspielenden Tipps geben.
die sich beim gemeinsamen Bauen helfen
mit den dreidimensionalen Tierfor-
Kognitiver Aspekt men ergeben konnen, betreffen vor | | Sozial-emotionaler Aspekt
* Problemldsen, Denkfahigkeit: allefn den Berioh detRaumlage. « sichan etwas selbst Gestalte-
Erkennen, dass man eine Holz- tem erfreuen

figur nicht nur drehen, sondern
auch wenden kann.

Selbstwertgefiihl durch Kompe-

tenz erleben
* Konzentration beim Bauen und « eigene Ideen einbringen (Kreati-
Aufzeichnen vitat)

Lagebeziehungen erkennen
(rechts-links, oben-unten,

hinten-vorne) Hilfsbereitschaft
etwas selbst Gestaltetes genau
N kontrollieren

(eigene Darstellung)

Frustrationsbewaltigung

Abbildung 4 zeigt, wie man das Spiel Stapeltiere mithilfe des inklusionsdidak-
tischen Spiele-Tools analysieren kann. Im Folgenden werden kognitive Aspekte
beispielhaft unter die Lupe genommen.

Da das Spiel Stapeltiere kognitive, sensomotorische, kommunikative und
sozial-emotionale Aspekte integriert, sind die Teilhabemoglichkeiten fiir Kinder
mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen recht hoch. Zunichst geht es darum,
im freien Spiel die Grenzen des Materials (Holz, Tierform) auszuloten, moglicher-
weise auch im gemeinsamen Spiel mit Gleichaltrigen zu erweitern (,Wer schafft
es, die drei Tiere iibereinander zu stapeln, ohne dass sie umfallen?“). Eine zweite
Spielvariante der Stapeltiere ist, dass eine Vorlage gewahlt wird, die nachgebaut
werden soll. Hier ist es wichtig, dass die Kinder nicht die Vorlagen der Reihenfolge
nach ,abarbeiten’ miissen, sondern in der Regel selbst den Schwierigkeitsgrad
wihlen, der ihrem Kénnen entspricht. Das schafft Gelegenheit zur Mitbestim-
mung, Dariiber hinaus erfordert diese zweite Spielvariante Fremdkontrolle, was
wiederum bedeutet, dass sich zwei Kinder oder ein Erwachsener und ein Kind in
diesem Moment des Spiels mit einem hohen Maf an Aufmerksamkeit begegnen
um etwas selbst Geschaffenes zu vergleichen. Eine dritte Spielvariante ist, dass
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gleich ein neues, eigenes ;Werk" gebaut wird, bei dem noch iiberpriift werden
muss, ob diese Kombination der drei Tiere nicht schon auf einer Vorlagenkarte zu
finden ist. Auch hier konnen sich Kinder mit unterschiedlichen Voraussetzungen
im Spiel begegnen, nach individuellen Fihigkeiten und Bediirfnissen fragen und
versuchen, etwas Gemeinsames zu gestalten.

Besondere Chancen ergeben sich bei dem Spiel fiir den kognitiven Lern-/Ent-
wicklungsbereich der Raum-Lage-Beziehungen, mit der - aus Sicht von Grund-
schullehrkriften - viele Kinder am Schulanfang noch Schwierigkeiten haben (vgl.
Waibl 2010). Schulanfinger‘innen haben beispielsweise zum Teil Probleme, beim
Lesen und Schreiben links anzufangen, den Wortanfang zu finden, systematisch
von der Tafel abzuschreiben oder Zeilen zu beachten. Raumliche Erfahrungen
gehdren unter anderem zu den Vorlduferkompetenzen fiir einen erfolgreichen
Schulstart im Schriftspracherwerb und in Mathematik.

Beim Nachbauen heifit es, darauf zu achten, in welche Richtung der Kopf
zeigt und welche Korperteile den Boden oder das zweite Tier beriihren. Hier wird
Wert auf die Richtung und auf genaues Hinschauen gelegt - dhnlich wie beim
Lesen- und Schreibenlernen. Denn erkennen zu konnen, ob der ,Bauch’ beim
Buchstaben ,d* nach links oder nach rechts zeigt, ist eine Voraussetzung dafir,
dass die Kinder beim Lesen- und Schreibenlernen, shnlich aussehende Buch-
staben wie b - d oder p - q nicht zu verwechseln. Gleiches gilt fiir die Kontro!le,
nachdem die Tiere nach Vorlage aufeinandergestapelt wurden. Auch hier wird
vom Kind selbst oder vom Mitspielenden gefordert, etwas Nachgestaltetes genau
zu vergleichen und Fehler zu finden, eine Fertigkeit, die unter anderem fiir das
orthografisch richtige Schreiben zunehmend eingefordert wird. e

Eine Schwierigkeit, die vor allem beim Umsetzen des eigenen dreidimen-
sionalen Bauwerks ins Zweidimensionale gefordert wird, ist das Beachten von
Zeilen. Das Kind bekommt fiir eine neue Gruppierung ein leeres Blatt, auf das
es mit dem Lineal die Bodenlinie (Tisch) zeichnet, auf der die Tiere stehen. Erst

danach versucht es, sein Bauwerk mithilfe dreier Schablonen aufs Blatt zu legen.

Dabei muss beispielsweise genau verglichen werden, was den Tisch k.)eriih;tl (z.B.
die Schwanzflosse des Delfins). Erst wenn auf diese Weise alle drei Scha }(:n.en
richtig auf dem Blatt platziert sind, darf der ,Erfinder' die Schablonen nachein-

ander mit dem Bleistift umfahren.

5.2 Analyse des Regelspiels ,Tabu“und Entwicklung von Splelvarianter

Das Regelspiel Tabu ist ein kommunikatives Regelspiel, bei dem der Wettbewe;b
im Zentrum steht. Es besteht aus einem Kartenset, einem Buzzer und einer Sand-
uhr. Gespielt wird in Teams, die gegeneinander antreten. Auf den K-{rten stebc;:\
Worter, die erklirt werden sollen, und Waorter, die bei dieser Erkla.x.'ung m.c t
genannt werden diirfen. Das Kind, das zuerst an der Reihe ift' e.rklart.so o
Weérter, wie es ihm in der vorgegebenen Zeit (Sanduhr) moglich ist. Sein Team
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versucht, das Wort zu erraten; wird ein Wort erraten, bekommt das Team einen
Punkt. Den Buzzer bedient ein Kind des gegnerischen Teams und kontrolliert,
ob eines der ,verbotenen’ Worter verwendet wird. Ist das der Fall, wird gebuz-
zert, und die Karte wird aussortiert. Das Team, das in der vereinbarten Anzahl
an Runden die meisten Worter erraten hat, gewinnt. Abbildung 5 zeigt, wie das
inklusionsdidaktische Spiele-Tool dazu genutzt werden kann, das Spiel Tabu
hinsichtlich seines inklusiven Potenzials zu analysieren und neue Spielvarianten
zu entwickeln.

Abb. 5: Entwicklung von Spielvarianten fiir das Regelspiel Tabu mithilfe des
inklusionsdidaktischen Spiele-Tools

Lern-/Entwicklungsbereiche (b) Spielformen (a) Lern-/Entwicklungsbereiche (b)
Sensomotorische Aspekte Tabu ist ein von Brian Hersch 1990 Kommunikative Aspekte
* Begriffe mit Hilfe von Gegen- erfundenes Regelspiel, das auf | | , rapn karten: Alltags- und Fach-
standen beschreiben Wettbewerb basiert. Im eigenen sprache, Brailleschrift, Bilder,
Team muss kooperiert werden, um Gegenstande
* Buzzer: ersetzen durch Anfas- das andere Team zu besiegen. Die i ;
sen, Lichtsignal, farbige Stopp- Regeln sind nicht komplex; miissen | | ® Worter erklaren: Sprechen,
Karte, Klopfen, Klingel ... allerdings genau beriicksichtigt Pantomime, mit Stofftier ...
werden. Am Ende des klassischen
Spiels gibt es Gewinner:innen und
Verlierer:innen. Aus der Spielform QO
ergibt sich also die Chance, zu ler-
nen, sich an Regeln zu halten bzw.
Kognitive Aspekte sie auszuhandeln und zu verandern. Sozial-emotionale Aspekte
* Fachwortschatz verstehen und * Wettbewerb in Teams, gegen
erklaren die Zeit, gegen den eigenen
¢ Erkldrungen verstehen und Highscore
Begriffe erkennen

* Mbglichkeit ,Erklarstein” weiter-
: i im Erklaren

¢ Adressatenbezogen sprechen ... zugbeebktzr:r.l umZanlfe beim

zu

Statt Zeit Rateversuche begren-

zen ... @
N

(eigene Darstellung)

Das Spiel Tabu basiert auf Verbalsprache. Das kann z. B. fiir Kinder mit selektivem
Mutismus, aber auch fiir viele andere Kinder, denen es schwerfillt, allein vor einer
Gruppe unter Zeitdruck zu sprechen, zur Barriere werden. Diese konnte abgebaut
werden, indem das Spiel so verindert wird, dass es auch die Méglichkeiten gibt;
die Wérter pantomimisch oder mithilfe eines Stofftiers vorzuspielen und damit
die verbale Erklirung zu erginzen oder zu ersetzen. Eine Alternative kann auch
sein, die Begriffe zu zeichnen.

Um dem Zeitdruck zu begegnen, konnte das Spiel so variiert werden, dass €s
nur eine bestimmte Anzahl an Rateversuchen gibt, die gemacht werden diirfer.l,
bis das Wort erraten wurde, Die Verantwortung fiir den Gewinn trégt damit
die gesamte Gruppe und nicht nur das Kind, das ggf. nur wenige Worter in der
vorgegebenen Zeit erkliren kann. Teilhabe wird erschwert oder gar unmoglich,
wenn sich Mitspielende negativ iiber Kinder auBern, denen es schwerfallt, schnell
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viele Begriffe zu erkliren. Um diese Situation zu entlasten, konnte den Spielenden
die Méglichkeit gegeben werden, in einer Spielrunde einen ,Erklarstein’ weiterzu-
geben, sodass ein anderes Kind des eigenen Teams beim Erklaren hilft bzw. die
Runde zu Ende spielt. Im Sinn der Teilhabe muss dabei sichergestellt werden, dass
niemand dazu aufgefordert oder gedréngt wird, den Erzahlstein weiterzugeben.
Manche Kinder konnte es auch unterstiitzen, die ;verbotenen® Worter fiir ihre
Erklirung verwenden zu diirfen.

Das Spiel Tabu ist ein Regelspiel mit Wettbewerbscharakter. Das kann sicher
spannend und lernforderlich sein; weniger giinstig ist es, wenn eine Gruppe fast
immer verliert. Alternativ konnte die Spielgruppe z. B. im Wettbewerb gegen sich
selbst spielen: Denkbar ist beispielsweise ein Probe-Durchgang, bei dem gezéhlt
wird, wie viele Begriffe nach einer bestimmten Runden-Anzahl erraten wurden.
Danach kann die Spielgruppe gewinnen, indem sie bei Folge-Spielen mit densel-
ben Erklarenden ihr eigenes Ergebnis der Proberunden iibertrifft.

Wird es konventionell gespielt, ergeben sich beim Spiel Tabu vor allem im
kommunikativen Bereich Lernchancen. Insbesondere die miindliche Ausdrucks-
fahigkeit (Kahlert/Frey 2017) kann dabei gefordert werden. Vorgegebene Worter
miissen erklirt werden, ohne dass naheliegende Begriffe verwendet werden. Das

muss in einer gewissen Zeit geschehen.

* Sprachliche Ausdrucksfihigkeit: Die Vorgabe der Worter kann in verschiede-
nen Kartensets variiert werden. So kann es Sets mit Fachwortschatz zu ver'—
schiedenen Themen z. B. des Sachunterrichts geben oder auch Kartensets mit
alltagssprachlichen Ausdriicken. Die Kartensets haben verschiedene farben
und kénnen vermischt werden, sodass die Kinder selbst auswahlen konnen,
ob sie ein Fachwort oder ein Wort aus dem alltaglichen Sprachgebrauch er-
kliren mochten.

® Semantik: Die Erklirenden sind aufgefordert, genau iiber Wortbede.utungen
nachzudenken, wihrend auch die zuhérenden Kinder, die den erklirten Be-
griff erraten sollen, ihr Wortverstandnis trainieren. B . ™

*  Gestik, Mimik, Korpersprache: Insbesondere, wenn die Kmd'er dle. Ve‘man ;
Pantomime wihlen, kénnen sie erproben, wie sie ihre Gestik, Mimik un
Korpersprache einsetzen kénnen, um von anderen gut verstanden zu werden.

Hinsichtlich sozial-emotionaler Aspekte birgt der Wettbewerbscharakter des

Spiels z. B. die Chance fiir eine Forderung der Emotionsregulation. Dlese.ka}?n
iber die Ermoglichung von Erfolgserlebnissen gelingen, die ‘,,alts padkagoglzi) lc;r
Sicht besonders wichtige Strategien der Emotionsregt.llatlo'n (Pekrun ,
S. 228) sind. Ist die Wahrscheinlichkeit zu gewinnen fiir beide Gruppen'etwa
gleich grof3, wechselt sich das Erleben von Erfolg ab mit Mis.seffolgserlebmssen.
Letztere konnen ein Anlass sein, um Selbstregulation zu trainieren.
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5.3 Analyse des Potenzials von Theaterspiel

Im Zuge der performativen Wende in den Theaterwissenschaften haben sich das
zeitgendssische Theater und die Theaterpadagogik nachhaltig verandert hin zu
vielfdltigen neuen und experimentellen Inszenierungsformen (vgl. Sting 2018,
S. 5f). Es gibt keine normativen Kriterien, die ein szenischer Vorgang erfiillen
muss, um als Theater zu gelten - vielmehr wird immer wieder neu situativ durch
die Beteiligten ausgehandelt, was Theater ausmacht (vgl. Kotte 2012, S. 61 ff).
Theatrale Inszenierungen kénnen folglich als ,,voraussetzungsoffen (Kullmann/
Stieling 2022, S. 168) beschrieben werden. Diese Offenheit birgt die Moglich-
keit, ,,Partizipations- und Einsatzhiirden verschiedenster Art“ (ebd., S. 175f)
zu reduzieren. Dadurch birgt das Theaterspielen im Grundschulunterricht die
Chance, dass alle Kinder daran teilnehmen kénnen, auch jene, die keine Rollen
iibernehmen konnen oder mogen. Das 6ffnet ein weites Feld an Méglichkeiten,
Theaterspiele in den inklusiven Grundschulunterricht einzubeziehen. Das inklu-
sionsdidaktische Spiele-Tool kann Lehrende dabei unterstiitzen, in dieser Fiille
die fiir einen inklusiven Grundschulunterricht besonders relevanten Aspekte zu
identifizieren (vgl. Abb. 6).

Abb. 6: Moglicher Einsatz des inklusionsdidaktischen Spiele-Tools bei Theaterspielen

Sensomotorische Aspekte Spielform | | Kommunikative Aspekte

* zu Szenen passende Gerausche Rollenspiel kann, muss aber kein Teil « Emotionen zum Ausdruck brin-
oder Klange horen und erzeugen von Theater sein (Kotte, 2012). Rol- gen

* gezielter Einsatz der Stimme | | lenspiele, aberauch andere Spielfor- « auf Mitspielende achten und

men wie z.B. Konstruktions-, Funk-

4 X . reagieren
tions- oder Symbolspiele kénnen

¢ sich koordiniertim Raum bewe-

gen Kindern als Anregung fiir szenische | | ¢ Grammatikin Dialoigr;;g:n
* Bewegungen auf andere abstim- | | bzw. theatrale Spielideen dienen Erzahisituationen & '
men (Ulrich 20186). Es kann einbezogen « Sprache in sozialen Interaktio-
il 3 i werden, was zu den Darstellenden nen anwenden
* Materialien spiiren: Requisiten,
Kostiime, Gesichtsbemalungen i[:la;f‘t :A%dg::ngfglt?nsﬁ::g?::“:;s o Metakommunikation
sen nicht entspricht. @
Kognitive Aspekte Sozial-emotionale Aspekte
¢ theatrale Spielideen entwickeln « einen gemeinschaftlichen Erfolg
* sich Handlungsablaufe und ggf. | erleben
Text merken ‘ « Emotionen ausdriicken und
* sich konzentrieren benennen A
o i ie
* sich in andere Menschen/Rollen * Tatigkeiten ?Us_prople(;en'
hineinversetzen real nicht moglich sin
¢ Gegenstande umdeuten; So tun * kooperieren
alsob [ « konstruktiv mit Konflikten umege-
* mehrere bedeutsame Dinge Ui
gleichzeitig im Auge behalten | | o sich selbst regulieren

(eigene Darstellung)
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Im Hinblick auf Teilhabe ist zu iiberlegen, wie jedem Kind im Zuge der Inszenie-
rung ein positives Erleben von Gemeinschaft ermoglicht werden kann.

Das inklusionsdidaktische Spiele-Tool legt es beispielsweise nahe, den Blick
auf Moglichkeiten der Teilhabe zu richten, die das Spiel in Bezug auf die kommu-
nikativen Fihigkeiten der Kinder bietet. Soll ein Theaterstiick eingeiibt werden,
ist zu iiberlegen, ob jeder Schiiler und jede Schiilerin die Maglichkeit hat, sich
nicht nur sprachlich zu beteiligen, sondern dabei auch positive Gefiihle zu erleben
und sich als wertvollen Teil der Gemeinschaft wahrzunehmen. Eventuell ist die
urspriingliche Idee nicht unveridndert umsetzbar, weil ansonsten nicht alle Kinder
die Chance haben, sich mit einem entsprechend positiven Erleben kommunikativ
einzubringen. In diesem Fall kann die erste Zielvorstellung als Ausgangspunkt
fiir eine erst noch zu erfindende Inszenierung begriffen werden. Mit Blick auf
das inklusionsdidaktische Spiele-Tool und unter Mitsprache der Kinder, ggf. auch
in Abstimmung mit Eltern oder therapeutischen Fachkriften, konnen passende
Méglichkeiten entwickelt werden: Theaterspiele werden nach Bedarfso verdndert
oder véllig neu erfunden, dass sie eine passende kommunikative Darstellungs-
weise fiir alle Schiiler*innen enthalten. Auch improvisierte Sprechhandlungen
sind denkbar. Sie einzubeziehen kann beispielsweise sinnvoll sein, wenn nicht
planbar ist, wie Mitspielende in einer bestimmten Situation agieren - Z. B. wenn
Eingeiibtes nicht zuverlissig abgerufen werden kann.

In Bezug auf sozial-emotionale Aspekte konnen im Rahmen der I
rung eines Biihnenstiicks z.B. auch passende Aufgaben fiir sozial dngstliche
Schiiler*innen gefunden werden. Dabei ist unter anderem in Betracht zu ziehen:
ob es den Betreffenden méglich ist, auf einer Biihne aufzutreten und sich dabei
wohlzufiihlen. Kénnen die Voraussetzungen dafiir nicht geschaffen werden., istzu
liberlegen, wie sich Schiiler*innen auch ohne Bithnenauftrittan der Inszenierung
beteiligen und dafiir Anerkennung erleben kénnen: Gibtesz.B. Méglichkeitfen fiir
Kinder, hinter der Biihne mitzuwirken und sich dabeials wichtige Akteur*innen
im Gemeinschaftswerk wahrzunehmen? Werden Beteiligte, die nicht auf'der
Biihne auftreten, sondern z. B. als Soundmaster oder in der Requisite tatig sind,
durch ihre Mitschiiler*innen als wichtige Mitglieder der theaterspielenden Ge:-
meinschaft wahrgenommen? Antworten auf solche Fragen sind nicht generali-
sierbar, sondern im Kontakt mit den Kindern zu entwickeln. .

Soll mit einer Grundschulklasse ein Theaterspiel inszeni .
das vorgestellte Tool auch Anregungen bieten, um die geplante Insze.merung
auf Lernchancen zu durchleuchten, die sie filr die Kinder der Klasie beinhaltet.

Im Hinblick auf kommunikative Aspekte kann beispielsweise iberlegt b
den, ob die Inszenierung jedem Kind eine Aufgabe, Rolle oder Darstell}mgs""‘?l;e
ermaglicht, in der es seine sprachlichen Fihigkeiten ausbauen kann. .Konnen z.B.
auch Kinder, die in der Schule schweigen, im Rahmen der In"szer‘m'aru.ng ko.m-
Munikativ gefordert und gefordert werden? Woméglicl‘l istes fu'r dle]emgerileu;e
Positive Herausforderung, im Rahmen des Stiicks an einer bestimmten Stelle zu

nszenie-

ert werden, kann
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nicken. In Abhéngigkeit von den Lernvoraussetzungen und der Bediirfnislage des
Kindes konnte auch eine andere nicht-sprachliche, kommunikative Einbindung
lernférderlich wirken. Denkbar wiéren z. B. eine pantomimische Beteiligung oder
das Hervorbringen von (z. B. Tier-)Lauten. Fiir Kinder, die sich sprachlich aus-
driicken konnen, sind metakommunikative Diskussionen iiber Gestaltungs- und
Handlungsméglichkeiten eine Gelegenheit, sprachliche Fahigkeiten auszubauen.
Wihrend eines Theaterspiels konnen Dialog- und Erzéhlsituationen vielféltige
Anreize bieten, sprachliche Ausdrucksweisen zu erproben, einzuiiben oder wei-
terzuentwickeln.

In Bezug auf sozial-emotionale Lernvoraussetzungen konnen sich beim The-
aterspielen auch Chancen fiir eine Férderung der Selbststeuerung, die Selbst-
achtung und des bewussten Erlebens von Emotionen ergeben. Die Dramaturgie
kann sozial-emotionale Lernchancen erméglichen oder erweitern. Beispielsweise
kénnen bestimmte Emotionen ermdglicht oder szenisch hervorgehoben werden.
Theaterspielend konnen Kinder auch Titigkeiten oder Rollen ausprobieren, die
in ihrem Alltag nur schwer oder nicht realisierbar sind. Dies regt unter Umstan-
den emotionale Erlebnisse an, die fiir Schiiler*innen subjektiv bedeutsam sein
konnen. Wird ein Theaterspiel als Gemeinschaftswerk realisiert, ergeben sich
zudem zahlreiche Situationen, in denen die Kinder lernen und einiiben kénnen,
zu kooperieren und bei Bedarf konstruktiv mit Konflikten umzugehen.

Die aufgezeigten Denkrichtungen konnten Lehrenden in den Sinn kommen,
wenn sie eine geplante Inszenierung anhand des inklusionsdidaktischen Spiele-
Tools analysieren. Mitunter wird der Schluss naheliegen, dass die Kinder ihre
Fahigkeiten besonders gut entwickeln kénnen, wenn die Schiiler*innen angeregt
werden, eine Inszenierung von Grund auf zu erfinden (vgl. hierzu den indivi-
duell unterstiitzenden Ansatz von Ulrich 2016). In der Fiille der Moglichkeiten,
die eine so offene Herangehensweise beinhaltet, kann das inklusionsdidaktische
Spiele-Tool wiederum eine Orientierung bieten, indem es Aspekte aufzeigt, die

bei der Planung und Umsetzung eines solchen Vorhabens bedacht und fokussiert
werden kénnen.,

6 Fazit

Ein zentrales Ziel dieses Beitrags war es zu zeigen, wie vielfaltig das Potenzial von
Spielen fiir den inklusiven Grundschulunterricht ist. Dabei stehen Lehrpersonen
im Unterricht vor der Herausforderung, Spiele so auszuwihlen, zu variieren oder
zu entwickeln, dass moglichst alle Kinder daran teilhaben und etwas fiir sie Be-
deutsames lernen koénnen. Das vorgestellte inklusionsdidaktische Spiele-Tool bie-
tet ein Raster, das Lehrpersonen Orientierung dabei geben kann, den Prozess der
Inklusion in ihrem Grundschulunterricht aktiv mitzugestalten. Die herangezoge-
nen Beispiele unterstreichen, wie Lehrpersonen mit dem inklusionsdidaktischen
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szfle-Tool umgehen konnen. Der Grad der Adaption der Spiele (Finde ich ein
geeignetes Spiel? Mochte ich ein Spiel verdndern? Entwickle ich selbst ein Spiel?)
def fokussierte Lern-/Entwicklungsbereich (Welche Bereiche stehen bei diese;n’
pre.:l und in meiner Lerngruppe im Vordergrund?) und der Umfang des Spiel-
projekts (Mochte ich einzelne Spiele wie z.B. Stapeltiere oder Tabu in meinen
Unterricht integrieren? Plane ich ein umfangreiches Spielprojekt wie z. B. ein mit
den Kindern gemeinsam entwickeltes Theaterspiel?) konnen variieren.

Un'sere Adaption der inklusionsdidaktischen Netze konnte somit ein weiterer
Ba:ustem im Forschungsfeld Spiel und Inklusion sein. Empirisch zu iiberpriifen
;Vzre n?ben der Sicht und Umgangsweise von Lehrpersonen mit dem inklusions-
4 aktt'schen Spiele-Tool sicherlich auch die konkrete Gestaltung der Spielsitua-
t1<.)nen im Unterricht und die Wahrnehmungen der am Spiel beteiligten Kinder.
Plese erfahrungsbasierten Einblicke diirften weitere Hinweise geben, wie sich
inklusive Spielsituationen im Grundschulunterricht gestalten lassen.
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