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9 . Kapitel: Analyse und Auswertung von Spielstunden 
Von Diether Hopf 

1. Vorbemerkung 

Überlegungen zur Evaluat ion von Spielstunden mögen wie der Versuch 
anmuten, die im Spiel sich bietenden Möglichkeiten freier, kreat iver und 
flexibler In terakt ion von Schülern und Lehrern und von Schülern unter­
einander ihres schöpferischen Gehaltes zu entkleiden und selbst die Spiel­
s tunde in die spanischen Stiefel der Effektivitätsmessung einzuschnüren. 
Insbesondere könnte der Eindruck entstehen, als sollten alle Warnungen 
in den Wind geschlagen werden, die in den vorausgehenden Kapi te ln aus­
gesprochen und begründet worden sind: daß man als Spielleiter seinen 
eigenen Intent ionen zuwiderhandel t , wenn man die Förderung von 
Grundqualif ikat ionen des sozialen Verhaltens zum expliziten, kont ro l ­
lierten P rogramm erhebt; d a ß man die erwünschten Auswirkungen des 
Spiels gerade nicht als ausdrückliche Ziele vorgeben oder gar Fortschritte 
im Spielverhalten wie eine andere Schulleistung messen darf, da die Kin­
der nur in einer entlasteten Situation ihre Probleme aus sich herausspie­
len werden. 

Bei genauerem Zusehen zeigt sich freilich, daß in den vorausgegangenen 
theoretischen Kapi te ln , vor allem aber im Haup t t e i l des Buches fast auf 
jeder Seite dem Spielleiter Urteile über die Vorgänge während der Spiel­
stunde sowie über einzelne Kinder oder über Gruppen abver langt wer­
den, die ihn überhaupt erst zu sinnvollem H a n d e l n und Planen befähi­
gen. Diese Urteile fußen auf Beobachtungen vielfältiger Ar t , deren A n a ­
lyse und Deutung nach ganz bestimmten, keineswegs zufälligen Kriterien 
erfolgt. 

Dies wird besonders deutlich in den Abschnitten über die P lanung von 
Spielstunden und über das Spielleiterverhalten. Hie r zeigt sich klarer 
noch als sonst, daß „zweckfreies" Spielen unter expliziten, zumindest aber 
unter impliziten Zielvorstellungen abläuft, Zweckfreiheit jedenfalls nicht 
Ziellosigkeit bedeutet . Wenngleich auch keine inhaltliche Durchst ruktu-
rierung bei der Vorberei tung in der Weise möglich ist, wie sie bei vielen 
anderen Lernprozessen erfordert wird , verlangen die Spielstunden doch 
sorgfältige Vorp lanung ; und wenn auch die Ziele nicht leicht greifbar 
sind und schon gar nicht zum Prog ramm erhoben werden können, so sind 
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sie doch stets präsent und steuern, im Ganzen wie im Detai l , die Reakt io ­
nen des Spielleiters auf das Geschehen während der Spielstunde. Die Vor­
bereitung der Stunden erfolgt hier in Form einer „reflexiven" Planung, 
welche als Element des Vollzugs gerade die Abweichung von der vorge­
dachten S t ruk tur der Stunde vorsieht und vom Spielleiter bewußte Of­
fenheit gegenüber Momenten erfordert , in denen Abweichungen sich an­
kündigen. 
Planung, wie sie hier gemeint ist, steHt dann geradezu die Voraussetzung 
für flexibles Verhal ten des Spielleiters während der Spielstunde dar , wie 
umgekehrt Flexibil i tät orientierungslos ist ohne P lanung (vgl. oben S. 16 
und S. 150). N u r nebenbei sei e rwähnt , daß auch im üblichen Schulunter­
richt flexibles Eingehen auf die Schüler — beispielsweise auf p rodukt ive 
Fehler — und überhaupt die Modifikation des geplanten Unterrichtsver­
laufs je nach den Erfordernissen der Si tuat ion zur Strategie eines guten 
Lehrers gehören; insofern sind die hier geschilderten Eigenschaften der 
Spiels tundenplanung mehr in ihrer konsequenten Anwendung als im 
Pr inz ip für den Lehrer etwas Neues. 
Die Identifikation der Ziele einer Spielstunde oder Spielstundensequenz 
stellt die wichtigste Voraussetzung für die Evaluat ion dar . Freilich ist der 
Vorgang hier komplizierter als im Unterr icht sonst, w o sich die Lern­
ziele meist klarer abzeichnen. U m ein Beispiel zu geben: Den Spielbe­
schreibungen und dem Kapi te l über mot ivat ionale Aspekte des Spielens 
könnte man unter anderem etwa folgende Ziele en tnehmen: 
— spontane Akt iv i tä t , handelnde Auseinandersetzung; 
— neugieriges Explor ieren; Experiment ieren; 
— Artikulieren und Einbringen eigener Bedürfnisse sowie Abst immen 

dieser Bedürfnisse auf die Spielsituation; 
— Suche nach Neuem, Abenteuerreichem, Ungewöhnlichem. 
Es ist unmit te lbar deutlich, daß der Allgemeinheitsgrad und die K o m ­
plexi tät solcher Ziele erhebliche Probleme für die Evalua t ion mit sich 
bringen. Darüber hinaus sind aber auch bei den Spielen meist mehrere 
Ziele miteinander verflochten und dadurch bei der Analyse schwer zu 
entwirren. Auch liegen die Ziele auf unterschiedlichen Ebenen: angefan­
gen von relativ einfachen Intent ionen, wie zum Beispiel der Ü b u n g der 
motorischen Koord ina t ion ; über m o t i v a t i o n a l kognit ive und soziale 
Lernziele, deren Komplexi tä t und Empfindlichkeit in den vorausgegan­
genen Kapi te ln deutlich geworden ist; bis hin zu dem übergreifenden 
Pr inzip der Flexibilität, das vom Spielleiter verlangt , in Reakt ion auf 
die Ereignisse der Spielstunde vorgefaßte Pläne u n d Intent ionen fallen­
zulassen beziehungsweise zu verschieben, wenn die Kinder selbst Spiele 
aussuchen, Vorschläge ablehnen, die Spielregeln modifizieren usw. 
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Entsprechend variieren die Aufgaben und die Verfahren der Eva lua t ion : 
Urtei le über die Auswirkungen bestimmter Pläne und das Eintreten 
erwünschter Verhal tensänderungen stehen neben Urtei len über die A r t 
und Häufigkeit des Abweichens von vorgefaßten P länen ; hierbei kann 
ein hohes M a ß an planungskonformen Spielstundenverläufen geradezu 
ein Ind ika to r für Mißlingen und für dominantes Verhal ten des Spiellei­
ters sein, wie umgekehr t die ständige Abweichung und das Aufgeben 
sämtlicher vorgeplanten Intent ionen die Spielstunden letzten Endes 
s trukturlos und chaotisch werden lassen kann (ein eindrucksvolles Bei­
spiel für das Wiederaufgreifen eines lange verschobenen Plans findet sich 
in „P lanung von Spielstunden", s. o. S. 158). 
Es ist die Absicht dieses Kapitels , die im Haup t t e i l des Buches angespro­
chenen Elemente der Evalua t ion zu systematisieren und zu ergänzen, die 
Funkt ionen zu beschreiben, welche der Evalua t ion in der Spielstunde zu­
kommen können, sowie Überlegungen anzustellen, wie sich sichern läßt , 
daß die bei der P lanung der Stunden gefaßten Absichten letztlich auch 
verwirklicht, zumindest aber nicht unter der H a n d in ihr Gegenteil 
verkehr t werden. N u r in Parenthese sei darauf hingewiesen, d a ß das 
Nachdenken über mögliche Evaluat ionsformen dazu beitragen kann, die 
Ziele von Spielstunden weiter zu klären und explizit zu machen. 
Der hier und im folgenden verwendete Begriff Evalua t ion mag den Le­
ser, der die Er fahrung gemacht hat , d a ß damit bisweilen reine Effekti­
vitätsmessungen des Schulunterrichts gemeint sind, auf den ersten Blick 
befremden. In seinem ursprünglichen, allgemeinen Sinne bedeutet er je­
doch genau den hier geschilderten komplexen Vorgang der Analyse, der 
Beobachtung und der Auswer tung von Erfahrungen unter dem Gesichts­
punk t , welche Intent ionen sich im Verhal ten der Beteiligten ausdrücken 
und ob die das Geschehen explizit oder implizit s teuernden Absichten 
verwirklicht werden. Es handel t sich bei der Evalua t ion im übrigen um 
Akt iv i tä ten , die dem Lehrer aus seiner Unterrichtspraxis ve r t r au t sein 
dürften und für die er sozusagen eine natürliche Kompetenz mitbringt . 

2. Möglichkeit und Legitimität der Evaluation von Spielstunden 

Wenn der Spielleiter eine Spielstunde p lant , wi rd er Überlegungen an­
stellen über die Voraussetzungen, mi t denen die Kinder in die Stunde 
kommen, vor allem aber über besondere Probleme einzelner Schüler so­
wie über deren Gründe und Genese; während des Spielens selbst wi rd er 
Zeuge der Selbstdarstellung der Stärken und Schwächen seiner Schüler 
sein und, wie die Berichte Benita Daublebskys zeigen, spontan geäußerte, 
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unkontrol l ier te , oft sehr int ime Mittei lungen erhal ten; das Nachdenken 
über den Verlauf einer vergangenen Spielstunde wi rd ihm oft weitrei­
chende Diagnosen emotionaler Belastungen einzelner Kinder ermöglichen, 
die ihm, besonders in Verbindung mit Informat ionen aus anderen Quel­
len, Einblicke in die Pr iva t sphäre des Schülers, beispielsweise in fami­
liäre Probleme, gewähren. 

H ie r könnten sich Bedenken erheben: Wenn die Spielstunde Informat io­
nen über das soziale, emotionale und affektive Verhal ten der Kinder zu 
gewinnen ermöglicht, die der Schule sonst unzugänglich sind, bedeutet 
dann der Versuch einer Präzisierung der Evalua t ion nicht unter Umstän­
den ein unzulässig weites Vordr ingen in die Pr iva t sphäre der Kinder? 

Diesem E i n w a n d läß t sich einerseits entgegenhalten, d a ß es zur Vorbe­
reitung, zur Analyse und zur weiteren P lanung der Spielstunden in vie­
len Fällen lediglich anonymer Da ten über die Auswirkungen der Stunden 
bedarf. Wenn man zum Beispiel die Einstellungen der Schüler zu einem 
sozialen Problem vor und nach einer Spielstundensequenz kennenlernen 
will , genügen Informat ionen über die Veränderung der Gruppe insge­
samt, u m eventuelle Auswirkungen sichtbar zu machen. Wenn es ande­
rerseits da rum geht, Beratungs- und Betreuungsfunktionen wahrzuneh­
men und dem einzelnen Schüler in therapeutischer Absicht zu begegnen, 
ist der Spielleiter in jedem Fall auf eine möglichst sichere Diagnose der 
individuellen Schwierigkeiten angewiesen. E r wi rd sich also immer, so­
weit ihm die Hi l fe bei individuellen Schwierigkeiten überhaupt a m H e r ­
zen liegt, mi t mehr oder weniger tauglichen Mit teln ein Bild zu machen 
versuchen. Seine Befunde durch systematische Beobachtung und Erfah­
rungsauswertung abzusichern, dürfte also im Interesse vor allem des 
Schülers selbst liegen. D a ß der Spielleiter die ihm zugänglichen Infor­
mat ionen äußerst behutsam und zurückhal tend verwenden wird, ver­
steht sich dabei von selbst. 

Ein weiterer E inwand hinsichtlich der Legit imität der Evaluat ion 
könn te sein, d a ß wichtige Lernziele nur langfristig erreichbar sind. Ein­
stellungsänderungen zum Beispiel vollziehen sich allmählich; komplexe 
H a n d l u n g s - und Problemlösungsstrategien bilden sich langsam heraus 
und sind nur mühsam zu modifizieren. 

Abgesehen davon, daß dieser E inwand nur einen Teil der Lernziele be­
trifft, w i rd m a n selbst bei nur langfristig erreichbaren Zielen Indizien 
zu finden versuchen, welche die Verwirkl ichung einer In tent ion andeu­
ten. Soweit die Spielstunden bestimmte Ziele verfolgen, werden diese 
Ziele auch den Ablauf der Stunden erkennbar beeinflussen. Die Eva lua­
tion — und sei sie auch ganz informell und auf kurzfristige, vielleicht 
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instabile Verhal tensänderungen gerichtet — bildet dann die Grundlage 
für Modifikationen in der P lanung. 
Das Erreichen sozialer, mot ivat ionaler und kognit iver Lernziele l äß t 
sich, so könnte man ferner argumentieren, nur ungenau in eine Zensur 
fassen. 
Dies ist allerdings eine Vorstellung, die der Idee der Spielstunden stracks 
zuwiderläuft . Die Benotung von Verhal ten in der Spielstunde — formell 
und informell, gesondert ausgewiesen oder als Teilzensur irgendeines 
Faches — dürfte vielmehr ein unfehlbares Mit tel sein, die mit den Spie­
len verfolgten Intent ionen in i r reparabler Weise zunichte zu machen. 
Weiter könn te der E inwand kommen, der Versuch, das Erreichen der 
Lernziele in Form von Verbaltens'inderungen zu beschreiben, würde a l ­
lenfalls bei einfachen Verhaltenszielen gelingen. Das führe dazu, daß die 
Lehrer bald die komplexeren und oft wichtigeren Ziele aus den Augen 
verlören. 

In der Ta t gibt es Erfahrungsberichte aus Curr iculumprojekten, . die auf 
eine so geartete Pervert ierung der Evaluat ion schließen lassen. M a n sollte 
jedoch auch die umgekehrte Gefahr sehen, d a ß die Komplex i tä t eines 
pädagogischen Vorhabens den Lehrer überfordert , so d a ß er, oft ohne es 
zu wissen, weit hinter seinen eigentlichen Zielen zurückbleibt. Er fah­
rungsanalyse, Beobachtung und Selbstreflexion würden hier die wichtige 
Funkt ion erfüllen, solche Defizite rechtzeitig aufzudecken. M a n wi rd sich 
dennoch vorsehen müssen, daß die Spielstunden und das Spielleiterver­
hal ten durch die Evaluat ion nicht in einer Weise bestimmt werden, daß 
nur noch das Meßbare getan wi rd . Den P r i m a t besitzen die Ziele; in 
der Evalua t ion wird der Versuch unternommen, einen möglichst großen 
Teil dieser Vorhaben in den Griff zu bekommen. (Daß die Einbeziehung 
von Evaluationsgesichtspunkten bei der langfristigen P lanung zur P r ä ­
zisierung der Überlegungen beitragen kann , ohne daß dadurch Einengung 
und Behinderung bei der P lanung in Kauf genommen werden müssen, 
hat sich im übrigen vielfach gezeigt.) 
Man könnte schließlich argumentieren: Spiele brauchen nur Spaß zu m a ­
chen, dann entfalten sie auch ihre sonstigen erwünschten Wirkungen. 
Festzustellen, ob die Kinder mit Vergnügen dabei sind, dürf te jedoch ein­
fach sein; weitere Überlegungen zur Evaluat ion sind daher überflüssig. 
Die Freude der Kinder am Spiel ist zwar ein notwendiges, aber kein hin­
reichendes Kri ter ium einer gelungenen Spielstunde. Das läß t sich bei­
spielsweise da ran illustrieren, daß Wet tkampf- und Konkurrenzspiele 
den Kindern oft großes Vergnügen bereiten, ein solches Verhal ten aber 
in vielen Fällen kon t rä r zu den Intent ionen der Spielstunden stehen 
wird . Der Spaß am Spielen wi rd demnach unter Umständen sogar ein 
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irreführendes Indiz für das Gelingen einer Spielstunde sein, solange 
m a n nicht differenzierte Angaben darüber machen kann , w a r u m und 
worüber die Kinder sich freuen. In Anbetracht der außerordentl ich 
verschiedenen Ausdrucksformen und Bedeutungen von Freude, welche die 
Befriedigung unterschiedlicher Bedürfnisse signalisieren, müß te m a n da ­
her zunächst die diffizile Aufgabe der Unterscheidung und In te rpre ta t ion 
solcher Ausdrucksformen unter Berücksichtigung der Vorerfahrungen und 
Eigenschaften der Schüler lösen. Dami t ist m a n jedoch schon mit ten in 
den typischen Problemen der Evaluat ion , die sich aus der Notwendigke i t 
ergeben, nicht einzelne Indika toren , sondern eine Vielzahl von Informa­
tionen zu beachten und zu interpret ieren. 

3 . Funktionen der Evaluation von Spielstunden 

Die Beschreibung der Spielstunden, die Ausführungen über P lanung und 
Spielleiterverhalten sowie die theoretischen Kapi te l dürf ten deutlich ge­
macht haben, daß sich der Evaluat ion , das heißt der Sammlung von D a ­
ten und ihrer Deutung, wichtige Aufgaben stellen. Fünf Funkt ionen las­
sen sich bei genauerem Hinsehen ausgrenzen: 
— die Diagnose der Bedürfnisse, Defizite, Probleme usw. der einzelnen 

Kinder als Voraussetzung der P lanung und Durchführung von Spiel­
stunden sowie der In te rpre ta t ion von Verhal ten; 

— die Verlaufsanalyse wäh rend der Spielstunde, durch die der Lehrer 
unmit te lbare Rückmeldung und damit die notwendige Informat ion zur 
Steuerung seines weiteren Verhaltens erhäl t ; 

— die Rekons t rukt ion und Auswer tung einer beendeten Spielstunde als 
Voraussetzung der weiteren P l a n u n g ; 

— die zusammenfassende Betrachtung längerer Spielperioden und ihrer 
Auswirkungen auf das Verhal ten der K inde r ; 

— die Analyse der wichtigsten Eigenschaften und möglichen Funkt ionen 
der einzelnen Spiele. 

3.1. Diagnose 

In nahezu allen Berichten über den Ablauf der Spielstunden finden sich 
Hinweise auf die große Var ia t ion bezüglich der Voraussetzungen, mi t 
denen die Kinder in die Spielstunde kommen, hinsichtlich ihrer Spiel­
weise, der Probleme, die ans Tageslicht treten, der Beziehungen zwischen 
den Schülern untere inander und zwischen Schülern und Lehrern, H i n -
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weise, die stets Konsequenzen für die Ar t , den Ze i tpunkt und die Intensi­
t ä t der Intervent ion des Spielleiters während der Spielstunde haben. 
Darüber hinaus bestimmen die Beobachtungen und Vorkenntnisse des 
Spielleiters die P lanung der weiteren S tunden: Auswahl und Abfolge 
der Spiele richten sich nach den Bedürfnissen und Defiziten der Kinder ; 
das Angebot m u ß wegen der meist breiten Streuung entsprechend reich­
haltig und vielfältig ausfallen; bestimmte Spiele lassen sich nicht spielen, 
weil die Kinder noch nicht soweit sind usw. 
Hieraus ergibt sich die Notwendigkei t , Informat ionen über Bedürfnisse, 
Probleme und Defizite der Kinder als Grundlage für die P lanung und 
Durchführung der Spielstunde sowie als Ausgangspunkt therapeutischen 
Einwirkens zu gewinnen. Die Da ten kommen dabei aus unterschiedli­
chen Quel len: Einerseits gibt das Verhal ten der Schüler während der 
Spielstunden selbst eine Fülle von Informat ionen frei, die gesammelt und 
interpret ier t werden müssen; andererseits bedarf es zu einer auf die Er­
kenntnis der Determinanten und der Genese von Verhal ten gerichteten 
Diagnose auch der Einbeziehung externer Quel len: Berichte anderer Leh­
rer, der Eltern, der Mitschüler; Aktenberichte zur Biographie und zum 
sozialen Kontext , in dem ein Schüler lebt; entwicklungspsychologische 
Befunde, die es geraten erscheinen lassen können, best immte Spiele nicht 
zu spielen; aktuelle Belastungen der Schüler, beispielsweise durch vorher­
gehende, besonders anstrengende Unterr ichtsstunden; Ärger in der Pause 
vorher usw. Während die Möglichkeiten und Grenzen der Informat ions­
gewinnung aus externen Quellen dem Lehrer ver t rau t sein dürften — 
Verfahren der Inhaltsanalyse, des Interviewens usw. können hier zusätz­
liche Hi l fen anbieten —, bedürfen die Da ten und Indikatoren , die w ä h ­
rend des Spielens wichtig werden können, der I l lustrat ion. Vor allem 
wird man — wie die Spielberichte reichlich belegen — sein Augenmerk 
auf das motorische Verhal ten der Kinder richten, auf ihre Äußerungen im 
Gespräch miteinander und im gemeinsamen Gespräch zwischen Spielleiter 
und Schülern, auf ihr Wahlverhal ten bei der Gruppenbi ldung, auf ihre 
Rolle in der Gruppe (Clown, Sündenbock usw.), ihre positiven und nega­
tiven Beziehungen zu den Mitspielern, auf Ausdrucksformen von Freude 
oder Unlust und vieles andere mehr. Dabei wi rd man beispielsweise Kin­
der entdecken, 

— die rigide die Regeln einhalten wollen und sich gegen ihre Modifika­
tion und Verbesserung ständig zur W e h r setzen; 

— die eine Privatsprache entwickelt haben, deren unablässiger Gebrauch 
ihnen die Kommunika t ion mit den Mitspielern unmöglich macht; 

— die sich nicht helfen lassen wollen; 
— die sich über Wochen oder Monate weigern mitzuspielen; 
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— die schon bei der kleinsten Störung im Ablauf eines Spiels die Geduld 
verl ieren; 

— die lustlos mitmachen und selbst in besonders spannenden Momenten 
einen apathischen Eindruck machen; 

— die unterschiedlichen Formen des Nicht-spielen-Könnens an den T a g 
legen; ? 

— die die Regeln nicht ernst nehmen; 
— die sich nie an einer Diskussion über die Adap ta t ion von Regeln b e ­

teiligen; 
— die den anderen Kindern keine Spielregeln erklären können ; 
— die plötzlich sich stellende Probleme impulsiv und mit offenbar hoher 

subjektiver Sicherheit, aber beträchtlichem Fehlerrisiko anpacken; 
— die die Erwar tungen ihrer Mitspieler nicht wahrnehmen oder be­

achten, ihre Intent ionen nicht deuten können oder ihre Spielstrategie 
nicht durchschauen; 

— die bei Partnerspielen immer wieder denselben Pa r tne r wählen ; 
— die große Schwierigkeiten haben, mit anderen umzugehen. 
M a n wird darüber hinaus Anzeichen offensichtlichen Vergnügens und 
der Zust immung beachten, Befangenheit beim Sprechen und in der Be­
wegung registrieren, Indizien von Konzen t ra t ion oder Spannung, Angst 
oder Ablehnung wahrnehmen. 
Bei manchen der aufgeführten Beispiele zeigt sich, d a ß unversehens der 
Schritt von den Beobachtungsdaten hin zu deren Deu tung getan worden 
ist. Obwoh l diese Kontamina t ion sich in einem so komplexen Feld oft­
mals nicht wi rd vermeiden lassen, sollte doch darauf hingearbeitet wer ­
den, bei der Evaluat ion möglichst weitgehend dem Pr inz ip zu genügen, 
die Erfassung der Da ten von ihrer Deu tung zu t rennen. Dies wird ledig­
lich während der Spielstunden schwierig sein, da hier der Spielleiter un­
mit telbar auf die Geschehnisse reagieren muß . Soweit irgend möglich, 
sollte jedoch in allen übrigen Fällen das Datenmater ia l getrennt von der 
In terpre ta t ion der Da ten gehalten werden, vor allem deshalb, weil in der 
Regel die Deutung der Da ten erst im Zusammenhang mit zahlreichen 
anderen Indizien gültig, verläßlich und eindeutig ausfallen kann . U m nur 
ein Beispiel zu nennen: Die Weigerung eines Kindes mitzuspielen kann 
zahlreiche, voneinander ganz verschiedene Ursachen haben: Sie kann ver­
schiedene Ängste anzeigen, wie zum Beispiel Mißerfolgsangst, Angst, sich 
dem Risiko und der Ungewißhei t des Spielens auszusetzen, Angst vor den 
Mitspielern; sie kann die Reakt ion auf Ärger und unangenehme Erleb­
nisse unmit te lbar vor der Spielstunde sein oder noch andere Ursachen 
haben (vgl. oben S. 78 f.). M a n wi rd sich deshalb nach der Spielstunde 
Not izen machen müssen, d^e nicht nur die In terpre ta t ion (zum Beispiel 
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„ X hat te deutlich Mißerfolgsängste", oder gar : „ X wirk te s tark neurotisch 
gestör t") , sondern vor allem die Beobachtung selbst ( „ X weigerte sich, am 
Spiel N r . Y te i lzunehmen") festhält. Un te r Umständen kann es sogar 
angezeigt sein, zur besseren Klä rung des Verhaltens eines Kindes be­
st immte Situationen bewußt herbeizuführen, die dann die benötigte In ­
terpretat ionshilfe bereitstellen. 
Allein schon aus diesem Beispiel geht in aller Deutlichkeit hervor , daß die 
Deu tung der Beobachtungen nur zu leisten ist, wenn der Spielleiter k lare 
Vorstel lungen über die Ziele seiner Spielstunden besitzt und Einsicht in 
den komplizier ten, störanfälligen Vorgang besonders des sozialen u n d 
mot ivat ionalen Lernens und in seine mannigfachen Determinanten ge­
wonnen hat . Aus diesem G r u n d e ist die Rezept ion der in den theoret i­
schen Kapi te ln angebotenen Hilfen eine wichtige Vorberei tung für die 
In te rpre ta t ion des Verhal tens der Kinder im Spiel. Zugleich läß t es die 
Schwierigkeit und die große Unsicherheit der Diagnose vieler Befunde 
deutlich werden ; es versteht sich von selbst, d a ß darauf basierende P la­
nungen und Therapieversiiche nur mi t größter Behutsamkeit vorgenom­
men werden können. 
Das weitaus wichtigste Verfahren der diagnostischen Eva lua t ion wi rd 
ohne Zweifel die Beobachtung sein, deren Resul ta te in der oben geschil­
der ten Weise getrennt nach Verhaltensbeschreibung u n d deren Deu tung 
not ier t werden sollten. Wenn man sich dabei der Hi l fe durch einen un­
abhängigen zweiten Beobachter versichern kann , ohne d a ß dadurch die 
Spielstunde gestört wird , wä re das ein wesentlicher Gewinn bezüglich 
Genauigkei t und Gült igkei t der Befunde; auch könnte dann die Beur­
teilung des eigenen Verhal tens durch einen Außenstehenden wirksam 
überprüf t werden. Bei der P lanung einer Stunde sollte m a n darüber h in­
aus Überlegungen anstellen über best immte Ausschnitte, denen m a n in 
der Stunde seine besondere Aufmerksamkei t widmen möchte —seien es 
nun einzelne Schüler oder thematische Schwerpunkte wie e twa das Ver­
hal ten bei der Pa r tne rwah l . 
Vorüberlegungen zur Identifikation aussagekräftiger Indika toren , die 
in der Spielstunde auftreten könnten , dürften ebenfalls dazu beitragen, 
die Ergiebigkeit der Beobachtungen zu erhöhen — sofern dadurch die 
Offenheit gegenüber unerwar te ten Verhaltensformen nicht eingeschränkt 
wird . Die Spielberichte und die theoretischen Kapi te l beschreiben eine 
Vielzahl verläßlich beobachtbarer Verhaltensweisen, deren Auftreten 
oder Ausbleiben bei entsprechender Berücksichtigung des Kontextes wer t ­
volle Schlüsse zulassen; diese zu sichten und durch weitere Ind ika to ren 
zu ergänzen dürfte der Präzision u n d Ergiebigkeit der Beobachtungen 
wäh rend der Spielstunde sehr zustat ten kommen. Darüber hinaus emp-
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fieh.lt es sich, globale Verhaltensweisen, über welche m a n Informat ionen 
gewinnen möchte, in detaill iertere Ind ika to ren zu zerlegen. Wil l m a n bei­
spielsweise wissen, wie engagiert und motivier t ein Schüler sich am Spie­
len beteiligt, wi rd m a n darauf achten, ob er 
— unwill ig ist, wenn die Spielstunde aufhört , 
— lange spielt, 
— versucht, andere zum Spielen zu überreden, 
— Spiele in der Pause fortsetzt, 
— nach neuen Spielen fragt, 
— selbst neue Spiele erfindet, 

— dem Spielleiter hilft, günstigere Spielbedingungen zu schaffen, usw. 

3.2. Verlaufsanalyse 

Die Wichtigkeit der Evalua t ion während der Spielstunde braucht ange­
sichts der in den Spielbeschreibungen enthal tenen Belege für die kon t i ­
nuierliche Steuerung des Spielleiterverhaltens aufgrund von Verhal tens­
beobachtung und - interpreta t ion nicht eigens betont zu werden. (Als 
Beispiel vgl. oben S. 153 ff.) Die wichtigste Voraussetzung für eine sinn­
volle Deu tung des beobachteten Geschehens besteht auch hier dar in , d a ß 
m a n als Spielleiter eine klare Vorstel lung von den der Spielstunde zu ­
grunde liegenden Zielen in die Stunde mitbr ingt . 
Aufgrund der Schnelligkeit, in der das Spielgeschehen abläuft u n d mit 
der der Spielleiter reagieren und unter Ums tänden eingreifen muß , 
k o m m t als Ins t rument der Evalua t ion woh l ausschließlich die Beobach­
tung in Frage. D a ß sorgfältige P lanung und Vorüberlegung über mög­
liche Indika toren eine große Hi l fe für den aktuellen Beobachtungsvor­
gang darstellen, wurde oben bereits e rwähnt . Ein besonderes Problem 
stellt sich hier dadurch, d a ß Beobachten im G r u n d e eine gewisse Dis tan­
zierung gegenüber dem Spielgeschehen ver langt , andererseits jedoch der 
Spielleiter oftmals engagiert beteiligt sein wi rd u n d nicht selten in Si tua­
tionen gerät, die ihn selbst auf die Probe stellen u n d seine Ident i tä t 
gefährden. Die Beteiligung des Spielleiters a m Spiel und seine Ein­
flußnahme auf das Geschehen bedeutet darüber hinaus, d a ß er den Ge­
genstand seiner Beobachtungen selbst mit hervorbr ingt . Angesichts die­
ser Kompl ika t ionen und vielfältigen Anforderungen w i r d m a n daher, 
besonders zu Anfang, mit Fehlschlägen u n d Schwierigkeiten bei der Ge­
stal tung der Spielstunden und ihrer Evalua t ion rechnen müssen. Diese 
ließen sich am ehesten vermeiden, wenn Möglichkeiten zu angeleiteter, 
handelnder Einübung in zentrale Verhaltensweisen des Spielleiters be-
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stünden (etwa in Form von „Spielseminaren" oder durch Supervision). 
Solange jedoch solche Möglichkeiten nicht existieren, ist der Lehrer an­
gewiesen auf die sorgfältige Vorberei tung der Spielstunden und auf die 
Einarbei tung in ihre theoretischen und praktischen Probleme, wie sie in 
diesem Büch beschrieben werden. Dami t ist am ehesten die Gewähr ge­
geben, daß er das unentbehrliche M a ß an reflexivem Verhal ten während 
der Spielstunde allmählich entwickelt. 

3.3. Rekonstruktion und Auswertung von Spielstunden 

Bei der Evaluat ion von Spielstunden wi rd m a n weitgehend mit infor­
mellen Verfahren arbeiten müssen; die Verwendung von Fragebögen, 
Tests usw. dürfte nu r ganz selten möglich sein. Es ha t daher seine Rich­
tigkeit, d a ß im Kapi te l „P lanung von Spielstunden" (S. 159) auf die 
Notwendigkei t einer Nachbesinnung verwiesen wird . 
Bei der Rekons t rukt ion und Auswer tung einer Spielstunde wird man 
eine Fülle von Gesichtspunkten beachten: Beispielsweise müssen P lan und 
tatsächlicher Verlauf der Spielstunde zueinander in Beziehung gesetzt, 
Abweichungen interpret ier t und der weiteren P lanung zugrunde gelegt, 
enges Festhalten am ursprünglichen Konzep t auf seine Berechtigung hin 
befragt werden; es müssen Gründe für einen unbefriedigenden Verlauf 
der Stunde gesucht werden ; die Ar t und Weise der Regelmodifikation 
ver langt eine In te rpre ta t ion ; Anlässe für Vergnügen oder Unlust sollten 
erinnert und verarbeitet werden ; der Spielleiter wi rd sich die Frage stel­
len, ob er den Akt iv i tä ten der Kinder größtmöglichen R a u m gegeben 
ha t ; ob er den Schülern Gelegenheit verschafft hat , neue Rollen zu er­
proben ; ob er die Akt iv i tä ten einzelner Schüler zu gemeinsamen Akt iv i ­
tä ten ha t umgestalten können ; ob sich schon zuvor beobachtete H ie r a r ­
chien unter den Kindern auch in dieser Stunde manifestiert haben; ob 
Gegensätze zwischen Kindern erkennbar geworden sind und innerhalb 
der Gruppe ausgetragen wurden , ohne diese zu sprengen; ob die Schüler 
sich zugehört haben und miteinander verständigen konnten usw. Nicht 
zuletzt m u ß der Spielleiter auch sein eigenes Verhal ten selbstkritisch p rü ­
fen: H a t er seinen eigenen Vorlieben für bestimmte Spiele auf Kosten der 
Schüler nachgegeben? H a t er seine Rolle zu oft und zu massiv gewech­
selt, so daß sich Unsicherheit unter den Kindern verbreitete? H a t er ge­
nügend getan, um seiner vorgegebenen Autor i tä t entgegenzuwirken und 
die Situation repressionsfrei zu halten? 

Schon diese wenigen Beispiele zeigen, daß auch die Rekons t rukt ion und 
Auswer tung einer Stunde und die auf ihrer Grundlage erfolgende Wei-
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te rp lanung nur unter dem Gesichtspunkt der Zielvorstellungen erfolgen 
kann , die der Stunde explizit oder implizi t zugrunde gelegen haben. Die 
Verfahren bei diesem Evaluationsschrit t dürften im übrigen allen Leh­
rern ver t rau t sein; sie unterscheiden sich nicht von denen der „Nachbe­
re i tung" des üblichen Unterrichts. Hinweise über besonders zu beachtende 
Indika toren finden sich in reicher Fülle im Haup t t e i l dieses Buches (vgl. 
z u m Beispiel oben S. 161). 

3.4. Zusammenfassende Betrachtung längerer Spielperioden 

Diagnose, Verlaufsanalyse und rekonstrukt ive Evalua t ion sind unent­
behrliche Bestandteile der P lanung und Durchführung jeder einzelnen 
Spielstunde. Bei der zusammenfassenden Betrachtung wi rd im Unte r ­
schied dazu nach längeren Perioden des Spielens, zum Beispiel nach einem 
halben J a h r oder nach noch längerem Zei tabstand, der Versuch unter ­
nommen, Rechenschaft über die Vorgänge und Veränderungen im G a n ­
zen abzulegen. 
Veränderungen können die ganze Gruppe betreffen; einige Hinweise 
darauf finden sich in den Spielberichten (beispielsweise auf die geringere 
Aggressivität einer Klasse nach längerer Spielzeit oder darauf, daß be­
stimmte Spiele nach einiger Zeit viel besser gehen u n d mehr Spaß m a ­
chen, vgl. Benita Daublebsky 1971, S. 546). Die Veränderungen können 
sich auch auf einzelne Schüler beziehen, bei denen zum Beispiel ein al l ­
mählicher Abbau der Widers tände gegen das Spielen oder die Lösung 
sonstiger Probleme konstat ier t wird . In jedem Fall werden hierbei, die 
Abweichungen des Endverhal tens vom Anfangsverhal ten derselben Kin­
der interpret ier t ; ein Vergleich mit fremden (Kont ro l l - )Gruppen liegt 
dagegen außerhalb der Möglichkeit des einzelnen Spielleiters oder auch 
der einzelnen Schule. 
U m Aussagen über Veränderungen machen zu können, braucht m a n In ­
formationen über das Verhal ten am Beginn und am Ende der Spielpe­
riode. Die In terpre ta t ion der Beobachtungen bedarf freilich großer Be­
hutsamkeit . Beispielsweise gibt es Befunde, die zeigen, daß sich die W a h r ­
nehmungsfähigkeit des Beobachters unter Umständen stärker veränder t 
als das beobachtete Verhal ten: So ha t m a n in einer Untersuchung fest­
gestellt, daß Sprachlehrer für taube Kinder zu Beginn der Unterrichts­
periode die Sprache ihrer Schüler für nahezu unverständlich hielten; nach 
einigen Monaten stellten sie jedoch übereinst immend Erfolge ihres U n ­
terrichts bezüglich der Art ikulat ionsfähigkeit der Kinder fest; erst Ton­
bandvergleiche zeigten, daß die Kinder unveränder t sprachen; der „Er-
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folg" des Unterrichts bestand darin, daß die Lehrer diese Kinder inzwi­
schen besser verstanden. Dies Beispiel zeigt im übrigen wieder, wie wich­
tig es ist, sich über die Spielstundenverläufe Not i zen zu machen, in de­
nen vor allem genaue Verhaltensbeschreibungen enthal ten sind. 
M a n wird sich bei der periodischen, zusammenfassenden Eva lua t ion au­
ßerdem Rechenschaft darüber ablegen können, ob einerseits der Spiel­
leiter die Stunden mit der notwendigen Flexibili tät hinsichtlich der den 
Stunden zugrundeliegenden Intent ionen gestaltet hat , andererseits je­
doch die in den Planungen angestrebten und begründeten Zielvorstellun­
gen nicht völlig untergegangen, sondern, wenn auch vielleicht später 
und in modifizierter Form, wiederaufgenommen worden sind (vgl. das 
Beispiel in „Planung von Spielstunden", oben S. 158). Auch m u ß man 
überprüfen, ob man in der vergangenen Spielperiode einen breiten 
Fächer von Zielbereichen angesprochen und somit allen Kindern die 
Chance geboten hat , durch Übernahme vari ierender Rollen ihr In te rak­
tionsrepertoire zu erweitern. Es sei allerdings vor dem Versuch gewarnt , 
das Erreichen einzelner 'Spielstundenziele zu evaluieren; zu leicht könn te 
sich flexibles Planen un te rderhand in festes Programmieren ve rwan­
deln. Auch stellt es wohl eher die Ausnahme dar, wenn sich bestimmte 
Erfolge zu einem vorhersehbaren Ze i tpunkt einstellen; oft ergeben sie 
sich plötzlich und unerwar te t , manchmal geradezu entgegen der Voraus­
sicht und im Zusammenhang mit Spielen, die ganz anderen Intent ionen 
dienen sollten (vgl. zum Beispiel „Planung von Spielstunden", oben 
S. 150). M a n w i r d daher, solange m a n sicher sein kann, d a ß die Spiel­
stunden flexibel verlaufen sind, den Kindern Freude gemacht haben und 
den Bedürfnissen der Schüler entgegengekommen sind, am besten darauf 
ver t rauen, daß m a n auch den sozialen, mot ivat ionalen und kognit iven 
Lernzielen ein Stück nähergekommen ist. 

Angesichts der Störanfäll igkeit des Feldes ist der Spielleiter in der Re­
gel auf solche Evaluat ionsverfahren angewiesen, die keine Veränderung 
des Verhaltens der Kinder hervorrufen; andernfalls erhält er nicht die 
unverfälschten diagnostischen Hilfen, welche die Vorbedingung für the­
rapeutisches Einwirken darstellen. Beobachtungsverfahren, die nicht mit 
unmit te lbaren Aufzeichnungen verbunden sind, erfüllen diese Bedingun­
gen zweifellos am besten, besitzen jedoch den Nachteil eingeschränkter 
Präzision. 
Es empfiehlt sich deshalb, nach Möglichkeit zusätzliche Hilfen, beispiels­
weise indirekte Verfahren, zu entwickeln, deren Gebrauch den Schülern 
nicht ihre Unbefangenhei t n immt und die zugleich resistent gegen eine 
mögliche Verzerrung der Informat ion sind. Die im folgenden aufgeführ­
ten Beispiele möglicher Zusatzverfahren lassen sich vor allem bei der zu-
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sammenfassenden Betrachtung längerer Spielperioden ergänzend heran­
ziehen. Auch sie sind — dies sei ausdrücklich vermerk t — weit davon 
entfernt , in jedem Fall sichere u n d eindeutig interpret ierbare Ergebnisse 
zu liefern. Wenn aus heterogenen Quellen gewonnene Resultate jedoch 
konvergieren, erhöht sich die Gült igkei t der Befunde, so d a ß man mit 
e twas größerer Sicherheit die weitere P lanung danach ausrichten kann . 
Die Beispielfragen lassen sich auf verschiedene Weise ve rwenden : Sie 
können als Themen für mögliche Gespräche mit einzelnen oder mi t G r u p ­
pen von Schülern dienen; sie können Beobachtungsschwerpunkte w ä h ­
rend der Spielstunde darstellen; sie können unter Umständen sogar den 
Kindern nach einer längeren Spielperiode zur schriftlichen Beantwor tung 
vorgelegt werden. Bei der zusammenfassenden Betrachtung längerer 
Spielperioden wi rd der Spielleiter in der Regel der mündlichen Erör te ­
rung solcher Fragen den Vorzug geben, weil er aufkommendem U n m u t 
u n d Mißverständnissen im Gespräch leichter begegnen kann . M a n darf 
allerdings nicht übersehen, daß eine Diskussion mit einer Gruppe von 
e twa 30 Kindern Aufschlüsse nur über die Meinungen derer gibt, die sich 
am Gespräch beteiligen. U m die Auswirkungen seiner Spielstunden ge­
nauer kennenzulernen, braucht der Lehrer jedoch Informat ionen über 
Einstellungen, Vorlieben, Befriedigungen, Enttäuschungen usw. möglichst 
aller Kinder . Er wi rd daher gelegentlich auch von der schriftlichen Fra­
geform Gebrauch machen — sofern er sicher sein kann , daß dadurch kei­
ne Belastungen entstehen (e twa indem die Schüler die Befragung als P rü ­
fung oder als Klassenarbeit mißverstehen), u n d wenn er mi t der gebo­
tenen Behutsamkeit zu Werke geht und auf die Situation der Spielgruppe 
sowie auf sein augenblickliches Verhäl tnis zu den Kindern Rücksicht 
n immt (vgl. auch das Beispiel bei Benita Daublebsky 1971, S. 546). 
I n einem Aufsatz, bei einer Befragung oder in einem Gespräch ließe 
sich beispielsweise die Frage stellen, 

— ob die Kinder lieber allein oder mit anderen zusammen spielen; 
— ob sie lieber zusehen, wenn andere spielen, oder ak t iv tei lnehmen; 
— ob sie sich für gute Spieler hal ten und w a r u m ; 
— ob sie glauben, daß man Spielen lernen k a n n ; 
— was sie durch die Spielstunde persönlich und für die ganze Klasse 

glauben gewonnen zu haben (vgl. Benita Daublebsky 1971, S. 546) ; 
— ob sie Spielen für eine wichtige Sache hal ten oder ob man besser für 

die Unterrichtsfächer etwas lernen sollte; usw. 
Es erleichtert die In terpre ta t ion der Äußerungen, wenn m a n allen Kin­
dern dieselben Fragen stellt u n d nicht nur offene, sondern gelegentlich 
auch eng begrenzte Themen vorgibt . So empfiehlt es sich beispielsweise, 
neben der allgemeinen Frage nach dem Gewinn, den die Kinder aus den 
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Spielstunden glauben gezogen zu haben, auch einmal ein kritisches E r ­
eignis, zum Beispiel einen eng umgrenzten Konfliktfall in der Spiel­
stunde, den alle erlebt haben und der allen noch präsent ist, interpret ie­
ren zu lassen. Die Wahrnehmung und Deu tung eines solchen Vorfalls 
durch die Kinder gibt Auskünfte über ihre Einfühlung in die Lage der 
Beteiligten und über die Dimensionen, in denen sie den Konflikt sehen 
und bewerten — Informationen, die dem Spielleiter Einblick in mögli­
che Auswirkungen der Spielperiode gewähren. 
Als ergiebig könnte sich auch ein indirektes Verfahren erweisen, welches 
über die Feststellung der Vorlieben der Kinder für bestimmte Spiele zu 
Schlüssen über einzelne Schüler oder über Gruppen von Schülern kommt . 
Die Interpre ta t ion der Vorlieben ist freilich nur unter der Voraussetzung 
zu leisten, daß man genauere Kenntnisse über die Eigenschaften der auf­
geführten Spiele besitzt. 

3.5. Analyse der Eigenschaften und Funktionen einzelner Spiele 

U m die hierzu benötigten Informat ionen zu gewinnen, könnte man bei­
spielsweise eine grobe Klassifizierung der Spiele erarbeiten und auf ihrer 
Basis die Vorlieben des einzelnen Schülers oder der Gruppe ordnen und 
deuten. Freilich kann es sich wegen der durchweg komplexen Zielstruk­
tur der Spiele nur da rum handeln, diese nach den sie vorwiegend charak­
terisierenden Gesichtspunkten einzuteilen; auch m u ß m a n sich darüber im 
klaren sein, daß dasselbe Spiel durch andersart ige Akzentsetzungen des 
Spielleiters seine Zielstruktur verändern kann (vgl. zum Beispiel oben 
S. I l l , S. 66). Mögliche Kategorien wären zum Beispiel: 
— Spiele, die aggressive Bedürfnisse stärker auszuleben gestatten; 
— Spiele, die nicht leicht zu Konflikten zwischen einzelnen und der 

Gruppe führen; 
— Spiele, die besonders spannend sind und in denen sich die Schüler 

unverstell t äußern; 
— Spiele, die ohne enge Koopera t ion der Mitspieler nicht gelingen 

können; 
— Spiele, deren Durchführung vorwiegend kognit ive Leistungen erfor­

der t ; 
— Konkurrenz-(Wet tkampf-)Spie le usw. 

Die in diesem Buch mitgeteilten Erfahrungen geben zahlreiche Hinweise 
zu diesen Fragen und enthal ten Beschreibungen der Charakter is t ika vie­
ler Spiele. Darüber hinaus läßt sich die Klassifizierung der Spiele ver-
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bessern durch Analyse eigener Erlebnisse in den Spielstunden, durch Be­
fragung anderer Lehrer, die ihre Erfahrungen einbringen oder aber sich 
einfach von den Spielbeschreibungen anmuten lassen, sowie über die 
Schüler, die man zu diesem Zweck bit ten kann , ihre Gründe für die Vor­
lieben mitzuteilen. 
Im Zuge einer zusammenfassenden Betrachtung längerer Spielperioden 
könnte man , wenn die Si tuat ion eine derart ige Befragung erlaubt, dann 
beispielsweise die folgenden Fragen stellen: 
— Welche fünf Spiele spielst du am liebsten und welche a m wenigsten 

gern? 
— Welche Spiele würdest du gern in jeder Stunde wieder spielen? 
— Welche Meinung hast du von jedem der unten aufgeführten Spiele? 

Kreuze bei jedem Spiel den jeweiligen Buchstaben an . Dabei bedeutet : 
A : daß dir dieses Spiel Spaß macht und du dich dafür einsetzt, daß es 
möglichst oft gespielt w i rd ; 
B : daß dir dies Spiel Spaß macht, du aber von dir aus nicht dafür 
sorgst, daß es oft d r a n k o m m t ; 
C : daß dir das Spiel keinen Spaß macht; 
D : daß dir das Spiel keinen Spaß macht und du dir alle Mühe gibst, 
daß es möglichst selten gespielt w i rd ; 
E : daß du das Spiel nicht kennst. 
1. Ich sitze im Grünen A B C D E 
2. Zwinkern A B C D E 
(Weitere Spiele, deren Eigenschaften und Bedeutung der Spielleiter 
kennt.) 

— H a s t du schon mal Spiele, die du in der Spielstunde kennengelernt 
hast, mit anderen Kindern außerha lb der Schule gespielt? 
Welche? 

Solche Fragen geben Auskunft über die Vorlieben der Kinder , deren In ­
terpretat ion freilich mit großer Vorsicht und im Zusammenhang mit In ­
formationen aus anderen Quellen erfolgen muß . Es ist nämlich nicht aus­
geschlossen, daß je nach Lehrer, Si tuat ion oder Zusammensetzung der 
Spielgruppe die Spiele einen verschiedenen Stellenwert bekommen. 
Wahrscheinlich lassen sich deshalb generelle Charakter is ierungen der 
Spiele und damit generelle Hi l fen für die In terpre ta t ion im voraus nur 
grob und vorläufig leisten. Einem erfahrenen Spielleiter dürfte es jedoch 
möglich sein, auf dem durch solche Fragen eingeschlagenen indirekten 
Weg wertvol le Informat ionen über die Auswirkungen der Spielstunden 
zu gewinnen. Wenn beispielsweise das Interesse eines Schülers an einer 
G r u p p e von solchen Spielen wächst, die gar nicht anders als kooperat iv 
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und unter Zurückstellung des individuellen Konkurrenzdenkens gespielt 
werden können, so läß t sich einem solchen Befund einiges Gewicht bei­
messen. 
Eine weitere Funkt ion der Spielanalyse k a n n dar in bestehen, über die im 
Haup t t e i l dieses Buches gegebenen Hinweise hinaus St rukturen von 
Spielsequenzen herauszuarbeiten (vgl. z u m Beispiel die oben S. 54 er­
wähn te Hierarchie von Spielen). Die Aufdeckung plausibler Abfolgen, 
die sich nicht ohne weiteres umkehren lassen, dürfte eine erhebliche Hi l fe 
für die S tundenplanung darstellen. 

4. Schlußbemerkung 

Die Überlegungen und Anregungen zur Evalua t ion von Spielstunden 
machen deutlich, wie diffizil und anspruchsvoll die Aufgabe ist, die sich 
dem Spielleiter stellt, der es nicht dabei bewenden lassen will , das Spiel­
buch sozusagen als Steinbruch zu benutzen, die ihm zusagenden Spiele 
auszuwählen, den Verlauf u n d die weitere P lanung jedoch dem Zufal l 
zu überlassen. O h n e Durchdr ingung der vielfältig verflochtenen Ziel­
s t ruktur , der diagnostischen und therapeutischen Möglichkeiten sowie der 
mot ivat ionalen und emotionalen Impl ikat ionen der Spiele, ohne die Ein­
arbeitung in die theoretischen Hin te rg ründe des Spielgeschehens wi rd es 
nur schwer gelingen, die subtilen Ind ika to ren für die Dete rminan ten des 
Spielverhaltens wahrzunehmen, zu deuten und der P lanung und Gestal­
tung der Spielstunden zugrunde zu legen. 
M a n darf aus den Forderungen nach sorgfältiger Analyse und Vorbe­
rei tung nicht den Schluß ziehen, jede Minute der Spielstunde müsse vor ­
bestimmt sein und •nachträglich kontrol l ier t werden ; dies wäre nicht nur 
eine unrealistische Forderung, sondern w ü r d e derh Spielleiter die Spon­
tanei tä t und Freiheit des Reagierens rauben. No twe nd ig ist vielmehr eine 
unbefangene Offenheit u n d „experimentel le" Einstellung des Spielleiters 
gegenüber den oft unvorhersehbaren Ereignissen des Spielgeschehens, auf 
die er sensibel reagieren können m u ß . Spielstunden können auf die Daue r 
nur gelingen, wenn der Spielleiter auch in der Lage ist, sich „einzuspie­
len" und seine Rol le als Leiter zu vergessen — solange er seine Aufgabe 
der Beobachtung, Diagnose und Therapie langfristig nicht aus den A u ­
gen verliert . 
Dies gilt vor allem dann , wenn Spielstunden in einer Schule neu einge­
führt werden und der Spielleiter über Erfahrungen noch nicht verfügt. 
Besonders hier würde es eine Überforderung darstellen, von Beginn an 
perfekte Planung, konsistentes Reagieren im Vollzug und die theoret i-
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sehe Durchdringung des Geschehens bei der Auswertung zu erwarten. In 
der Anfangsphase wird man als Spielleiter eher diejenigen Spiele aus­
wählen, bei denen man sich sicher fühlt, man wird die Vorplanung mehr 
in der Absicht betreiben, das Spielrepertoire zu erweitern, und die Eva­
luation zunächst auf die Deskription des Geschehens beschränken. 
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