
??? L. S. VYGOTSKIJ Inleiding Dit is het tweede artikel in de serie over Russi-sche speltheorie??n. Het eerst verscheen in hetjitninummer 1981 van Pedagogische Studi??n(blz- 276-284). Het onderhavige artikel is eenvertaling van de tekst die is verschenen in Vop-rosy Psichologii 1966 no. 6. Deze posthumepublikatie vormt de uitwerking van een steno-gram, gemaakt tijdens een voordracht die Vy-gotskij in 1933 heeft gehouden in Leningrad, inhet Herzen-Imtituut voor Pedagogiek aldaar.De Russische titel luidt 'Igra i e?? rol' w psichices-kom razvitii rehenka'. Het is de enige tekst vanVygotskij, die alleen aan het spel is gewijd. In heteerste artikel van onze reeks is de samenvattingervan te vinden die El'konin in zijn hoek overhet spel heeft gegeven. Wij verwijzen daarnaar,merken slechts op, dat Vygotskij zowel aan deaffectief-motivationele kant van hel kinderspelaandacht besteedt als aan de cognitieve

kant.Bovendien geeft hij zijn visie op de betekenis vanhet spel voor de cognitieve en de persoonlijk-heidsontwikkeling van het kind. Zonder over-drijving kan gezegd worden dat dit artikel in hetontwikkelingspsychologische denken van Vy-gotskij een onmisbare schakel vormt. Het is bo-vendien een van de levendigste, origineelste enbest leesbarepublikaties van zijn hand. De verta-ling werd gemaakt door Zuzana Nelissen-Bradov?? en daarna nog eens door haar, prof.//. F. Pijning en mij gezamenlijk doorgenomen.Zoals aangekondigd zal ik in het laatste artikelvan de reeks een analyse van El'konins speltheo-rie geven. C. F. van Parreren Wanneer we spreken over de betekenis van hetspel voor de ontwikkeling van de kleuter, stui-ten we op twee fundamentele vragen. Ten eer-ste: wat is de oorsprong en de genese van hetspel in de kinderlijke ontwikkeling? Ten twee-de: wat is de rol van de spelactiviteit in

deontwikkeling van het kind en wat voor beteke-nis heeft die activiteit voor de ontwikkeling vande kleuter? Is het spel de centrale of alleenmaar de meest frequente activiteit in de kleu-terleeftijd? Vanuit de algehele ontwikkeling bezien, ishet spel naar mijn mening inderdaad de cen-trale activiteit in de ontwikkeling van de kleu-ter. Laten we het spel van het kind nader be-schouwen. Het is onjuist het spel te defini??renonder verwijzing naar de 'bevrediging' die hetkind al spelend ondergaat. Dat is onjuist omtwee redenen. Ten eerste omdat er activiteitenvoorkomen die een veel diepere bevredigingbij het kind teweeg brengen dan het spel. Be-vrediging vindt bijvoorbeeld ook plaats tijdenshet zuigen, omdat het kind, functioneel gezien,bevrediging beleeft als het aan een speen zuigtook wanneer er geen voedsel uitkomt. Ten tweede bestaan er spelactiviteiten die opzich geen bevrediging met zich meebrengen.We

bedoelen spelen die overwegend gespeeldworden aan het eind van de kleuterleeftijd en inhet begin van de lagere schoolleeftijd en die hetkind alleen bevrediging verschaffen als het re-sultaat aantrekkelijk is. Hiertoe behoren bij-voorbeeld de wedstrijdspelen (hiermee bedoe-len we niet alleen spelen die een lichamelijkeinspanning vergen, maar alle spelen waarbijgewonnen kan worden en een resultaat be-haald kan worden). Bij dergelijke spelen kanvaak een sterk gevoel van onlust ontstaan alshet spel voor het kind ongunstig afloopt. Het isdus onjuist om te stellen dat het spel altijd doorbevrediging gekenmerkt wordt. Vaak treffen we ook een sterk intellectualis-tische interpretatie van het spel aan, waarbijhet feit genegeerd wordt dat in het spel behoef-ten van het kind gerealiseerd worden (zijnspontane bewegingsdrang, zijn affectieve stre-vingen). Men komt dtxir deze intellectualise-ring in een aantal theorie??n niet

aan de eigen-lijke spelproblematiek toe. Ik ben geneigd om aan de motivatieproble-matiek een meer algemene plaats toe te kennenen ik ben dan ook van mening dat het fout is alsspeltheorie??n de behoeften van het kind nege- Het spel en zijn rol in de psychische ontwikkeling van het kind 16 Pedagogische Studi??n



??? ren door ze volledig op te vatten als behoeftenvan algemeen intellectuele aard. Kortom, alleswat zou kunnen worden beschouwd als strevin-gen en motieven van de spelactiviteit wordtgenegeerd. Vaak wordt de ontwikkeling vanhet kind verklaard op basis van de ontwikkelingvan zijn intellectuele functies d.w.z. het kindwordt gezien als een theoretisch wezen dat,afhankelijk van zijn intellectuele ontwikke-lingsniveau, van de ene leeftijdsfase naar devolgende overgaat. Er wordt daarbij geen rekening gehoudenmet de behoeften van het kind, met zijn be-langstelling, strevingen en motieven, zonderwelke, zoals uit onderzoek blijkt, de overgangvan de ene leeftijdsfase naar de volgende nooittot stand kan komen. Ik geloof dat de analysevan het spel juist met het ophelderen van hetmotivationele aspect moet beginnen. Wij moeten ervan uitgaan, dat elke stap, elkeovergang naar een volgende leeftijdsfase, di-rect samenhangt met een

sterke veranderingvan de motieven tot handelen. Wat grote waarde heeft voor een baby, inte-resseert een peuter bijna niet meer. Nieuwebehoeften en nieuwe motieven worden 'rijp' enhet is deze ontwikkeling die in eerste instantiebestudeerd moet worden. Wc kunnen immersniet negeren dat het kind in het spel bepaaldebehoeften en strevingen bevredigt; indien wede aard van deze strevingen niet begrijpen,kunnen we ook geen juist beeld krijgen van hetspel. In de kleuterpcriode ontstaan specifieke be-hoeften en strevingen die van groot belang zijnvoor de algehele ontwikkeling van het kind endie spontaan tot spel leiden. Bij de kleuterontstaan nl. strevingen die niet te realiserenzijn, wensen die niet onmiddellijk vervuld kun-nen worden. De peuter kan zich niet goedschikken in uitstel van de vervulling van zijnwensen; een dergelijk uitstel is slechts binnenenge grenzen mogelijk. Niemand kent immerseen kind beneden de drie jaar

dat zijn wens paseen paar dagen later vervuld wil zien. Gewoon-lijk is de tijd tussen een wens en het vervullenvan die wens zeer kort. Ik geloof dat als we bijde kleuter geen behoeften zouden aantreffendie niet onmiddellijk gerealiseerd kunnen wor-den, we ook geen spel zouden aantreffen. Uitonderzoek blijkt dat zowel kinderen met eenbeperkte intellectuele ontwikkeling als kinde-ren met een vertraagde emotionele ontwikke-ling weinig of niet spelen. Naar mijn idee ontstaat het spel in situatieswaarin zich niet-realiseerbare strevingen voor-doen. Als een peuter iets wil hebben, wil hij hetmeteen hebben. Als hij iets niet kan krijgen,begint hij kabaal te maken, gaat op de vloerliggen en met zijn benen trappen of hij legt zichpassief bij de situatie neer. Voor de niet bevre-digde wensen treden bij de peuter op een ofandere manier andere in de plaats, ofwel erwordt van afgezien, etc. In het begin van dekleuterleeftijd gebeurt het voor het

eerst dathet kind niet direct bevredigde wensen koes-tert, terwijl het toch, juist zoals in de vooraf-gaande ontwikkelingsperiode, zijn wensenonmiddellijk vervuld vvil zien. Het kind wil bij-voorbeeld moeder zijn of als een ruiter op eenpaard rijden. Dat zijn wensen die niet terstondvervuld kunnen worden. Wat zal een kind vannog geen drie jaar doen als het met alle geweldin een rijtuig wil gaan zitten dat net voorbijgaat? Als het een nukkig en verwend kind is,zal het van zijn moeder eisen dat ze hem kostewat het kost in het rijtuig zet, of het laat zich terplekke op het trottoir vallen, etc. Als het eengehoorzaam kind is dat gewend is van zijn wen-sen af te zien, zal het verder lopen, zijn moederzal het een snoepje geven of met een sterkeraffect zijn aandacht alleiden en het kind zal vanzijn spontane wens afeien. In tegenstelling tot het bovenstaande ont-staan er bij een kind n?¤ zijn derde jaar speci-fieke ondcriing tegenstrijdige tendenties;

ener-zijds ontstaan er behoeften die niet onmiddel-lijk te realiseren zijn, wensen die niet meteenvervuld kunnen worden, maar die niettemin alswensen blijven bestaan; anderzijds wil het kinddat zijn wensen terstond vervuld worden. Hierdoor ontstaat het spel dat (als we onsafvragen waarom het kind speelt) altijd opge-vat moet worden als een fictieve, denkbeeldigeverwezenlijking van niet realiseerbare wensen.Het is de fantasie die nu haar intrede doet, diein het bewustzijn van een kind onder de driejaar ontbreekt en bij dieren volstrekt afwezig is.De fantasie die een specifieke activiteit van hetmenselijk bewustzijn is, ontstaat net als alleandere functies van het bewustzijn aanvanke-lijk in het handelen. De oude definitie dat hetkinderspel fantasie in actie is, kunnen we om-draaien en zeggen dat de fantasie bij school-kinderen en pubers een spel zonder actie is. Ik kan me moeilijk voorstellen dat de drangwaardoor het kind tot spelen

komt van de-zelfde aard is als de affectieve drang van een Pedagogische Sliidicn 17



??? baby tot het zuigen aan een speen. We kunnenook moeilijk aannemen dat de bevrediging vande kleuter in het spel door hetzelfde affectievemechanisme tot stand komt als het simpelezuigen van een baby aan een speen. Gezien deontwikkeling van de kleuter houden deze tweeverschijnselen geen enkel verband met elkaar. Dit alles betekent echter niet dat elke onver-vulde wens op een manier als deze tot spel leidt:een kind wil in een rijtuig gaan zitten, zijn wenswordt op dat moment niet vervuld, dus loopthet kind de kamer in en begint 'rijtuigje tespelen'. Zo gaat het nooit. Het kind vertoontnamelijk algemene affectieve tendenties, dieniet aan concrete gebeurtenissen en voorwer-pen gebonden zijn; het vertoont dus niet alleenspecifieke affectieve reacties op elk afzonder-lijk verschijnsel. Laten we een kind nemen dateen minderwaardigheidscomplex heeft, of bij-voorbeeld een microcefaal kind; zo'n kind kanzich

niet handhaven in een groep, de anderekinderen plagen het zo dat het kind alle spiegelsen ruiten waarin het zichzelf kan zien, kapotgaat slaan. Het gedrag van dit kind verschiltaanzienlijk van het gedrag van een peuter. Opdie leeftijd ontstaat er bij elke afzonderiijkegebeurtenis (in een concrete situatie), bijvoor-beeld als een kind geplaagd wordt, een afzon-derlijke affectieve reactie, maar nog geen al-gemene tendentie. Bij de kleuter daarentegenontstaat een gegeneraliseerde affectieve reac-tie, die niet meer gebonden is aan een concretesituatie, waardoor het minderwaardigheids-complex van een kleuter zich ook in alledeiomstandigheden gaat manifesteren. Het essenti??le van het spel bestaat hierin dathet spel een-vervulling van wensen is, echterniet van eenmalige wensen, maar van gegene-raliseerde affecten. De kleuter is zich bewustvan zijn relaties met volwassenen waar hij af-fectief op reageert, maar in

tegenstelling tot depeuter zijn de affectieve reacties bij de kleuteralgemener (de kleuter is in het algemeen ge??m-poneerd door de autoriteit van de volwassenenetc.). De aanwezigheid van dergelijke affecten diehet spel doen ontstaan, betekent nog niet dathet kind die affecten begrijpt of zich ervanbewust is. Het kind speelt zonder zich bewust tezijn van de drijfveren van zijn activiteit. Hier-door verschilt het spel wezenlijk van werk envan andere activiteiten. In het algemeen wor-den handelingen en hun drijfveren door kleu-ters minder bewust ervaren; pas in de puberteitworden deze volledig bewust. Alleen een puberkan zich er duidelijk rekenschap van geven ofhij iets al dan niet graag doet. We laten nu de affectiviteit even rusten enbeschouwen deze als een voorwaarde voor hetspel; thans gaan we na hoe de spelactiviteit zichontwikkelt. Als we de spelactiviteit van andere activitei-ten willen onderscheiden, moeten

we naar mijnmening de fictieve situatie die het kind in hetspel cre??ert als onderscheidingscriterium ne-men. In de kleuterieeftijd kan het kind eenfictieve situatie cre??ren, omdat dan het visueleveld en het veld van betekenissen niet meersamenvallen. Deze gedachte is niet nieuw, het verbandtussen het spel en de fictieve situatie is al langbekend, maar het spel met een fictieve situatiewerd slechts beschouwd als ?Š?Šn soort spel. Defictieve situatie werd gezien als een secundairkenmerk van het spel. In de traditionele psy-chologie werd de fictieve situatie niet als deessenti??le eigenschap van het spel beschouwd,maar als kenmerk van slechts ?Š?Šn soort spelen. Deze gedachte is naar mijn mening in devolgende drie opzichten problematisch. Teneerste bestaat het gevaar dat het spel intellectu-alistisch benaderd wordt; wanneer men het spelals een symbolische activiteit opvat, wordt hetspel een soort activiteit die

vergelijkbaar is metalgebra 'in actie'; het spel wordt dan een sys-teem van tekens waarmee de concrete werke-lijkheid in algemene termen wordt gevat; indeze opvatting vinden we niets wat specifiek isvoor het spel. Volgens deze opvatting zoudenwe ons een spelend kind mtx'ten voorstellen alseen leeriing die slecht is in algebra, die nog geentekens kan opschrijven en ze daarom uitbeeldtin een handeling. We mwten het verband tus-sen de strevingen en het spel niet uit het oogveriiezen, omdat het spel m.i. ncxiit een symbo-lische handeling in de eigenlijke zin van hetwoord kan zijn. Ten tweede wordt volgens de bovenge-noemde gedachte het spel beschouwd als cog-nitief pr(x:es, terwijl het affectieve aspect enzelfs het activiteitsaspect buiten beschouwingworden gelaten. Ten derde dient onderzocht te worden watde spelactiviteit voor de kinderiijke ontwikke-ling precies betekent, d.w.z. wat kan bij hetkind door de

fictieve situatie ontwikkeld wor-den? Ik wil graag bij het tweede punt beginnen. 18 Pedagogische Studi??n



??? omdat ik het probleem van de affectieve ten-denties al kort besproken heb. We hebben ge-zien dat de affectieve tendentie tot spel in eenfictieve situatie leidt (en niet tot een elementairsymboolgebruik). Als het spel immers dooronbevredigde wensen tot stand komt, door nietrealiseerbare strevingen, als het spel de vervul-ling is van niet direct realiseerbare strevingen inspelvorm, dan is de fictieve situatie al implicietin de affectieve aard van het spel aanwezig. Laten we dus met het tweede punt beginnen,met de activiteit van het kind in het spel. Wathoudt het gedrag van het kind in de fictievesituatie in? Er bestaat een speltype dat al langbekend is en dat door oudere kleuters gespeeldwordt en pas op de schoolleeftijd een centraleplaats inneemt; we doelen hier op het spel metregels. Een aantal onderzoekers, die beslist niethet dialectische marxisme aanhingen, heeftniettemin de weg bewandeld die Marx aanbe-veelt, want deze

onderzoekers gingen uit vande stelling dat 'de anatomie van de mens desleutel is tot de anatomie van de aap'. Dezeonderzoekers bestudeerden het spel van jongekleuters vanuit het latere spel met regels enconcludeerden dat het spel met de fictieve situ-atie in wezen een spel met regels is; het is naarmijn mening zelfs mogelijk de stelling te pone-ren dat er geen sprake van spel kan zijn als hetkind niet op een of andere manier met regelsomgaat. We lichten deze gedachte nader toe. Latenwe uitgaan van een willekeurig spel met eenfictieve situatie. Een fictieve situatie houdt opzich al gedragsregels in, al zijn die niet vantevoren geformuleerd. Een kind dat zich ver-beeldt dat het moeder is en zijn pop een kind,moet zich schikken naar de regels van het moe-derlijke gedrag en zich dus als zodanig gedra-gen. Een van de bovengenoemde onderzoekersbeschrijft een dergelijk spelgedrag in een origi-neel experiment, dat hij baseerde

op een fa-meuze observatie van Sully'. Sully heeft zoalsbekend een spel beschreven waarin spelsituatieen re??le situatie samenvielen. Twee zusjes, vijfen zeven jaar oud, zeiden tegen elkaar: 'Latenwe zusjes spelen". Sully beschreef aldus hetgeval dat twee zusjes 'zusjes spelen', dat wil duszeggen dat zij een re??le situatie speelden. Opovereenkomstige wijze werd het spel dat in hetbovenaangehaalde experiment door de onder-zoeker zelf was voorgesteld, gebaseerd op dewerkelijkheid. Ik slaagde er zelf ook enkelemalen gemakkelijk in om kinderen een spel telaten spelen waarin het kind kind was en zijnmoeder moeder, zodat er een spel werd ge-speeld overeenkomstig de werkelijkheid. Hetwezenlijke verschil tussen het spel zoals Sullyhet beschrijft en de werkelijkheid is dat hetmeisje, als ze begint te spelen, haar best doetom zus te zijn. In het werkelijke leven namelijkbeseft het meisje niet altijd dat ze een zus vaneen zus is.

Ze handelt niet telkens met het besefdat ze een zusje heeft, misschien alleen in hetgeval als haar moeder zegt: 'Geef dat aan jezusje'. Wanneer de zusjes 'zusjes' spelen, de-monstreren de beide meisjes voortdurend hunzusterschap. Het feit dat twee zusjes 'zusjes'spelen leidt ertoe dat zij zich aan gedragsregelshouden. (Ik moet gedurende de hele spelsitu-atie de zus van mijn zus zijn.) Spelhandelingendie in de situatie passen zijn alleen die hande-lingen die met deze regels overeenkomen. In het spel wordt een situatie gecre??erd die -benadrukt dat de beide meisjes zusjes zijn; zehebben dezelfde kleren aan, lopen hand inhand, kortom, alles wordt aangegrepen wathun relatie duidelijk maakt, d.w.z. de relatietussen twee zusjes tegenover de volwassenen,tegenover de vreemden. Het oudere meisjeneemt haar jongere zus bij de hand en praataldoor over degenen die de 'andere' mensenmoeten voorstellen: 'Het zijn vreemden, het

isniet onze familie'. Dat betekent: 'ik en mijn zusgedragen ons op dezelfde manier, met onswordt op dezelfde manier omgegaan, ter\vijlmet anderen, met vreemden heel anders omge-gaan wordt'. In het spel wordt de gelijkheidbenadrukt van alles wat voor het kind het be-grip 'zus' inhoudt en dat betekent 'mijn zusstaat in een andere relatie tot mij dan totvreemden'. Wat in het werkelijke leven aan hetkind ongemerkt voorbijgaat, wordt in het speleen gedragsregel. Wat houden we dus over wanneer we eenspel zonder fictieve situatie zouden tTe??ren?Dat zijn de spelregels en het gedrag van hetkind dat door de spelsituatie 'gedicteerd'wordt. Laten we dit interessante experiment evenrusten en ons gaan bezighouden met een wille-keurig spel. Ik ben van mening dat als er sprakeis van een fictieve situatie in een spel, er ookaltijd regels zijn. Ik bedoel niet regels die van tevoren geformuleerd zijn of die tijdens het spelveranderen, maar

regels die uit de fictieve situ-atie voortvloeien. Daarom is het eenvoudigwegniet mogelijk dat het kind in de fictieve situatie Pedagogische Sliuti??n 19



??? zonder regels handelt, d.w.z. dat het kind opdezelfde manier handelt als in de re??le situatie.Als het kind moeder speelt, hanteert het degedragsregels van de moeder. De rol die hetkind vervult, zijn relatie tot voorwerpen die inhet spel een andere betekenis krijgen, vloeienaltijd uit de regels voort. In de fictieve situatieliggen dus altijd regels opgesloten. In het spel ishet kind vrij, maar het is een denkbeeldigevrijheid. Aanvankelijk was het de taak van de onder-zoekers de verborgen regels die elk spel meteen fictieve situatie inhoudt te ontdekken; nietzo lang geleden is echter aangetoond dat hetzgn. zuivere spel met regels (bij schoolgaandekinderen en bij oudere kleuters) in wezen eenspel met een fictieve situatie is, want net als elkefictieve situatie gedragsregels inhoudt, zo houdtook elk spel met regels een fictieve situatie in.Wat betekent bijvoorbeeld schaakspelen? Hetbetekent een fictieve situatie cre??ren.

Waar-om? De loper kan slechts op een bepaaldemanier bewegen, de koning op een andere ma-nier en de koningin weer anders; slaan, nemen,etc. zijn zuivere schaakbegrippen; een zekerefictieve situatie, alhoewel die niet direct voor debestaande werkelijkheid in de plaats treedt, isin het schaakspel aanwezig. We kunnen eeneenvoudig kinderspel met regels nemen. Wel-nu, dat spel verandert de situatie direct in eenfictieve situatie. Immers, juist omdat het speldoor regels bepaald wordt, is een aantal re??lehandelingen in het spel eenvoudigweg niet mo-gelijk. We hebben in het begin laten zien dat elkefictieve situatie verborgen regels inhoudt en wezijn er ook in geslaagd het omgekeerde aan tetonen, namelijk dat elk spel met regels eenverborgen fictieve situatie inhoudt. De spel-ontwikkeling verloopt van een duidelijke fic-tieve situatie met verborgen regels naar eenverborgen fictieve situatie met duidelijke re-gels.

Dit zijn de twee polen waartussen de ont-wikkeling van het spel zich beweegt. Elk spel met een fictieve situatie is tegelijker-tijd een spel met regels en elk spel met regels iseen spel met een fictieve situatie. Hoewel dezestelling duidelijk is, kan er toch een misver-stand ontstaan dat meteen uit de weg geruimdmoet worden. Vanaf zijn eerste maanden leerthet kind zich gedragen overeenkomstig be-paalde regels. Bij kleuters gaat het om regels als'niet praten onder het eten', 'niet aan dingenvan anderen komen", 'naar moeder luisteren'; het zijn allemaal regels waar het leven van eenkind vol mee is. Wat is dan specifiek voor spel-regels? Ik meen dat we deze vraag aan de handvan nieuw onderzoek kunnen beantwoorden,in het bijzonder aan de hand van recent werkvan Piaget, dat gewijd is aan de ontwikkelingvan het besef van morele regels bij kinderen;een deel van zijn werk is gewijd aan het onder-zoek van

spelregels waarin Piaget m.i. een zeerovertuigende oplossing van deze problematiekgeeft. Piaget onderscheidt, zoals hij het formuleert,bij het kind twee typen moraal, d.w.z. tweeverschillende bronnen waaruit gedragsregelszich ontwikkelen. In het spel wordt dit bijzonder duidelijk. E?Šnsoort regels komt tot stand, aldus Piaget, onderinvloed van de volwassenen. Als het kind nietaan dingen van anderen mag komen, is dit eenregel die door zijn moeder wordt opgelegd; alshet kind stil aan tafel moet zitten, is dat iets watde volwassenen belangrijk vinden, het is eenwet die onafhankelijk van het kind tot stand isgekomen. Daardoor ontstaat ?Š?Šn type moraalbij het kind. Het tweede type moraal komt totstand, aldus Piaget, door wederzijdse samen-werking tussen de kinderen onderiing; het zijnregels in de totstandkoming waarvan het kindzelf deel heeft. Spelregels verschillen uiteraard sterk van re-gels als 'niet aan

andermans dingen komen" en'stil aan tafel zitten". Het venschil ligt in eersteinstantie in het feit dat spelregels dcx)r het kindzelf vastgesteld worden. Het zijn regels die hetkind zichzelf oplegt en die, aldus Piaget, zijnspel dus ook begrenzen en bepalen. Het kindzegt tegen zichzelf: 'Ik moet me in het spel zusof zo gedragen". Als tegen het kind gezegdwordt: 'Dit mag je wel en dat mag je niet", danis dit volstrekt iets anders. Piaget wijst op eeninteressant verschijnsel in de ontwikkeling vande kinderlijke moraal dat hij moreel realismenoemt; hij laat zien dat de aanvankelijke ont-wikkeling van regels zoals 'dit mag en dat niet"die buitenstaanders aan het kind opleggen, totmoreel realisme leidt, d.w.z. het kind haalt mo-rele en natuurkundige regels door elkaar; hetkind haalt door elkaar dat het onmogelijk is eenlucifer voor de tweede'keer aan te steken en dathet lucifers helemaal niet mag aansteken, ofeen glas aanraken,

omdat het kapot kan vallen;al dit 'mag niet en kan niet" is voor een kleinkind een en hetzelfde en zijn houding tegen-over deze regels is heel anders dan tot regels die 20 Pedagogische Studi??n



??? het zelf maakt^. We zullen nu ingaan op de betekenis van hetspel voor de kinderlijke ontwikkeling, die naarmijn mening kolossaal groot is. Ik wil eerst twee grondgedachten poneren.Ik ten van mening dat spel met een fictievesituatie voor een kind tot drie jaar volstrektonbekend is en dus niet voorkomt: het is eennieuw soort gedrag waarvan het essenti??le isdat het handelen in de fictieve situatie het kinduit zijn situatiegebondenheid bevrijdt. Uit onderzoek van Lewin e.a. blijkt dat hetgedrag van een klein kind in grote mate (en vaneen baby helemaal) bepaald wordt door desituatie waarin zijn activiteit plaatsvindt. Een fraai voorbeeld hiervan is Lewins proefmet de steen'. Deze proef toont aan in welkemate eeh jong kind in al zijn handelingen ge-bonden is aan de situatie waarin het zich be-vindt. Dit beschouwen we als de voornaamsteeigenschap van het gedrag van het kleine kind:gebondenheid aan de directe omgeving, aan

dere??le situatie waarin zijn activiteit plaatsvindt.We kunnen ons geen grotere tegenstellingvoorstellen dan die tussen de situatiegebondenactiviteit in de experimenten van Lewin en despelactiviteit; in het spel leert het kind nietmeer alleen in een visuele, maar ook in eendenkbeeldige situatie handelen waarbij zijn in-neriijke strevingen en drijfveren de belangrijk-ste rol spelen en niet de drijfveren of 'druk" dievan de dingen uitgaat. Lewin legt er in zijntheorie over het gedrag van het kleine kind juistde nadruk op, dat de dingen een sterke uitnodi-gende werking uitoefenen; de voorwerpen dic-teren a.h.w. aan het kind wat het moet doen: dedeur vraagt om open- en dichtgedaan te wor-den, de trap om opgeklommen te worden, eenbelletje om ermee te rinkelen. Kortom, de din-gen bezitten een sturende kracht voor de han-delingen van het kleine kind en deze krachtbepaalt diens gedrag zo sterk dat Lewin op hetidee kwam om een

psychologische topologie teontwerpen; hij wilde wiskundig de weg die hetkind doorloopt bepalen, in afhankelijkheid vande ruimtelijke plaatsing van voorwerpen diehet kind aantrekken of afstoten. Wat is de oorzaak van deze situatiegebon-denheid van het kleine kind? Deze ligt in deeenheid van affect en waarneming die een kleinkind eigen is. De waarneming is geen op zich-zelf staande activiteit, maar een startpunt vanmotorisch-affectieve reacties; dat houdt in datelke waarneming tegelijkertijd een stimulus tot activiteit is. Omdat een situatie, psychologischgezien, altijd in de waarneming gegeven is ende waarneming niet los van de affectieve enmotorische activiteit staat, is het begrijpelijkdat het kind met een dergelijke bewustzijns-structuur niet anders dan situatiegebonden kanhandelen'*. In het spel verliezen voorwerpen hun stu-rende kracht. Er ontstaat een situatie waarinhet kind begint te handelen onafhankelijk vanwat het ziet.

Pati??nten met bepaalde hersenbe-schadigingen raken het vermogen kwijt om losvan wat ze zien te handelen; als we deze pati??n-ten observeren, begrijpen we pas dat de vrij-heid van handeling die wij en ook oudere kin-deren kennen, niet ineens ontstaat, maar naeen lange ontwikkeling. Handelen in een situatie die niet waargeno-men wordt, maar alleen gedacht en voorge-steld, d.w.z. handelen in een fictieve situatie,leidt ertoe dat het kind zijn gedrag niet alleendoor de directe waarneming van een voorwerpof van een situatie laat sturen, maar door debetekenis van die situatie. Bij kleine kinderen kunnen we tijdens expe-rimenten of in het dagelijks leven merken datzij niet in staat zijn betekenissen los te makenvan hetgeen ze zien. Dit is een zeer belangrijkgegeven. Zelfs een kind van twee jaar dat de zin'Tanja loopt" moet herhalen, terwijl het kijktnaar het kind dat zit, verandert de zin in 'Tanjazit'. Bij sommige aandoeningen

komen we het-zelfde verschijnsel tegen. Gelb en Goldsteinonderzochten pati??nten die niet in staat warenom iets wat niet waar was te zeggen. Bij Gelbvinden we gegevens over een pati??nt die, hoe-wel hij goed met zijn linkerhand kon schrijven,de zin 'Ik kan goed met mijn rechterhandschrijven' niet kon opschrijven; wanneer hetbuiten mooi weer was, kon hij de zin 'Vandaagis het slecht weer" niet herhalen en hij bleefzeggen: 'Vandaag is het mooi weer". Voormensen met afatische stcxirnissen is het vaaksymptomatisch dat ze een zinloze uiting, bij-voorbeeld 'Sneeuw is zwart' niet kunnen herha-len, terwijl ze in staat zijn zinnen die grammati-caal en inhoudelijk even moeilijk zijn, w?¨l teherhalen. Voor een jong kind vormen het woord en hetvoorwerp, de betekenis en het visuele beeld?Š?Šn hecht geheel en het kind is niet in staat dezetwee zaken van elkaar te scheiden. Dit wordt duidelijk vanuit de taalontwikke-ling. Als we tegen een

kind het woord 'klok' Pedagogische Sliuti??n 21



??? zeggen, gaat het zoeken en vindt het de klok;m.a.w., het woord functioneert het eerst bij deori??ntering in de ruimte, het duidt afeonder-lijke plaatsen in de ruimte aan; het woord geeftdus in eerste instantie een bekende plaats ineen situatie aan. Het uiteengaan van het veld van betekenis-sen en het visuele veld vinden we voor het eerstin het spel van kleuters. Ik denk dat we deuitspraak van een van de onderzoekers kunnenaanhalen, namelijk dat in een spelhandelinghet spelidee ontstaat onafhankelijk van de din-gen en dat de handeling dus uit het denken enniet uit de dingen voortkomt. Het denken maakt zich los van het ding,omdat het stuk hout een pop moet voorstellen,een stokje een paard wordt en de handelingdoor het denken en niet door het voorwerp zelfbepaald gaat worden. Dit is zo'n ingrijpendeverandering in de relatie van het kind tot deconcrete, direct gegeven situatie, dat het ergmoeilijk is zich de

volle omvang ervan te reali-seren. Het kind begint niet als bij toverslag opeen dergelijke wijze te handelen. Het is voorhet kind een uiterst moeilijke opgave om debetekenis van het woord los te maken van hetvoorwerp. Het spel vormt hier een overgangs-fase. Op het moment dat het kind een stokje,een voorwerp als uitgangspunt neemt om debetekenis van het begrip 'paard" van het werke-lijke paard los te maken, wordt ook een van defundamentele structuren die de relatie van hetkind tot de werkelijkheid bepaalt, ingrijpendveranderd. Het kind is dan nog niet in staat om debetekenis volledig van een voorwerp te schei-den, dus moet het steun zoeken in een andervoorwerp; hierin uit zich de 'zwakheid' van hefkinderiijke denken; als het kind namelijk aaneen paard wil denken, heeft het behoefte aansteun, aan het stokje waarmee het kan hande-len. Desalniettemin verandert op dit kritiekemoment de grondstructuur van

de relatie vanhet kind met de werkelijkheid wezenlijk, in hetbijzonder de structuur van zijn waarneming.De menselijke vorm van waarneming, die alzeer vroeg ontstaat, is de zgn. re??le waarne-ming, die bij dieren niet voorkomt. De re??lewaarneming houdt in dat we niet alleen eenwereld van kleuren en vormen waarnemen,maar ook een wereld die betekenis en zin heeft.Ik zie niet alleen iets wat rond en zwart is entwee wijzers heeft, maar ik zie ook een klok enik ben in staat het ene van het andere te onder-scheiden. Er zijn zieke mensen die bij het zienvan een klok vertellen dat ze iets ronds en witszien, iets wat twee dunne metalen staafjesheeft, maar ze weten niet dat het een klok is,omdat ze hun re??le relatie tot de dingen verfo-ren hebben. We zouden de structuur van dem.enselijke waarneming aanschouwelijk uitkunnen drukken in de vorm van een breukwaarvan de teller het voorwerp is en de noemerde

betekenis; deze breuk geeft een bepaalderelatie tussen voorwerp en betekenis aan die opgrond van taal ontstaat. Het betekent dat demenselijke waarneming geen eenmalige, maargegeneraliseerde, categorische, waarneming is.Goldstein stelt dat waarneming van dingen encategoriale waarneming een en hetzelfde is. Inde breuk 'voorwerp - betekenis' domineert nubij het kind het voorwerp; de betekenis is daardirect mee verbonden. Op het moment dat hetstokje een paard wordt, d.w.z. wanneer eenvoorwerp, het stokje steun wordt om de bete-kenis 'paard' van het werkelijke paard los temaken, wordt de breuk, kan men zeggen, om-gedraaid en gaat de betekenis overheersen: be-tekenis/voorwerp. De eigenschappen van de voorwerpen ver-liezen trouwens hun invloed niet helemaal: elkstokje kan een paard voorstellen, maar bij-voorbeeld een briefkaart niet. De uitspraak vanGoethe dat het kind in het spel alles in

alles kanzien, is onjuist. Voor volwassenen die symbo-len bewust gebruiken, kan een briefkaart uiter-aard ook een paard voorstellen. Als ik tijdenseen proef met volwassenen een lucifer op tafelleg en ik zeg: 'Dit is een paard', dan is datvoldoende. Voor het kind kan een lucifer geenpaard voorstellen, het moet een stokje zijn;daarom is het spel ook niet hetzelfde als sym-boolgebruik. Een symbool is een teken en hetstokje is geen teken voor een paard. De eigen-schappen van het voorwerp blijven behouden,maar hun rol wordt secundair en de betekeniskomt centraal te staan. We kunnen zeggen datin een dergelijke structuur de voorwerpen nietmeer domineren, maar ondergeschikt worden. Aldus cre??ert het kind in het spel de struc-tuur betekenis/voorwerp waarbij de beteke-niskant, d.w.z. de betekenis van het woord, debetekenis van het voftrwerp, zijn gedrag gaatbepalen. De betekenis emancipeert zich in

zekeremate van het voorwerp waamiee ze daarvoor?Š?Šn geheel vormde. We zouden kunnen zeggendat het kind in het spel met een betekenis 22 Pedagogische Studi??n



??? opereert die van het voorwerp losgemaakt is,maar die niet los te maken is van re??le hande-lingen met re??le voorwerpen. Aldus ontstaat een uiterst interessante con-tradictie, want het kind opereert met beteke-nissen die van voorwerpen en handelingen los-gemaakt zijn, maar het kan ze niet losmakenvan elke re??le handeling met welk voorwerpdan ook. Het spel vormt een overgangsfasetussen de situationele gebondenheid van hetjonge kind en het latere denken dat zich los vanre??le situaties kan voltrekken. In het spel opereert het kind met voorwer-pen die een betekenis hebben, het opereert metbetekenissen van woorden die het voorwerpvervangen en daarom 'bevrijdt' het woord zichvan het voorwerp (een behaviorist zou het spelen zijn eigenschappen als volgt omschrijven:het kind geeft voorwerpen en handelingen an-dere namen ondanks het feit dat het de werke-lijke namen kent). Het woord kan van het voorwerp

alleen los-gemaakt worden als het kan steunen op eenander voorwerp. Op het moment echter dateen stokje tot steun wordt om de betekenis'paard' van het werkelijke paard los te maken(het kind kan de betekenis of de benaming vaneen voorwerp op geen andere manier losmakendan door steun te zoeken in een ander voor-werp, d.w.z. de 'kracht' van ?Š?Šn voorwerp'steelt' de naam van een ander voorwerp)dwingt het kind a.h.w. het eerste voorwerp zijnbetekenis aan het andere voorwerp af te staan.De overdracht van betekenissen wordt verge-makkelijkt, omdat het kind de naam van hetvoorwerp voor een eigenschap van het voor-werp houdt; het kind ziet niet het woord alszodanig, maar het voorwerp dat met het woordaangeduid wordt. Het woord 'paard' waarmeehet kind het stokje aanduidt, betekent vcx)r hetkind: 'Dat is een paard', d.w.z. het kind ziet ingedachten het voorwerp achter het woord. Op de lagere schoolleeftijd gaat

het spel overin inwendige processen, in inwendige taal, lo-gisch geheugen en abstract denken. In het speldaarentegen opereert het kind weliswaar metbetekenissen die van voorwerpen losgemaaktzijn, maar zijn spelhandelingen staan niet losvan re??le handelingen met re??le vot)rwerpen;de betekenis 'paard' wordt van het werkelijkepaard losgekoppeld en overgedragen op hetstokje (op een concrete steun dus, omdat an-ders die betekenis zou vervluchtigen). De re??lehandelingen met het stokje alsof het een paardwas, vormen de noodzakelijke overgangsfasenaar het opereren met betekenissen. Het kindhandelt dus aanvankelijk met betekenissenalsof het voorwerpen zijn, pas later wordt hetzich hiervan bewust en begint het te denken,hetgeen te vergelijken is met een kind dat nogniet kan schrijven en geen grammatica kent,maar wel over bepaalde taalvaardigheden be-schikt zonder zich ervan bewust te zijn of zebewust te

gebruiken. In het spel maakt het kinder onbewust en spontaan gebruik van dat het debetekenis van het voorwerp los kan maken,maar het w?Š?Št niet wat het doet, evenmin alshet weet dat het in proza spreekt of taal han-teert die uit woorden bestaat. Vandaar dat be-grippen, wat tegelijkertijd wil zeggen voorwer-pen, bij kinderen alleen aan hun functie bete-kenis ontlenen, vandaar ook dat het wcwrdwordt opgevat als een deel van het voorwerp. Ik ben dus van mening dat het cre??ren vanfictieve situaties in de kinderlijke ontwikkelinggeen toevallig verschijnsel is, want het heeft totgevolg dat het kind zich bevrijdt uit zijn situ-atiegebondenheid. De eerste paradox van hetspel is dat het kind met een losgemaakte bete-kenis opereert, maar in een re??le situatie. Detweede paradox houdt in dat het kind in hetspel de weg van de minste weerstand volgt,omdat het iets doet wat het graag wil, het spelgeeft immers plezier. Tegelijkertijd leert

hetkind echter de weg van de grootst mogelijkeweerstand volgen, omdat het zich naar regelsmoet schikken en dus moet afzien van wat hetwil. Het zich schikken naar regels en het afzienvan impulsief handelen in het spel is juist deweg die het meeste plezier belooft. Wanneer kinderen sport doen, treffen wehetzelfde verschijnsel aan. Een hardloopwed-strijd roept spanning op, omdat kinderen al bijhet roepen van '1,2..' van start willen gaan enniet tot 3 kunnen wachten. De spelregels hou-den dus in dat het kind niet volgens zijn directeimpulsen mag handelen. Het spel stelt aan het kind bij voortduring deeis te handelen tegen zijn spontane impulsen,d.w.z. volgens de weg van de grootst mogelijkeweerstand. Spontaan wil het kind wegrennen,maar volgens de regels is het duidelijk dat hetdaarmee moet wachten. Waarom doet het kindiets anders dan wat het op dat moment spon-taan wil dcx;n? Omdat het in acht nemen vanspelregels

een grotere bevrediging teweeg-brengt dan het volgen van spontane impulsen.Zoals een van de onderzoekers de uitspraak Pedagogische Sliuti??n 23



??? van Spinoza aanhaalt: 'Een affect kan over-wonnen worden, maar slechts door een nogsterker affect'. Het spel schept dus een situatiewaarin, aldus Nohl, affecten van twee??riei aardontstaan. Als het kind bijvoorbeeld pati??ntjespeelt dan huilt het, maar als speler is het blij.Het kind negeert in het spel zijn spontane im-pulsen terwijl het elke stap in zijn gedrag inovereenstemming brengt met de spelregels.Groos heeft dit voortreffelijk beschreven. Hijstelt dat de wil van het kind door spel met regelsontstaat en ontwikkeld wordt. Hij beschrijftbijvoorbeeld een eenvoudig 'tovenaarsspel'waarin het kind, als het niet wil veriiezen, vande tovenaar weg moet lopen; tegelijkertijdmoet het zijn medespeler helpen en hem weg-toveren. Als de tovenaar het kind aanraakt,moet het stil blijven staan. Bij elke stap dreigthet kind in een conflict te raken tussen de spel-regels en zijn spontane impuls: in het spel han-delt het kind anders

dan het op dat moment zouwillen. Nohl toonde aan dat optimale zelfstu-ring bij het kind in het spel ontstaat. Nohlbereikte een maximum aan wilskracht bij kin-deren door ze snoepjes te geven die ze volgensde spelregels niet mochten opeten, omdat zeniet iets eetbaars voorstelden. Het kind ervaarthet zich schikken naar regels meestal als nietmogen doen wat je graag wilt. In het spel bete-kent het zich schikken naar de regels en hetnegeren van spontane impulsen echter de wegnaar het grootst mogelijke plezier. Het essenti??le kenmerk van het spel is duseen regel die een affect wordt. 'Een idee wordtaffect, kennis verandert in verfangen", deze stel-ling van Spinoza kunnen we in het spel terug-vinden. Hefzich houden aan regels vormt eenbron van bevrediging. De regel krijgt de over-hand, wordt de sterkste impuls. (Verg. Spi-noza; een affect kan slechts overwonnen wor-den door een nog sterker affect.) Hieruit

volgtdat een dergelijke regel een inneriijke regel is,d.w.z. een regel met de functie van zelfliegren-zing en zelfbepaling, zoals Piaget het formu-leert; het is geen regel waar het kind aan on-derworpen is zoals bijvoorbeeld aan een na-tuurwet. Kortom, door het spel leert het kindeen nieuw soort wensen kennen, namelijk wen-sen die te maken hebben met zijn fictieve 'ik',d.w.z. zijn rol in het spel en zijn regels. Daaromkan het kind zich in het spel naar een hogerniveau ontwikkelen, een niveau dat vervolgensweer tot zijn normale, re??le ontwikkelingsni-veau wordt. We kunnen nu over het handelen van hetkind hetzelfde zeggen als wat we over de din-gen gezegd hebben. Naast de breuk voor-werp/betekenis krijgen we nu ook de breukhandeling/betekenis. Eerst was het de handeling die domineerde,nu verandert de structuur en de betekeniswordt de teller en de handeling de noemer. Het is belangrijk om in te zien dat het

kindzich in het spel 'bevrijdt' van re??le handelingen,omdat het in het spel handelingen uitvoert diede re??le handelingen vervangen; zo wordt bij-voorbeeld het eten vervangen door het bewe-gen met de vingers, d.w.z. een handeling wordtniet om de handeling zelf uitgevoerd, maar omde betekenis die de handeling draagt. Bij een kleuter overheerst aanvankelijk dehandeling en niet de betekenis, omdat de kleu-ter zijn handelingen niet volledig begrijpt; hetkind doet meer dan het begrijpt. Bij ouderekleuters ontstaat voor het eerst een handelings-structuur waarin de betekenis bepalend wordt;de handeling zelf is echter niet een secundair,een ondergeschikt moment, maar een structu-reel moment. Nohl heeft proeven gedaanwaarin kinderen van bordjes 'aten' en met hunhanden bewegingen maakten die de re??le eet-bewegingen voorstelden, maar ze waren niet instaat handelingen uit te voeren die helemaalniet op

eetbewegingen leken. Zo was het dekinderen bijvoorbeeld onmogelijk, dit had al-thans op het spel een storend effect, om dehanden van het bord af te bewegen i.p.v. naarhet bordje toe. Het is niet zo dat het kind in hetspel symboliseert, maar het heeft wensen, hetvervult zijn wensen, terwijl het de vcxirnaamsteverschijnselen van de werkelijkheid door zijnbeleving filtreert; daarom kan ook een verioopvan 24 uur in het spel in een half uur wordengespeeld en 100 kilometer in vijf stappen afge-legd. Het kind heeft wensen, die het vervult;het kind denkt, en het handelt daarnaar; deinwendige handeling is niet los te maken van deuitwendige handeling: de fantasie, het verlenenvan betekenis en de wil zijn de inwendige pro-cessen in uitwendige handelingen. De betekenis van de handeling is het belang-rijkste, maar de handeling zelf is niet onbelang-rijk. Bij kleine kinderen is de handeling pri-mair, terwijl de betekenis

ondergeschikt, se-cundair is. Wat we gezegd hebben over hetlosmaken van de betekenis van het voorwerp,geldt ook voor handelingen: een kind dat staatte trappelen en zich voorstelt dat het op een 24 Pedagogische Studi??n



??? paard rijdt, verandert daarmee de breuk han-deling/betekenis in betekenis/handeling. Om de betekenis van handelingen los tekunnen maken van re??le handelingen (paardrijden, terwijl dat niet mogelijk is) heeft hetkind opnieuw steun nodig in de vorm van eenvervangende, re??le handeling. Aanvankelijkwas in de structuur 'handeling - betekenis' dehandeling bepalend, nu verandert de structuuren de betekenis wordt bepalend. De handelingraakt op de achtergrond, dient alleen nog maarals steun en de betekenis wordt ook weer vande handeling losgekoppeld met behulp van eenandere handeling. Het is opnieuw een stap opweg naar het zuiver opereren met betekenissenvan handelingen, dus naar het bewust kiezen enbeslissen in de strijd tussen motieven en naarandere processen die onafhankelijk van hetuitvoeren van uitwendige handelingen verlo-pen. Immers zoals het opereren met betekenis-sen van voorwerpen de

voorwaarde is voor hetabstracte denken, zo is ook voor het bewustnemen van beslissingen niet het uitvoeren vanhandelingen noodzakelijk, maar het opererenmet hun betekenis. In het spel wordt een han-deling door een andere handeling vervangen,net als in een eerder stadium een voorwerpdoor een ander voorwerp vervangen werd. Hoe'transformeert' het kind een voorwerp in eenander voorwerp of een handeling in een anderehandeling? Dit brengt het tot stand door zich tebewegen in het veld van betekenissen, los vanhet visuele veld: alle re??le vcwrwerpen en allere??le handelingen worden daarbij aan het be-tekenisveld ondergeschikt gemaakt. Dit zich bewegen in het betekenisveld is hetbelangrijkste in het spel; het is enerzijds een'beweging' in een abstract veld (dit veld ont-staat eerder dan het bewust opereren met be-tekenissen), anderzijds is die 'beweging' situ-ationeel, concreet (het is geen logische, maareen affectieve

'beweging'). Anders gezegd, erontstaat een betekenisveld, maar de 'beweging'in dat veld verioopt precies als in een re??el veld- hierin ligt de voornaamste genetische contra-dictie van het spel. Mij rest nu nog drie vragen te beantwoorden.Ten eerste moet worden aangetoond dat hetspel niet de meest frequente, maar de centraleactiviteit in de ontwikkeling van het kind is; tentweede moet worden nagegaan hoe de ontwik-keling van het spel verioopt, d.w.z. wat bete-kent het dat eerst de fictieve situatie overheersten later de regels; ten derde wilik nagaan welkeinnerlijke veranderingen het spel in de ontwik-keling van het kind teweegbrengt. Ik ben van mening dat het spel niet de over-heersende activiteit van het kind is. In de mees-te levenssituaties staat het gedrag van het kindlijnrecht tegenover zijn gedrag in het spel. Inhet spel is zijn handeling ondergeschikt aan debetekenis, terwijl in het werkelijke leven debetekenis ondergeschikt

is aan de handeling. Het spel is als het ware het negatief van hetalgemene levensgedrag van het kind. Daaromis het volstrekt ongegrond om het spel als prcvtotype van het kinderiijk gedrag, als de over-heersende activiteit van het kind te beschou-wen. Dat is het voornaamste gebrek in de the-orie van Koffka die het spel als de eigen wereldvan het kind beschouwt: alles wat in relatie tothet kind staat, vormt een spelwerkelijkheid.Alles wat in relatie staat met volwassenen is eenserieuze werkelijkheid. Hetzelfde voorwerpheeft in het spel ?Š?Šn betekenis en buiten hetspel een andere. In de kinderiijke wereld heerstde logica van de wensen en niet de re??le logica.Wanneer het denkbeeldige van het spel over-gebracht zou worden in het werkelijke leven,dan zou het spel inderdaad de overheersendeactiviteit van het kind zijn. Het zou echter opeen plaatje uit een 'gekkenhuis' lijken als hetkind zijn spclhandelingen, al waren het er maareen

paar, over zou brengen in het re??le leven. Koffka haalt een aantal voorbeelden aanwaarin kinderen spelsituaties in het re??le levenoverbrengen. Werkelijk overbrengen van spel-gedrag in het re??le leven kan echter slechtsgezien worden als een symptoom van ziekte.Als men zich in een re??le situatie net zo ge-draagt als in een denkbeeldige situatie, duidt ditop beginnende waanzin. Uit onderzoek blijkt dat we spelgedrag in hetre??le leven slechts kunnen aantreffen als hetom het soort spelen gaat als 'zusjes spelen', ofals bijvoorbeeld kinderen die werkelijk aan heteten zijn het spelletje 'eten' spelen, of (eenvoorbeeld dat Katz aanhaalt) als kinderen dieniet naar bed willen een spelletje doen dat hetnacht is en dat zij naar bed moeten. Klaarblij-kelijk scheppen de kinderen andere situatieswaardoor het uitvoeren van een onprettigehandeling vergemakkelijkt wordt. Ik ben daarom van mening dat het spel bijkleuters geen

overheersende activiteit is.Slechts in theorie??n waarin het kind gezienwordt niet als iemand die zijn voornaamstelevensbehoeften bevredigt, maar als iemand Pedagojfisclic Sliuli??ii 23



??? die alleen voor genot en bevrediging van zijnlusten leeft, kan de gedachte ontstaan dat dekinderlijke wereld een spelwereld is. Kan het kind zich inderdaad zo 'nuchter'gedragen dat het altijd alleen handelt volgensde betekenis van handelingen, dat het eensnoepje niet opeet alleen omdat het denkt zichanders te moeten gedragen? Een dergelijk zichschikken naar regels is voor het kind volstrektonmogelijk in het werkelijke leven, terwijl hetin het spel wel mogelijk is; het spel cre??ert duseen zone van de naaste ontwikkeling. In hetspel komt het kind altijd boven het gemiddeldevan zijn leeftijd, boven zijn gewoon, dagelijksgedrag uit: in het spel is het kind a.h.w. eenhoofd groter dan in de werkelijkheid. In hetspel vinden we in een gecondenseerde vorm,als in een brandpunt van een vergrootglas, allelatente mogelijkheden voor de ontwikkelingvan het kind; in het spel probeert het kinda.h.w. een stapje boven het

niveau van zijngewone gedrag uit te komen. De relatie tussen spel en ontwikkeling kun-nen we het beste vergelijken met de relatieonderwijs en ontwikkeling. Door het spel ko-men veranderingen in behoeften en in het be-wustzijn tot stand die van meer algemene aardzijn. Het spel is de bron van de ontwikkeling enhet cre??ert de zone van de naaste ontwikkeling.Het handelen in een fictieve situatie, de vor-ming van bewuste voornemens, van een le-vensplan, van motivaties gebaseerd op de wil,dat alles ontstaat in het spel en brengt het kindtot een hoger niveau van ontwikkeling. Door spelactiviteiten gaat het kind in zijnontwikkeling vooruit. Alleen in die zin kan hetspel beschouwd worden als een centrale activi-teit, d.w.z. bepalend voor de kinderlijke ont-wikkeling. De tweede vraag: hoe verloopt en ontwik-kelt zich het spel? Het is opmerkelijk dat hetkind begint met fictieve situaties die heel dichtbij de re??le situatie

staan. De re??le situatiewordt namelijk gereproduceerd. Het kind datbijvoorbeeld met een pop speelt, bootst zijnmoeder na. Een dokter heeft bijvoorbeeld dekeel van het kind bekeken, het heeft een beetjepijn gedaan, het kind heeft gehuild, maar dedokter is nauwelijks de deur uit of het kind paktal een lepeltje en duwt het in de mond van zijnpop. Dit betekent dat de spelregels aanvankelijkin hoge mate compact, impliciet zijn. Ook hetfictieve van de situatie is weinig fictief. Het iswel een fictieve situatie, maar ze wordt alleenbegrijpelijk tegen de achtergrond van een on-middellijk voorafgegane re??le situatie, d.w.z.de fictieve situatie is een terugdenken aan ietswat geweest is. Het spel is eerder een terugden-ken dan een verbeelding, het is eerder eenterugdenken in de vorm van een handeling daneen nieuwe fictieve situatie. Naarmate het spelzich meer ontwikkelt, wordt ook het doel vanhet spel meer bewust. Het is

onjuist te denken dat het spel eenactiviteit zonder doel is, het spel i's doelgerichteactiviteit. Bij sporten wordt gewonnen of verlo-ren, je kunt als eerste aankomen, maar ook alstweede of laatste. Kortom: het doel bepaalt hetspel. Terwille van het doel wordt van alles on-dernomen. Het doei bepaalt als beslissendmoment de affectieve reactie van het kind ophet spel. Wanneer het kind om het hardst loopt,kan het zich sterk opwinden, maar het kan ookerg teleurgesteld worden; van zijn functielustzal maar weinig overblijven als het kind in eenslechte lichamelijke conditie is en door andereningehaald wordt. Het einddoel (de finish) is bijsport een dominerend moment; zonder hetdoel verliest het spel zijn betekenis, en is het netalsof men een lekker snoepje zou bekijken, inde mond steken, even erop zuigen en meteenweer uitspuwen. In het spel is men zich bewust van het doeldat van tevoren vastgesteld is, namelijk dat

eriemand als eerste moet aankomen. Aan het eind van dc spelontwikkeling wor-den regels zichtbaar en hoe strenger de regelszijn, hoe meer aanpassing ze van het kind ver-gen, hoe meer ze zijn activiteit reguleren, des tespannender en scherjier wordt het spel. Zo-maar hollen zonder doel, zonder spelregels, iseen flauw spel dat de kinderen in die fase nietmeer pakt. Nohl heeft de regels van het cro-quetspel voor kinderen eenvoudiger gemaakt.Hij laat zien hoe het spel daardoor zijn aan-trekkingskracht verliest, m.a.w. het spel wordtvcxu het kind zinlozer naarmate er meer regelswegvallen. Aan het eind van de ontwikkeling komendus in het spel het doel en de regels duidelijknaar voren, alhoewel ze er ook eerder in aan-wezig waren, maar minder expliciet. Er doetzich nog een moment voor dat voor sportspelenessentieel is, namelijk de prestatie, die ook di-rect met het doel samenhangt. Laten we als voorbeeld

schaken nemen. Hetis aangenaam om een partij schaken te winnen 26 Pedagogische Studi??n



??? en het is voor een echte schaker onplezierig eenpartij te verliezen. Nohl zegt dat het kind hetprettig vindt om de eerste plaats te halen, netals iemand met een knap uiterlijk het aange-naam vindt zichzelf in de spiegel te zien; menkrijgt een gevoel van bevrediging. Er blijkt dus een complex van hoedanighe-den van het spel te zijn, dat alleen aan het eindvan de spelontwikkeling duidelijk naar vorenkomt. Momenten die in het begin secundairzijn, worden aan het eind van de ontwikkelingcentraal en vice versa. Tenslotte de derde vraag: welke veranderin-gen veroorzaakt het spel in de ontwikkeling vanhet kind? In het spel is het kind vrij, d.w.z. hetkind bepaalt z?Šlf zijn gedrag. Maar deze vrij-heid is in zekere zin illusoir. Het kind richt zichin zijn handelingen naar bepaalde betekenissenen het handelt uitgaande van die betekenissenvan de dingen. Het kind leert zijn eigen handelingen onder-kennen, alsook het feit dat elk voorwerp

eenbetekenis heeft. Het cre??ren van fictieve situaties kunnen webeschouwen als voorbereiding op de ontwikke-ling van het abstracte denken; de daarmee ver-bonden regels leiden volgens mijn overtuigingtot de ontwikkeling van handelingen op grondwaarvan het mogelijk is spel en werk te onder-scheiden, wat kenmerkend is voor de basis-schoolleeftijd. Ik wil er tenslotte nog de aandacht op vesti-gen dat het spel inderdaad onlosmakelijk ver-bonden is met de kleuterieeftijd. Zoals een van de onderzoekers van het kin-derspel het uitdrukt: het spel is bij een kind totdrie jaar ernst, net als bij pubers, maar uiter-aard in een andere zin van het woord; de ernstvan het spel bij peuters tot drie jaar houdt in datde peuter niet speelt in een van de re??le situatiete onderscheiden fictieve wereld. Bij schoolkinderen wordt het spel tot eenbeperkter vorm van activiteit die overwegendde sportspelen omvat, die weliswaar een rolvervullen in de

algemene ontwikkeling van hetkind, maar die niet zulk een betekenis bezittenals het spel voor kleuters heeft. Het spel lijkt qua vorm weinig op datgenewaartoe het leidt en slechts door een nauwkeu-rige analyse wordt het mogelijk het ontwikke-lingsproces van het spel en zijn betekenis voorde ontwikkeling van de kleuter te achterhalen. Het spel sterft op school niet uit, maar blijftde relaties van het kind met de werkelijkheidbe??nvloeden. Het spel krijgt zijn innerlijkevoortzetting in het onderwijs en in het werk(d.w.z. in verplichte activiteiten met regels). Uitdeze beschouwing over het spel blijkt dat in hetspel een nieuwe relatie gevormd wordt tussenhet betekenisveld, d.w.z. de situatie in gedach-ten en de re??le situatie. Noten 1. Hier en in het vervolg haalt Vygotskij andereauteurs aan die over het spel hebben gepubli-ceerd. In de Russische tekst wordt echter geenliteratuur vermeld. Voor belangstellenden gevenwij de bronnen waaruit

Vygotskij heeft geput, inde volgorde waarin ze in zijn uiteenzetting aan deorde komen: J. Sully, Sliidies ofchildhood. London: LongmansGreen, 1896, (p. 48). J. Piaget, Le jugement moral chez ienfant. Paris:Alcan, 1932, (Chapitre premier).K. Lewin, Environmental forces in child behaviorand development. In: C. Murchison, Handbookof child psychology. Worcester Mass.: Clark Univ.Press, 1933, (chap. 14). A. Gelb & K. Goldstein, Psychologische Analysenhimpathologischer F?¤lle. Leipzig: Barth, 1920.K. Grtxis, Der Lebensnert des Spieb. Jena: Fi-scher, 1910. K. Koffka, Die Gnindlagen der psychischen Ent-wicklung. Ostenvieck a. Hare: Zickfeldt, 1921,(6. Kap.). D. & R. Katz, Gespr?¤che mit Kindern. Berlin:Julius Springer, 1928. Het werk van Nohl (of Noll; uit de Russischetranscriptie van deze naam is de juiste schrijfwijzeniet op te maken) hebben wij nergens kunnenvinden. Er wordt in geen enkele van de vele publi-katies over het

spel die wij er op hebben nagesla-gen naar verwezen. Aangenomen mag worden dathet niet om de bekende pedagtxig Hermann Nohlgaat. 2. (Noot van de auteur), In het vorige oillege hebbenwe reeds gewezen op de manier waarop een kleinkind de gedragsregels die hem opgelegd wordenwaameemt. We wezen er tevens op dat alle soor-ten 'mag-niets': het sociale (het verbcxl), het na-tuurkundige (een eenmaal aangestoken luciferkun je niet viwr de tweede maal aansteken) en hetbiologische (je mag de samowar niet aanrakenanders brand je je) ?Š?Šn 'situationele mag-niet" isgeworden die we als een 'barri?¨re' kunnen opvat-ten (in de zin van Lewin). 3. 'Lewins proef met de steen' is waarschijnlijk in hetgeheel geen experiment geweest, maar heeft be-trekking op een voorbeeld dat Lewin geeft (in hetboven geciteerde artikel) van de invloed van eenveldkracht (Aufforderungscharakter) op het ma- Pedagogische Sliuti??n 27



??? ken van een omweg. Indien de veldkracht sterkgenoeg is, zal deze het voor het kind onmogelijkmaken om zich er tegenin te verplaatsen. Daar-door kunnen kleine kinderen de opdracht op eengrote steen te gaan zitten niet uitvoeren, aldusLewin; immers zij moeten daartoe eerst van derichting van de veldkracht af draaien, d.w.z. deaantrekkelijke steen de rug toe draaien. 4. Wat Vygotskij hier in aansluiting aan Lewin be-schrijft, is die vorm van determinatie van de moto-rische activiteit die ik veldsturing heb genoemd(C. F. van Parreren & M. C. Schouten-van Parre-ren, Onderwijsproceskunde. Groningen, 1981,blz. 72 en 102). Buytendijk (Het spel van menschen dier. Amsterdam 1932) sprak in dit verbandvan pathische instelling. Het opmerkelijke is ech-ter, dat Buytendijk de pathische instelling als eencomponent van het spelgedrag beschouwde, ter-wijl Vygotskij meent, dat het kind om te kunnenspelen zich tot

op zekere hoogte van de veldstu-ring moet kunnen emanciperen (het moet immersop betekenissen afgaan die het aan de voorwerpentoekent en niet meer op de voorwerpen als zoda-nig)- Manuscript aanvaard 3-8-81 28 Pedagogische Studi??n


