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Spielen, Lernen, Arbeiten in Lernwerkstitten —
Formen der Kooperation und Kollaboration

Spielen, Lernen und Arbeiten sind Aktivitiiten die Menschen unabhingig von ihrem
Lebensalter zeigen. Anthropologisch betrachtet erschliefSt sich ein Kleinkind spielend
seine Welt, lernt sich in ihr zurechtzufinden und erarbeitet sich ein eigenes Weltver-
stindnis. In der Kindheits- und Jugendphase steht das Lernen im Mittelpunkt und da
Lernen mit Anstrengungen verbunden ist, wird dieses Lernen hiufig als Arbeit erlebr.
Auch oder gerade dann, wenn ein spielerischer Lernzugang — meist vom Lehrenden
— zum Thema gewihlt wird. Als Erwachsener wird das Lebenslange Lernen positiv,
progressiv und fortschrittlich konnotiert, meist steht aber das Arbeiten im Zentrum.
Lernwerkstiitten bieten den Raum diese Aktivitiiten als Handlungsformen in ibrer
Bedeutung zu begreifen, indem in ihnen gespielt, gelernt und gearbeitet wird. Dabei
entsteht ein Zusammenspiel dieser Handlungsformen, aber auch Formen der Koopera-
tion und der Kollaboration zwischen Personen undfoder Institutionen.

Ausgehend von diesen Uberlegungfn wird zundchst das Potenzial des Spielens, Lernens
und Arbeitens in Lernwerkstiitten verschiedenster Ausprigungen betrachtet. Anschlie-
fend werden anhand der Beitriige des Bandes die differenzierten Maoglichkeiten einer

Kooperation und Kollaboration in, mit und zwischen Lernwerkstitten verdeutlicht.

1 Spielen — Lernen — Arbeiten

Das, anthropologisch begriindbare, zeitliche Kontinuum Spielen — Lernen — Ar-
beiten spiegelt sich auch in pidagogischen Annahmen: Fiir Frobel war das freie
selbsteitige Spiel vor allem im frithen Kindesalter die wirksamste Selbstbildungs-
methode in einem durch die Erzieher gegebenen Rahmen (vgl. Neumann, Sauer-
brey, Winkler 2010). Allerdings finden sich gerade auch in den Bildungsinstitu-
tionen der frithen Kindheit sowohl traditionell-romantische Konzepte des freien
Spiels, als ,,mystifizierende Positionen, die sich dezidiert lernfeindlich prisentie-
ren“ (Bernhard 2013, 0.S.) und das Spielen der Kinder als nicht zu regulierende
Titigkeit betrachtet. In neuern Studien, die ,einem wissenschafts- und evidenz-
basierten Ansatz des spielenden Lernens verpflichtet sind, wird ,das Spiel als
héchst ertragreiche Lernform® begriffen ,— ein lustbetontes Lernen mit geringem
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Uberwindungs- und Anstrengungsempfinden. (ebd.) Diese Verkniipfung von
Spielen und Lernen findet sich in den verschiedenen Konzepten gerade in Bil-
dungsinstitutionen des ganzen Primarbereichs, also fiir die pidagogische Arbeit in
Kindergarten und Grundschule. Insbesondere im klassischen Ansatz nach Maria
Montessori, die die intensive T4tigkeit von Kindern als Arbeiz, versteht. Wenn sie
sich mit den Materialien beschiftigen, verkniipfen sie praktisches Tun/Werken
mit emotionalen, sozialen und kognitiven Lernprozessen und somit verbinden
sich ,Ich® und ,Welt (vgl. Montessori 2017).

Insbesondere Lernwerkstitten ermdglichen vielfiltige Zuginge zum Lernen, in-
dem das Spiel, das Spielen und Ausprobieren, das Spielen und Experimentieren,
sowie Spielen und Lernen in individueller Freiheit des Lernenden, aber auch in
rahmenden Anleitungssituationen ermdglicht wird (Hildebrandt, Peschel, Weif3-
haupt 2014).

Das Lernen im Modus des gemeinsamen Arbeitens ist nach Dewey (MW IV: 187)
zentral fir erfolgreiches Gelingen von institutionalisierten Lehr-Lernprozessen.
Kombiniert mit dem konstruktivistischen Lernbegriff konnen Lernwerkstitten
in Kindergarten und Schule zu erfolgreichem Lernen durch gemeinsames Arbei-
ten beitragen. In der Hochschule kénnen Lernwerkstitten Kernelement in Lehre
und Forschung im Rahmen der Lehrerbildung werden, in dem sich die Interessen
der jeweiligen Forschenden in einen Theorie-Praxis-Transfer verschrinken (vgl.
Stadler-Altmann 2015; Winkler & Stadler-Altmann 2016).

Im Kontext des lebenslangen und berufsbegleitenden Lernens, sowie der pidago-
gischen Arbeit in Bildungsinstitutionen liegt hier der Fokus auf Wissensgenerie-
rung, d.h. den Fragen danach, wie Bedeutungen hergestellt und erfahrungsbezo-
gen erweitert werden. So kénnen zum einen Forschungsprozesse fiir Studierende,
pidagogische Fachkrifte im Kindergarten und Lehrkrifte im Schuldienst sichtbar
gemacht und deren spezifische Zuginge in die Forschung einbezogen werden (vgl.
Stadler-Altmann u.a. 2018).

Zum anderen kénnen theoriegeleitete, didaktische Fragestellungen hinsichdlich
der Praxisanforderungen mit Studierenden, Lehrpersonen und pidagogischen
Fachkriften weiterentwickelt werden. Der Anspruch ist dabei die Herausforderung
didaktisches Denken zu lernen (vgl. Flitner & Scheuerl 2005; Widmann 2013).
Als Beschreibung der pidagogischen Realsituation zwischen Kooperation und Kol-
laboration kann Spielen — Lernen — Arbeiten auch zur Analyse kontextueller Fak-
toren in der Bildungsforschung (vgl. Windzio & Teltemann 2013) herangezogen
werden. Dazu ein Beispiel: Konrad Koch trat 1874 seinen Dienst als Englisch-
lehrer an einem altehrwiirdigen deutschen und zu der Zeit Jungengymnasium
an. Das Fach stof3t bei seinen Schiilern auf wenig Begeisterung. Wie soll Koch
nun seine Arbeit tun, wenn die Schiiler nicht kooperieren? Wie kann er sie zum
Lernen motivieren? Seine Methode, das Fufiballspielen, ist mit Blick auf das Spra-
chenlernen erfolgreich. Jetzt sind es u.a. seine konservativen Kollegen, die ihm das
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Arbeitsleben schwermachen. Nun zeigen die Schiiler aufSergewshnliches Engage-
ment und finden kollaborativ ein Mittel gegen den Missstand.

In diesen Zusammenhingen werden Lernwerkstitten als Orte an und in dem
u.a. das am Werk sein bzw. das Titigsein, der Diskurs und die Reflexion in Lern-,
Arbeits- und Spielsituationen im Mittelpunkt stehen betrachtet. Dabei kann aus
einer vielleicht pragmatisch verstandenen Kooperation eine am Gegenstand, dem
Werk orientierte Kollaboration werden. Diese Perspektiven werden in den einzel-
nen Beitrigen des vorliegenden Bandes durchaus ambivalent diskutiert.

2 Kooperation und Kollaboration in Lernwerkstitten

Forschung und Forschungsideen kennzeichnen die ersten zwdlf Beitrige des vorlie-
genden Bandes zur 12. Internationalen Tagung der Hochschullernwerkstitten an
der Freien Universitit Bozen-Bolzano am Campus Brixen-Bressanone. Die For-
men der Kooperation und der Kollaboration in Lernwerkstitten werden hierbei
entlang der Handlungsformen von Spielen, Lernen und Arbeiten vorgestellt und
kritisch gewiirdigt.

Robert Baar geht der Frage nach, ob die Antinomien des pidagogischen Han-
delns durch den Einsatz des Spiels und des Spielens als hochschuldidaktisches
Format verstehbar werden konnen. Bestenfalls sollte dabei den Studierenden auch
die eigene biografische Verstricktheit in pidagogische Kontexte bewusst und die
Entwicklung einer reflexiven Professionalitit angeregt werden. Fiir diesen Zweck
wird ein Spiel aus dem Kontext der Demokratieerzichung beispielhaft analysiert.
In einer kulturtheoretischen Perspektive nihern sich Marc Weifthaupt und Elke
Hildebrandt dem Spiel in Bildungsinstitutionen an. Dabei problematisieren sie
das Verhiltnis zwischen Spiel und Lernen in den unterschiedlichen Bildungsinsti-
tutionen Kindergarten und Grundschule. Als Forschungsgedanke wird die Parti-
zipation von Kindern beim Spielen in und zum Lernen umrissen.

Spielen, Lernen, Arbeiten und Forschen als Zusammenhangsmuster wird im Bei-
trag von Jeannette Hoffinann anhand der studentischen Perspektive auf kindliche
Bilderbuch-Rezeptionsprozesse deutlich. Neben der spielerisch-lernenden Be-
trachtung der Bilderbiicher durch Kinder wird dabei der forschende Zugang der
Studierenden zu kindlichen Spiel- und Lernprozessen deutlich.

Ein empirisches Forschungsdesign zu den diversen Formen der Raumnutzung
von Studierenden, Dozierenden und anderen Besuchenden entwerfen Ulrike
Stadler-Altmann und Gerda Winkler. Sie stellen die Frage wie die unterschiedli-
chen Handlungsmuster des Spielens, Lernens und Arbeitens in Lernwerkstatt und
Bibliothek sichtbar (gemacht) werden kénnen.

13



14

Ulrike Stadler-Altmann und Susanne Schumacher

Mittels einer Fragebogenerhebung méchten Mareike Kelkel und Markus Peschel
priifen, ob die in ihren Lehrveranstaltungen zum Georex_Projektpraktikum kon-
zeptionierten Ziele zur Professionalisierung von Grundschullehramtsstudierenden
erreicht werden. Dabei werden Portfolio-Arbeit, Evaluation und Beobachtungen
im Rahmen der Studierenden-Co-Reflexion kritisch betrachrtet.

Aspekte der Professionalisierung durch Lernwerkstattarbeit und deren Priifung
stehen im Zentrum der Ausfithrungen von Marcus Berger, Mei-Ling Liu, Sandra
Tiinzer, Hendrikje Schulze, Gerd Mannhaupt und Cindy Winkelmann. Sie nutzen
einen Mixed Method Ansatz um zu zeigen, dass sich pidagogische Orientierung
und Lehrverstindnis der Studierenden durch Lernwerkstattarbeit indern kann.
Die Frage, wie sich Lernwerkstattarbeit erforschen lisst, stellen sich Pascal Khim
und Markus Peschel. Thr Fokus liegt dabei auf der Aushandlung von Rollenver-
stindnissen, Lernprozessen und Lerninhalten beim Experimentieren von Studie-
renden in der Lernumgebung Lernwerkstatt.

Standortiibergreifende Lernwerkstatt-Seminare sind nur durch den Einsatz tech-
nischer Hilfsmittel zu gestalten. Marcus Berger und Barbara Miiller-Naendrup stel-
len nicht nur die Konzeption ihres Seminars vor, dessen Inhalt die Auseinanderset-
zung mit digitalen Medien in inklusiven Lehr-Lernsettings ist, sondern erforschen
dieses auch im Sinne des Ansatzes eines Design-Based-Research-Verfahrens.
Mittels einer vernetzten hochschuldidaktischen Gestaltung eines Lernwerkstattse-
minars mdchte Marcel Veber erliutern, wie eine Qualifikation fiir inklusive Qua-
lifikationsprozesse nachhaltig gelingen kann.

Studentische Einschitzungen zur Lernwerkstattarbeit stellen Verena Bedruna,
Werner HaufSmann und Franziska Trefzer vor. Die inhaltlichen Bezugspunkte sind
dabei Qualititsmerkmale fiir Lernwerkstitten (VeLW 2009) und , theologisch-reli-
gionspidagogische Kompetenz (EKD 2009) fiir ihre Reisen in Lernlandschaften.
Die grundlegende Frage, wie sich Lernwerkstitten im Zeitalter des digitalen Ler-
nens positionieren sollten stellt Werner Wiater. Dabei betont er, dass das gemein-
same Spielen, Lernen und Arbeiten in einer Lernwerkstatt, also der analoge sozi-
ale Aspekt in Lehr-Lernprozessen dem Trend des virtuellen individuellen Lernens
entgegengesetzt werden muss.

Die Perspektive zukunfisfibige und ertragreiche Lernsettings fiir Studierende in
Hochschullernwerkstitten zu planen und durchzufiihren verbindet die folgenden
elf Beitrige. Alle Autorinnen und Autoren konzipieren ihre Lernwerkstattarbeit
an der Nahtstelle zwischen universitirer, praxisbezogener Theoriebildung und
schulischer, theoriebezogener Praxis.

Gelingensbedingungen einer inklusiven Lernwerkstattarbeit, die Studierende in
ihrem Lernen unterstiitzt benennen Dario lanes und Silvia Dell’ Anna. Thre Ideen
verkniipfen sie dabei auch mit den grundlegenden Prinzipien einer inklusiven

Pidagogik.



Spielen, Lernen, Arbeiten in Lernwerkstitten

Dynamische Prozesse zwischen Konzeption, Realisierung und Wirkung eines
Lernwerkstattseminars zeigen Susanne Schumacher und Enrico A. Emili. Im Mit-
telpunke steht die Auseinandersetzung der Studierenden mit den Seminarinhal-
ten, deren produktiver Umgang mit den didaktischen Materialien der EduSpace
Lernwerkstatt und der studentische Blick zuriick auf das Seminar und die Semi-
narergebnisse.

Ausgehend von der Konzeption einer inklusiven Lernwerkstatt stellen Michaela
Vogt, Vanessa Macchia und Christoph Bierschwalle die Frage, ob die Entwicklung
von adiquaten Unterrichtsmaterialien nicht eine genuine Aufgabe von Lernwerk-
stitten an Hochschulen sein muss.

Alexander Kavermann und Magdalena Hollen verflechten Theoricofferten der
soziologischen Raumforschung mit denen der Innovations- und Kreativititsfor-
schung um Lernwerkstitten als Multiplikationsriume in einem inklusiven Lern-
setting zu bestimmen.

Eine zentrale Aufgabe von Hochschullernwerkstitten ist es Studierenden einen
Zugang zur produktiven Verkniipfung von pidagogischer Theorie und Praxis zu
bieten. Am Beispiel des Projekts Edubobil zeigen Susanne Schumacher, Ulrike
Stadler-Altmann und Bérbel Riedmann wie Lerngemeinschaften innerhalb und
auflerhalb der Hochschule strukturell aktiviert werden kénnen und sich ein mul-
tidirektionaler Wissenstransfer entwickeln kann.

Wie Studierende didaktische Materialen fiir den Sachunterricht in der Primarstu-
fe im Rahmen eines Lernwerkstattseminars im Hinblick auf Sprach- und Kultur-
sensibilitit analysieren und weiterentwickeln zeigen Yvonne Decker-Ernst, Miriam
Scheffold und Eva-Kristina Franz.

Thomas Maschke prisentiert in seinem Beitrag das Potenzial des Spiels und des
Miteinanderspielens fiir das gemeinsame Erleben von gegenseitiger Aufmerksam-
keit und dem kreativen Umgang mit sozialen Anforderungen auf. Die Konzepti-
on der Lernwerkstatt fiir Kommunikation und soziale Interaktion dient dabei als
(Spiel-)Raum.

Den Ansatz Wissenschaftspraxis und Unterrichtspraxis im Setting einer Lernwerk-
statt sichtbar und nutzbar zu machen wihlen Ralf Schneider, Agnes Pfrang, Hendri-
kje Schulze, Sandra Tinzer, Mark WeifShaupt, Kathleen Panitz und Elke Hildebrands.
Dabei stellen sie die pauschale Annahme, dass Praxisbezug in der Lernwerkstatt
wissenschaftliches Wissen 1:1 umsetzt in Frage und reflektieren mégliche Bewilti-
gungsstrategien fiir das vielfach beschworene Theorie-Paxis-Defizit.

Der in Schulen beliebte und vielfach empirische untersuchte Ansatz des For-
schenden Lernens iibertrigt Eva-Maria Kirschhock in ein hochschuldidaktisches
Setting. Am Beispiel eines Lernwerkstattseminars erldutert sie die Verkniipfung
sowohl studienrelevanter wissenschaftlicher wie auch didaktischer Kompeten-
zen bei der Realisierung des Forschenden Lernens mit Grundschiilerinnen und
Grundschiilern.
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Die historische Perspektive fiir Sachunterricht an Grundschulen greift Eva Gliser
auf. Wie diese fiir das handelnde Lernen umgesetzt werden kann wird an ihrem
Seminarbeispiel deutlich, dem das Spiel und Spielen in einer historisch ausgerich-
teten Lernwerkstatt zugrunde liegt.

Birgit Hoyer sicht das Potenzial von Hochschullernwerkstitten in der Leh-
rerbildung noch nicht voll ausgeschépft und bietet in der Darstellung einer
Lehr:werkstatt neue Ansatzpunkte im Bereich der tibergreifenden Kooperation
und Handlungsorientierung an.

Der abschlieflende Beitrag der AG Begriffsbestimmung — NeHle stellt im Grunde den
Auftake fiir eine weitere, zunchmend priziser werdende Arbeit am Begriff Hoch-
schullernwerkstart dar. Die vorliegende Dokumentation der bisherigen Diskussion
in der AG Begriffsbestimmung des Internationalen Netzwerks der Hochschullern-
werkstitten e.V. bietet interessante Einblicke in Aushandlungs-, Abgrenzungs- und
Assimilationsprozesse. Dabei zeigen sich auch zukiinftige Entwicklungsperspekti-
ven fiir Hochschullernwerkstitten in Forschung und Lehre.

Mit Riickblick auf die vorliegenden Beitrige kann anerkannt werden, dass das
Tagungsthema in seinen Facetten intensiv bearbeitet worden. Dabei ist es den Au-
torinnen und Autoren gelungen ihre eigenen Perspektiven darzustellen und diese
zuweilen spielend, lernend, arbeitend weiterzuentwickeln.
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Spielend zur Professionalitit?
Der Einsatz von Spielen in der Lehrkriftebildung
unter professionalisierungstheoretischer Perspektive

Der Beitrag zeigt das Professionalisierungspotenzial von Spiel und Spielen als hoch-
schuldidaktische Formate fiir die Entwicklung von Diversitiitssensibilitir angehender
Lehrkrifte auf und gebt der Frage nach, inwieweit Spiele dazu beitragen kinnen, den
Aufbau hierfiir relevanter Wissensstrukturen zu unterstiitzen, die Antinomien pidago-
gischen Handelns (be)greifbar zu machen, die Verstricktheit in eigene biografische Zu-
sammenhdinge offenzulegen und einen reflexiven Habitus zu evozieren. Hierzu werden
gundchst theoretische Grundlagen zum Themenfeld Spiel und Lernen erortert und in
Korrespondenz zu Professionalisierungstheorien gesetzt. Beispielhaft wird vor diesem
Hintergrund das Spiel ,ZUSAMMEN — Spiel dich fit fiir Vielfalt!” der Heinrich-
Boll-Stiftung, das zur menschenrechtsbasierten Demokraticerziehung beitragen soll,
analysiert.

1 Spiel und Spielen: Theoretische Grundlegungen

Gingigen Spieltheorien zufolge ist (zumindest das Kinder-)Spiel dadurch gekenn-
zeichnet, dass es voluntaristisch und intrinsisch motiviert stattfindet, freiwillig an-
genommenen Regeln folgt, kein Ziel aufler der Spielhandlung selbst hat, i.d.R. als
spannend und freudvoll erlebt wird, an einen spezifischen Spielort gebunden so-
wie zeitlich begrenzt ist und in Abgrenzung zum ,realen Leben steht (vgl. Flitner
2002).! Trotz einer dem Spiel inhirenten grundlegenden Zweckfreiheit kommen
ihm dennoch bestimmte Ubungs- und Entwicklungsfunktionen zu (vgl. Einsied-
ler 1999, 7): Als Ubung und Vorbereitung auf das spitere Leben stellt das Spiel ei-
nen Raum dar, in dem bestimmte Handlungsweisen entworfen, erprobt und auch
wieder verworfen werden kdnnen — ohne dass ernste Konsequenzen zu erwarten
sind. Dieser Zusammenhang bleibt den Akteurinnen und Akteuren selbst meist

1 Diese Merkmale sind weder in ihrer Summe noch in Form von Ausschlusskriterien als Definition
von Spiel zu verstehen. Vielmehr handelt es sich um einen flexiblen, erweiter- wie kiirzbaren Merk-

malskatalog, der zur Explikation von Spiel(en) dient (vgl. Petillon 1999, 15fF.).
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verborgen. Spiel ist zwar durchaus entwicklungsbedeutsam, hat aber ebenso einen
kulturellen Eigenwert und wird zunichst aufgrund des eigenen, im Hier und Jetzt
verankerten Lustgewinns vollzogen.

2 Spielen und/oder lernen?

Vor diesem Hintergrund treten Spiel und Spielen in ein Spannungsverhiltnis zu
schulischem wie universitirem Lernen, das i.d.R. extrinsisch motiviert ist, institu-
tionellen Strukeuren und Regeln folgt, sich weniger prozess- als ergebnisorientiert
gestaltet, oftmals als wenig lust- und freudvoll erlebt wird, eine vorab definierte
Qualifikation zum Ziel hat und zumeist den Anspruch erhebt, explizit auf das
sreale’ (Berufs-)Leben vorzubereiten. Dennoch ist spielerisches Lernen fester Be-
standteil schulischen Alltags und auch im universitiren Kontext vieler Hochschul-
lernwerkstitten verankert (vgl. Hildebrandt & Weisshaupt 2013). Grundgedanke
hinter dem Einsatz von Spielen in Schule und Hochschule ist die Anbahnung
ausgewihlter kognitiver, methodischer, sozialer und/oder personaler Kompeten-
zen. Das Spiel wird dabei — Dewey (1993, 269) folgend — selbst als Arbeir und
somit als Lernen verstanden. Es bedarf jedoch einer Prizisierung: Wihrend Spie/
als Oberbegriff alle méglichen Formen des Spiels (wie Objekt-, Regel-, Bau- und
Phantasiespiel) einschlieflt, bezeichnet das didaktische Spiel bestimmte Formate,
die auch als ,pidagogische Spiele’ oder ,Spiele mit lehrhaftem Charakter® bezeich-
net werden. Hierzu zihlen Lern-, Plan- und Rollenspiele, die als ,Arbeitsmittel
(Scheuerl 1990, 198) bzw. als ,,Spielmittel (Retter 1983, 377) im Unterricht zum
Einsatz kommen.? Nicht das Spielen steht damit im Vordergrund, vielmehr wer-
den ausgewihlte Inhalte so aufbereitet, dass im Spiel ein spezifischer Kompeten-
zerwerb initiiert und unterstiitzt wird. Das Spielerische des didaktischen Spiels ist
dem inhaltlichen Ziel nachgestellt, ist mehr motivierendes, aufforderndes Mittel
als originidrer Zweck. Dies gilt insbesondere fiir interaktive Lernspiele wie bspw.
,Rechenschlange’ oder kiuflich erwerbbare Ubungsspiele wie LUK oder LOGI-
CO. Dem subjektiven Spielerleben muss dennoch genauso Bedeutung zugestan-
den werden wie dem objektiven Lernziel, damit weder eine einseitige Instrumen-
talisierung oder gar Pervertierung der Idee Spiel (vgl. Spies 1976, 35), noch ecine
Uberlistung und Manipulation der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Déring 1997,
48) stattfindet.?

2 Zur Unterscheidung der Begriffe vgl. Popp 1990.
3 Ausfiihrlich hierzu vgl. Forkel 2009, 129fF.
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3 Rollen- und Planspiele als didaktische Formate

In Ausbildungskontexten tragen Rollen- und Planspiele, die mit ihrem experi-
mentellen Charakeer eine Nihe zum entdeckenden Lernen aufweisen, dazu bei,
Empathiefihigkeit, Perspektiviibernahme, Flexibilitit sowie Reflexionskompetenz
anzubahnen. Dabei korrespondieren diese Spielformen ihrer Anlage nach stark
mit moderat-konstruktivistischen Lerntheorien: Lernenden wird erméglicht, pro-
zedurales Wissen aktiv, selbstindig, selbsttitig, situiert, mehrperspektivisch, prob-
lemorientiert und kooperativ aufzubauen. Dessen praktischer Nutzen kann in der
Spielsituation experimentell erlebt und tiberpriift werden. Zwar finden Plan- und
Rollenspiele nicht in authentischen, sondern in simulierten Umgebungen statt,
dennoch betonen sie den Anwendungskontext und haben zum Ziel, Erkenntnisse
auf reale Problemstellungen zu tibertragen und in aktuell bedeutsamen Situatio-
nen anzuwenden.

Mit dem Rollenspiel ist vor allem die Intention verbunden, sich in andere Perso-
nen hineinzuversetzen, deren Perspektive einzunehmen und bestimmte, cher auf
der Mikro- und Alltagseben anzusiedelnde Situationen verbal sowie nonverbal
zu simulieren (vgl. Kriz 2009, 563). Im Planspiel hingegen werden i.d.R. gro-
Bere gesellschaftliche, politische oder 6konomische Problemstellungen auf der
Makroebene bearbeitet, um komplexe Systeme, Situationen und Zusammenhin-
ge zu verstehen, die Folgen von Entscheidungen einzuschitzen und strukturelle
Bedingungen, denen Entscheidungstrigerinnen und -trigern unterliegen, zu ver-
deutlichen. Simulation, Regelspiel, Rollenspiel, Schauspiel und Fallstudie werden
dabei in verschiedenen Kombinationsanteilen integriert (vgl. ebd., 560), um u.a.
Verantwortungsbereitschaft zu fordern sowie politisch-strategisches Lernen zu
stimulieren (vgl. Klippert 2008, 32ff.). Beide Spiclformen erméglichen ein Pro-
behandeln, dessen Folgen im Spiel unmittelbar erfahrbar werden. Diese Art der
Riickkoppelung stellt, so Kriz (2009, 563) ,cine wesentliche Voraussetzung fiir
den Erwerb von Handlungskompetenzen und fiir die Entstehung von Erkennt-
nisgewinnen® dar.

4 Professionalisierung von Lehrkriften

Erkenntnisgewinn und der Erwerb von Handlungskompetenz sind auch wesentli-
che Bestandteile von Professionalisierung. Professionalisierungstheorien zur Lehr-
kriftebildung folgen dabei verschiedenen Paradigmen, von denen drei besonders
bedeutsam erscheinen (vgl. Baar u.a. 2019, 38t.): Kompetenzorientierte Ansitze ge-
hen davon aus, dass angehende Lehrkrifte im Rahmen der Lehrkriftebildung, aber
auch danach Kompetenzen erwerben miissen, die eine professionelle Praxis erst
ermdglichen. Fachliches, fachdidaktisches und pidagogisches Wissen sind hierfiir
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genauso von Bedeutung wie die Fihigkeit, Organisations- und Beratungsprozesse
zu gestalten. Hinzu kommen affektiv-motivationale Charakeeristika sowie fachbe-
zogene wie personliche Uberzeugungen, die in der Summe zu einem forschend-
reflexiven Habitus fithren (vgl. KMK 2019). Strukturtheoretische Ansiitze betonen
ebenfalls einen (selbst-)reflexiven Habitus. Sie propagieren allerdings weniger den
Erwerb vorab definierter Handlungskompetenzen, sondern betonen vielmehr die
Ungewissheiten und Antinomien im Zusammenhang mit pidagogisch-didaktisch
verantworteten Entscheidungen, die erkannt, moderiert und bewiltigt werden
miissen (vgl. Helsper 1995). Berufsbiografisch orientierte Ansitze schliefilich folgen
einem lebensgeschichtlichen Verstindnis, das Professionalitit als Entwicklungs-
aufgabe versteht, der u.a. in der (reflexiven) Auseinandersetzung mit der eigenen
Kompetenzentwicklung, selbst erlebten Transitionen und dem individuellen Belas-
tungserleben nachgegangen wird (vgl. Terhart 2011).

Fiir die in diesem Beitrag verfolgte Fragestellung erscheinen alle drei Ansitze be-
deutsam: Inwieweit konnen Spiele dazu beitragen, relevante Wissensstrukturen auf-
zubauen, bestimmte Uberzeugungen zu entwickeln, die Antinomien pidagogischen
Handelns (be-)greifbar zu machen, die Verstricktheit in eigene biografische Zusam-
menhinge offenzulegen und insgesamt einen reflexiven Habitus zu evozieren?

5 Professionalisierung und Spiel in Hochschullernwerkstitten

Zwar wird die Professionalisierung kiinftiger Lehrerkrifte und anderer Pidago-
ginnen bzw. Pidagogen im Positionspapier des Verbundes europidischer Lern-
werkstitten nicht in expliziter Form als Auftrag beschrieben (vgl. VeLW 2009).
Dennoch entspricht es dem Selbstverstindnis der Werkstittenbewegung, genau
eine solche zu unterstiitzen. Die einzelnen Lernwerkstitten im deutschsprachigen
Raum folgen dabei unterschiedlichen professionstheoretischen Paradigmen: Die
Lern- und Forschungswerkstatt ,Schulischen Umgang mit Vielfalt verstehen und
gestalten® an der Universitdt Miinster fokussiert bspw. die Widerspriiche zwischen
normativ formuliertem Anspruch und praktischer Umsetzung von Inklusion vor
dem Hintergrund eigener berufs- bzw. studienbiografischen Erfahrungen (vgl.
Baar & Feindt 2019) und vereint damit wie die Lernwerkstatt der Universitit
Erfurt, die die ,reflexive Bewusstwerdung von Andersméglichkeiten in Lern- und
Bildungsprozessen® (Godau u.a. 2019, 127f)) anstrebt, strukturtheoretische und
biographische Professionalisierungskonzepte. Einen cher kompetenzorientierten
Ansatz verfolgt dahingegen bspw. das ,Grundschullabor fiir Offenes Experimen-
tieren‘ der Universitit des Saarlandes (vgl. Peschel & Kihm 2019), das es sich vor-
rangig zur Aufgabe macht, Studierenden fachliche wie didaktische Kompetenzen
fiir eine anspruchsvolle Lernbegleitung zu vermitteln.
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Einige Werkstitten stellen dabei das Spiel als hochschuldidaktisches Format ex-
plizit heraus: In der Lernwerkstatt ,Religion Plural® der Universitit des Saarlandes
wird mit Hilfe von Rollenspielen die ,,Herausbildung einer Lehrerinnen- bzw.
Lehrerpersonlichkeit® (Balzer 2019, 247) anvisiert, die sich durch , Toleranz und
Offenheit® (ebd.) auszeichnet. Schneider u.a. (2019, 106) beschreiben ,Spiel-
Lernumgebungen®, in denen Studierende eine Lernendenperspektive einnehmen,
um Lernprozesse besser verstehen, planen und reflektieren zu kénnen. An der
Fachhochschule Nordwestschweiz existiert am Campus Windisch eine ,Lernwerk-
statt SPIELY, die dazu anregen méchte, ,in Auseinandersetzung mit Materialien
entdeckend und im Dialog mit Lernbegleitung eigenen Fragen und Forschungen
nachzugehen® (Lernwerkstatt Spiel 2019, 0.S.). Schliellich fand die 12. Inter-
nationale Tagung der Hochschullernwerkstitten im Februar 2019 an der Freien
Universitdt Bozen (Campus Brixen) unter dem Titel ,Spielen — Lernen — Arbei-
ten satt.

Insgesamt scheinen Spiel und Spielen dennoch eine eher untergeordnete Rolle
in Professionalisierungskonzepten der Hochschullernwerkstitten einzunehmen.
Weitaus hiufiger umfassen diese die diskursiv-reflexive Auseinandersetzung mit
pidagogisch-didaktischen Problemstellungen und eigenen biografischen Erfah-
rungen, die Erstellung und Analyse von Lern- und Arbeitsmaterialien, die Ar-
beit an Fillen im Sinne einer kasuistischen Lehrkriftebildung sowie Elemente
der Lernbegleitung und deren Reflexion. Lernwerkstitten beherbergen i.d.R. aber
auch vielfiltige Medien und Materialien, die zur selbsttitigen Auseinandersetzung
anregen und frei genutzt werden kénnen. Darunter finden sich auch Spiele zur
Demokratieerzichung, die gerade in letzter Zeit in steigender Zahl entwickelt
wurden: So auch ZUSAMMEN — Spiel dich fit fiir Vielfalt! der Heinrich-Boll-
Stiftung (2017), das in diesem Beitrag noch genauer auf seinen Professionalisie-
rungsgehalt untersucht werden soll. Absicht solcher Spiele ist es meist, Wissen
zu verschiedenen Heterogenititsdimensionen zu vermitteln, vor allem aber zur
Personlichkeitsentwicklung der Spielenden beizutragen.

6 Professionalisierung fiir eine diversititssensible Bildungsarbeit

Eine reflektierte Haltung zum Themenkomplex ,Heterogenitit, Diversity und
Vielfalt® erscheint nicht nur unter menschenrechtsbasierter, sondern auch unter
professionalisierungstheoretischer Perspektive notwendig, stellt der Umgang mit
Heterogenitit doch ein ,konstitutives Problem der modernen Schule® (Traut-
mann & Wischer 2011, 7) dar. Die KMK-Standards fiir die Lehrerbildung wei-

4 Dangelat u.a. (2019) rezensieren mit ,Weifle konnen nicht rappen und ,Identititenlotto® zwei
weitere Spiele mit dhnlicher Intention.
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sen ,,Diversitit und Heterogenitit als Bedingungen von Schule und Unterricht®
(KMK 2019, 5) als Ausbildungsschwerpunkt aus: Lehrerkrifte ,,vermitteln Werte
und Normen, eine Haltung der Wertschitzung und Anerkennung von Diversitit*
und wissen, ,wie wesentlich Anerkennung von Diversitit fiir das Gelingen von
Lern- und Identititsbildungsprozessen ist“ (ebd., 10).

Professionalitit fiir eine diversititssensible Bildungsarbeit umfasst dabei unter-
schiedliche Dimensionen, die aufeinander bezogen in ein System von Wissen,
Wollen und Kénnen iiberfiihrt werden miissen (siche Abbildung 1):

Wollen Wissen

Personale Inhaltliche
Dimension Dimension

Padagogisch-
didaktische
Dimension

GESTALTUNG
NOIX143Y4

Kénnen

Abb. 1: Diversititsbezogene Professionalitit entwickeln (Quelle: Eigene Darstellung)

Die personale Dimension verlangt danach, eigene Werte, Normen und Normalitits-
zuschreibungen zu hinterfragen und Sensibilitit gegeniiber Diskriminierungsme-
chanismen sowie Machtstrukturen bezogen auf gesellschaftlich relevante Strukeur-
kategorien (klassisch: class, gender, race) auch in deren intersektionaler Verwobenheit
zu entwickeln. Die Bereitschaft und Fihigkeit zur Perspektiviibernahme muss vor-
handen sein, Ambivalenzen miissen ausgehalten, Bildungsgerechtigkeit verhindern-
de Wirkungen pidagogischer, aber auch privater Praktiken erkannt werden.

Auf der inbaltlichen Ebene geht es darum, sich umfassend zu informieren, die
gewonnenen Erkenntnisse zu strukturieren, zu tiberpriifen, systembezogen ein-
zuordnen und in ihrer gesellschaftlichen wie schulischen Bedeutung zu erfassen.
Die pidagogisch-didaktische Dimension schliefSlich beinhaltet den Aufbau eines
Repertoires an Diagnose-, Beurteilungs-, Interaktions-, Handlungs- und Gestal-
tungsmoglichkeiten, die eine vielfaltsensible Schulkultur befordern. Neben dem
bewussten, reflektierten und differenzierenden Einsatz bestimmter Methoden und
Medien umfasst dies auch konkrete Mafinahmen, die demokratisches Handeln
ermdglicht und eine Atmosphire der gegenseitigen Anerkennung unterstiitzen.
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Unter professionalisierungstheoretischer Perspektive erscheint dieser Ansatz zu-
nichst kompetenzorientiert. Vor allem die personale Dimension umfasst aber
auch biografische Elemente, da die Reflexion der eigenen Lebensgeschichte wich-
tige Verstehensbedingung fiir Sichtweisen, Vorstellungen und Uberzeugungen
ist. Strukturtheoretische Ansitze finden ihre Spiegelung in der reflektierenden
Bearbeitung der verschiedenen Dimensionen: Inhaldiche Widerspriiche miissen
genauso moderiert werden wie konkurrierende Wertvorstellungen und Vor- und
Nachteile bestimmeer didaktischer Vorgehensweisen. Es stellt sich die Frage, ob
Spiele als hochschuldidaktische Medien und Methoden die komplexen Anforde-
rungen an die Entwicklung von diversititsbezogener Professionalitit erfiillen bzw.
zu einer solchen zumindest beitragen kénnen.

7 Spiel dich fit fiir Vielfalt! — Spiel dich fit fiir Professionalitiit?

Das von der Heinrich-Béll-Stiftung entwickelte Spiel ZUSAMMEN — Spiel dich
fit fiir Vielfalt! besteht aus Spielkarten, einer Spielanleitung mit Kopiervorlagen
sowie online verfiigbarem Zusatzmaterial, das weitere Anregungen zur Erweite-
rung des Spiels sowie technische und didaktische Hilfestellungen beinhaltet. Es
wurde fiir den Einsatz im Unterricht ab Klassenstufe 10 entwickelt und fokussiert
in Form von vier Teilspielen die Themenfelder Freizeit, Arbeit, Demokratie sowie
Flucht und Migration. Jedes Teilspiel ist fiir eine Doppelstunde ausgelegt und stellt
eine in sich geschlossene Unterrichtseinheit dar. Mit dem Spiel soll eine ,Kultur
der Offenheit und des Interesses gegeniiber Neuem und Anderem, Respeke und
Toleranz® (Schulte-Basta & Goerlich 2017, 0.S.) hergestellt werden, indem ,, Wis-
sen und Kompetenzen mit Verschiedenheit® (ebd.) vermittelt werden, Schiilerin-
nen und Schiiler verschiedenen Rollen einnehmen, gemeinsam Aufgaben 18sen
und ihr Verhalten reflektieren.

Exemplarisch wird im Folgenden das Teilspiel Flucht und Migration niher be-
trachtet: In ihm sind die Schiilerinnen und Schiiler dazu aufgefordert, einen Ava-
tar zu entwickeln, der ein Land oder eine Region verlisst bzw. verlassen muss. Das
Planspiel lehnt sich methodisch an das Challenge Based Learning (vgl. Nichols &
Cator 2008) an, bei dem zwar ein Ziel (die Bearbeitung einer real existierenden
Herausforderung) vorgegeben ist, jedoch kein allein giiltiger Losungsweg existiert.
Ziel des Spiels ist es, ,iiber die Komplexitit von Fluchtursachen und Migrati-
onsbewegungen® zu reflektieren sowie ,Empathie fiir individuelle Flucht- und
Migrationsgeschichten® (Heinrich-Boll-Stiftung 2017, 22) zu entwickeln, indem
die Spielenden ihre Spielerfahrung auf aktuelle wie historische Entwicklungen
tibertragen.
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Als Einstieg in das Spiel wird angeregt, zunichst die Assoziationen der Schiile-
rinnen und Schiiler zu Flucht und Migration zu sammeln. Anschlieffend werden
Paare gebildet, die jeweils mithilfe eines ,Gliicksrads und zugehériger Spielkarten
Personlichkeitsmerkmale eines Avatars und die Bedingungen seiner Flucht bzw.
Migration bestimmen. Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler Religionszuge-
hérigkeit, finanzielle Mittel, Sprachkenntnisse, Alter, Beruf sowie besondere Ei-
genschaften wie ,kank", ,besonders selbstbewusst®, ,,schwul® oder ,lesbisch® der
fiktiven Figur sowie den Fluchtgrund (,Politische Verfolgung®, ,Krieg®, ,Keine
Arbeit®, ,Sehnsucht nach der Familie® etc.) ihres Avatars erspielt haben, legen
sie mittels eines zweiten Gliicksrades die Flucht- bzw. Migrationsbedingungen
der Figur fest. Unterschieden wird u.a. nach offener oder geschlossener Landes-
grenze, Fortbewegungsmittel und Jahreszeit. Mithilfe von Atlanten bzw. digitaler
Landkarten sollen die Schiilerinnen und Schiiler anschlieflend einen méglichen
Fluchtweg bestimmen. Sie erstellen ein Plakat, das den Avatar portraitiert und den
Fluchtweg beschreibt. Nachdem sie ihre Arbeitsergebnisse im Plenum prisentiert
haben, werden Merkmale von Flucht und Migration in Form eines Tafelbildes
einander gegeniibergestellt. Abschlieflend findet ein Unterrichtsgesprich zu aktu-
ellen wie historischen Fluchtbewegungen statt.

Das Spiel konkretisiert mit dem Thema Flucht und Migration ein aktuelles Thema,
das aus pidagogischer Perspektive mit zweierlei Herausforderungen verbunden
ist: Zum einen verlangen migrationsbedingte Entwicklungen, mit denen auch
eine sich stindig vergroflernde natio-ethno-kulturelle Vielfalt im Klassenverband
verbunden ist, nach inter- bzw. transkultureller Kompetenz der Lehrkrifte. Zum
anderen kommt diesen die Aufgabe zu, Schiilerinnen und Schiiler auf ein von
Anerkennung und gegenseitigem Respekt geprigtes Leben in der Migrationsge-
sellschaft vorzubereiten und sie bei der Entwicklung dafiir notwendiger Kompe-
tenzen zu unterstiitzen.

Setzt man das Spiel in Relation zum in Abb. 1 dargestellten Modell zur Entwick-
lung auf Diversitit bezogener Professionalitit, wird deutlich, dass es vor allem auf
die personale Dimension und das ,Wollen® abzielt. Positiv ist hervorzuheben, dass
das Spiel selbst weder Klischees noch Vorurteile reproduziert. In den Spielkarten
sowie in den Gliicksridern bilden sich vielfiltige Personeneigenschaften, Flucht-
ursachen und -bedingungen ab, die nach dem Zufallsprinzip kombiniert eine gro-
e Bandbreite zu Flucht und Migration reprisentieren, dariiber hinaus zu einer
intersektionalen Perspektive anregen. Die Personifizierung der Thematik durch
die Schaffung eines Avatars soll dabei Empathiefihigkeit evozieren. Das Sich-
Hineinversetzen in eine andere Person bleibt allerdings immer zuerst Suggestion
und Spekulation. Da die Figur selbst entworfen wird und es sich um keine reale
Person handelt, deren Perspektive tibernommen werden kann, ist zu befiirchten,
dass bei der Interpretation der erspielten Eigenschaften und beim gedanklichen
Entwurf der Figur postkoloniale Vorstellungen dominieren und insgesamt stereo-
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type Vorstellungen reproduziert werden: Nicht das Spie/, wohl aber die Spielenden
laufen Gefahr, Klischees und Vorurteile zu reproduzieren.

Um dem entgegenzuwirken, fehlt dem Spiel ein entscheidendes Element: Ange-
bote zum Wissenserwerb liefert das Spiel nicht. Ebenso fehlt der Hinweis, selbst
zu recherchieren und Entscheidungen informiert zu treffen. Die Spielerinnen
und Spieler sind stattdessen gehalten, bei der Festlegung des Fluchtwegs und bei
der Beurteilung der Situation auf ihre eignen Vorstellungen, im besten Fall auf
vorhandenes Vorwissen zuriickzugreifen. Erst im Rahmen der Besprechung der
Spielergebnisse konnen die Vorstellungen aufgegriffen, diskutiert und auf der
Grundlage weiterfiihrender Informationen angereichert oder modifiziert werden.
In diesem Zusammenhang wird die intersektionale Perspektive, die das Spiel zu-
nichst auszeichnet, zu einer kaum zu bewiltigenden Herausforderung: Die Kom-
plexitit und Vielschichtigkeit des Zusammenhangs von Flucht, Migration und
spezifischen strukturellen wie persdnlichen Merkmalen ist kaum {iberschaubar.
Im besten Fall recherchieren die Spielenden nach dem Spiel selbst nach weiteren
Informationen oder erhalten die Gelegenheit, ihre Vorstellungen zu iiberpriifen,
indem den fiktiven Migrations- und Fluchtgeschichten im Rahmen des weiteren
Unterrichts reale Flucht- und Migrationserfahrungen gegeniibergestellt werden.’
Das Spielpaket selbst schligt ein solches Vorgehen allerdings nicht vor.

In beiden Fillen droht dem Spielerleben dabei allerdings eine Entwertung: Nicht
die im Spiel ausgehandelten Einschitzungen, Entscheidungen und Erkenntnisse
sind tragend, vielmehr eignen sich die Spielenden quasi im Nachklapp Wissen auf
cher traditionellem Weg an. Sinnvoller wire es daher, vor dem Spiel Recherchen
durchzufiihren bzw. Informationen bereitzustellen, damit das sich anschlieffende
Spielhandeln eine informierte Exploration von Méglichkeiten darstellt.

Um das Potenzial des Spiels fiir Entwicklungen auf der personalen Ebene auszu-
schopfen, kommt der Reflexion des Spielverhaltens eine tragende Rolle zu. Hier
geht es darum, intensiv iiber die eigenen, im Spiel in Anschlag gebrachten Uber-
zeugungen, Vorstellungen und Bilder von ,Migrationsandere[n]“ (Mecheril 2016,
11) und ,Zugehérigkeitsordnungen® (ebd., S. 18) zu reflektieren. Um dariiber hi-
naus eine fiir den Kompetenzbegriff konstituierenden Handlungsfihigkeit (,Kon-
nen‘) anzubahnen, die im Spiel — wie die Ebene des ,Wissens® — nicht angeboten
wird, muss weiter {iberlegt werden, wie den Spielenden erginzend die Méglich-
keit zur Eruierung solidarischer Unterstiitzungsmoglichkeiten eingeriumt werden
kann.

Wird das Spiel in der Lehrkriftebildung eingesetzt, ergibt sich das Potenzial,
auch die pidagogisch-didaktische Dimension vor dem Hintergrund der eige-

5 Auf der Internetseite der Uno Fliichtlingshilfe (https://www.uno-fluechtlingshilfe.de/unterstuetzen/
engagieren/in-der-schule/unterrichtsmaterial/) sind eine Vielzahl hierfiir geeigneter Materialien zu

finden.
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nen Spielerfahrung anzusprechen: Welche pidagogischen und/oder didaktischen
Konsequenzen sind mit den im Spiel gemachten Erfahrungen verbunden, welche
unterstiitzenden lernbegleitenden Mafinahmen erscheinen aufgrund des eigenen
Spielerlebens sinnvoll und notwendig? Wie ist der Aufbau der Unterrichtseinheit
zu bewerten, welche Modifikationen sind angebracht? Im Rahmen einer metho-
disch-didaktischen Reflexion tritt auch die Diversitit der Spielenden selbst in den
Fokus: Welche Herausforderungen ergeben sich, wenn Schiilerinnen und Schii-
ler im Klassenverband selbst Flucht- oder Migrationsgeschichten aufweisen oder
aber in Milieus aufwachsen, in denen Migration und Flucht als Bedrohung gese-
hen werden und/oder fremdenfeindliche Einstellungen vorherrschen? Schliefllich
muss die grundsitzliche Frage gestellt werden, inwieweit es iiberhaupt legitim ist,
einschneidende, oftmals existentielle Erfahrungen wie Flucht und Migration — die
eben kein Spiel sind — in Form eines solchen zu simulieren: Kénnen Erfahrungen
anderer Personen in einem Planspiel nachvollzogen werden, ohne die Menschen
einem Othering (vgl. Brons 2015) zu unterzichen, sie einseitig zu viktimisieren
und/oder die realen Situationen, in denen sich die Menschen befinden, zu baga-
tellisieren? Hier ergeben sich Anschlussméglichkeiten an ein strukturtheoretisches
Professionalisierungsverstindnis, indem diese und dhnliche mit dem Spiel ver-
bundenen Problemstellungen bearbeitet werden.

8 Resiimee

Professionalitit von Lehrkriften in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitit und
Diversitit bedeutet die Bereitschaft und Fihigkeit, unterschiedliche wie gemein-
same Merkmale von Menschen wertschitzend anzuerkennen, diese Uberzeugung
zum Ausgangspunke fiir die Planung, Gestaltung und Reflexion von Unterricht zu
machen und sie auch an Schiilerinnen und Schiilern weiterzugeben. Um eine sol-
che Entwicklung zu beférdern, sind verschiedene hochschuldidaktische Ansitze
notwendig, die die fiir einen Kompetenzerwerb grundlegende Trias von Wissen,
Wollen und Kénnen fokussieren und Studierenden die Reflexion eigener biogra-
fischer Erfahrungen, Vorstellungen und Uberzeugungen genauso ermdglichen
wie die Entwicklung eines Bewusstseins fiir die Antinomien pidagogischen Han-
delns. Didaktische Spiele kénnen entsprechende Einsichten befordern, wenn sie
bewusst in die Lehrkriftebildung einbezogen werden. Sie kénnen Reflexionspro-
zesse auf der personalen Ebene anregen, sie kdnnen aber auch in der Erprobung
und als Gegenstand kritischer Analysen dazu beitragen, methodisch-didaktische
Entscheidungen kiinftig diversititssensibel zu treffen. Im besten Fall vermitteln
Spiele auch inhaltlich Wissen und/oder regen zum Wissenserwerb tiber bestimm-
te Lebenslagen an.
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Die Besonderheit des Spiels als hochschuldidaktisches Mittel liegt darin, dass in
und mit ihm Probehandeln stactfindet, Wirklichkeit lediglich simuliert wird und
die Folgen des eigenen Handelns und getroffener Entscheidungen revidierbar
sind. Der experimentelle, explorative Charakter des Spielens lisst damit auch mu-
tige, kreative und innovative Entscheidungen zu — und gerade diese werden be-
nétigt, um Schule und Unterricht diversititssensibel weiterzuentwickeln. Da sich
dieser Anspruch auch im Selbstverstindnis vieler Hochschullernwerkstitten wie-
derfindet, erscheinen sie als geeigneter Raum fiir spielerisches Lernen im universi-
tiren Alltag. Dem Spiel und dem Spielen selbst kommt dabei dennoch vor allem
die Funktion des Reflexionsgegenstandes und -anlasses zu: Studierende gelangen
nicht spielend zur Professionalitit, sondern in der reflexiven Auseinandersetzung mir
dem Spiel und den im Spiel gemachten Erfahrungen.
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Delegiertes Spielen — aufgefiihrtes Lernen

Dieser Beitrag perspektiviert die Frage nach dem Verhiltnis von Spielen und Lernen
sowie das Verhiltmis der Pidagogik zum Spiel im Lichte neuerer Forschung. Zu Be-
ginn erfolgt eine kulturtheoretische Bestimmung des Spiels. Das komplexe Verhiltnis
der Piidagogik zum Spiel wird anschliefSend wmrissen. Dabei wird die Delegation von
Spiel als Problem in Bildungs- und Lernprozessen herausgearbeitet, welches in den
unterschiedlichen Kulturen von Kindergarten und Primarschule sichtbar wird. Fol-
gen fiir die Begleitung von Spielen und Lernen und die damit zusammenhbingenden
Partizipationsméglichkeiten von Kindern werden skizziert und Forschungsdesiderata
herausgearbeitet.

1 Bedeutung und Definitionen des Spiels

»Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschiftigung, die innerhalb gewisser festge-
setzter Grenzen von Zeit und Raum nach freiwillig angenommenen, aber unbedingt
bindenden Regeln verrichtet wird, ihr Ziel in sich selber hat und begleitet wird von
einem Gefiihl der Spannung und Freude und dem Bewuf3tsein des ‘Andersseins® als das

‘gewohnliche Leben (Huizinga 2004, 37).

In dieser klassischen kulturtheoretischen Definition des Spiels werden zentrale
Kennzeichen bestimmt, wie die Selbstzweckhaftigkeit und die Freiwilligkeit des
Spiels, die auch noch in zeitlich spiter folgenden Begriffsbestimmungen zu finden
sind. Entscheidend ist die Differenz zwischen dem Spie/ und dem gewihnlichen
Leben. Das Spiel erhebt sich als der sprichwortlich gewordene ,magische Kreis®
(ebd., 230) tiber das alltigliche, gewdhnliche Leben, als sein Gegenbegriff, in Zeit
und Raum abgegrenzt, d.h. in definierten Riumen, mit Anfang und Ende. Damit
verkniipft ist der ebenfalls sprichwértlich gewordene beilige Ernst beim Spielen in
diesem magischen Kreis, ein bis heute wenig verstandenes, paradoxes Konzept
(vgl. hierzu Pfaller 2002, 92ff, Wittig 2014, 169ff). Es bedeutet cine héhere Af-
fektbesetzung im Spiel als im Leben drum herum, eine iiberbordende Bedeutung,
die dem Spiel von den Spielenden verlichen wird, obwohl es im Spiel eigentlich
(per Definition) um nichts geht. Es ist abgegrenzt von der Alltagswelt der wirk-
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lichen Zwecke und kann so seinen Freiheitsraum nach innen 6ffnen. Und doch
kann es emotional um alles gehen. Genauer formuliert: Nicht obwohl, sondern
weil es scheinbar um nichrs geht, geht es plotzlich um alles: Der abgegrenzte Be-
reich zieht Affekte und Bedeutungen gerade deshalb auf sich, weil er frei gehalten
ist von praktischen Zwecken.

Huizinga betont in seiner Definition das Spiel als einen grundlegenden, heraus-
gehobenen Modus in der Kultur, den er u.a. schon bei antiken Gesellschaften
festmacht. Es geht dabei nicht primidr um Kinderspiel oder entsprechende Vor-
stellungen davon in unserer Gesellschaft (hierzu spiter mehr).

Mit dem heiligen Ernst ist ein quasi-religidser, rituell-archaischer Charakter des
Spiels verkniipft. Turner (2009) hat das Spiel entsprechend als einen Rest fritherer
archaischer Ubergangsrituale gekennzeichnet, allerdings mit heute geschrumpfter
Transzendenz. Parallelen von Spiel und Ritual gibt es auch im Ablauf von drei
Phasen (van Gennep 2005): Beide Aktivititen weisen einen schwierigen Eintritt
auf, eine mittlere Phase von neuen Erfahrungen und Priifungen, aber auch einer
Gemeinschaft der Teilnehmenden, und schliefilich die Phase der Riickkehr in den
Alltag. Caillois (1982) hat dariiber hinaus auf die dionysischen Seiten des Spiels,
den Exzess, hingewiesen, der mit dem heiligen Ernst verbunden ist: das Laute,
Chaotische, Unplanbare und Ausufernde. Dies ist leicht iibersetzbar in Vorstel-
lungen von Karneval, von feiernden Fufiballfans, aber eben auch in Bilder von
schreienden Kindern in der Schulpause, von aus Frust umgeworfenen Brettspiel-
feldern, vom Toben und Raufen. Aber gleichzeitig ist hier auch wichtig zu sehen:
das Einhalten von Regeln, das Ubernehmen einer Rolle im Spiel, das Moment der
Zuriickhaltung beim Raufen, um den anderen nicht zu verletzen.

Das hoch Bedeutende und Uberbordende auf der einen Seite und das sich Fii-
gende in Regeln und Rollen auf der anderen Seite sind elementare Pole im Spiel
(ebd.), und das Spannungsverhiltnis zwischen diesen Polen ist es, was das Spielen
ausmacht.

2 Das Verhiiltnis der Pidagogik zum Spiel

Wie stellt sich nun eine pidagogische Perspektive zu diesem teilweise sich selbst
ordnenden, teilweise exzessiven Phinomen dar?

Seitdem die Pidagogik sich als System ausdifferenziert und sich dadurch vom rest-
lichen Leben abgetrennt hat, sucht sie zugleich diese Trennung wieder aufzuheben
(,Schule ist doch nicht das Leben“) und vermeintliche wie authentische Interes-
sen und Motivationen des Kindes nicht aus dem Fokus zu verlieren (Hef3d6rfer
2018). Hier kommt das Spiel als Moglichkeitsraum in den Blick: Es wird von den
Spielenden als Selbstzweck betrieben. Die konstitutive Entfremdung von Schule
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und restlicher Lebenswelt wire also aufgehoben, wenn, ja wenn die Kinder nur
alles im Unterriche ,spielerisch® tun wiirden. Die Dinge, die die Schule ihnen
auferlegt, wiren quasi ,automatisch® intrinsisch motiviert, so die utopische Ver-
heiffung des Spiels: Eigenwert und Lernwert kénnten in eins fallen.
Exemplarisch beschreibt Enderlin das Spiel als eine ,[...] Methode der Selbstaus-
bildung des Menschen, das Naturverfahren seiner Selbsterziehung® (1907, 12, zit.
nach Hefldorfer 2018). Gleichzeitig lehnt eine andere Denkschule die Nutzung
des Spiels fiir den Unterricht als eine Entfremdung des Spiels von sich selbst ab
(z.B. Heimlich 2015).

Diese Zweiseitigkeit des Spiels in der Pidagogik, auf Zweck und Eigenwert zu-
gleich bezogen, erkennt man auch in einer aktuellen Definition des Spiels wieder,
die fiinf notwendige Merkmale nennt (Hauser 2013, 15ff, nach u.a. Burghardt
2012): Unvollstindige Funktionalitit, So-tun-als-ob, positive Aktivierung und
Fokussierung, Wiederholung und Variation, entspanntes Feld. Das erste Merk-
mal, die unvollstindige Funktionalitir liegt dann vor, wenn Spiele funktionale
Elemente aufweisen, wenn man also einerseits dabei etwas lernt, dass man auch
auflerhalb des jeweiligen Spiels anwenden kann, wenn das Spiel andererseits je-
doch nicht vollstindig funktional ist, d.h., wenn es in dieser Lernfunktion nicht
aufgeht — wenn es in paradoxer Weise funktional und selbstzweckhaft zugleich ist.
Fiir die Entwicklung der Perspektive der Pidagogik auf das Spiel ist hier bereits
zu sehen, dass Dimensionen wie Exzess, Ubermut oder der heilige Ernst in dieser
Definition nicht mehr vorkommen.

Nicht umsonst versucht die Pidagogik sich das Spiel als Modus fiir die Gestaltung
von Lehr-Lernsituationen didaktisch zu eigen zu machen. So zeigt sich tatsich-
lich eine enge Verwandtschaft zum Lernen: Es ist in der Forschung weitgehend
anerkannt, dass zumindest fiir jiingere Kinder das Spiel einen privilegierten Mo-
dus des Erschlieflens der Welt ist. U.a. bei mathematischen Vorlduferfihigkeiten
und sprachlichen Kompetenzen ist dies gut belegt (Stebler u.a. 2012; siche auch
Uberblicksartikel Siraj-Blatchford 2009; Leuchter 2013; Lillard u.a. 2013; Pyle
u.a. 2017). Ein zentraler Mechanismus dabei ist das intrinsische Interesse und die
beim Spiel eingeiibte Selbstregulation. Kinder haben aufgrund dessen viel weniger
time off-task, d.h., ihre Aufmerksamkeit ist stirker auf den Gegenstand gerichtet
als in Phasen von externer Belehrung. Es gibt zudem langfristig wirkende Effekte
fiir cher spielorientiertes Lernen (Oden u.a. 2000; Wolgemuth u.a. 2006). Bei zu
frith versuchten stark instruktionalen Lernformen zeigen sich im Gegenzug ver-
stirkt ,, Washing-out“-Effekte — schnell gelernt, schnell vergessen (Dollase 2007;
Mclnnes u.a. 2009).
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3 Griinde fiir Spielschwund

Schon Huizinga hatte einen Spielverlust in unseren Gesellschaften seit der Antike
beobachtet (Huizinga 2004). Robert Pfaller (2002) hat in jiingerer Zeit eine ge-
nauere Erlduterung dieses Spielverlusts versucht: Er hat auf einen Mechanismus
des Schwindens, der Miniaturisierung von Ritual und Spiel hingewiesen. Dieser
Mechanismus besteht darin, dass man geneigt sein kann, der Teilnahme an der
intensiven, nahe-transzendenten Erfahrung beim Ritual auszuweichen und in re-
duzierter Form gilt dieses Ausweichen auch beim Spiel. Es ist anstrengend, sich
der Erfahrung und Interaktion im Spiel voll hinzugeben. Die Nihe zum heiligen
Ernst kann Angst und Abwehr auslésen — bei Kindern und bei Erwachsenen.

Im Ritual wird die Nihe zum Transzendenten zunichst grundsitzlich ermégliche,
aber gleichzeitig in einen gewissen Abstand zu sich selbst gebracht — man setzt
beim Eintrict ins Ritual eine vermittelnde Rollenmaske auf, oder man hat andere
Gegenstinde, die zwischen dem Heiligen und dem profanen Alltag vermitteln,
Ikonen oder auch personifizierte heilige Stellvertreter. An diese stellvertretenden
Instanzen kann dann die Nihe zum heiligen Ernst im Extremfall auch vollstin-
dig delegiert werden, wie in einem rein duflerlich und automatisch gesprochenen
Standardgebet ohne innere Beteiligung oder mittels einer Gebetsmiihle, die man
nur noch drehen muss. In diesem Fall der Delegation des Kontaktes zum heiligen
Ernst muss man nur noch duflerliche Zeichen senden. Statt dem interaktiven An-
teil am heiligen Ernst hat man so einen interpassiven Anteil am Ritual, wie Pfaller
es nennt (2017).

Wie ist das nun beim Spiel zu verstehen? Auch hier gibt es das Motiv, den Uber-
schwang, die intensive Interaktion meiden zu wollen. Beim Spiel geschicht das
vor allem in der Explorationsphase, d.h. vor dem Spiel bzw. im Ubergang (Hutt
1970). Die Kinder, mit unterschiedlichstem 6konomischem, sozialem und kultu-
rellem Kapital (Bourdieu 1993) ausgestattet, spiiren ein inneres Zdgern oder gar
einen inneren Widerstand und fragen sich implizit: Was sind das fiir Regeln in die-
sem Spiel: Sind sie mir vertraut, leicht oder schwer zuginglich? Méchte ich mich
diesen (weiteren) Regeln unterwerfen? Sind die anderen mir wohlgesonnen? Was
ist das fiir eine Rolle, die ich hier spielen soll, lisst die mich vielleicht dumm ausse-
hen oder bin ich geschiitzt? Entsprechen die hier méglichen Rollen dem, was ich
(kulturell) kenne, verstehe und schitze? Kann das Thema fiir mich interessant sein
(bzw. hatte ich aufgrund meiner bisherigen Erfahrungen tiberhaupt Gelegenheit,
einen Geschmack fiir dieses Thema zu entwickeln)? Was sind das fiir Spielobjekte:
Sind sie gefihrlich, sind sie fiir mich erlaubt, sind sie mir sympathisch? Kann ich
mit meinem bisherigen Wissen und Kénnen mitreden, mitgestalten, mitspielen?
Diese Phase der Anspannung und Unsicherheit im Ubergang ins Spielritual wird
oftmals iibersehen, wird aber relevant, sobald Kinder die Wahrnehmung unter-
schiedlicher Perspektiven von anderen in Rechnung zu stellen bzw. Nutzen und
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Gefahren von Artefakten ihrer Umwelt zu antizipieren beginnen. Nicht zuletzt
das sich potenziell ab etwa zwei Jahren stets entwickelnde Bewusstsein iiber die
Erfordernisse und die Bedeutung des besonderen Interaktionsmodus Spiel im Als-
0b (Weiflhaupt & Campana 2014; Hildebrandt & Weisshaupt 2018a) kann die
Erwartung, Aufregung und ggf. auch die Angst beim Eintritt erhéhen.

Daraus kann die Tendenz entstehen, dem Mitspielen regelmiflig auszuweichen
und dauerhaft statt einem Spiel-Habitus einen Spiel-Vermeidungshabitus aufzu-
bauen, verbunden mit einem unguten Genuss am Drum-herum-Kommen, also
gerade daran, nichr mitzuspielen (Pfaller 2002).

Der Preis ist hoch: Das privilegierte Erfassen und Erlernen von Welt iber die
vielen Fehler, die man im Spiel relativ geschiitzt machen kann und auch dazu
motiviert wird, fehlen dann. Ebenso fehlt dann tendenziell, was Turner (2009) als
communitas beschrieben hat: Die Gemeinschaft der Mitspielenden, die interaktiv
langsam souverin werden gegeniiber den Regeln und Rollen des Spiels, und diese
beginnen mit zu verhandeln — dies ist eine zentrale und unschitzbar wertvolle
Erfahrung in der Sozialisation. Anstatt einen Muskel zu entwickeln, der es ermédg-
licht auch andere anfinglich schwierige Explorationsphasen zu bestehen, entwi-
ckelt man ein Repertoire des Drum-herum-Kommens, der Interpassivitit, die keine
direkte Teilhabe erméglicht, beginnend mit Kindern, die z.B. im Kindergarten
kaum ins Spiel kommen, sondern dauerhaft umherwandern (de Haan u.a. 2013)
und sich nicht iiber einen lingeren Zeitraum in ein Spiel vertiefen kénnen (Slot
2015). In der Folge sind Moglichkeiten und Umfang der Partizipation am Spiel
nicht fiir alle Kinder gleichermafen erreichbar.

Dieser insgesamt erste Faktor — das Motiv des eigenen interpassiven Spielvermei-
dens und der Delegation des Spiels an andere —, der einen Spielverlust begriindet,
funktioniert oft auf einer nur halb bewussten Ebene (Pfaller 2002). !

Der teilweise im Hintergrund des ersten liegende zweite Faktor zeigt sich in der
historischen Entwicklung des Begriffes und Phinomens Spie/, die hier nur sehr
grob angedeutet werden kann: Im Zuge von Rationalisierung und Modernisie-
rung schrumpfte der Transzendenzbezug und die kollektive Bedeutung von fest-
lichen Spielen und Ubergangsritualen. Huizinga beschrieb die Entstehung von
kulturellen Errungenschaften wie Kunst oder Poesie, aber auch der modernen
Systeme Wissenschaft, Justiz und Politik in den im rituellen Modus des Spiels
geschaffenen Formen, wobei dann aber zunehmend ein rationalisierter heiliger
Ernst des jeweiligen Systems herrscht.

1 Das sich entwickelnde Vermeidungsrepertoire kann einerseits in halb-automatischen Ausweichre-
aktionen bestehen. Andererseits kann der sich entwickelnde Explorationsmuskel ebenso in einem
kérperlich/motivational verfestigten quasi-automatischen Repertoire des sich Einlassens bestehen.
Insofern macht es Sinn, von einem sich entwickelnden Spiel-Habitus bzw. Spiel-Vermeidungshabitus
zu sprechen (vgl. auch das Konstrukt der playfilness (Pinchover 2017) und die Verbindung von
Psychologie und Habitus (Zander 2010)).

33



34

Mark Weiflhaupt und Elke Hildebrandt

Ubrig blieben einzelne Bereiche, kleine rituelle Arenen in der modernen Gesell-
schaft, z.B. im Theater, in der Kunst und im {ibrig gebliebenen Spiel, wo jeweils
starke, aber zugleich kontrollierte Affektbesetzung vorherrscht; Bereiche, in denen
eine hohe Bedeutung der bereits geschaffenen, bestehenden Strukturen und zu-
gleich umwertende kreative Erneuerungen moglich sind. Spiel wird gleichzeitig
gegeniiber dem ,Ernst des Lebens® der sich entwickelnden modernen Systeme in
die Kindheit delegiert, die als spezifische Phase durch die Pidagogik ,entdeckt”
und als Zeit der Unschuld codiert wird (Baader 2004). Der Kindergarten als ab-
geschlossener, eigenstindiger ,,Schutzraum® gegeniiber der harten Welt wird in-
stitutionalisiert, durch Frobel mitsamt der Hochhaltung des Spiels. Letzteres wird
fortan mit dem entstehenden Kindergarten assoziiert und innerhalb der Kindheit
in die unteren Stufen delegiert.

Zugleich greift die Vorbereitung auf den ,Ernst des Lebens® in der Schule Platz.
Seither orientiert sich auch die Pidagogik anhand dieser unterschiedlichen schul-
kulturellen Leitmetaphern: Spiel im Kindergarten und richtiges, ernstes Lernen
in der Schule — dies bleibt als grundlegende Leitdifferenz bis heute erhalten (von
Biilow 2011; Hildebrandt & Weifhaupt 2018b). In der Pidagogik wird das Spiel
oftmals, Piaget folgend, zudem als eine zu iiberwindende Phase der kindlichen
Entwicklung identifiziert (hierzu auch Weiflhaupt & Campana 2014).

Insgesamt wird das Spiel also zunechmend rationalisiert, eingehegt und Aiibsch
gemacht im Kindergarten. Die gebliebenen archaischen Elemente des heiligen
Ernstes werden aus diesen Griinden heute ungern als zum Spiel gehéorend be-
schrieben (Sutton-Smith 2015) und laufen Gefahr, zunehmend auch aus dem
Raum des Kindergartens verdringt zu werden.

4 Delegation des Spiels, Folgen fiir pidagogisches Handeln
und Forschungsperspektiven

Auf der einen Seite wird also das Spiel teilweise als Verheiflung intrinsischer Moti-
vation und in enger Verwandtschaft zum Lernen gesehen, auf der anderen erfolgt
die Abwehr der mit dem Spiel verbundenen archaischen Elemente, die Rationa-
lisierung des Spiels im und in den Kindergarten und die Abgrenzung gegeniiber
einer Vorstellung von ,ernstem Lernen® in der Schule, wobei diese Entwicklung
verkniipft ist mit einem generellen Mechanismus der Delegation intensiver Spiel-
interaktion an stellvertretende Instanzen.? Was haben diese widerspriichlichen
Motive in der Pidagogik fiir Folgen?

2 Aktuelle Tendenzen unter dem Stichwort der Gamification funktionieren oftmals genau dem Geist
des Spiels entgegengesetzt durch extrinsische statt intrinsischer Motivierung.
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Nimmt man zunichst die oben eingefithrten Méglichkeiten des interaktiven und
des interpassiven Anteils am Spiel sowie drei aus der Entwicklung des Verstind-
nisses von Spiel resultierende idealtypische Haltungen zur Bedeutung des Spiels,
so ergeben sich modellartig folgende sechs Modi des piadagogischen Handelns im
Bereich Spiel, die eine Lehrperson (LP) aus mehr oder weniger bewussten Mo-
tivlagen heraus und in unterschiedlichen Situationen anwenden kann:

Tab. 1: Haltungen zum Spiel und deren Bedeutung fiir interaktives und interpas-
sives pddagogisches Handeln

Haltungen zur Interaktive Rolle der LP Interpassive Rolle der LP
Bedeutung des
Spiels
Spiel als Begleitung im intensiven Wertschatzung auch der kulturellen
bedeutender Spiel-Ernst, Unterstitzung flr Bedeutung des Spielmodus bei
Modus der alle Entwicklungsfelder, auch der bewusster momentaner Nichtbetei-
Kultur Explorations- und Spielfahigkeit an | ligung. Beobachtung verschiedener
sich. Besonders hat die LP Kinder | Fahigkeiten und Lernfelder von
im Blick, die im Rahmen der Kindern inkl. der Explorations- und
Explorationsphase des Spiels nicht | Spielfahigkeit selbst, Planung der
bzw. nicht Uber l&ngere Zeitrdume | Spielunterstiitzung, der Ermagli-
ins Spiel kommen. chung des Eintritts ins Spiel und von
Anreicherungen des Spiels durch
spater folgende eigene Interaktion
und Bereitstellung entsprechender
Spielmaterialien.
Spiel als Mittel | Begleitung des Lernwerts im Diagnose von fachlichen Poten-
zum Zweck des | Spiel, Unterstltzung gezielt nur zialen in Spielen und von entspre-
Lernens von mathematischen, sprach- chenden (fehlenden) Fahigkeiten der
lichen, sachlichen, fachlichen Kinder, Bereitstellung von Spielen
Aspekten im Spiel, ggf. Gefahr- zur Férderung der Kulturtechniken,
dung des Eigenwerts von Spiel, Genuss des ,fachlichen Spielfelds”
ggf. Einhegung von AuBerungen moglich oder ans Material delegiert.
hohen Affekts oder Uberbordender
Bedeutung des Spiels.
Spiel als zu Disziplinierung des Spiels, Selektion und Bereitstellung von v.a.
uberwindende | Forcierung der fachlichen Lernfel- | fachlich orientierten, didaktisierten
Phase der der und Lernformen, interaktive Materialien, ohne auf den eigenen
Entwicklung Abwertung des Spiels, um ruhige Spielwert der Materialien zu achten
Interaktionsformen zu begUnsti- bzw. mit dem Ziel das Spiel als Inter-
gen. aktionsform zu minimieren, Genuss
des ,Nicht-mitspielen-MUssens”.

Reale LP bewegen sich in realen Situationen zwischen diesen modellhaften Modi.
Hierbei lassen sich jedoch bedeutsame Muster identifizieren.

Auf Basis sowohl des allgemeinen Trends zur Minimierung von Spiel in der Kultur
und auch auf Basis der spezifischen schulkulturell verfestigten Vorstellungen der
schwindenden Bedeutung des Spiels im Verlauf von Kindergarten und Schule

35



36

Mark Weiflhaupt und Elke Hildebrandt

ergibt sich leicht ein Muster der Delegation. Die LP delegiert in diesem Fall das
Spielen an die Kinder und hat daran einen oft héchstens interpassiven Anteil.
Die Rationalisierung des Begriffs des Spiclens erlaubt ihr dabei die Haltung: Das
Spiel ist eine Sache der kleinen Kinder. Ich komme drum herum, beteilige mich
dort nicht (es ist auch zu anstrengend) und ich sche meine Aufgabe eher darin,
das Spiel duflerlich zu disziplinieren, damit es ,,ruhig® vonstatten geht, sowie die
Aufgabe darin, den Kindern in anderen Formen zu helfen, damit sie den Modus
des Spiels zugunsten des richtigen Lernens iiberwinden kénnen. Kinder, die we-
nig oder wenig intensiv am Spiel partizipieren, erfahren so eher Disziplinierung
als Unterstiitzung, um ins Spiel hineinzukommen. Dies bedeutet eine tendenzielle
Bewegung in der Tabelle nach unten und in Richtung Interpassivitit statt Inter-
aktivitit.

Es gibt Hinweise darauf, dass dieses Muster hiufig vorkommt. So wurde in der
PRIMEL-Studie (Kucharz u.a. 2014) gezeigt, dass LP in Deutschland und insbe-
sondere in der Schweiz die Kinder wihrend des Freispiels zwar hiufig loben, aber
sie eher selten zu weiterfithrenden Denkprozessen beim Mitspielen anregen. Dies
ist vermutlich nicht nur aus dem ,trivialen® (aber ebenfalls wichtigen) Grund so,
dass die LP oft au8erhalb des Spiels bleiben, weil sie alleine eine grofle Gruppe
von mehr als 20 Kindern iiberblicken sollen und ihre Krifte schonen miissen,
sondern auch aus der oben beschriebenen komplexen Motivlage der kulturellen
Miniaturisierung und Delegation des eigenen Mitspielens.

Man muss zusitzlich Muster komplexer, konfligierender Motivlagen vermuten.
LP kdnnen sehr wohl motiviert sein, die hohe Bedeutung des Spiels fiir die Kultur
unterstiitzend zu begleiten, sind dann aber ggf. selbst gehemmt interaktiv mit-
zuspielen (Spielvermeidungshabitus). Oder sie haben Angst, beim Versuch zu
versagen in intensive Interaktion speziell mit Kindern zu kommen, bei denen
sie wenig Erfahrung mit Spiel vermuten. Oder sie haben Angst, Konflikte dabei
auszuldsen. Oder — was als Ergebnis unvereinbarer Erwartungen an das Perso-
nal des Kindergartens ein empirisch nachgewiesenes Muster ist: Beim Mitspielen
tiberlagert das (evtl. unbewusste) Motiv der Durchsetzung eines ,,ordentlichen
oder ,ruhigen® Spiels die eigene mitspielende Rolle in der Spielwelt, was die ab-
gegrenzte Spielsphire bedroht oder fiir einige Kinder zerstéren kann (Weiffhaupt
w.a. 2019). Dabei ist nicht jeder LP bewusst, welche Haltung zum Spiel sie hat,
so dass auch die damit zusammenhingenden Modi der Spielbegleitung oftmals
unbewusst umgesetzt werden.

Dabei kénnte gezieltes Einsetzen und Abwechseln von mitspielend interaktiven
und bewusst interpassiven Modi zu verschiedenen Zeitpunkten sowie bei unter-
schiedlichen Kindern durchaus sinnvoll sein — auch fiir LP in der Schule.
Lundin und Christensen (2017) sprechen jedoch — ganz im Gegenteil — in diesem
Zusammenhang von den Gebetsmiihlen der Schulficher (am Beispiel der Mathe-
matik). Im Unterricht geben demnach viele LP fiir sich selbst sogar die Rolle des
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inspirierten und ggf. inspirierenden Stellvertreters bzw. Vermittlers auf. Dies be-
deutet u.a. Unterricht ohne Wahrnehmung und Begleitung von (an-)spannenden
Explorationsphasen neuer Themen (in der Rolle von Mitspielenden oder bewusst
interpassiv Beobachtenden) und vermiedene (weil als anstrengend oder riskant
empfundene) spannende Interaktionen von Kindern mit eigens vertraut gemach-
ten Inhalten.

Das Problem der Delegation steht so perspektiviert in ungliicklicher Kontinuitit:
In der Schule werden so im schlechten Fall Lernsettings nur duferlich aufgefiihre,
ohne dass eine direkte und anspannende Interaktion mit dem Inhalt wirklich
stattfindet, wobei die Schiilerinnen und Schiiler nurmehr ihre erwartete Schii-
lerrolle spielen (vgl. Breidenstein 2006), wihrend im Kindergarten das Spielen
(also die starke und bedeutungsvolle Interaktion mit den Dingen) wiederum an
die Kinder delegiert wird, wobei die LB, tendenziell implizit abwertend, nur in-
terpassiv teilnehmen. Man kann an dieser Stelle die These formulieren, dass aus
den genannten komplexen Griinden tendenziell Kinder und auch LP heute in
interpassive Skripts des Lernens einsozialisiert und gewdhnt werden, welche auch
ohne spielerischen Wert und ohne innere Beteiligung auskommen (Hildebrandt
& Weisshaupt 2018b).

Eine der Herausforderungen konnte darin bestehen, die obige Ubersicht iiber
Modi des pidagogischen Handelns im Bereich Spiel auf (Primar-)Schulen an-
zuwenden, sowohl im Bereich der Forschung als auch im Bereich der Ausbil-
dung, zudem herauszufinden, wie und welche wesentlichen Elemente des Spiels
in welchen Formen in der Schule aufgehoben sein bzw. entstehen kénnten stact
minimiert zu werden. Weitere komplexe, konfligierende Motivlagen fiir LP kon-
nen aus den in der Tabelle aufgezeigten Ebenen entstehen und miissen iiber das
Bisherige genauer empirisch untersucht werden. Zudem wire tiber die bisherigen
Belege der Bildungswirksamkeit des Spiels hinaus noch genauer zu priifen, ob und
wie iiber eine Wertschitzung des Spiels an sich bei den LP und ein entsprechend
bewusst eingesetztes pidagogisches Handeln es seine Bildungswirksamkeit und
die intensive Partizipation im Spiel noch besser entfalten kdnnte.
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