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Elke HILDEBRANDT und Mark WEIBHAUPT, Windisch (Schweiz)
Vom Spielbewusstsein zum Forschenden Lernen

Wie hingt das Forschende Lernen Studierender mit Spielbewusstsein zu-
sammen? Mit dieser Frage befasst sich dieser Beitrag nach einer kurzen Vor-
stellung der Lernwerkstatt SPIEL an der P#idagogischen Hochschule im
Campus Brugg-Windisch in der Nordwestschweiz (PH FHNW),

Lernwerkstatt SPIEL

Es gehort zur Philosophie einer Lernwerkstatt an der Hochschule wie an der
Schule, dass Studierende — in der Schule entsprechend Schiiler und Schiile-
rinnen - sich selbst Ziele setzen (Hagstedt, 2014). Diese Ziele kénnen vom
Material in der Lernwerkstatt ausgehen, weil es einen affiziert, an einen ap-
pelliett (Stieve, 2008), sie kénnen aber auch von aulen kommen. Das bedeu-
tet: Ich habe eine Frage und erhoffe mir, dass ich selbstbestimmt daran ar-
beiten kann, aber in der Lernwerkstatt Unterstiitzung erfahre, einerseits
durch Mitarbeitende dort, aber auch durch Material oder Literatur sowie an-
dere Medien. Dabei ist die Verantwortung der Lernenden fiir ihre Lernpro-
zesse bis hin zu Moglichkeiten der Mitgestaltung der Lernwerkstatt gefragt
und gefordert.

Die Hochschullernwerkstatt SPIEL an der PH FHNW hat — entsprechend
ihrem Namen — speziell das Spiel als Schwerpunktthema. Dies ist auch als
Kontrapunkt zu den zunehmenden instruktional angelegten Férderprogram-
men fur junge Kinder zu verstehen, die derzeit im Studium fiir angehende
Lehrpersonen Platz greifen.! Ein wichtiges Ziel der Lernwerkstatt SPIEL ist,
den Wert gerade des freien und frei gewdhlten Spielens zu erkennen und ihm
spéter konkret und bewusst im Unterricht Raum geben zu kénnen, die Pro-
zesse beim Spielen verstehen, beobachten und in ihren vielfiltigen Funktio-
nen unterstiitzen zu kdnnen.

Ein Ziel von (Hochschul-)Lernwerkstétten im Sinne von John Dewey (Oel-
kers, 2011) ist es, dass Studierende den scheinbaren Gegensatz von Theorie
und Praxis iiberwinden. So ist die Lernwerkstatt SPIEL zugleich als Erfah-
rungs-, Spiel-, Lern-, aber auch als Forschungswerkstatt konzipiert. Im Stu-
diengang Kindergarten und Unterstufe (bis Klasse 3 an Primarschulen) be-
suchen die Studierenden ein Grundlagen-Seminar zum Spielen im Grundstu-
dium sowie ein vertiefendes Seminar aus einem — sich stindig weiterentwi-

' Zu nennen sind hier z. B. das Wiirzburger Trainingsprogramm zur phonologischen Be-
wusstheit nach Kiispert & Schneider (2008) und das Mathematik-Férderprogramm
»Mengen, zihlen, Zahlen® von Krajewski, Nieding & Schneider (2007).

N. Neuber, W. Paravicini, M. Stein (Hrsg.): Forschendes Lernen — The wider view.
Tagungsband. Munster: WTM-Verlag 2018.
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ckelnden — Angebot im Hauptstudium. Zudem wird Wert auf Selbsterfah-
rung gelegt, indem Spiele selbst ausprobiert und reflektiert werden. So spiel-
ten Studierende im Seminar z B. das Spiel ,,Tick-Tack—Bumm“, bei dem
man moglichst schnell Begriffe zu einem Thema finden muss, z. B. zu
,Zoo*, in englischer Sprache. So konnten sie die Herausforderung erleben,
was das Spielen dieses Spiels, aber auch vieler anderer Spiele, fur Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache bedeutet. Andere bauten aus Kapla-Steinen
einen hohen Turm, waren stolz darauf und verstanden plotzlich, weshalb
junge Kinder sich so schwertun, wenn sie ihre Bauwerke wieder abbauen
sollen. Einige Lehrerinnen erprobten in einer Weiterbildung Formen des
Raufspiels und konnten in der Reflexion im Anschluss mehr Verstindnis filr
solche als ,,typische® Jungen-Spiele angesehenen Formen entwickeln. So ge-
schicht entdeckendes Lernen im und tiber das Spiel. In anderen Seminaren
wiederum werden Spiele selbst entwickelt und mit Kindern erprobt. In jedem
Fall sollen Erkenntnisse iiber die Qualitit von Spielen, Raum und Material
und nicht zuletzt von pidagogischem Handeln im Kontext Spiel gewonnen
werden. U.a. iiber Selbsterfahrungen, Lektiire und Seminarinputs werden
von den Studierenden Fragen zum Spiel/en generiert, die zu Forschungsfra-
gen werden. S0 entstehen aus der Arbeit in den Seminaren schriftliche Haus-
und Bachelorarbeiten. Dabei nahern sich die Studierenden ihren Themen
bzw. Fragestellungen mit Methoden, die sie in insgesamt drei Seminaren
zum wissenschaftlichen Arbeiten kennen lernen. Sie forschen also, wobei sie
das Forschen im wissenschaftlichen Sinn erst lernen.

Im pédagogischen Diskurs wird gelegentlich davon gesprochen, dass Kinder
ja auch forschen (Wenzel, 2006), forschend lernen (Hagstedt, 2006;
hup:a’fwww.forschendes-lernen.netﬁ"), bzw. das Bild des ,kleinen For-
schers® wird als Leitbild genutzt (hltgs:ffwmv.baus-der-kleinen-for-
scher.de?). Oftmals wird eine Einengung auf naturwissenschaftliches For-
schen impliziert.* Zudem werden ,,forschende Aktivititen von Kindern
vom kindlichen Spiel insofern abgegrenzt, als dem Spiel im Gegenzug eher
Unernst attestiert wird (Hildebrandt & WeiBhaupt, 2013).

Demgegeniiber sollen zungichst einige klassische Zitate prominenter Perso-
nen verschiedenster Kiinste und Fachbereiche stehen, die das Spiel hochhal-
ten —neben den eingefleischten Spielephilosophen wie Huizinga und Frobel
_ 2. B. Friedrich Schiller (1795, S. 88): ,,Der Mensch spielt nur, wo er in

2 ghgerufen am 11.12.2017
3 abgerufen am 11.12.2017
4 Eine erfreuliche Ausnahme: [http://www.kultur-forscher.de/programm.html;

20.12.2017]
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voller Bedeutung des Wortes Mensch i -
. ist, und er is
er spielt.” t nur da ganz Mensch, wo

Jacques Cogsteau (2008, S. 231) konstatiert in grundsétzlichen Uberlegun-
gen zu Wissenschaft: ,,Erkundung und Spiel erzeugen reine Wisgsen-
schaft.”“ Auch Albert Einsteins Bewertung des Spiels als ,,htchste Form der
Forschl{ng“ .léisst fragen, wie diese Ménner zu diesen Au,f’fassungen kamen
Ist es vielleicht wirklich so, dass Charakteristika des Spiels niher an For;

schungs-Aktivitdten sind als d i . ;
schieht? as, was im Rahmen schulischer Bildung ge-

Dazu miissen folgende Fragen beantwortet werden:

- Was verstehen wir unter Spiel?

- Welphen Forschungsbegriff legen wir zugrunde?

- Inwiefern .gibt es Gemeinsames und Differentes beim Forschen und Spie-
len von Kindern, in welchem Verhéltnis stehen sie zu wissenschaftlicien
Forgchqugpro_zessen und wo genau lassen sich Differenzen markieren?

E Inw1ew§1t ist die Verwendung des Forschungsbegriffs im Kontext kindi'-
cher Spielprozesse angemessen? 1

- Was bedeutet Forschendes Lernen im Kontext von Spiel?

Dieslsoll im Folgenden anhand von Uberlegungen zu Spiel- und Forschungs-
begriff und zum YGrhéiltnis zwischen dem Spielen von Kindern und dem
Forschen von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern ausgehend von

?elsplelen aufgezeigt werden, um dann darin Forschendes Lernen zu veror-
en.

Zum Spielbegriff

Z_unéichst ist f§stzuhalten, dass es keine eindeutige duferlich operationali-
swrbar_e Deﬁnl.tion von Spiel im Sinne von Spiel als Tétigkeit gibt, sondern
dass gll‘t‘: ,,Ob jemand spielt, kann nur aus Sicht des Spielenden ent,schieden
V\{erder} (Hapser, 2013, S. 15). Nach Huizingas klassischer Definition voll-
zieht sich Splgl als freie Handlung, die ,,den Spieler vollig in Beschlag neh-
rsrtlien kimn, 1nn“erhalp .einer eigens bestimmten Zeit und eines eigens be-
éiuglerg3 gnAI}ﬁzms .(Ik{ll.nzmg.a, 201 1,. S. 22.). Dieser unterscheidet sich von der
e gswu 19hke1t .u.nd zieht eine besondere Affektbesetzung auf
Hau,s e a;aus ein ,,hell}ger Ernst des Spiels* resultiert (ebd., S. 23).
o a), er sl1lch mit diversen aktuellen Definitionen zu Spiel befasst
Sc};ule“ Pk ngSes;(; ts einer ,,Ve'remr.lahmung des Spiels durch die
10 d, . 17) die ,,Notwendlgkelt einer klaren Definition” (ebd., S.

nbedingt notwendigen und auch tendenziell beobachtbaren Mejrk-

Tl . ; .
en. Wir schlieBen uns im Folgenden der Notwendigkeit dieser Merkmale
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firr die Erzeugung des Huizinga’schen Bereichs des Spiels an, die Hauser
von Burghardt (2011) iibernommen hat:

-, Unvollstandige Funktionalitit

- So-tun-als-ob

- Positive Aktivierung

- Wiederholung und Variation

- Entspanntes Feld® (Hauser, 2013, S. 20).

Kinder lernen die mit seinen Merkmalen verkniipfte besondere Bedeutung
des Spiels in der Interaktion mit sozial signifikanten Anderen, zuniichst El-
tern, dann Peers und weiteren wichtigen Bezugspersonen sowie mit Gegen-
standen (Mead, 1973; Vygotsky, 2010). Das heifit, dass die konkrete Erfah-
rung von spielerischer Interaktion entscheidend ist.

Dabei entwickeln die Kinder ein Spielbewusstsein (WeiBhaupt & Campana,
2014; Pfaller, 2011): Sie sind sich der Tatsache sehr bewusst, dass es sich
beim Spiel um einen besonderen, abgegrenzten Bereich in Raum und Zeit
handelt und nicht um die Alltagswirklichkeit.

Zum Forschungsbegriff und zur Forschung im Spiel
Zundchst ist zu klaren: Was meinen wir genau, wenn wir von wissenschaft-
licher Forschung sprechen?

Fiir wissenschaftliche Forschung Jegen wir folgende, ebenfalls merkmalsori-

entierte, Definition zugrunde (Beywl, Kiinzli, Messmer & Streit, 2015, S.

137):
. Forschung ist eine selbstkritische wissenschaftliche Praktik, die auf weiterfith-
rende Erkenntnisse auf dem jeweiligen disziplindren, inter- oder transdisziplinidren
Wissensgebiet zielt. Sie sucht Theorien zu Giberpriifen bzw. zu ihrer Weiterentwick-
lung beizutragen. Sie nutzt dafiir explizit und nachvollziehbar aktuelles wissen-
schaftliches Wissen. Sie verfihrt stets systematisch und verwendet dabei empiri-
sche wie auch nicht empirische Methoden. Forschende stellen sicher, dass ihr Vor-
gehen bis zu den Auswertungen und Interpretationen intersubjektiv nachvollzieh-
bar und {iberpriifbar ist. Das durch Regeln geleitete Versifentlichen ermglicht die
Nutzung des erzeugten Wissens und dessen kritische Uberpriifung.”

Es liegt hier schnell ein Gegensatz von Forschung zum Kinderspiel nahe.
Dennoch wagen wir den Versuch, Aspekte des Spielens und des Forschens
systematisch miteinander in Beziehung zu setzen, gerade auch im Verhiltnis
su dem, was im schulischen Unterricht geschieht.

Was genau ist gemeint mit Kinder forschen™? Miissen sich Kinder —
Definition — bewusst sein, Forschung zu betreiben? Und was heilit das ge-
nau: sich bewusst sein, Forschung zu betreiben? Was bedeutet das im Hin-
blick auf die zeitliche, methodische bzw. methodologische Struktur? Muss

per
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man, um zu forschen, explizit unterscheiden zwischen den Schritten wi
schaftlicher Forschung wie Fragestellung, Hypothese Operationalisielfsen-
Date.n.erhebun'g und —aufbereitung, systematische Dat,enauswertun anlllmg(i
empirisch gesicherter und offenzulegender Methoden sowie logischgabz alm'
tend.er Schlussfolgerungen? Muss man also diese Phasen zeitlich auseiu o
derziehen und genau voneinander abgrenzen, muss man sie begriffli e
sen kénnen, um ,,zu forschen“? ’ © begrifilich fas

Was sind beispiclhafte mentale und sozial i iel i
e et e iale Prozesse beim Spiel im Ver-

Betra_chten wir zundchst das Konstruktionsspiel, in dem iiber die haptisch

Auseinandersetzung mit Materialien Kinder zu experimentellen Hanc}l)lun :
uqd DenkaOZ?SSGIl angeregt werden: Gelingt der Zusammenbau der Ein g?-
tgle, funktlon}ert das fertige Produkt wie gedacht bzw. geplant, oder b 'Zeh:[
die Konstruktlon wieder zusammen? In letzterem Falle liegt d,ie Fra rl(i:ii

das konstruierende Kind sehr nahe: Woran lag es? Und wie konnte n% oo
anders baqen? In diesem ganzen Prozess haben die Kinder Modelle meirz TS
Schemata! im Kopfund experimentieren aufgrund dieser mit den Ma’terialia ;
passen wiederum ihre Modelle den entstehenden Ergebnissen, Erfolgen en(i
Mlsse.rfolge.n an und optimieren sie immer wieder. So wird i’m Kongstlr L]l::

onsspiel zeitlich zusammengezogen und impliziert: Modellentwurf, 1\17 -
such, Ko_rrektu_r, neues Modell, Weiterentwicklung der Konstruktion Z’udee :
setzen sich Kinder dabei notwendigerweise mit konkreten physik:alischm
Zu'saml'nenh.éa'.ngen und Modellen von Kraft, Gravitation, Balance, Reib N
Trdg.helt, Flichkrifte etc. auseinander, meist ohne sie V01:her zu ki e bawe
explizit benennen und erkléren zu konnen. ek

Mit einer dialogischen Begleitung bzw. herausfordernden Impulsen werden
sso .che Prozesse stark unterstiitzt. Dies kann auch schon in relativ kurzen
piel-Lernphasen geschehen, indem die Kinder z. B. angeregt werden, tiber

p
lllle IIleIltaleII KOIlze te zu Sp[ eChen uIld S1€ SO lll]lelhall) (§] lels we -
d S Sp iter

Slj:SFragiz3 st.ellt s.ich: Sind dies bereits ,,forschende Prozesse*“? Die Antwort
nichi lslélbs.t m;: Slm;le der genaueren Differenzierung lauten: Dies ist noch
: nForschung®”, und das muss es auch gar nicht sei i
zeigt sich hier eine spielerische H i e
altung, in der auch das H
Forschens mit vorberei i i ohi e o
0 eitet wird. Dies geschieht iiber eine i i
o ' iiber eine im Prozess oder im
, aber vom Kind aktiv a
e , aber v [ ngenommene, selbst gewéhlte
ausforderung, die ein Ziel vorgibt, wobei der Weg aber offenbleigbt. Viel-

mehr wird dieser experi i i
Bl perimentell entdeckt und nicht kleinschrittig vorgegeben
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Betrachten wir nun eine andere Spielform: das Rollenspiel, das auf den ers-
ten Blick wenig mit forschenden Prozessen zu tun Zu haben scheint. SchlieB-
lich steht auf der einen Seite das ernste und methodische Streben nach Er-
kenntnis und auf der anderen Seite ein kontrafaktisches, spielerisches ,,So-
tun-als-ob®.

Aber genau darin ist auch die enge Verbindung begriindet: Das kontrafakti-
sche Denken ist ein Denken in vorliufigen Modellen, das wissenschaftli-
chem Forschen zu eigen ist. Mit Mead (1973) und Vygotsky (2010): Im Spiel
werden zum einen die Rollen der signifikanten Anderen im Denken iiber-
nommen, in der Interaktion objektivierend und probeweise ausgespielt und
zugleich verinnerlicht und zum anderen auf #hnliche Weise verschiedene
Dinge und Gegenstinde in ,Rollen”, d.h. mit méglichen Eigenschaften und
Verwendungsweisen im Spiel erprobt und verinnerlicht.

S0 werden im Rollenspiel Kontexte konstituiert (,,Wir spielen jetzt Verkau-
fen®), nonverbale und vor allem sprachliche Aushandlungsprozesse vollzo-
gen (,,Du wiirst Kunde, ich Verk#uferin®), Objekte umgedeutet (,die Schach-
tel ist die Kasse®), mit ihnen interagiert, kontrafaktische Rollen und Skripts
definiert und verhandelt sowie Geltungsanspriiche vertreten (,.das kannst du
nicht ohne Bezahlen nehmen!™). Uber die Hilfte der Kommunikationszeit
wird fir Metakommunikation genutzt, also die Verstiandigung dariiber, dass
und was gespielt wird, wie es weitergehen konnte, welche neuen Konzepte,
Objekte und Rollen passend und differenzierend eingefithrt und dann wieder
variiert werden konnten (Andresen 2002; Giffin 1984).

So wird der Sinn flir metakommunikative sowie bereichsspezifische Zu-
gangsweisen zur Wirklichkeit geschérft und damit komplexes, abstraktes
Denken eingeiibt (Vygotsky, 2010; Andresen, 2002, 2003; WeiBhaupt &
Campana, 2014; Hildebrandt, Giiveng & Pautasso, 201 5). Diese sind auch
fiir Forschungsprozesse wesentlich.

Es gilt also fiir beide hier beschriebenen Spielformen: Kinder entwickeln
mentale Modelle fiir ihr Spiel und testen sie interaktiv aus, mit Objekten und
nicht zuletzt im Dialog mit den versprachlichten und manchmal nonverbal
gezeigten Modellen der jeweils anderen Mitspielenden. Dies hingt eng mit
dem Begriff Spiel und seiner Verbindung zu Lernen und Bildung zusammen:
Die spielenden Kinder sind sich ihres Anteils an der Konstruktion von Welt
im Spiel bewusst (Jorrisen, 2009; Weihaupt & Campana, 2014), Das Den-
ken in vorldufigen Modellen, die sich im Prozess des Spielens bewihren,
fallengelassen oder we iterentwickelt werden, wird beim Spiel (neben ande-
ren Dingen) systematisch eingeiibt und beim Rollenspiel stets auch meta-
sprachlich angezeigt und bearbeitet (Giffin, 1984; Bose, 2003; Andresen,
2002; Hildebrandt, Giiveng & Pautasso, 2016). Genau diese Prozesse sind
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nun auch (in Einklang mit obiger Definition) zentraler B i
s-chungstﬁtigkeit: Dic (Re-)Konstruktion und) Weiterentweizg?litgm\l/:r? r"}kljgcr):
rien, Konzepten und Modellen anhand der Auseinandersetzung mit empiri-
schen .Daten und innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses. Man kannpda
Spiel 1n_folgedessen an dieser Stelle als wissenschaﬁspropéide;utische S héires:
kennzeichnen. Von der anderen Seite her kann man als Annéherung def For-
schung an Qas Spiel den Physiker Richard Feynman zitieren, der nach einer
Kr.lse dpr eigenen mangelnden Motivation zur Weiterforschu’ng den eigenen
spielerischen, s-cheinbar ziellosen Zugang zur Forschung aus seiner Kir%dheit
uqd Jugend beim Herumspielen mit einer Platte und zugleich Herumdenken
wiederentdeckt und tiber die Ideen, die er dabei bekommt, schreibt:

It was effortless. It was easy to play with these things. It was lik
‘pottle: Everything flowed out effortlessly. I almost trie%i to resiasst llltl'\eTEf:l:;) Ivlv\;régna
importance to what [ was doing, but ultimately there was. The dia;grams and th0
whole business that I got the Nobel Prize for came from that piddling around 'tﬁ
the wobbling plate.“ (Leighton & Feynman 1997, S. 158) .

Angemessenes pddagogisches Handeln im Kontext de i i
dern besteht entsprechend u. a. in der Fahigkeit, die Balsarfféezlfln}faﬁ(éﬁ tI)<zlvr\1/_
wech§eln zu kdnnen zwischen der Spielwelt sowie der (realen bzw. allta s.
w<.=,lt.11chen.) Welt auBBerhalb des Spiels, und dabei das Spiel sowie s'eine i%n_
pliziten wie expliziten Verhandlungen von Modellen, Konzepten und Idee !
unterstﬁ?z'en oder sogar anreichern zu kdnnen, ohne die eigene Dignitét ung
dF:n Hheiligen Er.nst“ des Spiels dabei zu gefdhrden (Heimlich, 2015; Hui-
zinga, .201 1; WeiBhaupt & Campana, 2014). Es ist hochst ansprilchsvo,ll die
spielerische Konstruktion der Welt der Kinder zu achten und nicht ’v
schnell mit abschlieBender Instruktion von oben wegen einer anzustrebend(zer-
Erwac}}senenwelt oder schulstoffentsprechenden und deshalb vermeintlicﬁ
,,abg'esmh_erten“ Konstruktionen abzubrechen; im Sinne des Popper’sche
Falsifikationismus ldsst sich Wissen auch niemals endgiiltig absicrl)f::rn (Po y
per, 291 1). So betitigen sich Erwachsene oftmals als Spielverderbende st:t;
dgss sie %lch dessen bewusst sind, dass sie in ihrer Spiel- und Lernbe le,itu
die \-/olrlauﬁgl.('eit der eigenen Modelle und Konstruktionen immer flitkorlrlf
2211_21:renhmu§step. Sie m.iissten im besten Sinne mitspielen kénnen, miiss-
i del:eiulf en in dl.e expe;nmentellen und So-tun-als-ob-Welten der Kinder,
e o§n1t1\{), in sozialen Prozqssen, von Dingen affiziert und leiblich,
S viz? unlct félwusst .geljcrnt wird (Hackl, 2017). Stattdessen hemmt
oo _z;xsohl. I13ese kindliche Lust an der Exploration, der Welterschaf-
s Erwaf;h;:n;?%( glrllirplt(lt§gt statt eEi}neé‘ kritischen Uberpriifung so
- uktionen, z. B. der i jekti
notung und des Sinnes des Sitzenbleibens, die Traceil?eiitr)llglcclilefs?liketrllven o
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Gegeniiberstellung von Spiel- und Forsch ungsprozessen

Bezugnehmend auf die Ausgangsfrage und die vorangehenden Ausfiihrun-
gen vergleichen wir in einem Uberblick, wie sich Spiel, als wissenschafis-
propédeutische Aktivitit, und Forschung zueinander verhalten:

Forschungsrele- Spiel als wissenschaftspropii- | Forschung

vante Aspekte deutische Aktivitiit

Fragestellung oft implizit in Zielen und Inte- explizites Formulicren,
ressen Schriftlichkeit

Hypothesenbildung primére (direkte, eigene) und Forschungsstand
sekundire Erfahrung (durch
Instruktion anderer)

Abstraktionsgrad Ubung in abstrahierendem Abstrakte Modelle

Denken

Fachsprache beginnende Differenzierung hoch elaborierte Nutzung von
von Sprachregistern je Spiel- Fachsprache

welt

Zeit kurze bis lange einzelne von Einzelergebnissen tiber
Spielsequenzen sowie langfiis- | Projekte bis zu ganzen Para-
tige Entwicklung und Differen- digmenwechseln im wissen-
zierung in den Spielbereichen schafllichen Feld mehr oder
weniger zeitlich ausgedehnt

Berlicksichtigung des Vorwis- Recherche des Forschungs-
sens anderer Spieler bzw. der standes der Scientific Com-
Spielgemeinschaft munity

T
(nnch)enldcckend > Erkennt- | Erweiterung des Forschungs-

nisgewinn fiir sich sclbstund | standes
die Spielgemeinschaft

schneller wechselbar

Stand des Wissens

Kategorie des
Neuen

Rolle von Regeln langer bindend

Abb. 1: Differenzen zwischen Spiel und Forschungsprozessen

Es zeigt sich, dass €s vor allem um eine andere Intensitit bzw. Grad an Dif-
ferenzierung und Zeitdauer geht, aber die Richtung der Aktivitéten ghnlich
ist, weshalb wir den Differenzen die Gemeinsamkeiten gegeniiberstellen:

- Beide, Spiel und Forschung, bringen ein Interesse an Erfahrung und Aus-
einandersetzung mit Wirklichkeit zum Ausdruck.

- Beide erproben und entwickeln Modelle von Wirklichkeit.

- Bei beiden ist wichtig, dass die Erfahrung zur Darstellung, zum Ausdruck,
zum Nachvollzug kommt.

- Beide sind mit einem feierlichen, hoch heiligen Ernst bei den Spielregeln
und den Wiederholungszyklen verkniipft.
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- Be%de wo}len sozial ihren Spielregeln Geltung verschaffen.
- Belde. kniipfen an bestehendes gemeinschaftliches Wissen an, entwickeln
Zs \;/elter und erlauben es, Neues zu erfahren ’
- Auf diesem Weg kommt es zu Erkenntnis i i
emm . gewinnen, sei es fiir den einzel-
nen personlich oder im besten Falle fiir die Scientific Community éof:ie
die Gesellschaft (Adamowsky, 2005).

Forschendes Lernen zum Spiel

Nun wird in unserer Hochschullehre nicht nur Wissen zum Spielen vermit-
telt, sondern die Studierenden als forschende Novizen erforschen Spielwirk-

lichkeiten auch im Sinne Forschenden L . .
(2002, $. 10) gil: ernens. Nach Schneider & Wildt

,Forschendes Lernen im Kontext schulpraktischer Studien bezeichnet ein i

senschaftsgeprégten Zugang zur padagogischen Berufspraxis. In Anknil 1?:1 i
Methoden entdeckenden und projektorientierten Lehrens bzv;/ Lernens ?nt ot
dieser Zugapg Forschungsstrategien der Human- und Sozialwi.ssenschaft e:grilert
hochschuldidaktische Konzept zur Gestaltung von Praxisstudien.* e

Dabei gilt es di; Herausforderung zu meistern, die eigenen Forschungsint
ressen der Studierenden mit den wissenschaftlichen Spielregeln im \%erlae-f
des F orsghungsprozesses zu verkniipfen. So soll einerseits den lernend N
und stufilerendenzentrierten Fragen und Problemen (Hagstedt & K etllll-
2014) ein nachhaltiger Platz in der Hochschule eingerdumt werden abI:;u :
dererse'lts benttigen Studierende Begleitung, damit sie ihre Frages”tellun o
fokussieren und eingrenzen kénnen, damit sie bearbeitbar werden =

pabel setzen sie sich parallel zu den inhaltlichen Erkenntnissen zur Bild

im Spiel sqwohl mit ihrer eigenen Haltungsentwicklung als auch demlglg
werb praktischer Fertigkeiten auseinander. Dabei wenden sie Spielregeln dr-
Forschung an, welche u.a. ebenfalls die Art und Weise der Konstruk%ion dz;

jeweils aktuellen, vorldufigen Wissensstand i i i
fgicts ektuelion, vorlé standes und die Weiterentwicklung

]i?jss I\)?;/eils;erkl) urri1 .di]e::( Ygrlﬁuﬁgkeit der eigenen Vorstellungen und Modelle
aben die Kinder ebenfalls. Dieses Spielbew i i
Campana, 2014; Pfaller, 2011) lasst si T g e
AR, <143 ler, dsst sich anhand eines Interviews mit ei
2;];11?;1ggsznbM?dchen illustrieren (Stocker, 2015, S. 381, eine empiriséhzli;‘:)]r‘rl
r el Z . . . . : -
ey um Spielbewusstsein einer Studentin aus der Lernwerkstatt

I: Was hast du denn als Verki i
erkduferin ?
K: Sachen verkauft. gemacht

I: Mhm. Okay. Und sind di

. Okay. ie S i
: ?i e Ope. achen echt gewesen, die du verkauft hast?
I: Nein? Wieso nicht?
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K: Aus Plastik.
I: Aus Plastik. Aha okay. Und haben die Leute, die Einkaufen gekommen sind, auch

etwas dafiir bezahlt?

K: (nickt)

1. Mit richtigem Geld?

K: Ta, mit Spielgeld.
In diesem Interviewausschnitt® ist interessant, dass einerseits die Welt des
Spiels auch als Wirklichkeit gesehen wird, da die Frage, ob sie mit ,richti-
gem Geld*” bezahlt hiitten, ein klares Ja* folgt, allerdings mit dem differen-
zierenden Zusatz ,mit Spielgeld”. Es wird eine Spielwirklichkeit von einer
anderen Wirklichkeit explizit unterschieden und als Spielrealitét ernstge-

nommen.
In der Fortsetzung fragt die Interviewerin genauer nach:

I Wieso weit du denn, dass das kein richtiges Geld ist?

K: Weil‘s (7) und so Plastikgeld

I: Aha okay. Und dann bist du auch keine richtige Verkiuferin gewesen?
K: (Schiittelt den Kopf)

I: Oder schon?

K: Ich bin keine richtige Verkiuferin (schmunzelt).

I; Wieso nicht?

K: Weil Kinder nichts verkaufen konnen.

I Ah okay, wieso nicht?

K: (...) Ja, weil die nicht immer gerade oben ankommen (streckt Arme in die Luft).
Manchmal ist es auch die Mimik, iiber welche die Spielbewusstheit des Kin-
des zum Ausdruck kommt. Hier schmunzelt Anna z. B., aber sie argumen-
tiert auch und versucht sachliche Unterscheidungskriterien, bspw. iiber die
Korpergrofie von Kindern oder auch iiber ihr Weltwissen zu explizieren, wie
der folgende Abschnitt am Ende mit dem Hinweis auf die ,, Lehre” zeigt:

I: Ah, du meinst oben im Regal?

K: (nickt)

I: Aha okay. Und wenn sie oben ans Regal komme
Verksuferinnen?

K:Ja. (...)

- Was muss man machen,
K: Eine Lehre.

1 wiirden, wiiren sie dann richtige

damit man eine richtige Verksuferin ist?

Dieses im Spiel erworbene Wissen um den Als-ob-Charakter des Spiels, das
sich hier im Interview zeigt, kann zum Bewusstsein um die ecigenen Kon-
struktionen beim Lernen fihren (Reich 2008, Luhmann 2004). Dies hat
wichtige Konsequenzen flir Bildungsprozesse: Es ginge darum, dieses Be-
wausstsein fuir die Vorldufigkeit von eigenen Modellen und Konstruktionen
5 Der Interviewausschnitt wurde von E.H. aus der schweizerischen Mundart in deutsche
Standardsprache tibertragen.
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31501;14itl;el und Z}iel von Bildung zu erhalten anstatt es den Kindern nach und
ach abzugew®thnen, indem ihre Neugier und Spielfi i
mals verringer{ statt gestiirkt wird. pielfreude i der Scfe of

Schlussfolgerungen fiir Kindergarten, Schule und Hochschullehre

Studierende konnen iiber die Formen forschenden Lernens die Relevanz d

genauen Beobachtens erfassen. Sie fragen z. B.: Wie spielen die Kinde -
genthch? Wie wechseln sie von einer Spielform in die andere, z. B \t:rlr;
B.auen in das. Rollenspiel? Welche Kinder sind intensiv involvieﬁ V\./elche
nlght? Wo zeigen sich Moglichkeiten, wenig spielaktive Kinder ins’S iel z

bringen bzw. sie dabei zu unterstiitzen? So werden auch die Herausforlcjier .
gen an das padagogische Handeln im Fluss des Spiels bewusster: un-

D1es§ bestehen genau darin, die Interessen der Kinder, die im Spiel erkenn
bar sind, aufzunehmen und zu unterstiitzen statt tiber zu viel Instruktion un(i
Vorgaben die Aktivitdten der Kinder einzuschréinken. Da die Institution
Schule als potenzieller Abbaufaktor flir intrinsisch motiviertes Lernen (An-
gelone, Ke}l_er & Moser, 2013) und damit einhergehend fiir eine forschend

Hgltung kritisch zu sehen ist, wiire es angebracht in der Schule zu verfol :
wie Splel und andere Aktivititen die Neugier auf die Welt befdrdern genci
damit das Spannende von WelterschlieBung lebendig bleiben kann "

Im Hinblick auf die Eingangsfrage nach dem Zusammenhang von forsche

dem Lernet} von Studierenden und dem Spielbewusstsein von Kindern k o
statieren wir, dass Studierende oft in einem ,,learning-to-the-test“-Moduson-
uns kommen, da sie iiber viele Jahre entsprechend sozialisiert worden sinz<;1
Eine ,,Rﬁckﬁih.rung“ in eine Neugierhaltung, welche dem Habitus Forsche .
deF eher e?'ntsprlcht — und eben auch dem Habitus spielender Kinder, ist hi N
bei ein Ziel. Dabei sehen wir die Rolle der Lernwerkstatt SPIEL ais Ralllfrrl-
der diesem Anliegen entgegenkommt. In Seminaren und im freien Zu, an,
1zur Lernwerkstatt SPIEL haben die Studierenden Gelegenheit entdeckefd zﬁ
I_elzrlllen, v;(r)n i\datgrlal agsgehend, spielend und erfahrungsbasiert (Schifer &
ru(:k;e;1 kolmz;l :;ne;lriit;lttszulmt Zztuntl) Them}il Spiel in direkter Erfahrung (zu-

, uletzt aber auch um die spieleri i
denkende Haltung in Spiel und Forschung (wiedeg er?‘[rézz}llcz}llzwb‘dri?e?

V ’ p Cr 1SChem, entdeckendem und fOI‘SChendeln



84

|. «| Brkenntnisse in Bezug auf
| Spiel- und Forschungsprozesse
+| Erkenntnisse zum Spielen als

wissenschafispropiideutische Téatigkeit

—— /"‘F—
eigene Spiel-

Forschungs- \ /
erfahrungen ~ Y erfahrungen
\Hﬂr’/

Dokumentierte Beobachtungen zu Spiel von Kindem Jl

Abb. 2: Wechselspiel von Spiel- und Forschungserfahrungen bei Studierenden

tudierenden selbst im Rahmen forschenden Lernens
eigenen Fragen nachgehen konnen und nicht nur vorgefertigten Skripts fol-
gen milssen. So ist es auch ein Auftrag der Lernwerkstatt SPIEL, den ange-
henden Lehrpersonen erfahrbar zu machen, dass eine Spielunterstiitzung
auch darin besteht, innerhalb des Spiels bereichsspezifische, spielbewusste,
ive Interessen zu unterstiitzen und lingerfristig eigenstiindigen Auf-
schluss der Welt anzuregen, indem die Kinder erfahren, dass man auf die
Konzepte eingeht, die sie im Spiel ausprobieren. Die spielerische Haltung
von Kindern und die — hoffentlich dann neu gewonnene — spielerische und
forschende der Studierenden stehen dann nicht mehr in einem Gegensatz,
sondern in einem sich gegenseitig fordernden Verhiltnis.

Dazu hilft es, wenn die S

explorat
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und Studienbuch mit Methoden-

unvertffentlicht). Wie zeigt sich die Bewusstheit der Kinder iiber die
2 Bachelorarbeit, PAdagogische Hochschule FHNW.
<, In: Deutsche

Michelle MALLWITZ, Frankfurt am Main

Die Bedeutung der Prisentation studentischer
Forschungsergebnisse anhand von Praxisbeispielen
studentischer Initiativen

Még.hch!(eiten fiir Studierende, ihre Forschungsergebnisse im Rahmen
Pgbllkat1onen oder Konferenzen ihren Peers vorzustellen, sind rar Dezilon
gibt es unter Studierenden immer mehr Initiativen die,Plattforrr.len zer
Pr'éisentatlon §tudentischer Forschungsergebnisse iin wissenschaftlich:;
D1.sl.<u¥s entwickeln. In diesem Beitrag mochte ich beispielhaft eini
Initiativen vorstellen und erldutern, inwieweit diese im Sinne dge
forschenden Lernens auBercurriculares Lernen ermoglichen. -

Nachdem ich einleitend darauf ecingehen werde, warum dic Prisentatio

eigener Forschungsergebnisse bereits im Studium gerade im Sinne d "
for.sch.enden Lernens essentiell ist, werde ich im Folgenden anhand dreizS
Belsplele_ darauf eingehen, wie solche Initiativen Modglichkeiten z i
Prisentation  studentischer  Forschungsergebnisse  schaffen Darur
ankniipfend werdc? ich Einblicke geben, was Studierende zu eine;n solchZ?l
Engagement motiviert, was sie dabei lernen, beziehungsweise welche
Lerne_rfahrungen sie ithren KommilitonInnen erméglichen mochten, sowi

was sie als hemmend und was sie als unterstiitzend wahrnehmen i

Der V(.).rliegende Beitrag versteht sich als ein Beitrag aus der Praxis, der iiber
Gespréche getelltes Erfahrungswissen aus unterschiedlichen Initiativen
zqsamljr.lenbrmgt_ Kontextualisiert werden diese Erfahrungen mit
II?msclﬁatzungen aus dem Hochschulsystem der USA, wo studentische
orschung unter dem Stichwort wunder : i
0 graduate rese

Forderung erfahrt (Huber, 2009). areh fandeswet
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