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Werkstatt erarbeiten — Welt erspielen

Zusammenfassung

Der Beitrag behandelt die wenig erkannte Verbindung von Lernwerkstattarbeit und
spielerischem Lernen. Diese Verbindung wird als eine Moglichkeit herausgearbei-
tet, um eine neue selbstgesteuerte Lernkultur in Hochschulen zu etablieren. Hier-
bei wird die Bedeutung des Spiels und der Spiel-Dinge fiir die Konstruktion der
Welt bei Lernprozessen beleuchtet. Anhand der Seminarpraxis der ,Lernwerkstatt
SPIEL" werden péadagogische und verallgemeinerungsfahige Bedingungen der
Etablierung einer spielerischen Forschungskultur diskutiert.
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Working in the workshop: Gaining knowledge through play

Abstract

This article focuses on the little-known connection between forms of learning in
learning workshops (Lernwerkstétten) and forms of learning through play. This
connection is presented as a promising way to establish a new form of self-directed
learning at universities. The general and pedagogical requirements for establishing
a playful research culture are discussed based on the example of the seminar
praxis of the “Lernwerkstatt SPIEL”.
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1 Lernwerkstattkultur und Spielkultur

Die Lernwerkstattkultur hat sich in den letzten Jahrzehnten beharrlich eine immer
groBer werdende Aufmerksamkeit an den Hochschulen erarbeitet (vgl. FRANZ,
2012). Von dieser Entwicklung weitgehend unbeeinflusst hat erst seit relativ kurzer
Zeit eine bedeutende Auseinandersetzung mit dem Thema Spielen als Lernmodus
begonnen (HAUSER, 2005; GANGUIN, 2010). Beide Themengebiete vereint ers-
tens, dass sie sich ihren Platz gegen Widerstinde in der Bildungslandschaft er-
kédmpfen mussten und miissen und zweitens, dass ihr Mdglichkeitshorizont schil-
lert, dass sie gerade heute mit ihren quer zu traditionellen Lernformen liegenden
Kulturen zugleich die VerheiBBung eines noch nicht ausgeschopften Lernpotentials
und den Hauch des (im Vergleich zu traditionellen Lernmethoden) immer noch neu
Erscheinenden in die Bildungsdiskussion bringen.

Nun ldge es nahe, nach dem Verhiltnis dieser beiden ,,quer liegenden Lernkultu-
ren untereinander zu fragen. In einem ersten Zugriff scheinen diese Kulturen eher
disparat, wie ein Zitat von Herbert Hagstedt belegen soll, der als einer der Urviter
der Lernwerkstitten-Bewegung reprasentativ fiir die Haltung auch vieler ,,Lern-
werkstitter” steht: ,,Lernwerkstétten, die auf ein authentisches Arbeitsbediirfnis
von Kindern oder Erwachsenen und den Ernstcharakter ihrer Tétigkeiten setzen,
brauchen keine Spielesammlung” (HAGSTEDT, 2004, S.49). Hier zeigen sich
stark aufgeladene semantische Spannungspole: Die ,,Authentizitit der Arbeit in
der Lernwerkstatt wird dem nicht ,,ernsthaften” sowie nicht ,,authentischen®, also
kiinstlichem Spiel diametral gegeniibergestellt.

Diese Entgegensetzung ist aber keineswegs zwingend und wir zielen mit darauf ab,
in der Vereinigung dieser zwei Lernkulturen die Perspektive fiir eine mogliche,
breit anschlussfihige, aktive wie verpflichtete, lustvolle wie passionierte Lernkul-
tur an Hochschulen zu er6ffnen. Bescheidener gesagt, gilt es zunédchst einmal einen
grundlegenden Zusammenhang wiederzuentdecken, der auch innerhalb der
deutschsprachigen Lernwerkstétten-Diskussion wenig erkannt wird, den Zusam-
menhang von Arbeit und Spiel, von Anstrengung und Lust, von Lernen und Welt-
gewinn. Zu diesem Zweck soll ein weiterer Griindervater der Idee der Lernwerk-
stitten zu Wort kommen — John Dewey:

»Spiel und Arbeit sind in ihrem Wesen keineswegs solche Gegensitze,
wie man oft annimmt. [...] Das Kennzeichen des Spiels im psychologi-
schen Sinne ist nicht Vergniigen oder Zweckfreiheit. [...] Das Spiel hat ei-
nen Zweck im Sinne eines leitenden Gedankens, der die Richtung [...] be-
stimmt, [...] Sinn gibt.“ (DEWEY, 1993 (1916), S. 268ff)

Dewey zeigt hier den inneren Zusammenhang zwischen scheinbaren Gegensétzen
auf. Seine Auffassung steht dadurch im Widerspruch zu bis heute géingigen Theo-
rien des Spiels (vgl. z. B. SCHEUERL, 1997), und zwar eben dahingehend, dass er
behauptet, das Spiel sei im Kern keine Frage von ,,Spa3* oder ,,Vergniigen* und
auch keine Frage der Zweckfreiheit, welche ansonsten ebenso zum festen Bestand-
teil der géngigsten Spieltheorien gehdrt wie positive Emotionen, pleasure etc. Wo
liegt dann aber noch ein Unterschied zur Arbeit? Deweys Antwort: Dieser liege in
dem Grad des Auseinandertretens des Zwecks des Handelns, also des Ergebnisses,
vom Handeln selbst. Bei der Arbeit stehe typischerweise das ferne Ergebnis schon
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fest und man arbeite sich instrumentell darauf hin, wihrend beim Spiel die Mittel
Selbstzweck seien und je zu einem weiteren nahen Schritt innerhalb der offenen
Spieltitigkeit fiihrten.

Es geht Dewey hier um die Offenheit des Spiels fiir die sich entwickelnden Interes-
sen des Kindes. Wenn das Spiel nicht offen fiir die Interessen und Fahigkeiten, fiir
die aktive Aneignung durch das Kind ist, die dem Spiel die (wenn auch wechsel-
hafte) Richtung und Zweck geben, dann ist es fiir Dewey kein gutes Spiel, sondern
ein ,,hypnotischer Ddmmerzustand** mit sinnentleerter ,,Erregung® (ebd., S. 269).2

Dewey lost den Gegensatz zwischen Spiel und Arbeit weitgehend auf, indem er der
idealen Arbeit das zwanghafte Moment des feststehenden Endprodukts und dem
idealen Spiel das rein hedonistische, geistlose Element nimmt. Er kommt dadurch
bei einem Konvergenz-Punkt an, der fiir die Lernwerkstatt- Philosophie ebenso wie
fiir die neuere Lernforschung absolut zentral ist: Die Offenheit des Tatigseins — ob
nun Arbeit oder Spiel — fiir die Interessen, die aktive Aneignung und den Sinn des
Tatigen: das, was wir als das selbsttéitige Lernen beschreiben.

Wenn man Dewey und der neueren Lernforschung darin folgt, dann macht es sehr
viel Sinn zu versuchen, die beiden Lernkulturen der Lernwerkstatt und des spieleri-
schen Erarbeitens von Welt zu vereinigen — Lernkulturen, die in ihrem inneren
Zusammenhang dabei nur wiedererkannt werden miissten.

2 Der Appell der Dinge und die spielerische
Konstruktion der Welt

Die Ndhe von Arbeit und Spiel wird an einem Beispiel (s. Foto) deutlich:

Foto: privat (Elke Hildebrandt)

? Das gilt ihm im Ubrigen dann auch fiir die Arbeit. Arbeit ist fiir Dewey, wenn sie keinen
Sinn fiir den Arbeitenden hat, sinnlose ,,Plackerei”“. Dewey versucht so die beiden
Begriffe ,,Spiel” und ,,Arbeit” zusammenzuzichen und gegeniiber der ,Plackerei
einerseits und dem ,,sinnlosen Spiel* andererseits abzugrenzen. Hier unterscheidet er sich
auch innerhalb der reformpidagogischen Diskussion stark von z. B. M. Montessori, die
den Arbeitsbegriff zentral stellt und einen spielerisch-freien Umgang mit ,,Arbeits®-
Material durch die Kinder rundheraus ablehnt.
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Der Junge ,,spielt” Klavier (was in seiner ,,realen” Auspragung auch eine sehr spe-
zifische Form des Spielens ist, die nur dann zu angenehmen klangvollen Erlebnis-
sen fithrt, wenn hart gearbeitet, sprich: geiibt wird). Er ist ganz versunken in seine
Tatigkeit, hort vielleicht innerlich Musik. Zuvor hat er im herumliegenden Bauma-
terial die wesentlichen Dinge zum Bau seines Klaviers gesehen: Den Balken fiir die
Tastatur, die Betonplatte fiir den Notenhalter und er hat auch noch eine Stiitze fiir
letzteren gefunden. Aus dem Entdecken und Umdeuten der Dinge heraus entsteht
im Spiel etwas Neues, wird Welt spielerisch konstruiert. Die Ursache dessen, was
hier geschieht, bezeichnet STIEVE (2008) als ,,Appell der Dinge*. Die Dinge sind,
wie er in seinen phanomenologischen Uberlegungen darlegt’, nicht neutral und die
Menschen handeln nicht als freie Subjekte im Umgang mit ihnen. Vielmehr wirken
Dinge, wie Stieve es beschreibt: Sie fordern Handlungen heraus, sie bieten sich fiir
Tatigkeiten an, sie wecken Gefiihle, sie ziehen einen an, sie schrecken einen ab
(ebd., S. 12). Die Dinge verankern das Erlebte auf tiefgehende Weise im Gedécht-
nis, indem sie durch ihren Apell zur probeweisen, spielerischen Auseinanderset-
zung einladen.

Lernwerkstétten, die schon immer die Bedeutung von ansprechendem Material vor
Ort betont haben, sind durch diesen Appell-Charakter sehr gut dafiir aufgestellt,
eine neue Lernkultur zu etablieren, wenn sie auch dabei bisher eher auf ,,Arbeit*
denn auf ,,Spiel* gesetzt haben. Zu Unrecht, denn gerade im Spiel wird sehr effek-
tiv gelernt, vom Elementarbereich bis zum Bereich Hochschullernen.

3 Bedeutung des Spiels fur Lernprozesse

In Zeiten von PISA und Bildungsstandards wirkt ein Interesse am Spiel zunichst
disparat. Es ist aber zu bedenken, dass das Spielen und das Durchlaufen der ver-
schiedenen Spielformen fiir eine gelingende Entwicklung von Kindern wesentlich
sind (MOGEL, 2008). Die Spielformen lassen sich — vereinfacht — als Abfolge und
Entfaltung von Funktions-, Konstruktions-, symbolischem Rollen- und schlieflich
dem Regelspiel beschreiben (vgl. im Uberblick BOSSI et al., 2009). Sie haben
entscheidende Funktionen in der kindlichen Entwicklung (ebd.): Das Kind lernt,
sich seiner Umwelt anzupassen (Adaptation), erweitert seine Erkenntnis der Welt
einerseits und gelangt andererseits zu einer Erweiterung seines Selbst. Es lernt im
voraussetzungsvollen Regelspiel Sozialitit aufzubauen, die Perspektiven anderer
zu antizipieren und nachzuvollziehen. Es lernt dabei entscheidend mit, zu verhan-
deln, ldngerfristiger zu planen und auch sein Emotionserleben zu steuern: Das Kind
erlebt zwar Wohlbefinden, lernt aber ebenso, Frustration zu verarbeiten. Es kann
insgesamt seine Féhigkeiten im Spiel optimieren, in sozialer, emotionaler und in
sprachlicher Hinsicht.

? Stieve bezieht sich in seinen Uberlegungen auf den tschechischen Philosophen und Phi-
nomenologen Jan Patoc¢ka. Die Phidnomenologie vertritt allgemein eine Orientierung ,,an
den Sachen selbst“. Der Ausgangspunkt von Erkenntnisgewinn liegt dabei in den unmit-
telbar gegebenen Erscheinungen.
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Aber auch fachliche Kompetenzen werden spielerisch und informell ,,nebenbei‘
angeeignet. So konnen z. B. beim Spielen von Yatzy (auch Kniffel/Yatzee ge-
nannt)* diverse mathematische Kompetenzen erlangt werden: Von der Mengener-
fassung iiber einfache Additions- und Multiplikationsaufgaben bis hin zur schriftli-
chen Addition im dreistelligen Bereich und dem Abschitzen von Wahrscheinlich-
keiten gibt es auf verschiedenen Niveaus arithmetische Aufgaben zu bewiltigen.’

Neuere Studien berichten iiber die Vorteile offener spielbasierter Unterrichtsfor-
men. So zeigt sich, dass Kinder durch liangere Freispielphasen im Bereich der kog-
nitiven und sprachlichen Entwicklung deutlich gegeniiber instruiertem Unterricht
profitieren (vgl. MONTIE, CLAXTON & LOCKHART, 2007; ROHNER, 2009).
Nichtsdestotrotz erfolgt im Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich eine
Reduktion von Freispielzeit, die ,,eine deutliche Reduktion der sprachlichen und
sozialkognitiven Produktivitit™ mit sich bringt, wobei auch ,,das spezifische Anre-
gungspotential der Peers fiir die Gestaltung und Effizienz von Lernprozessen nicht
genutzt wird“ (ROHNER, 2009, S. 68). Diese Reduktion von Freispielzeit wird
nicht zuletzt von der im ersten Abschnitt beschriebenen, fehlgeleiteten Dichotomie
von Spiel und Ernst bzw. Spiel und Arbeit begleitet.

Jenseits der sich hieraus ergebenden Auseinandersetzung um die Offnung von Un-
terricht fiir das Spiel haben sich in den letzten Jahren mediale Entwicklungen erge-
ben, die fiir das Lernen im Spiel Folgen haben: Mittlerweile bringen Kinder und
Jugendliche nicht nur die Erfahrung von mit den Hénden erfassbaren Spiel-Dingen
mit, sondern spielen auch mit ,,virtuellen” Videospiel-Dingen. Diese Erfahrungs-
welt bietet eigene Formen der komplexen Interaktion mit und des dsthetischen Ap-
pells von virtuellen Objekten (DEEN, 2011). Games konnen Lernumgebungen
bieten, die teilweise parallel zu traditionellen Spielmitteln zu sehen sind, die teil-
weise aber auch Moglichkeiten bieten, die mit konventionellem Spielmaterial nicht
moglich sind und die in Zukunft immer wichtiger werden (GANGUIN, 2010).

Auch im Kontext von Erwachsenenbildung hat das Spiel bzw. das Game in letzter
Zeit noch an Bedeutung gewonnen.6 Zum einen wurden z. B. ,,Planspiele” schon
linger, insbesondere in wirtschaftswissenschaftlichen Studiengingen genutzt.” Der
kommende Trend zur ,,Gamification®, also das Prinzip, Merkmale von (Computer-

* Grundregel: Mit fiinf Wiirfeln miissen 13 in einer Spieltabelle vorgegebene Kombinatio-
nen erwiirfelt werden, wobei jeder Spieler bzw. jede Spielerin pro Runde dreimal wiirfeln
darf.

i Vgl. http://www.holderied.de/kniffel/, Stand vom 28. Februar 2012

® Der Anteil des ,,informellen Lernens am menschlichen Lernen wurde schon 1973 von der
Faure-Kommission* der UNESCO mit insgesamt 70 % beziffert (BRETSCHNEIDER,
2006, S. 9). In neueren Publikationen zum lebenslangen Lernen wird verstirkt das Spie-
len, auch mit Video-Spielen, thematisiert, z. B. in den Kapiteln ,,Lernen mit Computer-
spielen und ,,Lebenslang lernen heift lebenslang spielen” (BRODEL et al., 2011; siehe
auch GANGUIN, 2010: ,,Computerspiele und lebenslanges Lernen: Eine Synthese von
Gegensitzen®).

7 7. B: http://www.tu-chemnitz.de/wirtschaft/bwl3/c-planspiel.php, vgl. http://www.sowi-
online.de/methoden/dokumente/voeller.htm, Stand vom 28. Februar 2012
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)Spieldesign dazu zu nutzen, Partizipation in Gruppen zu verstirken, bietet fiir die
Hochschullehre in der Zukunft noch vielversprechende Méglichkeiten.®

Die grundsitzliche Bedeutung des Spiels fiir das Lernen ins Zentrum stellend und
dabei Verschulungsgefahren des Kindergartens ein Stiick weit entgegenwirkend,
wird die Lernwerkstatt SPIEL aufgebaut, wobei genannte Entwicklungen aufge-
griffen werden, von der Auseinandersetzung um die Offnung des Unterrichts fiir
Spielformen iiber die Beschiftigung mit Nutzen und Fahrnissen des Appells von
Videospielwelten bis hin zu neuen Formen des Lernens auf Hochschulebene.

4 Seminarpraxis in der Lernwerkstatt SPIEL

Die Lernwerkstatt SPIEL hat ihren Seminarbetrieb im Herbst 2011 aufgenommen.’
Unsere Studierenden, die sich in einem Bachelorstudiengang als Lehrpersonen fiir
Kindergarten und Unterstufe (Primarstufe bis 3. Klasse) qualifizieren, kdnnen sich
hier intensiv mit der Bedeutung des Spiels auseinandersetzen und dieses spéter
gezielt in Kindergarten und Schule fordern.

Dabei sollen die Studierenden sowohl im traditionellen als auch im Games-Bereich
lernen, offene Spiel-Lerngelegenheiten zu planen, zu beobachten und zu begleiten.
Dies soll, und das ist entscheidend, in der Form der Werkstatt-Arbeit geschehen.
Inhalt (Spiel) und Methode (Werkstattarbeit) sind nun aber, wie wir hoffen gezeigt
zu haben, auf besondere Weise verbunden: Beide setzen auf die Interessen und die
Aneignung der Dinge durch die Beteiligten, beide setzen eher auf Eigenaktivitét
und Konstruktion denn auf Instruktion, mehr auf Passion denn auf Konsumation.
Wie sorgt man aber nun dafiir, dass, ganz in Deweys Sinne, spielerische Weltan-
eignung und nicht ,,geistlose Sinneserregung® beim Thema ,,Spiele* vorherrschen?
Wie unterstiitzt man, dass ein aktiver und selbst gesteuerter Lernprozess und nicht
instrumentelle ,,Plackerei” (Dewey), allein fiir die Seminar-Credits, bei der Werk-
stattarbeit stattfindet?

Eine Voraussetzung, die sich in unserer Praxis bewéhrt hat, ist, dass die Dozieren-
den in Entsprechung zum Inhalt des Seminars das Seminar selbst 6ffnen. D. h.,
dass sie den Grad des Gestaltungsspielraums und der Selbstbestimmung bei der
gemeinsamen Arbeit erhohen. Eines unserer grundlegenden Prinzipien ist daher,
dass die Seminarteilnehmenden immer zugleich Nutzer/innen und auch Konstruk-

o

Hierbei ist allerdings vor Tendenzen der Instrumentalisierung zu warnen, die mit der
Verwendung von Gamification fiir Marketingzwecke verbunden sind. Es geht uns bei
dem Gedanken der Gamification vielmehr um die Gewinnung von Methoden zur Ermo g-
lichung von spielerischer Haltung bei den Lernenden, der Offnung fiir ihre Interessen und
ihre Aneignung der Themen (siehe néchster Abschnitt).

N3

Es handelt sich um zwei Rdaume, ein Raum ist dem traditionellen, einer dem virtuellen
Spiel gewidmet. Entsprechendes Spielmaterial und -konsolen und eine Présenzbibliothek
erginzen die Ausstattung. Informationsmaterialien erklédren Posten und verschiedene Zu-
ginge zur Werkstatt. Derzeit ist die Werkstatt mit einer dedizierten Teilzeitstelle ausge-
stattet. Zwei Hilfskrifte unterstiitzen die Organisation im Semesterbetrieb. Offnungszei-
ten sind an 3 Tagen in der Woche.
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teurinnen und Konstrukteure der Lernwerkstatt sind. Teilweise innerhalb der Semi-
narzeit, teilweise in der Zeit des ,,Selbststudiums* konstruieren sie z. B. Posten, sie
erstellen Filme, unternehmen Forschungen oder gestalten Ausstellungen, und dies
alles sowohl fiir besuchende Studierende, die nicht Teil des Seminars sind, als auch
fiir die anderen Seminarteilnehmenden. Auf diese Weise kommen die Studierenden
sehr schnell in eine aktive Rolle — stirker als sie es in den meisten Seminaren ge-
wohnt sind.

Die erzeugten Posten werden innerhalb des Seminars gegenseitig durch die Studie-
renden genutzt und dabei zugleich auf ihre Qualitdt gepriift. Jeder Posten behandelt
ein anderes Thema im inhaltlichen Bereich. Dieses Verfahren ermoglicht es den
Studierenden, durch Peer-Feedback ihre Arbeit zu verbessern und zugleich inhalt-
lich von den Lernwegen und Gestaltungsideen der anderen zu profitieren. Bei der
Themenauswahl soll den Studierenden zudem moglichst freie Wahl gelassen wer-
den, um deren eigene Interessen ernst zu nehmen. Die behandelten Kenntnisse zur
selbstgesteuerten Spiel- und Weltaneignung werden durch diese strukturelle Offen-
heit auf das Seminar selbst angewandt. Und sie werden um die mit der Offenheit
idealerweise verbundenen spielerischen Dimension erweitert: In der Werkstattar-
beit werden Modelle von Gamification erprobt, welche die gemeinsame Arbeit um
eine lustvolle Dimension erweitern und die einen zusétzlichen, von Geldstheit ge-
pragten Freiraum erschaffen, gegeniiber den beschrinkenden dufleren Bedingungen
des Seminars.

An dieser Stelle sind redlicherweise die Grenzen des ,,freien Spiels® im ,,Seminar
in der Lernwerkstatt zu markieren: Bevor der selbst bestimmte Lernweg beginnen
kann, miissen die Studierenden ein Stiick weit in das iibergreifende Thema der
Werkstatt eingefiihrt werden (und das, ohne den gedanklichen Zugang der Studie-
renden dabei zu verengen, sondern im Gegenteil: um ihn zu verbreitern). Als weite-
re Unfreiheit sind bei den Themen(-Posten) durch frithere Seminare einige schon
besetzt. Wesentliche Einschrankungen liegen auch im Bereich der ,,organisationa-
len Dimension® (JENERT et al., 2009), d. h. der duBBeren Rahmenbedingungen des
Refugiums Lernwerkstatt, welche nicht direkt beeinflusst werden kdnnen: Die Stu-
dierenden kommen nicht alle freiwillig in das Seminar, sondern sind einem nur
bedingt flexiblen Studienplan verpflichtet. Zudem hort die hochgehaltene Selbstbe-
stimmung spétestens auf, wenn die Lehrenden die Leistungen der Studierenden
bewerten und Noten vergeben miissen. Dies fiihrt zu unterschwelligen Spannun-
gen: Der spielerische Raum des Seminars muss sich gegen die duleren Bedingun-
gen behaupten, und zwar nicht im luftleeren Raum, sondern insbesondere in der
Haltung der Studierenden, der ,,individuellen Dimension® (ebd.) der Lernkultur.
Vor allem zu Beginn des Werkstatt-Seminars ist eine gewisse Irritation, eine
Hemmung oder sogar Widerstand von Seiten der Studierenden festzustellen, wenn
die vertraute konsumistische Haltung, die vielfach eingeiibt wird, so gar nicht zur
geodffneten Seminarform passen will; wenn plotzlich Mitverantwortung und eigene
Gestaltungsspielraume fiir die Studierenden angeboten und — man koénnte auch
sagen: als ,,Zumutung” — eingefordert werden. Im Laufe des Semesters 16st sich
diese Hemmung erfahrungsgeméil in weiten Teilen auf und die Studierenden ge-
nielen die Eigenverantwortung fiir das Ziel, den Prozess und das Ergebnis ihrer
Werkstattarbeit, wie auch den Riickmeldungen am Ende des Semesters zu entneh-
men ist.
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Dazu trigt nicht zuletzt die Moglichkeit bei, in freien Sequenzen des Seminars die
im Raum vorhandenen digitalen und traditionellen Spielmaterialien auszuprobie-
ren, mit der dabei gesammelten Erfahrung Posten fiir die anderen zu entwickeln
und damit wiederum Lernpotenziale zu ermdglichen. Das Ziel dabei ist, die jewei-
ligen Lernwege moglichst offen und aktivierend zu gestalten. Wenn bestimmte
Lernziele feststehen, dann soll der Lernweg spielerische Freiheitsgrade und unter-
schiedliche Erfahrungsmoglichkeiten fiir den Nutzer bzw. die Nutzerin aufweisen.
Der Appell der Dinge, seien sie ,,realer* oder ,,virtueller Natur, unterstiitzt dabei
die nachhaltige individuelle Lernerfahrung.

Entscheidender noch als diese Erfahrung der materialen Ausstattung halten wir
jedoch die padagogische Haltung: Durch Interesse fiir die Forschungsfragen der
Studierenden, durch eine Anerkennungskultur, die Irrtiimer und Fehlschlidge gestat-
tet, und durch spielbewusste Interaktionsformen kann eine Seminaratmosphére
unterstiitzt werden, welche die begrenzenden Rahmenbedingungen hinter sich lasst.
Ein Ziel, das die strukturelle Weiterentwicklung der Lernwerkstatt dabei motiviert,
ist eine Seminar- und Raumstruktur, die wihrend des Seminarbetriebs durch Erfah-
rung zugleich jene Methode der spielerischen Aneignung vorbildlich veranschau-
licht, welche die Studierenden spéter fiir ihre Lehr- und Vermittlungstitigkeiten —
in unserem Fall die Téatigkeit im Kindergarten und in der Primarstufe — bendtigen.

Das Ziel einer Methode, bei der Einzelne und Gruppen in ihre Tatigkeit eintauchen
und Flow (CSIKSZENTMIHALYI, 2008) bei der Forschungsarbeit eintritt, eben
jener Zustand, bei dem der/die Aktive und Lernende ganz in der Sache eintaucht
und der Unterschied von Arbeit und Spiel — ganz im Sinne Deweys — verwischt, ist
jedoch ein verallgemeinerungsfahiges Qualititsziel, das alles andere als alltéglich
in Hochschulseminaren anzutreffen ist. Die Lernwerkstatt SPIEL will hierbei ver-
schiedene Formen ausprobieren und sich immer weiterentwickeln."

Die Lernwerkstatt sollte insgesamt ein Ort fiir experimentelle neue Lernkulturen
bleiben, wo man Forschungsarbeit spielerisch voranbringt.
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