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1 Einleitung – Haltung von Anleitenden
in der Spiel- und Medienpädagogik

Martin Geisler

Spiel und Medien nehmen seit langer Zeit eine bedeutsame Rolle, nicht nur für
Kinder und Jugendliche, ein. An der Begeisterung für sie setzen vielfältige Ein-
satzbereiche der (Sozial-) Pädagogik an. Eigene Fachdisziplinen, hier die Spiel-
und Medienpädagogik haben sich entwickelt und zeigen zahlreiche Schnittstel-
len zu anderen Bereichen auf. In den letzten Jahren haben digitale Spielewelten
in diesem Kontext mehr Bedeutung erlangt und finden in der Bildungsland-
schaft immer häufiger Anwendung. Allerdings kann längst nicht von einer Stan-
dardisierung, ausschöpfenden oder optimalen Rahmenbedingung für ihre Ver-
wendung in Bildungskontexten gesprochen werden. Zugleich sind Games
insbesondere für Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene hoch populär, be-
liebt, verbreitet und nehmen eine wichtige Rolle in der Mediensozialisation ein.
Es erscheint daher nötig und angemessen, das (pädagogische) Potenzial von
Computerspielen (weiter) auszuloten. Das vorliegende Buch dient Neueinsteige-
r*innen aber auch in diesem Bereich Tätigen als Orientierung, Verortung und
Vertiefung. Es finden sich darin sowohl theoretische Auseinandersetzungen, me-
thodische Aspekte als auch Praxisbeispiele. Es lehnt sich im Aufbau an der Struk-
tur und den Modulen des Masterstudiengangs »Spiel- und Medienpädagogik«
(Ernst-Abbe-Hochschule Jena) an. Es ist allerdings keine Verschriftlichung des
Curriculums oder ein Lehrbuch. Es dient vielmehr der Ausformulierung, Weiter-
entwicklung und Etablierung der Spiel- und Medienpädagogik bzw. einem gro-
ßen Teil ihrer Themen. Die Inhalte der Beiträge geben nicht nur einen Ist-Stand
wieder, sondern formulieren zumeist auch in die Zukunft gedachte Szenarien,
stellen wichtige Forderungen auf, kritisieren Problemfelder, stoßen gedankliche
Innovationen an und erweitern die jeweiligen Themen.

Menschen, die dieses Buch aufschlagen, sind mit großer Wahrscheinlichkeit in
der Praxis und/oder Theorie der Spiel- und Medienpädagogik aktiv bzw. beabsich-
tigen darin aktiv zu werden. Wer diese Menschen im Überblick sind, welche Pro-
fessionen und Qualifikationen sie mitbringen wurde 2019 skizziert (Geisler 2019).
Daraus ergeben sich auch Hinweise wie, warum und mit welcher Intention Anlei-
tende (digitale) Spiele in der Bildung eingesetzt und verwendet werden. Ihre pro-
fessionelle und persönliche Haltung fließt in den didaktischen und methodischen
Einsatz, in ihre Konzepte und letztlich in die Ziele ein, welche damit verbunden
sind. Auf diese Weise ist die Frage der (Spielleiter-) Haltung relevant, um spiel-
und medienpädagogische Qualitätsstandards zu entwickeln. Das Buch hat daher
nicht nur den Anspruch diese bisweilen noch immer als kurios wahrgenomme-
nen Felder vorzustellen und zu vertiefen, sondern auch (angehende) Praktiker*in-
nen zu qualifizieren und Impulse für die praktische Arbeit zu geben.
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Die pädagogische Auseinandersetzung mit (digitalen) Spiel-Medien hat zwar be-
gonnen, befindet sich jedoch insbesondere in Hinblick auf die Quantität der An-
gebote noch in einem frühen Stadium. Um diese in der schulischen und außer-
schulischen Bildungsarbeit zu etablieren, bieten die folgenden Beiträge wichtige
Anregungen und Perspektiven. Dabei wird auch deutlich, inwiefern aktuelle, ge-
sellschaftliche Entwicklungen durch die Spiel- und Medienpädagogik bearbeitet
werden. Bildungseinrichtungen vielfältiger Art sollten die Spiel- und Medienpäd-
agogik als Handlungsfelder berücksichtigen und damit einer veränderten Spiel-,
Medien und Kulturwelt Rechnung tragen.

Die Zielgruppe der Beiträge sind jedoch nicht nur Spiel- und Medienpädago-
g*innen. Viele Lehrer*innen, Sozialarbeiter*innen, Erzieher*innen etc. setzen (di-
gitale) Spiele in der Bildung ein, ohne sich zwingend als Spiel- oder Medienpäda-
gog*in zu verstehen. Die Auseinandersetzung, insbesondere mit modernen
Medien, wirkt für viele Anleitende herausfordernd, wenn nicht oft überfordernd.
Zugleich zeigt sich aber auch, dass sie Erfahrungen besitzen. Viele haben längst
Spielformen, theatrale Elemente und Künste verschiedener Art in ihren Schul-
stunden, Kursen, Projekten oder offenen Angeboten integriert. Anleitende de-
cken meist ein breites Spektrum an Themen, Zielgruppen, Technologien und
Bildungskontexten ab. Nur wenige haben sich gänzlich und ausschließlich auf
ein bestimmtes Medium spezialisiert. Wer Medien und Spiele in Bildungskontex-
ten verwendet, muss sich jedoch mit den nötigen Fähigkeiten auseinandersetzen
sowie Fingerspitzengefühl in der Arbeit mit Einzelpersonen und Gruppen erwer-
ben und stetig weiter ausbauen. Diese Aspekte sind nicht neu und längst Grund-
sätze der Sozialen Arbeit und anderer Bildungsbereiche. Der Einsatz von Spiel-
Medien allein beinhaltet jedoch noch keine Qualitätskriterien und garantiert kei-
ne Bildungserfolge. Bisweilen zeigt sich gar, dass die Verwendung von Spiel und
Medien in formalen und non-formalen Bildungsprozessen eine besondere Sensi-
bilität verlangt und nicht mit den informellen Erfahrungen von Spielenden über-
einstimmt. Ein unreflektierter Einsatz von Spiel-Medien könnte sogar kontrapro-
duktiv sein, die Zielgruppe und Ziele verfehlen und im ungünstigsten Fall das
Spiel instrumentalisieren. Die Bildungsqualität eines Mediums muss an die Be-
dürfnisse der Zielgruppen und das intendierte Vermittlungsziel (oder Bildungs-
ziel) gebunden sein. Beziehungsarbeit, soziale und kommunikative Fähigkeiten
sind die Voraussetzung für einen gelingenden Einsatz auch von Spiel und Me-
dien.

Die Frage welches Spiel oder welches Medium im Bildungsprozess erfolgreich
einzusetzen ist, übersieht zu oft die Rolle der Anleitenden und deren Einflussfak-
toren. Dabei haben diese bei der Verwendung von (digitalen) Spiel-Medien nicht
nur einen pädagogischen Auftrag. Sie sind zugleich auch Spielleitete. Als solche
ist es ihre Aufgabe, einen für das Spiel förderlichen Raum durch Planung, Mate-
rial und Anregungen zum Prozess zu gestalten. Sie müssen den Spielenden genü-
gend Raum für ihr eigenes Handeln einräumen. Trotz der Anleitung sollen sich
Spielende wie auch Gestaltende mit ihren Ideen, Vorstellungen, Fähigkeiten und
Handlungsimpulsen einbringen können (vgl. Fritz 2018, S. 240). Dies erinnert
an die Prinzipien der Kulturellen Bildung, auf welche im folgenden Beitrag ver-
tiefend eingegangen wird. Anleitende dürfen weder zu viel noch zu wenig auf
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Spielende einwirken. Spielräume sind Freiräume und Spiel bewegt sich in einer
Art Schwebezustand zwischen Freiheit und Regelhaftigkeit. Spielende aber auch
Nutzer*innen interaktiver Medien wirken auf das Spiel-Medium ein und bestim-
men den Prozess. Wollen Anleitende demnach den Rahmen gestalten, kommen
sie nicht umhin, auch auf die Anwender*innen einzuwirken. So lässt sich, auch
auf die Medienpädagogik übertragend sagen: »Die Ergebnisse der Arbeit mit den
Spielen stehen und fallen […] mit der Person des Spielleiters – mit seiner Vorbe-
reitung, seiner eigenen Einstellung gegenüber einem Spiel und insbesondere
auch mit seiner Erfahrung« (Gilsdorf & Kistner 1995, S. 24). »Ob bewusst oder
unbewusst, gewollt oder nicht gewollt: Der Spielleiter ist insoweit auch Pädago-
ge, als er Verantwortung für den Spielprozess trägt, er bestimmte Ziele erreichen
möchte und er für die Sicherheit der Spieler einzustehen hat.« (Fritz 2018,
S. 241). Insofern dienen die Beiträge nicht nur der Sachinformation, sondern
auch der Förderung der persönlichen, kritisch-analytischen Haltung von Spiel-
und Medienpädagog*innen.

Einer dieser immer wieder zu diskutierenden und abzuwägenden Punkte ist
der Zusammenhang und die Balance zwischen Spiel, Medien und Bildung. Spie-
len beginnt damit, in Gedanken alle vorstellbaren Möglichkeiten zur Lösung ei-
nes Problems, zur Erreichung eines Ziels oder zur Realisierung einer Absicht
durchzuspielen. Gedankenspiele sind ein Grundsatz unseres Seins. Zur Übertra-
gung, Recherche, Kommunikation, Abbildung und Archivierung sind Medien
(im weitesten Sinn) hilfreich. Die Fähigkeit, flexibel und kreativ zu denken, sich
Erfahrungen und Wissen anzueignen und eigene Leistungen festzuhalten, sind
eng mit dem Spiel und mit Medien verknüpft. Zugleich lassen sich eben jene As-
pekte durch den angeleiteten Einsatz von Spiel-Medien fördern und trainieren.

Spiele haben Bildungspotentiale und sind für die Entwicklung und Entfaltung
von Menschen sinn- und genussvoll (vgl. Ganguin 2010; Huizinga 2001; Demm-
ler/Lutz/Ring 2014; Münch 2013; Mitgutsch 2008; Klimmt 2001). Seit geraumer
Zeit wurden sie dahingehend erforscht, Methoden entwickelt und Projekte gene-
riert. Zudem nimmt das Spiel auch außerhalb von Bildungsinstitutionen eine
wichtige Rolle in der Weltaneignung, dem Experimentieren, der Entfaltung und
dem Erwerb von Erfahrungen ein. In der Spielpädagogik geht es um das Eröff-
nen von Erfahrungsräumen. Ulrich Heimlich definiert die Spielpädagogik als
»zusammenfassende Bezeichnung für Interventionen von Erwachsenen in das
[…] Spiel mit dem Ziel, die Fähigkeiten des Kindes [der Jugendlichen oder auch
Erwachsenen] zur selbstbestimmteren Spieltätigkeit zu fördern« (Heimlich 2014,
S. 15). Ziele sind dabei meist, die Fähigkeiten zu erweitern, Selbsteinsichten zu-
zulassen oder Verknüpfungen von Denken und Handeln zu ermöglichen. Die
Medienpädagogik ihrerseits knüpft an aktuelle, gesellschaftliche Prozesse an. Spä-
testens seit dem Auftauchen digitaler Spiele und ihrer immer größeren Bedeu-
tung für Kinder, Jugendliche aber auch Erwachsene, wird die Verbindung von
Spiel- und Medienpädagogik deutlich.

Wenn sich die Spiel- und Medienpädagogik an gesellschaftlichen Prozessen
und zugleich an den Bedürfnissen ihrer Zielgruppen orientiert, so zeigt sich,
dass sie einerseits in kleinen, an Einzelpersonen angemessenen Verhältnissen
agieren muss und andererseits die kulturelle Gesellschaft an sich mit Wesenszü-
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gen des Spiels und kreativen Aspekten der Medien bereichern sollte. Spiel- und
Medienpädagog*innen befinden sich in der wichtigen Funktion, die Rahmen
wahrzunehmen und sie zugleich vorzubereiten und zu gestalten. Sie müssen in
Beziehungen zu Menschen und Systemen treten. Für ihre Zielgruppen sind
Anleitende behilflich, Gefühle wie Kraft, Mut, Freude, Miteinander und Wirk-
samkeit entwickeln zu lassen. Derartige Empfindungen treten im Ideal auch au-
ßerhalb von pädagogischen Kontexten auf. Die Spiel- und Medienpädagogik
stellt hier die professionelle Variante jener Vereinigung von Spiel und Lernen
dar, welche Menschen in ihren ersten Lebensjahren ganz von selbst betreiben.
Viele formale Bildungsangebote stehen dem Spiel und zeitgenössischen Medien
eher kritisch gegenüber oder lassen sie hauptsächlich in Phasen der Entspannung
bzw. als Freizeitbeschäftigung zu. »Erst die institutionalisierten Formen der Bil-
dung und des Lernens heben [die Verbindung von Spiel und Lernen] auf und
verfestigen die klare Trennung zwischen Lernen (Arbeit) und Spielen (Freizeit)«
(Breuer 2010, S. 7). Dabei kollidiert die Zweckhaftigkeit der Bildung mit der
Freiheit des Spiels. »Da Spielpädagogik dem Pädagogischen verpflichtet ist, ent-
stehen in der erzieherischen Praxis, typische Widersprüche, die bereits in der Pla-
nung und Realisierung von Spielaktionen deutlich werden. Die Notwendigkeit
zur Planung steht grundsätzlich im Widerspruch zur Spontaneität, zur Freiwillig-
keit und zur Zweckfreiheit des Spiels.« (Fritz 2018, S. 241) Trotzdem ist die Spiel-
und Medienpädagogik eine Bildungsform, die Entwicklungs- oder Lernprozesse
beabsichtigt. Kulturformen, Spiel und Medien werden genutzt, entfalten ihre Po-
tenziale, sollen motivieren und Menschen dazu anregen, Kompetenzen auszubil-
den oder Fähigkeiten zu erwerben. Es ist also stets von einem absichtsvollen Han-
deln seitens der Anleitenden auszugehen. Etwas wird bezweckt, ein Ziel verfolgt
oder eine Gelegenheit für Entwicklung geschaffen. Dieses Spannungsfeld wird
auch in den folgenden Beiträgen immer wieder skizziert und es gilt es abzuwägen.
So sind nicht nur Wissen und Qualifikation wichtige Voraussetzungen für Spiel-
und Medienpädagog*innen. Ihre persönliche Haltung innerhalb des beschriebe-
nen Spannungsfeldes, ihre Spontaneität, ihre Spielfreude, Medienbegeisterung,
ihre Kommunikationsfähigkeiten, ihr Humor, ihre Klarheit, sogar ihre gesell-
schaftspolitischen Sichtweisen haben wichtigen Einfluss auf den Erfolg von Pro-
jekten. Es reicht daher nicht aus, wenn in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Spiel- und Medienpädagog*innen der Fokus auf der Vermittlung von Theorien,
Techniken, Übungen und Methoden liegt. Vorrangig bleibt die Arbeit mit den
Menschen, die Herstellung von Beziehungen und damit didaktische Fragen und
Konzepte für pädagogische Haltungen und das eigene Profil (vgl. Anklam, Meyer
& Reyer 2018, S. 11). »Eine Haltung ist eine konzeptionell begründete Zielvor-
stellung über die eigene Rolle in einem spezifischen Setting (z. B. spiel-, theater-
oder medienpädagogische Projekte). Sie definiert die Handlungsmöglichkeiten in
Bezug auf die reflektierten Werte. Haltung bildet die Voraussetzung für bzw. ist
Teil der Kompetenz: Sie ist entscheidend für die Wahrnehmung und Interpre-
tation einer komplexen Situation, den Entwurf und die Bewertung unterschied-
licher Handlungsmöglichkeiten, prägend für die Entscheidung und genaue
Ausführung der intendierten Handlungen – also auch der Methodenwahl und
-anwendung« (ebd. S. 26). Anleitende sind dazu aufgerufen stetig auf einer Reise
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zu sein. Eine Reise zwischen den Stationen, welche aus Erfahrungen, Praxis, Fort-
bildung, Forschung, Theorie, Metaebenen, Pausen, neuen Ideen oder Modellen
bestehen, um dann wieder in die Praxis zu gehen und den Kreislauf von vorn zu
beginnen. Die Vielseitigkeit der Anleitenden und die Veränderungen innerhalb
einer Berufslaufbahn sind begrüßenswert. In Anlehnung an Anklam, Meyer und
Reyer (2018), welche die Haltung von Theaterpädagog*innen beschreiben, lässt
sich formulieren: Es wird nicht ein/e Spiel- und Medienpädagog*in wie der/die
andere, »sondern jede möglichst genau die [Spiel- oder und Medienpädagog*in],
die sie aufgrund ihrer unverwechselbaren Persönlichkeit mit all ihren Erlebnis-
sen und Talenten werden will und kann« (Anklam, Meyer & Reyer 2018, S. 8).
Auf die Frage, wie genau sich Anleitende verhalten sollten, kann keine eindeuti-
ge Antwort erfolgen. »Der Spielleiter kann vom Typ her etwas von einem ein-
fühlsamen und geduldigen Pädagogen haben. Er kann eine begeisterungsfähige
theaterbegabte Künstlernatur sein oder auch ein spielfreudiger Spaßmacher, der
auf eine Gruppe ansteckend wirkt. Wie wirksam ein Spielleiter ist, hängt sehr
von der Gruppe ab und von dem gemeinsamen Lern- und Angleichungsprozess,
der mit jeder spielerischen Aktivität verbunden ist« (Fritz 2018, S. 242).

Diese Heterogenität der Anleitenden bringt nicht nur Vorteile mit sich. Viel-
fältige, zum Teil sehr unterschiedliche, bisweilen gar widersprüchliche Perspekti-
ven, Theorien, Ziele und Qualifikationen erschweren es, Qualitätsstandards zu
definieren oder eine berufliche Identität herauszubilden (vgl. Tönnies 1982,
S. 33/Arnscheid 1999, S. 19). Vereinbarungen über theoretische Grundlagen so-
wie soziale und professionelle Praxis sind jedoch wichtig, um den Themenfel-
dern, ihrer Bedeutung in der Bildungsarbeit und ihrer Weiterentwicklung ge-
recht zu werden. Ziel des vorliegenden Buches ist daher auch den Dialog unter
den Spiel- und Medienpädagog*innen zu fördern. Eine (berufliche) Gemein-
schaft »zeichnet sich durch intersubjektiv geteilte Wissens- und Erfahrungs-
bestände sowie Deutungsmuster aus.« (Marotzki 2002, S. 50). Trotz des Ziels Be-
rufsidentität zu stärken und gemeinsame Grundlagen zu skizzieren, sollen die
folgenden Beiträge nicht thematisch eingrenzen, zu sehr vereinheitlichen oder
gedanklich einengen. Die zirkulären und nicht isolierten Beiträge und darin dar-
gelegten Erklärungsansätze bieten Anleitenden wichtige Denkprinzipien und
wirken sich somit auf eine entsprechende Grundhaltung aus. Die unterschiedli-
chen Aufgabenfelder und Anforderungen an handlungsorientierte Spiel- und
Medienpädagog*innen lassen sich stilisiert in drei zentrale Bereiche zusammen-
fassen: animieren, begleiten und beflügeln (vgl. Sahm 2011, S. 13). Die Spielvor-
schläge und Ermutigungen können seitens der Anleitenden didaktisch gezielt
eingesetzt werden. Sie können sowohl Vorbereitung für nicht-spielerische Tätig-
keiten sein als auch Probe für das gesellschaftliche (Rollen-) Handeln in der so-
zialen und persönlichen Umwelt. Anleitende beobachten und zeigen Potenziale
auf, sie unterstützen dabei, vorhandene Fähigkeiten auf etwas anderes zu übertra-
gen, sie befeuern Spaß, Exploration und Gruppenaktivitäten. Die Verantwortung
der Spiel- und Medienpädagog*innen geht weit über das spielerische Anleiten
hinaus. Hans-Wolfgang Nickel beschreibt für Anleitende der Theaterpädagogik,
dass sie sich vor der Realität verantworten müssen. Sie müssen Aufklärung über
die physische und psychische Wirklichkeit bringen sowie Fähigkeiten vermitteln,
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die für die heutige Welt von Nutzen sind und brauchbar für die Welt von mor-
gen (vgl. Nickel 2019, S. 16). Nickel formuliert dabei die Kritik, dass dieses Kon-
zept ggf. als zu utilitaristisch verstanden werden kann. Er gibt jedoch zu beden-
ken, dass zu diesen Fähigkeiten auch gehört, Spaß aneinander zu haben
(vgl. ebd.). Spiel- und Medienpädagog*innen haben die Aufgabe, gemeinsam mit
Teilnehmenden Lebenswelten zu gestalten und somit die Fragen zu bearbeiten,
in welcher Welt wir leben und leben möchten. Neben der Berücksichtigung der
Axiome von Carl Rogers (1985) (empathische Grundhaltung, authentisches Auf-
treten, bedingungslos positives Akzeptieren des Gegenübers) ist es ihre Aufgabe
ihren Zielgruppen dabei zu helfen, stets kritisch gegenüber gesellschaftlichen,
technologischen, ökonomischen, politischen und individuellen Entwicklungen
zu bleiben. Dies gilt nicht nur für die Teilnehmenden, sondern muss auch das
Handeln und Denken von Anleitenden einschließen. Über diese Grundhaltung
hinaus beschreibt Jürgen Fritz vier Fähigkeitsbereiche für Spielleitete. Die ani-
mierende Kraft und Spielfreude, die Spielorientierung und Spielerförderung,
Einfühlungsvermögen und Verantwortlichkeit sowie Planungs-, Handlungs- und
Reflexionsfähigkeiten (vgl. Fritz 2018, S. 245ff).

Spiel- und Medienpädagog*innen sind Rollen- und Vorbilder. Um andere
über ein oder zu einem Spiel bzw. Medium zu begeistern, zu seiner kritischen
Reflektion aufzurufen und mit diesen Elementen zu gestalten, dürfen, ja sollten
sie selbst Spaß an ihrer Arbeit haben und/oder sich vom Spaß anderer mitreißen
lassen. (vgl. ebd. S. 242). »Das wichtigste ist, dass du dich in deine Mitspieler ein-
fühlst und selbst Spaß am Spielen hast. Deine eigene Begeisterung wirkt anste-
ckend, suche also solche Spiele aus, die du selber gerne spielst« (Lefevre 1985,
S. 78). Die Qualitäten von Spiel- und Medienpädagog*innen äußern sich nicht
darin, Kinder, Jugendliche oder Erwachsene durch Erfahrungen, Kenntnisse oder
Fähigkeiten zu dominieren und ihnen vorzuschreiben, wie Spiele gespielt bzw.
Medien genutzt werden sollten. So können sich »Fähigkeiten und Selbstregula-
tionskräfte von Spielenden nicht zur Gänze entfalten« (vgl. Fritz 2018, S. 244).
Andererseits darf sich die Anleitung auch nicht völlig zurückziehen und Nut-
zer*innen in der Orientierungslosigkeit belassen. Aufgabe der Anleitenden ist es,
auszubalancieren wie viel Kraft und Energie notwendig ist, damit jene Prozesse
in Gang kommen, die Nutzer*innen ermöglichen sich eigenständig zu entfalten
(ebd.). Obwohl in der pädagogischen Arbeit mit digitalen Spielen ohne Zweifel
innovative Medien, Methoden und Techniken angewendet werden, ist zugleich
eine Auseinandersetzung mit bestehenden Haltungen aus der Lerntheorie, der
Sozialen Arbeit, der Beratung, der Kulturellen Bildung u. v. a. dienlich und wich-
tig. Die weitergehende Anerkennung des digitalen Spiels als Instrument in der
Bildungslandschaft muss den Fokus erweitern und darf nicht allein das Medium
in den Blick nehmen. Vielmehr bleibt das Medium ein Mittler, das seine pädago-
gischen Potenziale in den Händen geschickter Anleiter*innen entfaltet. Diese
richten ihre erste und wesentliche Aufmerksamkeit auf die Teilnehmenden, Ler-
nenden und Spielenden und erst zweitrangig auf das intendierte Lern-, Vermitt-
lungs- oder Bildungsziel. Sie sind Ausgangspunkt, Impulsgebende, Prozesssteu-
ernde und Ergebnisträger*innen aller Bemühungen. In diesem Prozess erlangt
das Spielmedium Bedeutung, weil sich in der Interaktion mit ihm Bedürfnisse,
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Leidenschaften, Verhaltensweisen, Probleme, Bedarfe, Identitäten, Kommunika-
tions- und Sozialfähigkeiten ausdrücken.

Die pädagogische Arbeit mit (digitalen) Spielen ist daher zugleich hoch kom-
plex, herausfordernd, anstrengend und dennoch lustvoll, eigendynamisch und
spaßig. Anleitende müssen zwar ein breites Wissen und Methodenfähigkeiten ha-
ben und ihre Arbeit stetig hinterfragen, sie können sich jedoch auch auf ihre Res-
sourcen verlassen. Zu diesem Selbstbewusstsein gehört, seine eigenen und die
Grenzen des Mediums definieren und verorten zu können. Es gilt daher, selbstkri-
tisch zu sein, den Bildungsbegriff, die Dimensionen der Medienpädagogik, die Be-
reiche des Spiels und viele andere Perspektiven zu kennen und einzuschätzen, wo
das Medium mit entsprechender Anleitung wirken kann und wo nicht oder we-
nig. Die Vereinnahmung von Spiel und Medien unter alleiniger oder priorisierter
Sichtweise auf (Lern-)Erfolge, Nutzen und Effektivität birgt das Risiko, dem Spiel
(in seinem freiheitlichen Wesen) zu schaden und dem Medium nicht umfassend
gerecht zu werden. Kunst, Medien, Kultur und Spiel sind in der Lage zu bewegen,
zu befreien, sich zu begegnen, sich über sie mitzuteilen, Kräfte freizusetzen, auf’s
Spiel zu setzen und sich zu entwickeln. Sie verleihen Bedeutung. Dies gilt auch
und zuerst für das unangeleitete Agieren mit Spiel, Kunst, Kultur und Medien.
Anleitende können sich ein Stück weit auf diese Kraft verlassen und sind dazu
aufgerufen, diesen Dingen Möglichkeits- und Bedeutungsräume zu schaffen. Dies
kann sowohl auf theoretischer wie praktischer Basis erfolgen. So ist der abschlie-
ßende Auftrag an Spiel- und Medienpädagog*innen Sozialsysteme, Gemeinschaft
und Gesellschaft mit Kunst, Kultur, Medien und Spiel aufzuladen und Kontrolle
an die Dynamiken abzugeben, die Menschen in der Begegnung und Aktivität mit
ihnen entfalten.

Quellenverzeichnis

Anklam, S./Meyer, V./Reyer, T. (2018): Didaktik und Methodik in der Theaterpädagogik.
Szenisch-Systemisch: Eine Frage der Haltung!? Seelze: Klett Kallmeyer.

Arnscheid, R. (1999): Gemeinsam sind wir stark? Zum Zusammenhang zwischen Gruppen-
kohäsion und Gruppenleistung. Münster und New York: Waxmann.

Breuer, J. (2010): Spielend lernen? – Eine Bestandsaufnahme zum (Digital) Game-Based
Learning. Düsseldorf: LfM-Dokumentation. Band 41/Online. https://www.medienansta
lt-nrw.de/fileadmin/lfm-nrw/Publikationen-Download/Doku41-Spielend-Lernen.pdf, Zu-
griff am 21.03.2019.

Demmler, K./Lutz, K./Ring, S. (Hrsg.) (2014): Computerspiele und Medienpädagogik. Kon-
zepte und Perspektiven. München: kopaed.

Fritz, J. (2018): Wahrnehmung und Spiel. Weinheim Basel: Beltz Juventa.
Ganguin, S. (2010): Computerspiele und lebenslanges Lernen: Eine Synthese von Gegensät-

zen. Wiesbaden: Springer VS.
Geisler, M. (2019): Digitale Spiele in der Medienpädagogik – Einstellungen, Erfahrungen

und Haltungen von Spielleiteten. München: kopaed.
Gilsdorf, R. & Kistner, G. (1995): Kooperative Abenteuerspiele. Seelze-Velber: Kallmeyer-

sche Verlagsbuchhandelung.

1 Einleitung – Haltung von Anleitenden in der Spiel- und Medienpädagogik

15



Geisler, Spiel- und Medienpädagogik 15.7.21 S. 16

Heimlich, U. (2015): Einführung in die Spielpädagogik. 3. Aufl. Stuttgart: Klinkhardt UTB.
Huizinga J. (2001): Homo Ludens. Vom Ursprung von Kultur und Spiel. Hamburg: Rein-

bek.
Hüther, G./Quarch, C. (2016): Rettet das Spiel! Weil Leben mehr als Funktionieren ist.

München: Hanser.
Klimmt, C. (2001): Computer-Spiel: Interaktive Unterhaltungsangebote als Synthese aus

Medium und Spielzeug. Zeitschrift für Medienpsychologie, 1(13) (S. 22-32). Göttingen:
Hogrefe.

Lefevre, D. (1985): Das kleine Buch der neuen Spiele. Oberbrunn: Ahorn.
Marotzki, W. (2002): Zur Konstitution von Subjektivität im Kontext neuer Informations-

technologie. In: Bauer, W. (Hrsg.): Weltzugänge: Virtualität, Realität, Sozialität. Jahr-
buch für Bildungs- und Erziehungsphilosophie 4. (S. 45-61). Hohengehren: Springer.

Mitgutsch, K. (2008): Digital Play-Based Learning. A Philosophical-Pedagogical Perspective
on Learning and Playing in Computer Games. HUMAN IT 9.3. S. 18-36. Online: http://
etjanst.hb.se/bhs/ith/3-9/km.pdf, Zugriff am 03.11.2019.

Münch, Q. (2013): Spieldidaktik und kognitionspsychologische Aspekte in Computerspie-
len: Methoden für die Erstellung von didaktisch wertvollen Computerspielen. München:
AV Akademikerverlag.

Nickel, H.-W. (2019): Rollenspiel und Interaktionspädagogik. Uckerland: Schibri Verlag.
Sahm, B. (2011): Tanzen, Musizieren, Theater spielen: Spielideen für Menschen mit geisti-

ger Beeinträchtigung. Weinheim und München: Juventa.
Tönnies, F. (1982): Gesellschaft und Gemeinschaft. In: Vierkandt, A. (Hrsg.): Handwörter-

buch der Soziologie (S. 27-39). Stuttgart: Enke Ferdinand.

1 Einleitung – Haltung von Anleitenden in der Spiel- und Medienpädagogik

16



Geisler, Spiel- und Medienpädagogik 15.7.21 S. 17

2 Kulturelle Bildung

Martin Geisler & Horst Pohlmann

Das Kapitel legt einerseits Grundlagen für die Auseinandersetzung mit der Spiel-
und Medienpädagogik, andererseits bearbeitet es die aktuelle und bisweilen kon-
troverse Frage nach der strukturellen Verortung der Spiel- und Medienpädagogik.
Aufeinander aufbauende und sich ergänzende Prinzipien, dienen der Eröffnung
wichtiger theoretischer Perspektiven, dazu vorhandene methodische Ressourcen
auszuschöpfen und nicht zuletzt der Identitätsbildung von Tätigen, in, auf den
ersten Blick, sehr verschiedenen Arbeitsfeldern. In der pädagogischen Praxis ver-
schwimmen die Grenzen der Arbeitsfelder Kultureller Bildung. Eine grundlegen-
de Auseinandersetzung verschiedener Kunst- und Kulturformen ist daher für
Spiel- und Medienpädagog*innen eine wichtige Voraussetzung.

2.1 Brennpunkt Kulturelle Bildung

Die Autoren betrachten die Spiel- und Medienpädagogik als Teil der Kulturellen
Bildung. Dies ist keineswegs selbstverständlich. Sowohl Spiel-, Medien- als auch
Kulturpädagogik blicken auf eigene Entwicklungen und Konzepte zurück, haben
verschiedene Ursprünge, wesentliche Vertreter*innen und entsprechende Institu-
tionen. Ihre Ziele in Bezug auf die erwünschte Wirkung bei Zielgruppen ähneln
sich jedoch zu großen Anteilen. Dabei stehen sie kaum im Wettbewerb zueinan-
der. Vielmehr kann ein übergreifendes Denken und Handeln Synergien in Theo-
rie und Praxis aufzeigen. Eine Nachrangigkeit zu definieren, birgt das Risiko Be-
findlichkeiten zu wecken. Spiel und Medien sind Kulturgüter. Trotz ihrer
jeweiligen theoretischen Basis hat die Kulturelle Bildung sie neben vielen weite-
ren Bereichen seit langer Zeit als Gegenstand ihrer Aktivitäten definiert und inte-
griert. Abgesehen von der Bearbeitung und Entwicklung des jeweiligen Mediums
(Spiel, Medien, Tanz, Musik, Literatur, Handwerk usw.) sucht die Kulturelle Bil-
dung nach gemeinsamen Zielen und Kompetenzen im Einsatz dieser Felder. Sie
kann daher auch für die Spiel- und Medienpädagogik als strukturelles Dach auf-
gefasst werden.

So verstanden ist es sinnvoll den Zweck der Kulturellen Bildung näher zu be-
trachten. Kulturelle Bildung »als Prozess hat zusammengefasst, drei Funktionen:
Vorbereitung auf die Berufstätigkeit, Ermöglichung politischer und gesellschaftli-
cher Teilhabe sowie Persönlichkeitsbildung.« (Ermert 2007, S. 6) Für die Persön-

17



Geisler, Spiel- und Medienpädagogik 15.7.21 S. 18

lichkeitsentwicklung bedeutet dies, mit Kunst und Kultur Horizonte zu erwei-
tern, eigene Meinungsbildung zu fördern, Haltungen zu entwickeln und zu zei-
gen sowie damit zu »selbst- und verantwortungsvollen Individuen zu werden, die
ihre Stärken und Fähigkeiten kennen« (Bundesvereinigung Kulturelle Kinder-
und Jugendbildung 2019).

Die Ziele der Kulturellen Bildung verändern sich mit der gesellschaftlichen
Entwicklung, ihren Bedarfen und natürlich den Instrumenten (Medien). Gesell-
schaftliche Veränderungen vollziehen sich nicht reibungslos. Sie bringen eine
Vielzahl von Herausforderungen, Problemen und Orientierungsschwierigkeiten
mit sich. So hat sich in den letzten Jahren und Jahrzehnten Alltag ent-traditiona-
lisiert. Der Einzelne gewinnt dabei mehr Freiheit, Deutungs- und Handlungs-
spielräume. Nachteil ist jedoch eine hohe Orientierungslast (vgl. Ziehe 2005,
S. 74). Das Individuum muss aus- und abwählen. Dazu bedarf es Fähigkeiten, die
weniger mit Wissen als vielmehr mit eigenen Stärken, mit Mut, Kritikfähigkeit,
Vertrauen, Verantwortung etc. zu tun haben (vgl. Fuchs 2000, S. 80).

Gesellschaftliche Veränderungen werden aktuell insbesondere im Kontext des
digitalen Wandels deutlich. Dies bekräftigt die Bedeutung, Notwendigkeit aber
auch eine breite und offene Auffassung der Medienpädagogik. Bernd Schorb und
Jürgen Hüther (2005) beschrieben sie, angelehnt an eine Rede des damaligen
Bundespräsidenten Herzog (1998) als Lebenskompetenz. Dabei sind die theoreti-
schen Fundamente der Medienpädagogik, die Kommunikations- und Erziehungs-
wissenschaft zu berücksichtigen. Medienpädagogisches Denken ist innerhalb ei-
ner Medien- und Informationsgesellschaft in nahezu sämtlichen Lebensbereichen
relevant. Heutzutage befinden sich Jugendliche in einem permanenten Balance-
Akt zwischen on- und offline. Bisweilen ist gar die Trennung dieser beiden Berei-
che unklar und ohne besondere Bedeutung für die Anwender*innen. Hier greift
die Beschreibung einer voranschreitenden Post-Digitalität, in der vor allem He-
ranwachsende nicht mehr zwischen digital und analog, on- und offline unter-
scheiden, weil digitale Medien vollends in den Lebensalltag integriert und selbst-
verständlicher Bestandteil von Kommunikation und auch kulturellen Aktivitäten
sind. Die heutige Wirklichkeit ist durch die Erfahrungen medialer Wahrneh-
mung und dabei insbesondere der Bildwahrnehmung geprägt. Kinder und Ju-
gendliche haben eine dementsprechend andere Disposition zur Wahrnehmung
von Welt. »Die sinnliche Erfahrung der ›Welt als Abbild‹ prägt die Wirklichkeits-
konstruktion, so dass sich Bezugspunkte für eine Orientierung in der Realität
auch aufgrund der Folien medialer Vorerfahrungen herausbilden.« (Röll 1998,
S. 35) Die Ästhetisierung des Alltagserlebens zählt zu den Aufgaben und Heraus-
forderungen einer kulturellen Modernisierung und wird insbesondere von Kin-
dern und Jugendlichen forciert und praktiziert. »Je künstlicher ich mir die Welt
mache und je künstlicher ich sie wahrnehme, umso mehr ist es eine von mir ›ge-
machte‹, und insofern dann ›meine Welt‹.« (Ziehe 1994, S. 21) Betrachtet man
die schiere Bilderflut, die insbesondere über Soziale Medien geteilt wird, ist es
unwahrscheinlich, dass Fotos im Sinne einer Kunst-Rezeption betrachtet und
analysiert werden. Dennoch wollen die Fotograf*innen mit ihren Werken Aussa-
gen treffen und haben sich im Zweifel überlegt, wie das Foto gestaltet sein soll.
Wie jedoch kann die Bedeutung und aufgeladene Sinngebung eines Bildes auch

2 Kulturelle Bildung

18


