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Abstrakt

Im Kontext der zunehmenden Relevanz des Umgangs mit Digitalitét im schulischen Unterricht
und der daraus resultierenden Popularitat von Gaming und Gamification als Lehrmethoden ist
das Ziel dieser Arbeit, Game Design als konstruktivistische Herangehensweise an
Computerspiele zu untersuchen. Genauer geht es darum, diese Methode hinsichtlich der
Tauglichkeit fir den Kunstunterricht zu analysieren. Dazu wird darauf eingegangen, inwiefern
Game Design als Instruktionsmethode generell Lernen fordert bzw. zur Ausbildung einer
Digital Literacy geeignet ist. Der Schwerpunkt liegt darin, Game Design im Hinblick auf die
zentralen Kompetenz- und Lerndimensionen des Kunstunterrichts zu beleuchten. Genauer
sind damit die kinstlerische Produktion und die &sthetische Rezeption als die beiden
mafdgeblichen kinstlerisch-asthetischen Handlungskompetenzen gemeint sowie die
asthetische Erfahrung als besonderes Lernerlebnis, welches im kunstpadagogischen Diskurs
neben den beschriebenen Kompetenzen als hdchstes Ziel der Lehre gilt. Ebendiese drei
Dimensionen funktionieren hierbei als Analyseebenen der untersuchten Methode. Game
Design stellt sich dabei als weitestgehend férderlich fur alle drei benannten Bereiche heraus,
wobei es in Bezug auf die sinnliche Wahrnehmung im Prozess der asthetischen Rezeption nur
eine erganzende Funktion annimmt. Es werden nicht alle Bereiche der Gestaltungsfelder der
kunstlerischen Produktion angesprochen. Ein experimentell-offenes kinstlerisches Arbeiten
wird ebenso nicht zwangslaufig ermdglicht. Jedoch werden alle anderen Bestandteile dieser
Kompetenzdimensionen angesprochen und insbesondere die asthetische Erfahrung
vollumfanglich geférdert. Die digitale Spielentwicklung lasst sich somit aus
kunstpadagogischer Perspektive flr den Einsatz im Kunstunterricht legitimieren. Mit Ausblick

auf STEAM Education und einen projektorientierten Unterricht ist sie sogar zu empfehlen.



1. Einleitung

Das gesellschaftliche Leben und damit auch die institutionalisierte Bildung befinden sich
nunmehr in einer post-digitalen Kultur, fir die das Verstandnis , digitaler Medialitat und digitaler
Designs® vonnéten sind, um an diesen ,asthetischen Erfahrungsraumen® sinnstiftend
teilzuhaben (Jérissen et al., 2022, S. i). Der Begriff der Post-Digitalitat verweist hierbei auf den
pervasiven Charakter des Digitalen und dessen Konsequenzen fur alle Lebensbereiche
(Murray, 2020). Digitale Technologie ist also weder ,neu” noch ,emergent — sie ist fir eine
gesellschaftliche Teilhabe unvermeidbar (Grinberger, 2021, S. 213). Als ein Teil dieser
Lebensbereiche ist vor allem fur die Jugendkultur das (Computer-)Spiel zu betrachten: So
spielen laut der JIM-Studie lediglich 6% der deutschen Jugendlichen im Alter zwischen 12 und
19 Jahren nie ,Computer-, Konsolen-, Tablet- und Smartphonespiele” (Feierabend et al., 2022,
S.49). Von dieser hohen Lebensweltrelevanz fiir Schiler:innen lasst sich auf die Annahme des
entsprechend hohen Persuasionspotenzials von Computerspielen in p&dagogischen
Kontexten schlieRen (Motyka & Kinstling, 2013). Davon ausgehend kdnnen solche Spiele ,die
Einstellungen von [Schileriinnen] starker beeinflussen [...] als traditionelle
Instruktionsmedien“ (Motyka, 2018, S. 16). Die Chancen, die der Einsatz von digitalen Spielen
in Bildungsprozessen bietet, sind also unlangst bekannt. Laut Kafai und Burke (2015) ist
jedoch derzeit ein Paradigmenwechsel von einer rein konsumorientierten Strategie beim
Einsatz von Computerspielen hin zu einem konstruktivistischen Ansatz zu beobachten.
Genauer gesagt ist hier der Einsatz von Game Design als Instruktionsmethode, statt des
reinen Spielens von professionell erstellten Lernspielen gemeint, was sich an der Popularitat

Minecrafts im Schulunterricht erkennen lasse (Kiili & Tuomi, 2019).

Existieren bereits zahlreiche empirische Studien zum Einsatz digitaler Spiele im schulischen
Unterricht, so beziehen sich diese vorrangig auf die MINT- und in Teilen auf die
gesellschaftswissenschaftlichen Facher (Motyka, 2018). Der von Kafai und Burke (2015)
beschriebene Paradigmenwechsel hin zum Game Design ertffnet jedoch diverse
Mdglichkeiten alle Facher- und Lernbereiche der schulischen Bildung mit einzubeziehen:
Insbesondere das kunstpadagogische Potenzial ist annehmbar eng verknlpft mit dem
konstruktivistischen Ansatz dieser Methode sowie den dadurch zuganglichen asthetischen
Erfahrungsraumen der post-digitalen Kultur. So ist allein der Gegenstand des Fachs nicht die
Kunst selbst, sondern das ,bildnerische Wahrnehmungs-, Vorstellungs-, Darstellungs- und
Mitteilungsvermdgen des jungen Menschen® (Krautz, 2013, S. 4). Als Folgerung lasst sich das
Lernen aus kunstpé&dagogischer Perspektive als eines kurzfassen, welches in Betracht zieht,
dass der Mensch der Welt nicht abstrakt gegenubersteht, sondern als Teil von ihr zu begreifen
ist (Krautz, 2013; Kunkler, 2011). Game Design als Instruktionsmethode greift eben diesen
(kunst-)padagogischen Grundgedanken auf, da es, anders als das bloRe Spielen eines

digitalen Lernspiels im Unterricht, darauf abzielt, ein eigenes solches zu schaffen (Kiili &
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Tuomi, 2019). Trotz dieser naheliegenden Schnittstelle gibt es kaum kunstpadagogische
Positionierungen oder Untersuchungen von Game Design als Methode fiur den schulischen
Kunstunterricht. Dabei bietet Game Design vor allem in diesem Fach eine theoretisch-
praktische Verzahnung von visuellen Medien als Unterrichtsinhalt wie unter anderem die
Asthetik digitaler Medien oder Game Design als kunsthistorischen Gegenstand (Ide, 2022;
Blankenheim, 2023).

Ziel dieser Arbeit ist es, genau hier anzusetzen und inmitten dieses Desiderats zwischen der
Kunst- und der Medienpadagogik die Verknipfungen des Game Designs und den zentralen
Bereichen des Kunstunterrichts zu untersuchen und diese aufzudecken. Hierfur wird
ausschlieRlich die digitale Spielentwicklung fokussiert und Anteile der analogen lediglich als
unterstitzend fur die methodische Auslegung betrachtet. Gemeint ist damit die Entwicklung
digitaler Spiele, die als ,rule-based system* funktionieren, welche ein ,variable and quantifiable
outcome” aufweisen. (Juul, 2005, S. 36). Diese Ergebnisse werden unterschiedlich gewertet
und die Spielenden unternehmen Anstrengungen, um diese zu beeinflussen (Juul, 2005). Um
das Design solcher Spiele, die in diesem Kontext speziell ,mittels Computertechnik [betrieben]"
sind, auf sein kunstpadagogisches Potenzial zu untersuchen, werden folgende drei Bereiche
des Fachs Kunst herangezogen (Mytoka, 2018, S. 41): Zunachst stehen die zentralen
Kompetenzen der kunstlerischen Produktion und der asthetischen Rezeption im Fokus. Die
aus dem Rahmenlehrplan hervorgehende Kompetenz der Reflexion versteht sich als durch
beide Bereiche eingeschlossen und wird stattdessen durch die Lerndimension der
asthetischen Erfahrung ersetzt (Pauls, 2022; SBJW & MBJS, 2015; MBJS, 2018). Diese weist
eine enorme Wichtigkeit in (klinstlerischen) Lernprozessen auf und knlpft direkt an das bereits

erwahnte ganzheitliche kunstpadagogische Lernen nach Krautz (2013) an.

Um dieser Problemstellung nachzugehen, wird zunéchst systematisch das Bildungspotenzial
Game Designs ausgelegt, indem es methodisch sowie als Lernerfahrung untersucht wird. Die
digitalen Anteile werden folglich auf Forderung der Digital Literacy und einem Verstandnis der
Asthetik des Digitalen beleuchtet. Es folgt eine Beschreibung der zentralen Lern- und
Kompetenzdimensionen des Kunstunterrichts: der kinstlerischen Produktion und der
asthetischen Rezeption als Kompetenzen sowie der asthetischen Erfahrung als Lernerlebnis,
um somit den theoretischen Hintergrund einzugrenzen. Auf Basis dessen wird das digitale
Game Design als kunstpadagogische Methode analysiert, inwiefern die aufgeftihrten zentralen
Bereiche des Kunstunterrichts dadurch gefordert werden. Letztlich wird ein Fazit dazu
gezogen, um die Fragestellung zu beantworten als auch einen Ausblick auf den Einsatz Game

Designs in schulischen Kontexten zu geben und dessen Potenzial nachhaltig zu bewerten.



2. Game Design in schulischen Lehr-Lern-Kontexten

Im Folgenden wird Game Design als Methode konkret ausgefuihrt. Berticksichtigt wird dafr,
inwiefern Aspekte des Game Designs Lernprozesse anregen und foérdern kénnen. Ein
besonderer Schwerpunkt wird hier auf den Einsatz dieser Methode angesichts der Relevanz
von Digital Literacy und der digitalen Asthetik im Kontext der benannten post-digitalen Kultur

gelegt.

2.1 Game Design als Lehrmethode

Um Game Design als kunstpddagogische Methode genauer zu betrachten, muss der
Untersuchungsgegenstand zunachst konkreter ausgelegt werden. Angesichts der
Auseinandersetzung mit Game Design vor dem Hintergrund kunstpadagogischer Relevanz,
stellt sich die Frage, inwiefern Game Design lUberhaupt als kiinstlerisches Handeln zu werten
ist. Ein kunsthistorischer Zugang erlaubt das Verstandnis von Spielentwicklung als einen
intentionalen Werkprozess unter Anbetracht von Herstellung, Wahrnehmung und Wirkung
(Blankenheim, 2023). Aus Perspektive der Produktionsasthetik ist auch die Relevanz der
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sowie die soziale Stellung der kunstschaffenden
Person hervorzuheben: Dieser kinstlerische Prozess ist immer innerhalb eines Kontexts
geleitet durch die Absicht des/ der Kinstler:in zu betrachten (Blankenheim, 2023). Zudem
verweist die Begrifflichkeit des Game Designs selbst bereits auf dessen kreativen Charakter:
So lasst sich das englische Design mit dem deutschen Begriff der Gestaltung Ubersetzen,
welche, anders als sich durch die Bauhaus-Tradition erahnen lasst, explizit Uber die
~<Anwendung visueller Gestaltungsmittel* hinausgeht (Blankenheim, 2023, S. 49). Der Akt der
Gestaltung setzt das Schaffen einer Gestalt voraus, welche als Produkt einer Handlung immer
eine:n Gestalter:in einfordert (Simonis, 2001). Ausgehend von der Gestaltpsychologie
beinhaltet der Gestaltungsprozess immer das Treffen von Entscheidungen ,auf der Grundlage
des menschlichen Wahrnehmungs- und Verhaltensprozesses® — so bezeichnet also
Gestaltung ,im weiteren Sinne [...] Herstellungsprozesse in unterschiedlichsten Medien, die
von Prozessen der Wahrnehmung und Kognition ausgehen® (Blankenheim, 2023, S.51).
Ubertragt man diesen Begriff der Gestaltung nun auf das Gestalten von Spielen oder Game
Design, so nimmt das Spiel den Platz des Mediums ein und wird unter diesen Bedingungen

von einer kunstlerisch-gestalterisch handelnden Person hergestellit.

Aus Perspektive des technischen Computergame Designs lasst sich Spielentwicklung ebenso
als ein ,primarily [...] artistic process* einordnen, der jedoch technische Komponenten aufweist
(Crawford, 1997, S. 51). Dieser Prozess umfasst dabei das Setzen von Zielen, die Auswahl
und Recherche zu einem Thema, die Erschaffung, das Playtesten und die Reflexion des
designten Spiels (Crawford, 1997). Als zuséatzliche Komponente des Schaffensprozesses,

kommen hier nun neben dem gestalteten Produkt und der gestaltenden Person die
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Konsument:innen ins Spiel: Ziel des aufgefiihrten Prozesses ist es, ein Spiel zu entwerfen,
welches von einer bestimmten Zielgruppe gespielt werden soll (Crawford, 1997). Somit lasst
sich der Prozess des Game Designs als einer der kinstlerischen Art zusammenfassen, der
sowohl eine subjektiv-kiinstlerische Intention als auch das kreative Schaffen eines Produkts

integriert.

Diese Zuordnung des Game Designs als kinstlerischen Akt stellt jedoch noch keine
Legitimation als kunstpadagogische Lehrmethode dar. Als solche bedarf es einer gewissen
theoretischen Rahmung des Game Designs fur den schulischen Kontext. Hierfiir werden die
drei relevantesten Modelle des Game Design als Instruktionsmethode, wie Kiili und Tuomi
(2019) sie auffuhren, herangezogen. Diese sollen anschlie3end in einem Ubergreifenden
Ansatz zum Game Design im schulischen Unterricht miinden, welches Grundlage fur die
spateren (kunst-)padagogischen Analysen sein wird. Daflr ist aber klarzustellen, dass es sich
bei den vorgestellten Herangehensweisen lediglich um Modelle handelt, welche in der
Anwendung immer ,a specific learning context, with specific learning goals, actors and
materials“ untergeordnet sind und nur Prozesse fir die Umsetzung im Unterricht abstrahieren
(Weitze, 2016, S. 72).

Das MDA-Modell des Game Designs nach Hunicke, LeBlanc und Zubek (2014) ist weniger
ausgerichtet auf edukative Kontexte, greift jedoch dafiir die grundlegenden Bestandteile des
Game Designs auf. Diesem eher formalen Ansatz liegt die Annahme zugrunde, dass alle
Artefakte und Produkte kreativen Handelns im Sinne einer Design-Methodologie geschaffen
sind (Hunicke, LeBlanc & Zubek, 2014). Ziel dieses Modells ist es, angesichts dessen, eine
Verknlipfung zwischen Game Design und Entwicklung, Spielkritik und technischer
Spieleforschung  herzustellen, indem es Spielentwicklung nicht nur aus der
Designer:inperspektive sondern auch aus der Konsument:innenperpektive beleuchtet (ebd.).
Das MDA-Modell umfasst dabei drei zentrale Komponenten, die aus deren Namen
hervorgehen: Die Mechanik (mechanics), Dynamik (dynamics) und Asthetik (aesthetics) von
Spielen (ebd.). Alle drei Bereiche sind nicht voneinander zu trennen und funktionieren sowohl
beim Gestalten eines Spiels als auch beim Spielen desgleichen nicht voneinander
unabhangig. Ausgehend von der/ dem Spieler:in ist die Asthetik eines Spiels als
Oberflachenstruktur zu verstehen (ebd.). Hier stehen die idealen und gewiinschten
emotionalen Reaktionen der Konsument:innen wéahrend des Spielens im Fokus (ebd.). Diese
Spielasthetik kann in unterschiedlichen Auspradgungen und Kombinationen folgende Bereiche
miteinbeziehen: Sensation, Fantasie, Narrativ, Herausforderung, Gemeinschaft, Entdeckung,
Ausdruck und Submission (ebd.). Die Dynamik ist in der Konstruktion eines Spiels dann daftr
verantwortlich, diese &asthetischen Erlebnisse fir die Spielenden zu ermdglichen (ebd.). Damit

verweist sie auf das Verhalten der Mechanik wahrend der Spiellaufzeit und die Interaktion
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dieser mit den Spielenden (ebd.). Dem MDA-Modell zufolge beinhaltet der Prozess des Game
Designs also das Schaffen von gewissen Grundbedingungen eines Spiels, der Mechanik, auf
die die Dynamik und Asthetik aufbauen und welche ,the various actions, behaviors and control
mechanisms afforded to the player within a game context®, beschreibt (ebd., S. 3). SchlieZlich
ist das MDA-Modell eines, durch welches Game Design in seinem methodischen Aufbau fir
den Bildungskontext transparenter und anwendbar erscheint. Dieses Modell reif3t jedoch den
Spielraum zum pédagogischen Einsatz von Game Design nur an und beachtet nicht, wie diese
Methode lernférdernd wirken kann (Kiili & Tuomi, 2019).

Anders erweist sich hier bereits das sogenannte Smiley-Modell, wie es Weitze (2016) anfihrt:
Als Ziel setzt sich dieses Modell das Gestalten von Spielen, die Lernprozesse initiieren und
Lernende nachhaltig motivieren (Weitze, 2016). Dabei sollen Schiler:innen Spiele kreieren,
die ,curricular learning goals“ miteinbeziehen, wobei sie Wissen sammeln und in eigenen
Narrativen einsetzen (ebd., S. 53). Als Rahmung versteht sich der Design-Prozess fur
zusatzliches Scaffolding ebenso als gamified, d.h. er ist wie ein Spiel aufgebaut oder integriert
spielerische Anteile (ebd.). Da dieses Modell neben den formalen Grundlagen des Game
Designs auch das Bildungspotenzial mit einbezieht, sieht es sich vor eine ausschlaggebende
Herausforderung im Gestalten gestellt: Die Wahrnehmung von Lernen und Spiel als
Gegensatz (ebd.). Konkret wird sich dabei auf den angenommenen Widerspruch zwischen der
Begunstigung von hochkomplexen Lernprozessen und dem Schaffen von ,playful and
engaging experiences for students and teachers“ bezogen (ebd., S. 54). Jedoch entspringe
der Spafl? am Spielen lediglich einem Beherrschen und Verstehen des jeweiligen Spiels
(Koster, 2005). Koster (2005) zufolge ist es der Akt des Problemldsens, der Spiele spaf3ig
macht. Dem folgend lassen sich Lernen und Spiel in dieser Form gar nicht trennen; im
Gegenteil: Sie sind im Bildungskontext eng miteinander verwoben (Weitze, 2016). Das Smiley-
Modell beschreibt also, wie Lernprozesse zu gestalten sind, wie Lernelemente in Spiele
integriert werden kénnen und wie diese Spiele motivierend sein kénnen (Weitze, 2016).
Konkret setzt sich das Modell aus den folgenden Aspekten zusammen: Ausgangspunkt des
Smiley-Modells und dem darauf basierenden Game Design Learning ist das Lern-Design
(ebd.). Hier werden die jeweiligen Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen sowie die
generellen Rahmenbedingungen der Lernsituation beriicksichtigt (ebd.). Ebenso werden hier
im Voraus die Lernziele, die zentralen Inhalte als auch die Bewertungskriterien des Spiels
festgelegt (ebd.). Auf diesem Lern-Design bauen dann die Game Design Elemente auf, die
ebendieses zur Anwendung bringen sollen (ebd.). Das bedeutet, dass die Ziele des Spiels,
Handlungsraum und Narrativ, Regeln, Entscheidungsmdglichkeiten, Herausforderungen und
Feedback-Kriterien festgelegt werden, um das Lern-Design in ein Game Design zu tberfiihren
(ebd.). Beide Bestandteile des Modells sollen dabei immer auf die nach Bruner (1966)

aufgestellten motivationalen Faktoren der Neugierde, des Kompetenzerlebens sowie der
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Gegenseitigkeit ausgerichtet sein (Weitze, 2016). Dementsprechend stellt sich das Smiley-
Modell als eines heraus, in dem Komponenten von Lernprozessen bereits Eingang finden und

Uber eine bloRe formale Aufbereitung des Game Designs hinausgedacht wird.

Zwar geht das Smiley-Modell bereits auf das padagogische Potenzial von Game Design ein,
aber es fehlt die anwendungsbezogene Auseinandersetzung in Form einer Phasierung der
Methodik. Das Modell des kreativen spielerischen Lernens oder CPL-Modell (creative and
playful learning) hingegen setzt genau an dieser Stelle an (Kangas, 2010). Grundlage des
Modells ist das Konzept der spielerischen Lernumgebung (playful learning environment
(PLE)), welche fir Lernende eine Mdoglichkeit darstellt, ihre eigenen lehrplanbasierten
Spielinhalte fur Spiel- und Lernaktivitdten mitzugestalten (Kangas, 2010). Inmitten einer sich
stetig verandernden Welt soll durch diesen Ansatz kreatives Denken forciert werden (ebd.).
Lernen als solches wird fur das CPL-Modell nicht anhand seiner Messbarkeit in akademischen
Leistungen betrachtet, sondern bezieht vielmehr das Individuum ,as a whole® mit ein (ebd., S.
2). Der Lernprozess, geleitet durch das Gestalten eines eigenen Spiels, soll dabei bestimmte
Eigenschaften einhalten, um dem Konzept des kreativen und spielerischen Lernens gerecht
zu werden (Hyvonen, 2008): Verspieltheit, Kreativitat, Narration, Kollaboration, Erkenntnis,
Emotion sowie Korperlichkeit sind hier maf3gebliche Voraussetzungen fur die Anwendung des
Modells (Kangas, 2010). Daran orientiert ist die Methode des Game Designs fir
unterrichtlichen Einsatz entsprechend in vier Phasen zu gliedern (Kangas, 2010). Die
Orientierungsphase (orientation phase) dient dazu, das Thema, den Lernprozess, die
Methoden und Instrumente zu rahmen sowie dazu, die benétigte Wissensgrundlage
aufzubauen (ebd.). Daran knipft die Gestaltungsphase (creation phase) an, wobei die
Betonung hier auf dem Ausleben von Imagination, Madoglichkeitsdenken und
Verhandlungsfahigkeiten ,corresponding to the level of narrative construction and
collaboration® liege (ebd., S. 11). Hier arbeiten die Lernenden in Kleingruppen daran, Spiele
mithilfe (digitaler) Tools zu gestalten und sich das jeweils benétigte Wissen anzueignen (ebd.).
In der Spielphase (play phase) werden die selbst- oder peer-erarbeiteten Spiele aktiv gespielt
und die Erfahrungen fortlaufend reflektiert, um die Spiele hinsichtlich ihrer Funktionalitat zu
verbessern (ebd.). Abgeschlossen wird die Methode durch die Elaborationsphase (elaboration
phase), dessen Ziel es ist, das bisher angeeignete Wissen im Kontext der Spielerfahrung
einzuordnen und zu dberprifen (ebd.). Grundlegend integriert das CPL-Modell also
Lernprozesse die ,through knowledge co-creation in an environment of imagination, playfulnes

and ,media richness* stattfinden (ebd., S. 12).

Game Design ist somit als kiuinstlerisches Handeln einzuordnen, was ein besonderes Potenzial
fur padagogischen Einsatz aufweist (Blankenheim, 2023; Crawford, 1997). Nun gilt es, alle

drei Modelle fir eine umfassende Herangehensweise zusammenzufihren. Da sich dies jedoch
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als auBerst komplex herausstellt, werden die Modelle nur auf ihre zentralen Bestandteile
reduziert. Die durch das MDA-Modell proklamierten Bereiche der Mechanik, Dynamik und
Asthetik im Design eines Spiels beziehen sowohl die formale Grundlage der Gestaltung als
auch die Perspektive der Konsumentinnen mit ein, was flr eine schulbezogene
Auseinandersetzung den gestalterischen Rahmen schafft (Hunicke, LeBlanc & Zubek, 2014).
Dem Smiley-Modell sind das Lern-Design und die Game Design Elemente als maf3gebliche
Bestandteile im padagogischen Einsatz von Game Design zu entnehmen (Weitze, 2016).
Letztlich lasst sich die Phasierung von Spielentwicklung als Instruktionsmethode nach dem
CPL-Modell nach Kangas (2010) in Orientierungs-, Gestaltungs-, Spiel- und
Elaborationsphase ausrichten. Somit lassen sich sowohl die formalen als auch die
padagogisch-didaktischen Aspekte des Game Designs miteinander vereinen.

2.2 Zur Lernerfahrung in Spiel und Spielentwicklung

Nachdem in Abschnitt 2.1 der zentrale Untersuchungsgegenstand der Arbeit gerahmt ist, wird
dieser in Hinblick auf seine padagogische Eignung betrachtet. Hierzu soll die Frage, welchen
schul- und lernbezogenen Mehrwert Game Design als Instruktionsmethode angesichts der
vorgestellten Modelle aufweist, beantwortet werden. Um dies klarzustellen, ist es erforderlich

den Lernbegriff als solchen einzugrenzen und Game Design darin zu verorten.

Hierfir werden zwei Zugange zum Lernbegriff herangezogen, um eine interdisziplinare und
umfassendere theoretische Rahmung zu gewahrleisten. Einer dieser Zugange ist der
allgemeinpadagogische Ansatz nach Goéhlich und Zirfas (2007), in dem Lernen sowohl als eine
Mdglichkeit als auch als der lebensnotwendige Vorgang des Menschwerdens beschrieben
wird. Dabei wird zwischen theoretischem, praktischen und didaktischen Lernen unterschieden,
wobei der Fokus dieser Arbeit auf letzterem liegt (Gohlich & Zirfas, 2007). Grundlage dieses
didaktischen Lernens ist die Annahme, dass Lernen gelehrt und gelernt werden muss, ,um die
padagogische Beziehung auf eine Emanzipation [der] Lernenden hinauslaufen zu lassen®, um
von sich aus in der Lage zu sein, ,selbst zu lernen, umzulernen und weiterzulernen® (ebd., S.
35). Dabei ist Lernen als Vorgang zu verstehen, der in einen dialektischen Prozess des
relativen (Nicht-)Wissens verwoben ist (Koch, 1991). Der philosophischen Erkenntnistheorie
zufolge geht diesem Prozess die Aisthesis voraus, welche als das Kennenlernen von
.,Gegenstanden und den Verhaltnissen der Welt* zu verstehen ist und ,als sinnliche
Wahrnehmung bereits weitreichende Einsichten und Erkenntnisse produziert® (Gohlich &
Zirfas, 2007, S. 36).

Wie lasst sich hierin nun das Game Design verorten? Aufgestellt durch Géhlich und Zirfas
(2007) lasst sich Lernen anhand gewisser Modi und Dimensionen beschreiben, an welche die
zentralen Bestandteile der vorgestellten Modelle anknipfen kénnen. So ist Lernen immer als

erfahrungsbezogen zu werten, wobei Erfahrungswissen durch neue Erfahrungen modifiziert
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wird (Gohlich & Zirfas, 2007). Im Game Design spiegelt sich diese Eigenschaft des Lernens
durch das praktische Handeln und Sammeln von Erfahrungen sowohl im Gestalten der Spiele
als auch im Spielen selbst wider (Weitze, 2016; Kangas, 2010). Lernen zeichnet sich dazu
durch seinen dialogischen Modus aus, welcher konkret die ,Auseinandersetzung mit Anderem
[respektive] Anderen® thematisiert (Gohlich & Zirfas, 2007, S. 180). Im CPL-Modell nach
Kangas (2010) wird konkret die Arbeit ,in small groups” als Grundvoraussetzung fur die
Gestaltungsphase benannt, was das Befassen mit anderen abbildet (S. 11). Hingegen werden
neue Themenkomplexe im Lern-Design des Smiley-Modells und der Orientierungsphase des
letzteren behandelt, was die ,,Auseinandersetzung mit Anderem® beinhaltet (Géhlich & Zirfas,
2007, S. 180; Weitze, 2016; Kangas, 2010). Im allgemeinpadagogischen Verstandnis ist
Lernen ebenso als sinnvoll und ganzheitlich einzuordnen, was zum einen aufzeigt, dass es die
Lernenden zum Weiterlernen ermutigen soll und zum anderen auf die komplexe Veranderung
des Individuums und dessen Weltwahrnehmung durch das Lernen verweist (Géhlich & Zirfas,
2007). Im Game Design bildet sich die Sinnhaftigkeit durch den zentralen Aspekt des Spalies
beim Lernen ab, der eine inhaltliche Vertiefung und motivierende Haltung zusammenfiihre
(Koster, 2005; Weitze, 2016). Die Ganzheitlichkeit wird hier ebenso mit aufgegriffen, da der
Spald im Spiel entstehe und die Lernenden durch den Einsatz von neu angeeignetem Wissen,
eigenen Gestaltungsprozessen und -produkten, Versprachlichung dieser Erfahrungen und
dem umfassenden Spielen umfangliche Anteile des Individuums mit in den Lernprozess
einbeziehen (Weitze, 2016; Kangas, 2010; Koster, 2005).

Uber die aufgezeigten Modi des Lernens hinaus, lasst sich Game Design auch den vier
Dimensionen dieses Komplexes zuordnen: In der Dimension des Wissen-Lernens geht es
zentral um die Aneignung von Wissen fir ,das Verstandnis eines zur Frage gewordenen
Gegenstandes® (Gohlich & Zirfas, 2007, S. 184). Dabei wird also Wissen verhandelt, welches
vom Individuum trennbar ist und angeeignet werden muss, was sich sowohl in der
Orientierungsphase in Kangas‘ (2010) Modell als auch im Lern-Design in Weitzes (2016)
Modell wiederfindet (Gohlich & Zirfas, 2007). Hier werden Lernziele formuliert und Wissen
erarbeitet, welches fiir das Verstandnis und die Gestaltung eines themenbasierten Spiels
vorausgesetzt werden (Weitze, 2016; Kangas, 2010). Hier knlpft bereits die néchste
Dimension des Konnen-Lernens an: Diese meint das sogenannte ,praktische Wissen®,
welches anders als beim Wissen-Lernen nicht vom Individuum trennbar ist und mit der
»Entwicklung eines souveranen individuellen Kénnens auch zur Entwicklung des Individuums
als autonomen Souveran beitragt* (Goéhlich & Zirfas, 2007, S. 187). Dieses Kdénnen-Lernen
greift Game Design in seiner kreativ-praktischen Auslegung auf — die zentralen Anteile Game
Designs als Methode fokussieren selbstandiges Handeln der Schiler:innen im Gestalten und
Spielen der designten Spiele (Weitze, 2016; Hunicke, LeBlanc & Zubek, 2014; Kangas, 2010).

Das Leben-Lernen nach Goéhlich und Zirfas (2007) umfasst insgesamt sieben Facetten, wovon
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hier jedoch nur das Lernen zur Lebensbewadltigung und das zur Lebensbeféahigung als fur den
schulischen Kontext zentral befunden werden. Im Sinne der Lebensbewaltigung sollte Lernen
die Anpassungsfahigkeit der Lernenden in einer sich verandernden Welt au3erhalb der
institutionalisierten Bildung beabsichtigen, was konkret im CPL-Modell als dessen Zielsetzung
behandelt wird (Gohlich & Zirfas, 2007; Kangas, 2010). Game Design setzt in seiner
Grundstruktur auch daran, Schiler:innen zum kritischen Denken zu befahigen, was fir das
Lernen zur Lebensbeféhigung zentral erscheint (Gohlich & Zirfas, 2007): Lernende verhandeln
ihre eigenen Positionen und reflektieren sich selbst so wie die Standpunkte anderer im
kollaborativen Arbeiten sowie im Berlicksichtigen der Spielenden beim Gestalten von Spielen
(Hunicke, LeBlanc & Zubek, 2014; Kangas, 2010). Letztlich ist die Dimension des Lernen-
Lernens zentral fur alle paddagogischen Prozesse und wird in seiner Aufgabe, Uber ein
Bewusstwerden Uber eigene Lernprozesse hinaus, Lernende zum ,selbstgesteuerten Lernen®
zu beféhigen, ebenso im Game Design verortet (Gohlich & Zirfas, 2007, S. 193). So werden
Lernprozesse in dieser Lehrmethode explizit thematisiert, reflektiert und elaboriert, was zu
einem vertiefenden Lernen Uber das Lernen bei Schiler:innen fihren kann (Weitze, 2016;
Hunicke, LeBlanc & Zubek, 2014; Kangas, 2010).

Als zweiter Zugang zum Lernbegriff wird nun die paAdagogische Psychologie als Grundlage der
Auseinandersetzung mit Game Design im schulischen Kontext hinzugezogen. Diese dominiert
fortwahrend den Diskurs um das Lernen, soll sich aber in diesem Fall nicht als ersetzend,
sondern als den allgemeinpadagogischen Ansatz erganzend verstehen (Gohlich & Zirfas,
2007). Lernen lasst sich hier als ,ein Prozess, der zu relativ dauerhaften Veranderungen von
Verhalten oder Verhaltenspotenzialen aufgrund von Erfahrungen fihrt* zusammenfassen
(Urhahne, 2019, S. 4). Die hier bereits aufgegriffenen Aspekte werden von Gerrig (2015)
genauer betrachtet, so meint der Erfahrungsbezug im Lernen, dass es zu einem Austausch
zwischen Person und Umwelt kommt. Dabei erhalten bestimmte Reize durch Erfahrungen eine
Bedeutung und aktivieren Reaktionen (Gerrig, 2015). In Bezug auf die Verdnderung von
Verhalten und Verhaltenspotenzial, bildet sich ab, dass Lernen ein nicht-beobachtbarer
Prozess ist — Lernen ist ndmlich demnach der Erwerb einer Disposition, sich in bestimmter
Weise zu verhalten (Urhahne, 2019; Gerrig, 2015). Damit ist nicht entscheidend, ob dieses
Verhalten direkt eintritt, sondern vielmehr das Potenzial, das Lernende dazu befahigt (Gerrig,
2015). Von Bedeutung sei es nach Urhahne (2019) auch, dass Lernen fur ,eine
verhaltnismafig dauerhafte Veranderung® sorgt (S. 5). Ein Verhalten gelte demnach dann als

erlernt, wenn es zu ,verschiedenen Gelegenheiten reproduzierbar” ist (Urhahne, 2019, S. 5).

Die padagogische Psychologie bietet historisch betrachtet unterschiedliche Ansatze zum
Lernen, welche auch als Lerntheorien bezeichnet werden (Urhahne, 2019). Um Game Design

an diesen Diskurs anzuschlieRen, wird hierfir die konstruktivistische Lerntheorie als
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Ausgangslage genutzt. Bei dieser wird von einer aktiven Wissenskonstruktion durch die
Lernenden ausgegangen, wodurch der Lernprozess sich durch das Interpretieren und
Akzentuieren von Informationen auszeichnet (Zoelch, Berner & Thomas, 2019). Der Fokus
liegt hier mehr auf dem Verstehen von Informationen als auf dem blof3en Behalten, was sich
im Game Design als schulische Lehrmethode in dem starken Schwerpunkt im Handeln
spiegelt (Zoelch, Berner & Thomas, 2019; Weitz, 2016; Kangas, 2010). Wissen soll hier fur
den Zweck der Anwendung und Uberfiihrung in Handlungsablaufe angeeignet werden, was
sich mit dem Grundprinzip des Lernens als Wissenserwerb nach Piaget, also der aktiven
Konstruktion, Abstraktion und Modifikation von Wissensprozessen, tberschneidet (Zoelch,
Berner & Thomas, 2019; Kangas, 2010). In der Lernpsychologie spielt, neben der generellen
Grundauffassung Uber das Lernen, das Problemlosen eine entscheidende Rolle im
Lernprozess (Gruber, Scheumann & Krauss, 2019). Der Terminus stellt dabei einen
Teilprozess bzw. Idealzustand beim Lernen dar: Problemldsen bezieht sich auf die ,durch
bewusste Denkprozesse und intelligentes Handeln geleitete — dabei Hindernisse
uberwindende — Uberfiihrung eines Ist-Zustandes in einen Soll-Zustand® (ebd., S. 54). Beide
Bestandteile des Lernens lassen sich in der Spielentwicklung als Lehrmethode wiederfinden,
so ist das Anliegen des Problemltsens bereits in der Phasierung des CPL-Modells enthalten
(ebd., Kangas, 2010). Hierbei wird in der Orientierungsphase eine Wissensgrundlage
angesammelt, welche dann in der Gestaltungsphase in ein Spiel Ubersetzt wird (Kangas,
2010). SchlieBlich wird dieses in Playtests gespielt und der Wissenserwerb elaboriert — ein
LIst-Zustand“ wird ,in einen Soll-Zustand® Gberflihrt, wobei die Lernenden aktiv eigene kreative
Ldsungsansatze entwickeln, ausprobieren und reflektieren miussen (Gruber, Scheumann &
Krauss, 2019, S. 54; Kangas, 2010). Fasst man beide Zugange zum Begriff des Lernens im
Kontext des Game Designs zusammen, so stellt sich diese Methode durch beide Perspektiven

als lernfordernd heraus.

2.3 Digital Literacy und die Asthetik digitaler Medien

Uber die schulpadagogische Eignung Game Designs hinaus erscheint es, wie bereits erwahnt,
als aul3erst relevante Methode inmitten einer Kultur der Post-Digitalitat. So sind digitale Spiele
ein ,substantial part of life in the 215 century” und weisen damit ein enormes Potenzial auf,
Schiiler:innen abzuholen, die solche Spiele spielen, damit aufgewachsen sind und sich auch
daruber sozialisieren (Jones, 2018, S. 11). Die Rolle des Digitalen in der schulischen Bildung
nimmt dabei stetig zu und ist zentraler Bestandteil aktueller bildungspolitischer sowie -
wissenschaftlicher Diskurse (Motyka, 2018). Um sich diesen Diskursen mittels Game Design
anzunahern, gilt es jedoch festzulegen, was genau das Ziel schulischer Bildung angesichts

der gesellschaftlichen Transformation durch digitale Medien ist.
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Durch die permanente Berihrung mit Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT)
sowohl im 6ffentlichen, privaten als auch personlichen Bereich ist es vonnéten, Menschen zu
befahigen mit diesen produktiv umzugehen (Lee, 2014). Dabei wird sich in dieser Arbeit auf
das Konzept der Digital Literacy bezogen, welche Uber eine Medienkompetenz als funktional-
technische Fertigkeit hinausgeht (Lee, 2014). Digital Literacy bezieht sich hierbei auf die
.everyday literacy in digital environments, representing a power realm®, und damit die
.knowledge of and skills in using ICTs and the ability to perform a variety of complex tasks
using them effectively and efficiently in digital environments® (Lee, 2014, S. 29-30; Jones-
Kavalier & Flannigan, 2008). Menschen sollen demnach mittels Digital Literacy zu ,digital
citizens® werden, um an der post-digitalen Gesellschaft teilhaben zu kénnen (Lee, 2014, S.
30). Somit ist Digital Literacy nicht nur eine Handlungsbefahigung, sondern auch ,a social,
political, economic, and cultural product [...] [with] significant implications for current education”
(Lee, 2014, S. 30; Nawaz & Kundi, 2010). Entsprechend umfasst dieses Konzept auch die
Entwicklung von kreativen Umgangsweisen mit und einer kritisch-reflexiven Haltung
gegenuber IKT, was jenseits einer reinen Handlungsbeféahigung den soziokulturellen Kontext
der Handelnden miteinbezieht (Lee, 2014). Daraus lasst sich ableiten, dass Digital Literacy als
besondere Form der Literacy zu verstehen ist, welche weitere Formen der Literaritat mit

einbezieht, wie beispielsweise die Visual Literacy als das ,Lesen® von Bildern.

Da der Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit das Game Design als Instruktionsmethode
ist, stellt sich die Frage, inwiefern es zu einer Ausbildung dieser Digital Literacy beitragt. Hierfur
bietet es sich an, die von Hobbs (2010) beschriebenen fiinf essenziellen Teilkompetenzen als
Ausgangslage zu nutzen. Zunachst bezieht sich Digital Literacy darauf, zu IKT einen Zugang
zu haben (Hobbs, 2010). Damit ist gemeint, dass man dazu in der Lage ist ,media and
technology tools skillfully“ zu finden und gekonnt zu nutzen sowie ,appropriate and relevant
information“ mit anderen zu teilen (Hobbs, 2010, S. 19). Daran knipft das CPL-Modell nach
Kangas (2010) an, indem es in der spielbasierten Lernumgebung digitale Tools bereitstellt, die
sowohl in der Gestaltungs- als auch der Spielphase zum Einsatz kommen. Bei dieser
Anwendung werden digitale Medien fir ein konkretes Ziel in einem kommunikativen Kontext

eingesetzt und der Zugang zu diesen vertieft (Hobbs, 2010; Kangas, 2010).

Eine weitere Teilkompetenz der Digital Literacy zahlt Hobbs (2010) als Analysieren und
Evaluieren auf. Hier steht die F&ahigkeit, Nachrichten zu verstehen und ,critical thinking*
anzuwenden, um die ,quality, veracity, credibility, and point of view“ von Nachrichten zu
analysieren und dabei mdgliche Auswirkungen und Folgen von Nachrichten zu
berticksichtigen, im Vordergrund (Hobbs, 2010, S. 19). Damit zielt diese Kompetenz im
schulischen Kontext darauf ab, Lernende fiir einen kritischen Umgang mit Inhalten digitaler

Medien zu befahigen — eine Auseinandersetzung mit digitaler Bedeutungsschaffung und den
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Potenzialen sowie Gefahren durch digitale Medien ist darin eingeschlossen (Hobbs, 2010). Im
Game Design lasst sich dies durch die Orientierungsphase im CPL-Modell sowie dem Lern-
Design des Smiley-Modells aneignen (Weitze, 2016; Kangas, 2010): Inhalt und Thema des zu
gestaltenden Spiels werden dabei Uber intensive Recherche erarbeitet und ausgewertet. Bei
diesem Prozess ist auch immer eine Bewertung von auffindbaren Informationen beztglich der
genannten Punkte Qualitat, Wahrheitsgehalt, Glaubwirdigkeit und Standpunkt inbegriffen, um
das Spiel auf fundierten Kenntnissen aufzubauen (Hobbs, 2010; Weitze, 2016; Kangas, 2010).
Im MDA-Modell wird dies Uber ein Bewusstsein der Bedeutung von Mechanik und Dynamik
und der dadurch erzeugten Asthetik erlangt. Auch diese sind immer von einer Person intendiert
und in einen kulturellen Kontext einzubetten, was zu einer ebenso kulturell-spezifischen
Asthetik bei den Spielenden fuhrt (Hunicke, LeBlanc & Zubek, 2014). Neben der Fahigkeit von
Lernenden digitale Tools als Hilfsmittel dahingehend zu analysieren, erwerben sie diese
Fahigkeit also auch in Bezug auf das Spiel als ein solches Medium.

Dartber hinaus sollen Inhalte digitaler Medien nicht nur verstanden, sondern auch kreiert
werden, was genauer das Verfassen und Erzeugen von Inhalten ,using creativity and
confidence in self-expression with awareness of purpose, audience, and composition
techniques® meint (Hobbs, 2010, S. 19). Hier wird ein sehr konkreter Bezug zum Fach Kunst
durch den Begriff der Kompositionstechnik gesetzt, aber auch zur untersuchten Methode der
digitalen Spielentwicklung. Digitale Medien sollen als Grundlage fir kreativen Ausdruck
genutzt werden, um sich selbst in der digitalen Welt zu verorten und als digitale:r Birger:in
handlungsféahig zu sein (Lee, 2014; Hobbs, 2010). Sehr offensichtlich greift Game Design
diese Teilkompetenz in seiner methodischen Auslegung auf, so sind in Kangas‘ (2010) und
Weitzes (2016) Modellen konkrete Arbeitsphasen vorgesehen, in denen mittels digitaler
Medien aus der Idee ein Spiel entstehen soll. Dabei werden Ausdrucksformen gefunden, die
sowohl Zweck und Publikum beriicksichtigen als auch durch kiinstlerisch-gestalterische
Anteile die ,Kompositionstechniken“ gemaR des Mediums Spiel (Weitze, 2016; Kangas, 2010).
So sind Schiler:innen direkt dazu angehalten, mittels und innerhalb eines digitalen Mediums

neue Inhalte zu generieren.

Gemald einer kritischen Haltung gegeniber digitalen Medien, sollte Uber das Verhalten
anderer in digitalen Umgebungen hinaus, auch das eigene reflektiert werden. So spricht Hobbs
(2010) von der Teilkompetenz des Reflektierens, bei der eine gesellschaftliche Verantwortung
sowie ethische Prinzipien das eigene Verhalten leiten sollen. Die eigene ,identity, lived
experience, communication behavior and conduct® in digitalen Umgebungen soll hierbei im
Fokus stehen (Hobbs, 2010, S. 19). Da der Schwerpunkt hier auf der Reflexion eigener
Entscheidungen in digitalen Kontexten liegt, greift das MDA-Modell diese Kompetenz direkt

auf — auch hier liegt der Schwerpunkt darin, in der eigenen gestalterischen Praxis beim
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Designen von Spielen, die Perspektive der Spielenden und die Konsequenzen von
mechanischen Entscheidungen zu berlcksichtigen (Hunicke, LeBlanc & Zubek, 2014). Das
CPL-Modell nach Kangas (2010) beschreibt zusatzlich noch den Verhandlungsprozess
zwischen den Lernenden innerhalb der gruppenbasierten Gestaltungsphase. Hier sind die
Schiler:innen dazu aufgefordert, ihre eigenen Entscheidungen fortlaufend zu begriinden und

ihr Verhalten in digitalen Umgebungen zu hinterfragen (Hobbs, 2010; Kangas, 2010).

Als letzte Teilkompetenz der Digital Literacy stellt sich die Synthese aller vorhergenannten
heraus: Das Handeln durch Zugang zu digitalen Medien, ein Verstandnis derer Funktion durch
Analyse, eigenes Kreieren und Reflexion dessen (Hobbs, 2010). Genauer meint das Handeln
das individuelle und kollaborative Arbeiten, um Wissen zu teilen und Probleme zu l6sen
(Hobbs, 2010). Game Design verfolgt hier als padagogische Instruktionsmethode, die ihren
Schwerpunkt in der Ausbildung von Digital Literacy hat, das Ubergreifende Ziel der
Handlungskompetenz. So sollen Lernende durch Game Design in die Lage versetzt werden,
Wissensbestande nicht nur zu konsumieren, sondern stattdessen einen ,innovative way of
using information“ zu finden und sich innerhalb der digitalen Welt flexibel zu bewegen (Kangas,
2010, S. 1). Hobbs (2010) nennt Gaming, Simulation und Rollenspiele hierflr explizit als
beispielhafte Herangehensweise, da ,playful activites [...] imagination, creativity and decision-
making skills“ aktiv vorantreiben und dabei die Reflexion Uber ,choices and consequences”
unterstitzen (S. 23). Somit tragt Game Design zur Ausbildung einer Digital Literacy im
schulischen Kontext unter Anbetracht aller zentralen Teilkompetenzen bei und integriert diese
in die grundlegende Struktur der Methode.

Da dieser Arbeit eine kunstpddagogische Auseinandersetzung mit Game Design zugrunde
liegt, ist im kompetenten Umgang mit digitalen Medien im Sinne einer Digital Literacy eine
weitere Komponente neben den bereits aufgefiihrten zu erganzen: Das Verstandnis von und
der Umgang mit der Asthetik digitaler Medien. Doch was genau meint diese Asthetik digitaler

Medien und wie wird ein Verstandnis dieser durch Game Design geférdert?

Asthetik als Begriff ist zunachst als Gegenstand der Kunstgeschichte zu betrachten. Sie gilt
als gebunden an die materielle Erscheinung und Form in Divergenz zur geistigen ldee, dem
Inhalt, der in der Form enthalten ist (Beuckers, 2022). Ausschlaggebend ist in dieser Divergenz
,2die Kommunikation durch das Werk mit [der/ dem Betrachter:in] und dessen Determinierung®
(Beuckers, 2022, S. 11). Wahrnehmung ist demnach eine zentrale Komponente der Asthetik,
so beschreibt Ide (2022), dass die Wahrnehmung von Welt ,stets medial gebunden® sei (S.7).
Der technologische Einfluss ist also zunachst ,Untersuchungsgegenstand der Aisthesis” bevor
er anschlieRend zu einem der Asthetik wird (Ide, 2022, S. 7). Wie kann man Kunstwerke, die
digital sind oder sich digitaler Anteile bedienen in diesen Begriff nun einordnen? Kunstwerke,

die digitale Technologien nutzen, bilden nicht nur ab, sondern erweitern die menschliche
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Rezeption um ,die darin enthaltenen Moéglichkeiten einer Neumodellierung von Wirklichkeit®
(Ide, 2022, S. 7). Einerseits bedeutet das, dass das digitale System die Arbeit unterstttzt und
die intendierte ,Message” oder die geistige Idee und Bedeutung um ,spezifische semantische
Konnotationen erganzt® wird, die ohne das Digitale nicht vorhanden waren (lde, 2022, S. 8).
Andererseits ist anzumerken, dass solche digitalen Kunstwerke keinen Bestand ohne das
selektronisch aktivierte Tragermedium® haben und so die Form eine neue Bedeutung erhalt
(Beuckers, 2022, S. 13). Das konstitutive Moment des Kunstwerks entsteht letztlich durch den
meist interaktiven Charakter dieser Systeme, wie beispielsweise im Computerspiel (Ide, 2022).

Um ein solches Verstandnis digitaler Medien im Sinne einer Digital Literacy zu fordern, sollte
das digitale Spiel als beispielhaftes Medium betrachtet werden. Zur Annaherung schlagt Jones
(2018) drei Ebenen vor, welche im digitalen Game Design aufgegriffen werden. Die erste
Ebene ist hierbei die des Spiels: Das Spiel ist hierbei als ,text“ zu verstehen, der decodiert und
encodiert werden kann — Spiele kann man somit lesen und schreiben (Jones, 2018, S. 52;
Hall, 2008). Jones (2018) benennt hierfir auch den grof3en Wert, den das Schreiben eines
Spiels in Form von Game Design mit sich bringt, da solches Lernen jegliches Verstandnis
ubertrifft, welches durch das bloRBe Spielen entstehen wirde. Game Design als
Instruktionsmethode ist darauf in seiner Grundstruktur ausgelegt. Auf Ebene der spielenden
Person lasst sich diese Literacy ,as the interaction between players and games* verstehen, da
letztere nur durch ebendiese Interaktion existieren (ebd., S. 53). Durch das Spielen tauchen
Lernende also in den bedeutungsstiftenden Prozess des Spiels ein, was in allen drei
vorgestellten Modellen durch das Playtesten aufgegriffen wird (Jones, 2018; Hunicke, LeBlanc
& Zubek, 2014; Weitze, 2016; Kangas, 2010). Um beide Ebenen nun um ein kritisches
Bewusstsein Uber das Spiel, die Spielenden und dessen kulturellen Kontext zu erweitern,
muss, als letzte der drei Ansatze, die Ebene der Welt miteinbezogen werden (Jones, 2018).
In dieser wird das Spiel und die Interaktion der Spielenden in dessen Entstehungskontext unter
Einbezug von kulturellen und subjektiven Bedingungen betrachtet (Jones, 2018). Im Kontext
der Bildung in einer post-digitalen Kultur ist Game Design als Methode definitiv in der Lage,
einen Beitrag zum Erlangen einer Digital Literacy sowie dartiber hinaus zum Verstandnis der

Asthetik digitaler Medien zu leisten.

3. Lern-und Kompetenzdimensionen des Kunstunterrichts

Dieses Kapitel widmet sich dem Kunstunterricht als Analyseebene zur kunstpédagogischen
Eignung Game Designs. Hierfur werden die aus dem Rahmenlehrplan Brandenburgs
hervorgehenden kinstlerisch-asthetischen Handlungskompetenzen sowie die &sthetische
Erfahrung genauer ausgelegt. Vorher muss jedoch klargestellt werden, was es mit dem

Kompetenzbegriff auf sich hat und warum dieser auch kritisch zu betrachten ist.
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Kompetenzen, wie sie die OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development)
formulieren, basieren grundsatzlich auf Weinerts (2001) Definition des Begriffs. Dieser bezieht
sich auf ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lI6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (ebd., S. 27).
Damit umfasst der Kompetenzbegriff die Kognition, Problemltsefahigkeit und die dafur
benotigte Motivation, Volition und soziale Einstellungen (Weinert, 2001). Dieser Begriff deckt
damit weite Teile des Lernens ab zielt auf eine Anwendbarkeit von Gelerntem ab (Krautz,
2015). Das Lernen an sich umfasst jedoch weitaus mehr als Kompetenzen (Krautz, 2015). Die
curriculare Umsetzung aller Facher ausgerichtet nach Kompetenzen beabsichtigt demnach die
Moglichkeit der Diagnose aller Lernprozesse anhand performten Verhaltens selbst zuwider
der padagogisch-psychologischen Annahme, dass Lernen weder beobachtbar noch messbar
sei (Krautz, 2015; Urhahne, 2019).

Aus Sicht der Kunstpadagogik ist der Begriff ahnlich kritisch zu betrachten: So lassen sich
kunstpadagogische Lernprozesse nicht auf ,reproduktive Verfahren und Methoden reduzieren,
sondern sind auf subjektive Sicht- und Denkweisen angewiesen® (Aden & Peters, 2012, S. 3).
Ebenso sind die zentralen Bereiche des Faches nicht messbar anhand ,uberprifbarer
Kompetenzmodelle® (Aden & Peters, 2012). Dennoch bietet der Kompetenzbegriff durch seine
fehlende Einheitlichkeit in der Umsetzung insbesondere fir die kinstlerisch-&sthetischen
Facher das Potenzial, sich diesen Begriff zu eigen zu machen (Aden & Peters, 2012). Als
Antwort auf die beschriebene Kritik wird in dieser Arbeit, neben den zentralen
Kompetenzbereichen der Gestaltung und Wahrnehmung, auch die asthetische Erfahrung als

ein tiefgreifendes Lernerlebnis im Kunstunterricht verhandelt.

3.1 Asthetische Rezeption

Als eine dieser zentralen Kompetenzen lasst sich die asthetische Rezeption oder auch
Wahrnehmungskompetenz auffiihren (SBJW & MBJS, 2015; MBJS, 2018). Gemeint ist damit
konkret die ,Auseinandersetzung mit Kunstwerken, alltaglichen Bildern sowie ganz allgemein
mit visuell vermittelten Phanomenen® (Pauls, 2022, S. 334). Ziel dieser im Kunstunterricht ist
dabei das souverane Umgehen mit Bildern, welches der ,realitatsbildenden Rolle* der
Betrachtenden ,Rechnung tragt* (Pauls, 2022, S. 334). Um sich dessen anzunahern, ist
zunachst zu klaren, von welchem Bildbegriff diese kinstlerisch-asthetische

Handlungskompetenz ausgeht und inwiefern dieser den Prozess der Rezeption bestimmt.

Der Bildbegriff ist in diesem Kontext ein erweiterter, sodass Bilder mit unterschiedlichsten
Provenienzen zum Gegenstand des Kunstunterrichts werden kénnen (Pauls, 2022; Otto &

Otto, 1987). Dieser Bildbegriff liegt einem kompetenten Bildhandeln in der &asthetischen
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Auseinandersetzung mit Bildern zugrunde (Pauls, 2022). Ein solch erweitertes Bildverstéandnis
meint genauer das ,Bild in Kunst und medialer Alltagskultur® hervorgehend aus dem Iconic
Turn (Berner, 2022, S. 27; Boehme, 1994). Darin eingeschlossen sind politische und soziale
Ebenen des Bildes sowie die pervasive ,mediale Bilderflut“ und die entsprechend an Relevanz
zunehmende Rolle von Bildern als Kommunikationstrager (Berner, 2022, S. 28).
Rezeptionskompetenz lasst sich also auf Grundlage diesen erweiterten Bildbegriffes als
Zugang und ErschlieBung von Bildern als visuelle Kommunikationstradger sowohl im Sinne von

Kunstwerken als auch in Bezug auf visuelle Alltagskultur beschreiben.

Stellt die &sthetische Rezeption also die Fahigkeit der Auseinandersetzung mit solchen Bildern
dar, so ist sie ein Prozess der Annaherung an ebendiese. Fur die Prozesshaftigkeit dieser
erweisen sich im kunstpéadagogischen Diskurs unterschiedliche Herangehensweisen und
Modelle. Um diese fir die spatere Analyse des Game Designs auf die Ausbildung der
Wahrnehmungskompetenz zu reduzieren, werden hier die wichtigsten ,Phasen® der
asthetischen Rezeption aus den Konzepten der asthetischen Erfahrung nach Schéafer (2001)
und der Perzeptbildung nach Otto und Otto (1987) vorgestellt und fir eine umféangliche

Betrachtung zusammengefihrt.

Ausgehend von Schafers (2001) Konzept der asthetischen Erfahrung beginnt jeglicher
Wahrnehmungsprozess mit der sinnlichen Wahrnehmung — die Sinneseindrticke gelten hier
als Ausgangspunkt fur den Prozess der Aisthesis (Brenne, 2004). Die sinnliche Wahrnehmung
zeichnet sich dabei durch die ,Vielfaltigkeit der Wahrnehmungskanale“ aus, ,die die Einflisse
der aulderen Wirklichkeit registrieren kénnen* (Brenne, 2004, S. 252) Diese erste Stufe der
Wahrnehmung gilt es hierfir in drei verschiedene Formen zu unterteilen: Wahrnehmung tber
die Fernsinne, Innenwahrnehmung des Korpers und emotionale Wahrnehmung (Brenne,
2004; Schafer, 2001). Zunachst werden Reize Uber die Fernsinne wahrgenommen, was sich
bereits als kognitiven Konstruktionsprozess beschreiben lasst (Brenne, 2004). Hierbei werden
die wahrgenommenen Daten ,in Teilinformationen zerlegt und [...] simultan verarbeitet”, um
zu einem ,Gesamtbild integriert [zu] werden® (Brenne, 2004, S. 253). Dartber hinaus wird in
der Innenwahrnehmung des Koérpers die daulRere Wirklichkeit im Koérper verarbeitet (Brenne,
2004; Schafer, 2001). Durch die korperliche Manifestation &uferer Wirkungen werden
Informationen Uber das Umgebende angeeignet und stellen somit eine Verknipfung zwischen
Innerem und AuBeren des Subjekts dar (Brenne, 2004). Als dritte Form der sinnlichen
Wahrnehmungen beschreibt Schafer (2001) die emotionale Wahrnehmung: Hier steht ,die
Wahrnehmung von Beziehungsebenen [...] zwischen der personalen und der dinglichen
Wirklichkeit und dem Menschen® im Fokus (Brenne, 2004, S. 254). Das Individuum bewertet
diese Beziehungen hierbei qualitativn. und wird durch diese ,emotionalen

Beziehungskonnotationen [...] befahigt, mit der Umwelt zu interagieren® (Brenne, 2004, S.
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254). Somit tragt die sinnliche Wahrnehmung zur vielfaltigen Konstruktion von einem ,Bild der
Wirklichkeit* bei (Brenne, 2004, S. 254).

An diesen Vorgang schliel3t die &sthetische Wahrnehmung an, wobei die sinnlichen
Wahrnehmungen ,in einem Gesamtzusammenhang verbunden und interpretiert werden,
womit sich die asthetische Wahrnehmung als die Wahrnehmung &asthetischer Muster
herausstellt (Brenne, 2004, S. 255). Zentral zeichnet sich die dsthetische Wahrnehmung durch
die ,unaufmerksame Aufmerksamkeit® aus, womit auf das Perzipieren eines groRen Ganzen
anstelle einer Detailbetrachtung wie in der sinnlichen Wahrnehmung verwiesen wird (Schéfer,
2001, S. 241). Nach Schafer (2001) lasst sich die asthetische Wahrnehmung in sechs
Kernaussagen zusammenfassen: So nutzt die asthetische Wahrnehmung alle Formen der
sinnlichen aus und bezieht sich auf die Wahrnehmung des Kontexts statt dem Einzelnhen
(Brenne, 2004; Schéafer, 2001). Dennoch nimmt diese Stufe der Rezeption durch
Kontextualisierung das Besondere am Wahrgenommen in den Fokus (Brenne, 2004; Schafer,
2001). Die asthetische Wahrnehmung bezieht hier die subjektive Ebene von
Wahrnehmungsprozessen konkret mit ein: Rationales und kreatives Denken finden hier
zusammen (Brenne, 2004; Schéfer, 2001). Ebenso werden Objekte hier ,simultan in vielen
Dimensionen und aus vielen Perspektiven® registriert und mit subjektiven Erfahrungen und
Erinnerungen verknupft (Brenne, 2004, S. 256). Letztlich ermdglicht die asthetische
Wahrnehmung ,eine unbewusste Wahrnehmung®, indem sie das Bewusstsein mit dem
Unbewusstsein verzahnt (Brenne, 2004; Schéafer, 2001). AnschlieRend daran folgt das
Phanomen der asthetischen Erfahrung, auf welche in den Folgekapiteln konkreter
eingegangen wird. Der Rezeptionsprozess lasst sich also aus dieser Perspektive wie folgt
zusammenfassen: Ausgehend von einer sinnlichen Wahrnehmung von, in diesem Fall, Bildern
im Einzelnen kommt es zu einer Wahrnehmung asthetischer Muster, die zu einem Gesamtbild

konstruiert und davon ausgehend interpretiert werden.

Folgt man hingegen den Uberlegungen Ottos (1987) zum Prozess der dsthetischen Rezeption,
so geht dieser von der Perzeptbildung aus. Damit ist die Verbindung des/der Betrachter:in mit
dem Bild gemeint (Wendemuth, 2018; Otto & Otto, 1987). Genauer werden also vorhandenes
Wissen in Form von mentalen Modellen mit ,objektbezogenen, weltbezogenen als auch
prozessbezogenen Wissensstrukturen® sowie Kontexte, Motivation, Emotion und Erwartungen
der Betrachter:innen mit dem Bild in Zusammenhang gebracht (Wendemuth, 2018, S. 125).
Die Perzeptbildung ist demnach der Prozess, in dem ,Bild und Vorstellung [des/ der
Betrachter:in] zusammenstof’en® (Wendemuth, 2018, S. 125; Otto & Otto, 1987). Darauf
aufbauend kommt es zur Kontextbildung in der das Bild als Zeichen gelesen wird (Wendemuth,
2018). Konkret wird hier Bedeutung im und am Bild zuzlglich der ,Ebenen der
Geschichtlichkeit konstruiert und zugewiesen (Wendemuth, 2018, S. 130). Dadurch wird bei

19



den Betrachtenden ein Verstandnis Uber das Form-Inhalts-Gefuige erreicht, das Bild wird also
erschlossen (Wendemuth, 2018; Otto & Otto, 1987). Demnach zeichnet sich &sthetische
Rezeption in diesem Ansatz durch die Verknipfung zwischen Subjekt und Objekt, also
Betrachter:in und Bild, in Form der Perzeptbildung hin zu einer BilderschlieBung durch die

Stufe der Kontextbildung aus.

Wie bereits erwahnt, findet sich die Ebene der Reflexion, wie sie aus dem Rahmenlehrplan
des Fachs Kunst hervorgeht, sowohl in Produktion als auch Rezeption wieder (SBJW & MBJS,
2015; MBJS, 2018). Zentral ist hierbei das Hinterfragen der eigenen Disposition im Bezug zum
Bild, damit sind die ,eigenen Wahrnehmungsvoraussetzungen, Assoziationen und
Vorerfahrungen® gemeint, die im Prozess der Deutung und des Verstehens von Bildern eine
Rolle spielen (Pauls, 2022, S. 335). Sowohl die gestalterische Praxis als auch die asthetische
Rezeption lassen sich durch eine erkenntnisorientierte Reflexion im Sinne einer asthetischen
Rationalitat als ,anspruchsvolle Geistestatigkeit* legitimieren (Kirchner, 2022, S. 60). Dieses
asthetische Erkennen, gefordert durch die Reflexion des Wahrnehmungs- oder
Gestaltungsprozesses kann einem begrifflichen Erkennen vorausgehen oder es ergénzen,
wenngleich es immer durch eine ,ganz eigene Qualitat* gekennzeichnet ist (Kirchner, 2022, S.
61). Diese zeigt sich im &asthetischen Verhalten, womit das Erlebnis der sinnlichen und
asthetischen Erfahrung in den Reflexionsprozess eingeschlossen werden und es zur
Erkenntnisgenese aus dem &sthetischen Handeln, demnach der Produktion, Rezeption und
Reflexion kommt (ebd.). Eine solche Reflexion schlief3t jedoch, besonders im Bereich der
Wahrnehmung, immer auch eine Versprachlichung dieser mit ein, was fiir den Kunstunterricht

eine besondere Herausforderung darstellt.

Diesem Komplex des Redens Uber Kunst liegt die ,Gleichzeitig des Bildes® gegenliber dem
»,Nacheinander gesprochener Sprache* zugrunde (Pauls, 2022, S. 335). Glas (2010) zufolge
zielt die asthetische Rezeption und dessen Versprachlichung darauf ab, Lernende ,in die Lage
zu versetzen, sich ausgehend von einem sinnlichen Gewahrwerden auf dem Weg zur Sprache
zu bewegen® (S.205). Die Besonderheit im Fach Kunst ist hier, dass es zu einem
sintermedialen Wechsel“ zwischen Bild und Sprache kommt, wodurch eine zusatzliche Ebene
des Transfers eroffnet wird (Glas, 2010, S. 214). Sprache ist in diesem Zusammenhang jedoch
nicht nur als Ziel der Wahrnehmung zu verstehen, sondern gleichzeitig als Mittel, da es dem
betrachtenden Subjekt ermdéglicht, sich ,pradikativ an der Bedeutungskonstruktion® zu
beteiligen (ebd.). Hierfir bieten sich aus der Kunstdidaktik zwei Ubergreifende
Herangehensweisen, um die &dsthetische Rezeption auf die Ebene der Versprachlichung zu
Uberfiihren: Einerseits schlagt Glas (2010) die Komplexitatsreduktion, die zur
Versprachlichung fiihren soll, vor. Hier wird Sprache in Form von identifizierendem Benennen

genutzt, was in einer zusammenfihrenden Sinnkonstruktion mindet (ebd.). Andererseits
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kénnen Bilder auch durch eine holistische Betrachtungsweise erschlossen werden:
Kirschenmann (2010) spricht dabei von einem ,[bildnerisch-rhetorischem] Ausdruck, der
abseits von sprachlich-grammatischen Regeln selbst von einem asthetischen Spiel mit der
Sprache gepragt ist (S. 234). Es kommt also zu einem Reden mit und durch Kunst, d.h. dass
die Versprachlichung der asthetischen Rezeption durch den Einsatz kinstlerischer Mittel im

Sinne eines bildnerischen Ausdrucks angeregt wird (Peters, 2010).

An dieser Stelle erweist sich auch eine genaue Trennung der rezeptiven mit der produktiven
Kompetenz im Kunstunterricht als nicht tragbar — beide Bereiche kdnnen sich gegenseitig
erganzen und bereichern und ,tragen somit zu einer umfassenden Arbeit im Bereich des
Visuellen bei* (Pauls, 2022, S. 334). Wie bereits beschrieben kann nach diesem synthetischen
Verstandnis ein Problembewusstsein fir die Rezeption von Bildern durch eine ,gestalterisch-
praktische Auseinandersetzung mit bildnerischen Fragestellungen® erzeugt werden (Pauls,
2022, S. 335). Andersherum kdnnen gestalterische Prozesse ebenso von rezeptiven Phasen
in der Befragung von Bildern ausgehen (Pauls, 2022).

Doch wie genau zeichnet sich nun ein kompetentes Handeln im Bereich der asthetischen
Rezeption bei Lernenden aus? Der BDK (2008) hat die Wahrnehmungskompetenz hierfiir
entlang der Bildungsstandards des Fachs Kunst in zwei Bereiche unterteilt, auf die ein
kompetenzorientierter Kunstunterricht hinarbeiten sollte: Wahrnehmen, Beschreiben und
Analysieren sowie Empfinden, Deuten und Werten. Zum einen ist die Sprache vom
Wahrnehmen, Beschreiben und Analysieren, was konkret auf die Fahigkeit von Schiler:innen
verweist, Bilder als ,komplexe Material-Form-Inhalts-Geflige* zu verstehen und dies in eine
angemessene sprachliche Darstellung zu Ubertragen (BDK, 2008, S. 3). Bilder kdnnen in
diesem Zusammenhang auch in historisch-kulturelle und subjektiv-biografische Kontexte
eingeordnet werden sowie hinsichtlich ihrer Bildsorte, des Bildmediums oder als besonderes
Zeichensystem von anderen differenziert werden (BDK, 2008). Zum anderen fuhrt der BDK
(2008) die Ebene des Empfindens, Deutens und Wertens auf. Damit ist das Herstellen eines
personlichen Bezugs, das Erkennen eines subjektiven Eindrucks und das Entwickeln von
Interpretationsansatzen von Bildern gemeint (ebd.). Die Lernenden bilden hier die Fahigkeit
aus, die ,Bedeutung eines Werkes nachvollziehbar [zu] erschlieRen®, was immer im
Zusammenhang mit der Entstehungs- und Wirkungsgeschichte sowie mit dem abgebildeten
Weltverstandnis steht (ebd., S. 3). Zusammenfassend, ist die asthetische Rezeption also als
die Kompetenz der ErschlieRung und Auseinandersetzung mit Bildern zusammenzufassen,
die sich durch ihre Prozesshaftigkeit und die herausfordernde Transferleistung vom Visuellen

ins Sprachliche auszeichnet.
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3.2 Kunstlerische Produktion

Als weitere zentrale Kompetenzdimension des Kunstunterrichts riickt hier die kinstlerische
Produktion oder gestalterische Kompetenz in den Fokus. Diese ist in der kunstpadagogischen
Literatur kaum als solche systematisiert, was weder ihrem Charakter als kinstlerisches
Handeln vollstandig gerecht werden wiirde noch mit der Kompetenzkritik Ubereinstimmt. Daher
wird versucht, die kunstlerische Produktion fur die spatere Analyse des Game Designs im
Kunstunterricht auf die wichtigsten Aspekte zu reduzieren und sie so zumindest in Ansétzen
zu systematisieren. Nach Pauls (2022) ,erstreckt sich das Feld der »Produktion« zwischen der
Vermittlung gestalterischer und handwerklich-technischer Grundlagen [...] und experimentell-
offenen Anséatzen, die auf eine Erkundung gestalterischer Mdoglichkeiten jenseits tradierter
Regeln angelegt sind” (S. 334). Darin inbegriffen sind Form- und Bildfindungsprozesse, die
asthetische Erfahrung, auf die im nachsten Kapitel eingegangen wird, sowie Selbsterkundung
und Kreativitéat (Pauls, 2022).

Wie durch Pauls (2022) angemerkt, lasst sich das kunstlerische Handeln im Kunstunterricht
auf zwei Bereiche reduzieren: Die tradierten Gestaltungsfelder auf der einen Seite und die
benannten experimentell-offenen Ansétze auf der anderen. Bezuglich ersterer gibt es im
fachdidaktischen Diskurs kaum Systematisierung aufgrund fehlender Grundlagentheorie
(Glas, Krautz & Sowa, 2023). Im Folgenden werden die Gestaltungsfelder der kiinstlerischen
Produktion aufgefiihrt, dabei sind diese jedoch nicht als ,restlos trennscharf‘ zu verstehen
(Glas, Krautz & Sowa, 2023, S. 69). Sie lassen sich letztlich alle durch die Gruppierung in den
Bereich der bildenden Kinste und deren ,intensiven Bezug zur Visualitat und Bildlichkeit und
der auf sie hinzielenden Gestaltung“ miteinander verbinden (ebd., S. 72). Basierend auf der
anthropologischen Unterscheidung der bildenden Kiinste, lasst sich zunachst der Bereich der
korperhaft-raumlichen Darstellungskiinste beschreiben: Die perzeptive Bezugsebene ist hier
die ,[haptisch-taktile] Berihrung und [die verkorperte] Bewegung im Raum® (ebd., S. 74).
Dieses kunstlerische Handeln schafft damit ,kérperhafte Formen und formt damit auch den
Raum selbst”, wobei im Zentrum dieser Auseinandersetzung die Begegnung des Subjekts mit
dessen korperhaft-raumlicher Umgebung steht (ebd., S. 74). Dariiber hinaus nehmen die
flachenhaft-bildlichen Darstellungskiinste einen grof3en Stellenwert im Fach Kunst ein, da sie
sich ausschlaggebend auf das Bild als solches beziehen (ebd.). Genau wie das Bild, was
.etwas zu Erscheinung [bringt], was es selbst nicht ist, geht es darum auch im
zweidimensionalen kinstlerischen Arbeiten (Brandt, 1999, S. 149). Die unterschiedlichen
Auspragungen dieser Verfahren finden sich durch das Denken in Bildflachen sowie die
dadurch lenkende Komposition zusammen (Glas, Krautz & Sowa, 2023). Weiterfihrend sind
auch konzeptuelle Kunstformen als Bereich kinstlerischen Handelns zu betrachten, wobei
diese das Konzept als ,die imaginative Keimzelle des Werkschaffens® in den Fokus rlicken

(ebd., S. 77). Das Konzept gilt es jedoch nicht als die blof3e Vorform des Werks zu verstehen,
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sondern in diesem Fall als das Werk selbst (ebd.). Die materielle Realisierung ist demnach
sekundar, wohingegen den Betrachtenden eine produktive Rolle in der Werkkonstruktion
zugewiesen wird (ebd.). Letztlich beschreiben Glas, Krautz und Sowa (2023) die Ubergange
und Zeitkiinste bzw. Digitalitat als pragende Form der bildenden Gestaltungsfelder. Hierbei ist
jedoch unklar, ob es sich um ein ganzlich neu eréffnetes Feld im Bereich digitaler Virtualitat
handelt, oder um eine Erweiterung der bestandigen (ebd.). Grund dieser Annahme ist, dass
es sich bei den digitalen Verfahren zumeist um eine Ableitung aus anderen
Gestaltungsgebieten der raum- und bildbezogenen Kinste handelt (ebd.). Fur die
kinstlerische Produktion im Unterricht ist dabei die Herstellung von Verkniipfungen zwischen
den tradierten und den neueren Verfahren besonders wichtig (ebd.). Durch eine umfangreiche
Auseinandersetzung auf den grundlegenden Gebieten des kinstlerischen Handelns
entwickeln  die Lernenden ein  ,Tiefenverstandnis der Darstellungs- und

Kommunikationsprozesse® (ebd., S. 79).

Dem gegeniber steht ein experimentell-offenes kiinstlerisch-asthetisches Handeln im
Rahmen des Kunstunterrichts. Damit sind das entdeckende und forschende Lernen als offene
Unterrichtsformen gemeint, die darauf abzielen, dass Schuler:innen eigene Fragestellungen
entwickeln und sich anhand dieser selbstandig und explorierend ein Thema oder Lerninhalt
erarbeiten (Berner, 2022). Das forschende Lernen im Bereich der kiinstlerischen Produktion
bezieht sich insbesondere auf ,das Suchen und Finden von Erkenntnissen“ anstatt sich
bestehende anzueignen (Berner, 2022, S. 98). Fur die Umsetzung dieser offenen
kunstlerischen Produktion ergeben sich aus der Literatur unterschiedlichste Ansétze, wie unter
anderem die asthetische Forschung nach Kampf-Jansen (2002), wobei ,eigene Zugange zur
Welt in der Vernetzung von [...] an Alltagserfahrungen orientierten Verfahren, kinstlerischen
Strategien und wissenschaftlichen Methoden“ gefunden werden (Berner, 2022, S. 98).
Wodurch sich eine solche offene kiinstlerische Praxis jedoch generell auszeichnet, sind
folgende drei Aspekte: Das Explorieren, bei dem das Erkunden von Materialien, Werkzeugen
und Medien ,nicht vorrangig mit einer Gestaltungsabsicht verbunden® ist (Berner, 2022, S. 99).
Beim Experimentieren geht es um ein intentionales Handeln im gestalterischen Erproben
(ebd.). Hier wird ein prozesshaftes und ergebnisoffenes Arbeiten durch das Austesten
gestalterischer Moglichkeiten geférdert (ebd.). Daran knlpft das Forschen an, was sich als
Luntersuchendes, erkundendes (Bild-)Handeln® beschreiben lasst, bei dem ein selbsténdig

entwickelte Frage Ausgangspunkt der Auseinandersetzung mit Welt ist (ebd., S. 99).

Genauso wie die asthetische Rezeption ist auch die kinstlerische Produktion ein Prozess in
der Auseinandersetzung mit Bildern, in diesem Fall ein konstruktivistischer, in dem ein eigenes
solches geschaffen wird. Laut Krautz (2020) verbinden sich in der visuellen Darstellung

sinhaltliche Absichten, gestalterische Entscheidungen und handwerklich-technische
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Bedingungen® (S. 93). Der Prozess des Gestaltens teilt sich angesichts dessen in zwei Ebenen
auf, mit der Entwicklung von Inhalt und Intention zum einen und der Gestaltung und
Formgebung zur anderen (Krautz, 2020). Wichtig ist hierbei anzumerken, dass diese
Systematisierung des gestalterischen Prozesses nicht auf experimentell-forschende Formate
der kinstlerischen Produktion Ubertragbar ist, weil eine solche Einteilung ihrem
ergebnisoffenen und erkenntnisgenerierenden Charakter nicht gerecht wird. Da dennoch jeder
Impuls einer bildhaften Darstellung von einer inhaltlichen Idee oder Sinnesvorstellung ausgeht,
gehort zum Prozess der kinstlerischen Produktion immer eine Auseinandersetzung mit dem
Inhalt des Gestaltungsvorhabens dazu (Krautz, 2020). Dieser stellt die geistigen Gehalte dar,
,die in der visuellen Darstellung materielle Form“ werden (ebd., S. 93). Zwar ist die inhaltliche
Absicht im Gestaltungsprozess zu Beginn oft unklar, so wird sie jedoch im Laufe der
Auseinandersetzung im und mit dem entstehenden Bild erarbeitet (ebd.). Uber dieses
Bearbeiten des geistigen Gehalts verbindet der/ die Gestalter:in ,das Selbst mit dem Wir und
der Welt* durch die Konstruktion einer solchen Verbindung in materieller Form (ebd., S. 97).
An die Phase der Intentionsentwicklung schliel3t die Phase der Gestaltung und Formgebung
an, wobei der Begriff der Gestaltung hier die Form meint, die dem Material oder Medium
»gegeben wird, um den Inhalt zum Ausdruck zu bringen“ (ebd., S. 99). Unter Anbetracht der
Wirkung des Inhalts durch die Form, zeichnet sich dieser Prozess durch das Treffen
gestalterischer Entscheidungen aus, die in Bezug zur inhaltlich-wirkenden Dimension, der
Bedeutungszuschreibung stehen (ebd.). Durch das intensive kinstlerische Arbeiten eignen
sich Lernende an, wie sie Ideen Uberzeugend visuell vermitteln kénnen und probieren sich auf

dem Feld der Formgestaltung als Mittel, die Welt zu deuten und mitzugestalten aus (ebd.).

Basierend auf den Bildungsstandards flir das Fach Kunst ist die kiinstlerische Produktion als
Handlungskompetenz ausgehend von ihrer Prozesshaftigkeit und methodischen Bandbreite
wie folgt zu beschreiben: Im Bereich des Herstellens und Gestaltens zeichnen sich
kompetente Lernende durch ihre Fahigkeit, ,eigene Bildideen zu entwickeln“ aus (BDK, 2008,
S. 3). Fir die Umsetzung dieser nutzen sie ihre gestalterischen und handwerklich-technischen
Fertigkeiten und stellen diese in Bezug zu Inhalt und Wirkung (BDK, 2008). Ebenso stellen sie
eigene (kunstlerische) Fragestellungen auf, die sie unter Anwendung ihrer Kenntnisse
kiinstlerisch-gestalterisch bearbeiten (ebd.). Hingegen liegt der Schwerpunkt im Verwenden
und Kommunizieren darin, dass die Lernenden ihre Gestaltungsprozesse an Bildfunktionen
und beabsichtigten Wirkungen orientieren (ebd.). Dabei sind sie in der Lage, bildnerische
Strategien zu erkennen, sinnvoll einzusetzen und die Wirkung der eigenen Kommunikation zu
kontrollieren und zu reflektieren (ebd.). Die kunstlerische Produktion ist schlie3lich als
Kompetenz des gestalterischen Handelns zwischen tradierten und offenen Verfahren zu

verstehen, wobei der Prozess sich durch die Wechselwirkung zwischen Inhalt und Form ergibt.

24



3.3 Asthetische Erfahrung

Uber die Kompetenzdimensionen des Kunstunterrichts hinaus, wird nun die &sthetische
Erfahrung naher betrachtet. Vor dem PISA-Schock war die asthetische Erfahrung im
Verstandnis des fachdidaktischen Diskurses das hdchste Ziel der kunstpadagogischen Lehre,
zumal sie nun gleichwertig der Gbergreifenden Bildkompetenz gesehen wird (Peez, 2013). Die
asthetische Erfahrung umfasst dabei beide bisher aufgefiihrten Kompetenzen, die
»asthetische Rezeption und [...] Produktion gleichermalien” (Brandstatter, 2013). Zwar ist eine
allgemeine und abschliel3ende Definition nicht leistbar und dem Kern dieser Lerndimension
nicht Achtung schenkend, so werde ich dennoch die wichtigsten Bestandteile und Aspekte
zwecks der folgenden Untersuchung zusammenzufassen (Brandstatter, 2013, Peez, 2013).
Generell lasst sich die asthetische Erfahrung als im Alltag erlebbar durch die Integration der
asthetischen Wahrnehmung basierend auf der sinnlichen ,in den Kontext der

Entwicklungsgeschichte eines Individuums® beschreiben (Brenne, 2004, S. 257).

Daraus geht hervor, dass einer asthetischen Erfahrung immer die sinnliche und &sthetische
Wahrnehmung vorausgehen, auf welche bereits im Kontext der &sthetischen Rezeption
genauer eingegangen wurde. Schafer (2001) zufolge lasst sich der Komplex der &sthetischen
Erfahrung durch sechs Charakteristika beschreiben, welche ein Erlebnis erfullen muss, um als
eine solche zu gelten. Erfahrung ist nach diesem Verstandnis breit angelegt, womit auf den
komplexen Beziehungs- und Erfahrungshintergrund verwiesen wird, vor dem diese Erfahrung
erlebt wird (Brenne, 2004; Schafer, 2001). Vorhandene Wissensstrukturen werden durch die
Erfahrung entweder validiert oder falsifiziert und entsprechend modifiziert (Brenne, 2004).
Ebenso hat Erfahrung Tiefe, d.h. dass das Individuum ganzheitlich, unter Einbezug von
Emotionalitat, Sinnlichkeit und Asthetik sowie dem rationalen Denkvermégen, beansprucht
wird (Brenne, 2004; Schafer, 2001). Schafer (2001) definiert die asthetische Erfahrung auch
durch ihre Zeitgestalt, womit das Aufeinandertreffen und die Strukturierung der gegenwartigen
Erfahrung mit dem bereits gesammelten Erfahrungswissen aufgegriffen wird. Erfahrung
zeichnet sich genauso durch eine Verlaufsgestalt aus: Asthetische Erfahrung ist also ein
Prozess in der Zeit, dessen Ergebnisse als Erfahrungsmuster nicht starr, sondern veranderbar
sind (Brenne, 2004; Schéafer, 2001). Daraus geht ein weiteres Merkmal hervor, namlich, dass
Erfahrung ein dynamisches Muster ist (Schafer, 2001). Hier wirken ,Erkenntnis, Sinnlichkeit
und Emotionalitat” in einem Muster zusammen, welches kontinuierlich weiterentwickelt werden
kann (Brenne, 2004, S. 258). Letztlich lasst sich &sthetische Erfahrung nicht scharf von der
intellektuellen trennen, was die sechste Eigenschaft abbildet (Schafer, 2001). Gemeint ist
damit, dass Erfahrung zwar immer ,vor allem &sthetisch gepragt” ist, aber dennoch gerichtete
und ungerichtete Aufmerksamkeit sowie kognitiv-rationales und dasthetisches Denken
miteinander verbindet (Brenne, 2004, S. 258).
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Des Weiteren lasst sich die asthetische Erfahrung auch in ihrer besonderen Verlaufsstruktur
beschreiben, da eine Erfahrung als solche immer der Bedingung unterliegt, dass ein
Individuum einen Moment der &ufRReren Wirklichkeit als ,unerwartet und widerstandig®
wahrnimmt (Brenne, 2004, S. 259). Genauer bedeutet das, dass etwas anders erfahren wird,
als bisher angenommen wurde und das Individuum somit in Bezug zur bisherigen
Erfahrungsgeschichte irritiert wird (ebd.). Diese Irritation kann dabei mit einem Moment der
Uberraschung und damit auch ,mit Freude und Genuss“ einhergehen (ebd., S. 259). Eine
solche asthetische Erfahrung unterscheidet sich prinzipiell von anderen Erfahrungsszenarien
durch dessen Abschluss — dieser ist hier namlich als vollstandig wahrgenommene Vollendung
zu verstehen und nicht als Abbruch (ebd.). Die Verarbeitung der asthetischen Erfahrung stellt
sich als ebenso besonders heraus, da sie nicht nur sprachlich-diskursiv, sondern auch
prasentativ verarbeitet werden kann (ebd.). Die Reflexion mittels der diskursiven Symbolik ist
in diesem Fall nur flr ldeen geeignet, die in sich dieser aufeinanderfolgender Struktur
entsprechen (ebd.; Langer, 1965). Die prasentative Symbolik hingegen, also das
Kommunizieren mittels bildlichen Ausdrucks, erlaubt eine Reflexion des Erfahrenen durch die
Kontextualisierung bildlicher Elemente miteinander, womit sich dem Gegenstand ganz anders
angenahert werden kann als durch Sprache allein (ebd.; Langer, 1965). Doch was genau ist
der Ertrag, den die Lernenden aus der asthetischen Erfahrung ziehen? Laut Brenne (2004)
kénnen in der asthetischen Erfahrung ,Gegenstande und Situation aus ihrem Kontext
herausgelost werden und in einen neuen Zusammenhang gestellt werden® (S. 263). Es wird
also die Wahrnehmung der eigenen Wirklichkeit durch einen kreativen Akt bearbeitet und
erweitert, worin sich die &sthetische Erfahrung als Erfahrungslernen vom schulischen
unterscheidet (ebd.). Dieses zielt ndmlich vorrangig auf die Ebene des kognitiv-rationalen
Denkens ab, wodurch Kunst als musisch-asthetisches Unterrichtsfach mit der Integration der
asthetischen Erfahrung in Lernprozesse eine besondere Rolle im schulischen Kanon

einnimmt.

Kinder und Jugendliche zeigen im Kontext der asthetischen Erfahrung unterschiedliche
Dimensionen von Verhaltensmustern, das sogenannte &sthetische Verhalten. Darunter
versteht sich der Prozess der aktiv-kreativen Auseinandersetzung mit sinnlich wahrnehmbaren
Objekten und Phanomenen (Staudte, 1977). Diese Form des Verhaltens setzt dabei das
Individuum in Beziehung zu dessen Umwelt — zwar sind in diesem Handeln rezeptive und
produktive Anteile mit inbegriffen, so setzt ein asthetisches Verhalten aber einen
gestalterischen Umgang mit der unmittelbaren Umwelt voraus (Brenne, 2004; Staudte, 1977).
Eine dieser Dimensionen asthetischen Verhaltens manifestiert sich im Spiel, welche als
einzige naher betrachtet wird, da sie im Kontext der Spielentwicklung als kunstpédagogische
Methode von besonderer Bedeutung erscheint. Das Spiel gilt zudem als Ausgangspunkt aller

weiteren Dimensionen asthetischen Verhaltens und ist somit die Grundlage der gesamten
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.[menschlichen] Erfahrungswelt® (Winnicott, 1973, S. 76). Es erstreckt sich im Bereich
zwischen der inneren und der @ufRerlich wahrgenommenen Wirklichkeit eines Individuums,
schlagt also eine Verbindung zwischen beiden (Brenne, 2004; Winnicott, 1973). Da Lernende
beim Spielen aus Neugierde ihre Umwelt erkunden, ist das Spiel als solches immer im Kontext
der asthetischen Erfahrung zu betrachten (Brenne, 2004). Der Zweck des Spiels ist dabei
immer ein Lernertrag mittels eines ,[experimentellen Umgangs] mit der Umwelt* (Brenne,
2004, S. 267). Voraussetzung fur diese Erkundung ist ,die Freiheit von [existenziellen]
Bedurfnissen®, welche sonst das spielerische Handeln einschréanken wirden (ebd., S. 267).
Als Teildimension der asthetischen Erfahrung stellt sich auch hier wieder die Frage nach dem
Mehrwert des Spiels im Kontext des Lernens. Zunachst erreicht das Spiel Lernerfolg und
Informationsaufnahme durch Freude am Spiel (ebd.). AuRerdem ermdéglicht das Spiel ein
,Lernen auf Vorrat®, also ein Lernen, welches nicht auf eine unmittelbare, sondern auf eine
fernere Anwendung ausgerichtet ist (ebd., S. 267). Die padagogische Aufgabe in Bezug auf
das Spiel als asthetisches Verhalten besteht demnach darin, die Bedingungen fur das Spielen
altersgemaler Spiele zu schaffen, was von reinmotorischen Spielen im Kleinkindalter bis hin
zu Regelspielen im Jugendalter ein weites Spektrum umfasst (ebd.). Daraus lasst sich die
asthetische Erfahrung als @ulRerst wichtiger Bestandteil des Lernens, vor allem fiir das Fach
Kunst, ableiten. Sie erweist sich im Kontext des Lernens als besondere Form der Aneignung
von Welt und bezieht im &sthetischen Verhalten als dessen Realisierung insbesondere den

aktiv-konstruktiven Charakter von Lernen mit ein.

4. Fragestellung

Angesichts der dargestellten Methode des Game Designs sowie der zentralen Bereiche des
Kunstunterrichts, wird nun das bereits erwahnte Desiderat zwischen Kunst- und
Medienpadagogik deutlich. Die aufgefiihrten Modelle, also das MDA-, CPL- und das Smiley-
Modell, als Grundlage fir den unterrichtlichen Einsatz von Game Design erweisen sich
einerseits als umfassende Lernerfahrung aus allgemeinpadagogischer und padagogisch-
psychologischer Perspektive. Andererseits fordern sie auch eine Digital Literacy von
Schiiler:iinnen, erweitert um das Verstandnis der Asthetik digitaler Medien. Damit steht die
Relevanz dieser Methode fiir den schulischen Kontext auf3er Frage. Eine Analyse ebendieser
hinsichtlich der Férderung der malRgeblichen Kompetenzdimensionen sowie der asthetischen
Erfahrung im Kunstunterricht I&sst sich somit legitimieren. Mein Ziel ist es also im nachsten

Schritt folgender Frage auf den Grund zu gehen:

Inwiefern fordert Game Design als kunstpéddagogische Lehrmethode im Kunstunterricht die
zentralen Kompetenz- und Lerndimensionen der kinstlerischen Produktion sowie der

asthetischen Rezeption und Erfahrung?
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Dafir wird Game Design auf seine Tauglichkeit als kunstpadagogische Methode untersucht.
Konkret bedeutet das, dass die drei bereits erlauterten Dimensionen von Lernen im
Kunstunterricht als Analyseebenen funktionieren. Game Design wird bezlglich jeder dieser
Ebenen genauer betrachtet, sodass jeweils zusammengefasst werden kann, inwiefern die
zentralen Aspekte von asthetischer Rezeption, kunstlerischer Produktion und asthetischer

Erfahrung durch Game Design gefordert werden.

5. Game Design in der Kunstpadagogik: Zum Einsatz von Spielentwicklung im
Kunstunterricht

In diesem Kapitel wird der Fragestellung diskursiv nachgegangen und Game Design

angesichts des aufgefihrten theoretischen Hintergrunds auf dessen Potenzial im

Kunstunterricht untersucht. Dafur wird die Methode in den zentralen Bestandteilen der

rezeptiven und produktiven Bildkompetenz sowie der asthetischen Erfahrung verortet und auf

die Foérderung dieser analysiert.

5.1 Wahrnehmungskompetenz im und durch Game Design

Um eine fundierte Analyse der Methode der digitalen Spielentwicklung unter Anbetracht der
asthetischen Rezeption zu gewdhrleisten, muss klargestellt werden, inwiefern das digitale
Spiel Uberhaupt dem zugrundeliegenden Bildbegriff nach Otto (1987) entspricht. Da es sich
hier um einen erweiterten handelt, der aus dem Iconic Turn hervorgeht und Bilder als
Kommunikationstrager inmitten einer visuellen Alltagskultur betrachtet, lasst sich das
Computerspiel hier passend einordnen (Berner, 2022; Boehme, 1994). Das Game wird
namlich im Designprozess durch eine:n Gestalter:in als Gestalt geschaffen — es handelt sich
um einen ,[Herstellungsprozess] in unterschiedlichen Medien, die von Prozessen der
Wahrnehmung und Kognition ausgehen® (Blankenheim, 2023, S. 51). Damit zielt das Spiel hier
auf die Ubermittlung eines Inhalts durch visuelle Kommunikation ab, wodurch sich das Bild als
solches durch den interaktiven Charakter des Computerspiels konstituiert (Ide, 2022). Das
digitale Spiel bezieht sich also auf ein visuelles Medium, welches durch den erweiterten
Bildbegriff miteingeschlossen wird und als Grundlage fir die Wahrnehmungskompetenz

fungieren kann.

Ausgehend von diesem Bildbegriff lasst sich Game Design ebenso hinsichtlich der
Unterstitzung der &sthetischen Rezeption als Prozess untersuchen. Ich moéchte dabei
anmerken, dass der Fokus hierbei vorrangig auf dem Spielen des gestalteten Spiels selbst,
also der Spielphase liegt statt auf der Gestaltungsphase, da dabei die Wahrnehmung als
Kompetenzdimension deutlich im Vordergrund steht. Fur diese Analyse werden die bereits
aufgefuhrten Konzepte herangezogen: die sinnliche und &sthetische Wahrnehmung nach
Brenne (2004) und Schafer (2001) sowie die Perzept- und Kontextbildung nach Otto (1987)

und Wendemuth (2018).
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Die sinnliche Wahrnehmung lasst sich, wie beschrieben, mit ihren drei zentralen Bestandteilen
zusammenfassen. Dabei unterstiitzt das Game Design im Kunstunterricht die Wahrnehmung
Uber die Fernsinne sowie die Innenwahrnehmung des Korpers nicht explizit, da sich diese
Bereiche auf den kognitiven Konstruktionsprozess von Teilinformationen sowie auf die
korperliche Manifestation von au3eren Wirkungsprozessen beziehen (Brenne, 2004). Game
Design oder das Gaming selbst spielen diese Ebenen nur insofern an, da Wahrnehmung an
sich ,stets medial gebunden® sei und der Einfluss des Technologischen als Gegenstand der
Aisthesis in diesen Bereich der Wahrnehmung fallt (Ide, 2022, S. 7). Hier geht es also um eine
besondere Form dieser Ebenen sinnlicher Wahrnehmung — die Wahrnehmung tber Korper
und Fernsinne passiert nicht Giber ein rein physisches manifestiertes Objekt oder Bild, sondern
uber eines, welches die Wahrnehmung durch digitale Mittel erweitert (Beuckers, 2022). Das
Spiel als Objekt der sinnlichen Wahrnehmung hat namlich ohne ein ,elektronisch aktiviertes
Tragermedium® keinen Bestand (Beuckers, 2022, S. 13). Beziglich der emotionalen
Wahrnehmung ist die Interaktion zwischen Spieler:in und Spiel zu benennen, inmitten dieser
die Beziehungsebenen zwischen personaler (der/ die Spieler:in) und dinglicher (das Spiel)
Wirklichkeit in den Fokus treten (Brenne, 2004; Jones, 2018). Diese “emotionalen
Beziehungskonnotationen® bilden sich in Form von Bedeutungszuweisung in der spielerischen
Interaktion ab und beféahigen damit das spielende Individuum zur Interaktion mit der eigenen
Umwelt (Brenne, 2004, S. 254; Jones, 2018).

Anschlielend daran unterstitzt das Game Design die asthetische Wahrnehmung, als die auf
die sinnliche Wahrnehmung aufbauende Ebene, durch die Verknipfung des sinnlich
Wahrgenommenen zu einem Gesamtzusammenhang (Schafer, 2001). Konkret ist hier die
Interaktion im und mit dem Spiel gemeint, in welcher die einzeln wahrgenommenen
Informationen durch das spielende Individuum zum Spiel, also dem Gesamtzusammenhang
konstruiert und interpretiert werden (Jones, 2018; Schéfer, 2001). Dabei werden auch die
Charakteristika der asthetischen Wahrnehmung miteinbegriffen: Die &sthetische
Wahrnehmung fokussiert sowohl den Kontext eines Wahrnehmungsgegenstandes als auch
dessen Besonderheit, was in der Spielphase des Game Designs durch die Aufschliisselung
der Spiel- und der Welt-Ebene aufgegriffen wird — hier werden sowohl das Spiel als besondere
Form der Interaktion in einem digitalen Medium als auch der Kontext dessen in Betracht
gezogen (Jones, 2018). Die asthetische Wahrnehmung ist ebenso durch die Verkniipfung von
rationalem und kreativem Denken gekennzeichnet, was sich im Game Design durch das
Problemltsen innerhalb dieses ,rule-based system* zeigt (Juul, 2005, S. 36; Brenne, 2004).
Lernende sind hierbei angehalten, sich innerhalb dieses Systems zurecht zu finden und eigene
kreative Losungsansatze zu entwickeln (Gruber, Scheumann & Krauss, 2019; Kangas, 2010).
Im Bereich der Rezeption bezieht sich dies vor allem auf das Spielen selbst, d.h. Spielende

interagieren Idsungsorientiert mit dem Spiel und nehmen dieses so &sthetisch wahr. Die
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Rezeption von Phanomenen ist innerhalb einer dsthetischen Wahrnehmung immer auch durch
einen multiperspektivischen Zugang und die Einbindung subjektiver Erfahrungen
gekennzeichnet, was sich in der Interaktion im Spiel zeigt (Brenne, 2004; Schafer, 2001): Das
spielende Individuum weist hier, basierend auf eigenen Erfahrungen und bereits
angeeignetem Wissen, Bedeutung innerhalb des Spiels zu (Jones, 2018). Letztlich wird auch
die unbewusste Wahrnehmung durch das Spielen des Spiels unterstitzt, wenn man nach
Maderthaners (2021) Definition von Unbewusstheit ausgeht, dass es vor allem um
automatisch erfolgende ,Informationsverarbeitung® geht (S. 194). Das Spielen digitaler Games
entspricht diesem Vorgang als automatisiertes Handeln und somit als Form des ganzheitlichen
Lernens — Erinnerungen, subjektive Bezlige, die dem Individuum nicht bewusst vorliegen,
werden im Spielen miteinbezogen und pragen aktiv den Spielvorgang (Kangas, 2010; Gohlich
& Zirfas, 2007; Maderthaner, 2021). Die sinnliche und &sthetische Wahrnehmung werden also
durch das Spielen als Teil des Game Designs umféanglich inbegriffen und explizit sowie
(wahrnehmungs-)erganzend in ihrer Prozesshaftigkeit gefordert.

Im Prozess der Perzeptbildung, bei dem ,Bild und Vorstellung [des/der Betrachter:in]
zusammenstolien®, kommt das Spielen ebenfalls durch den interaktiven Charakter im
Austausch zwischen Individuum und Spiel zur Wirkung (Wendemuth, 2018, S. 125). Die
Interaktion geht dabei immer von einem spielerischen Handeln aus, welches durch subjektive
Einstellungen geleitet wird und dabei ein Aufeinandertreffen von Subjekt und Bild — in diesem
Fall das Spiel — hervorruft (Jones, 2018). Dies entspricht auch den Voraussetzungen von
Lernen als sinnvoll und ganzheitlich, da das Computerspiel durch den Spald am Spielen nicht
nur zum Weiterlernen anregt, sondern auch individuelle Interessen und Voraussetzungen des
spielenden Individuums anspricht (Weitze, 2016; Gohlich & Zirfas, 2007). Auf der Ebene der
Kontextbildung wird das Bild als kulturelles Zeichen gelesen und Bedeutung im Bild unter
Anbetracht dessen Historizitat und Gestaltung konstruiert (Wendemuth, 2018; Otto & Otto,
1987). Bezieht man diesen Vorgang auf das digitale Game, spiegelt sich dies insbesondere
auf der Betrachtung und Wahrnehmung dessen auf der Welt-Ebene nach Jones (2018) wider:
Auf dieser Ebene wird ein ,meta-discourse on how meaning of games and gameplay is
inscribed, how game structures and experiences are transferred to other life domains, and how
games influence the ways social groups form and interact fokussiert (Jones, 2018, S. 97).
Das Spielen im padagogischen Game Design fordert damit sowohl die Ebene der
Perzeptbildung durch Einbezug der Lernenden im interaktiven Spiel als auch die der

Kontextbildung, indem ebendiese Interaktion in einen kulturellen Kontext eingeordnet wird.

Als wichtige Komponente im Bereich der Wahrnehmungskompetenz lasst sich das Game
Design auch unter dem Blickwinkel der Reflexion analysieren. Hier ist zundchst das

Hinterfragen der eigenen Disposition zum Bild sowie die eigenen Voraussetzungen im
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Wahrnehmungsprozess heranzuziehen (Pauls, 2022). Passend wird im Game Design das
Reflektieren als Teilbereich der Digital Literacy geftrdert, bei dem sowohl im CPL- als auch im
MDA-Modell die eigene ,identity, lived experience, communication behavior and conduct® in
Bezug zu einem digitalen Medium gesetzt werden (Hobbs, 2010, S. 19). Konkret greift das
MDA-Modell dies durch den Perspektivwechsel zwischen Gestalter:in und Konsument:in auf,
wahrenddessen sich dies im CPL-Modell durch das Verhandeln und Begriinden eigener
gestalterischer Entscheidungen zeigt (Hunicke, LeBlanc & Zubek, 2014; Kangas, 2010).
Daruiber hinaus ist auch die &sthetische Rationalitat als zentral fur die Reflexion der
asthetischen Rezeption zu benennen: Dabei geht es genauer um die Erkenntnisgenese aus
dem &sthetischen Handeln heraus, hier also der Prozess der Wahrnehmung (Kirchner, 2022).
Die Lernenden sammeln entsprechend Erfahrungen durch die Interaktion im und mit dem
Spiel, wobei der Spal3 daran die ,ganz eigene Qualitat“ ausmacht und sich so eine besondere
Form des Wissenserwerbs abbildet (Kirchner, 2022, S. 60; Koster, 2005). Im Bereich der
Reflexion des Wahrnehmungsprozesses stiitzt das Game Design also sowohl durch das
Gestalten als auch durch das Spielen selbst die Reflexion der eigenen Disposition sowie den

reflexiven Erkenntnisprozess im Sinne einer asthetischen Rationalitat.

An den Prozess der Aasthetischen Rezeption schliel3t, wie bereits beschreiben, die
Versprachlichung des Wahrgenommen an (Glas, 2010). Diese Ebene lasst sich zu zwei
zentralen Anséatzen zusammenfassen, wobei es einerseits um Sprache als Mittel der
pradikativen Bedeutungs- und Sinnkonstruktion geht und andererseits ein bildnerischer
Ausdruck als Ausgangspunkt der Versprachlichung im Mittelpunkt steht (Glas, 2010; Peters,
2010; Kirschenmann, 2010). Ersterer lasst sich im Spielen durch das Zuweisen von Bedeutung
in der Interaktion zwischen Spieler:in und Spiel feststellen — hier fungiert Sprache als Zugang
zu Mechanik und Dynamik des Spiels, wobei dadurch die Wahrnehmungserfahrung in ihrer
Versprachlichung gestiitzt wird (Jones, 2018; Glas, 2010). Die Lernenden konstruieren aktiv
im Spiel ihnre wahrgenommene Wirklichkeit, womit sich ,gameplay“ als ,,co-creative process of
both decoding and encoding information® einordnen lasst, welcher wiederum die
Versprachlichung nach Glas (2010) stitzt (Jones, 2018, S. 53). Folgt man dem Ansatz nach
Peters (2010) und Kirschenmann (2010), so spiegelt sich dieser im Grundgedanken des Game
Designs wider: Spiele werden hier als asthetisches Medium entschlisselt, indem man lernt,
,{0 ,write’ games by designing them*® (Jones, 2018, S. 52). Das Sprechen Uber Kunst wird hier
also in Form eines Sprechens mit und durch Kunst suggeriert, wodurch auch die
Gegenseitigkeit der Rezeptions- und Produktionskompetenz angesprochen werden (Pauls,
2022; Peters, 2010; Kirschenmann, 2010). Somit schliet das Game Design auch diesen
hochkomplexen Bereich der Wahrnehmungskompetenz — in Bezug auf beide zentralen

Herangehensweisen an die Versprachlichung — mit ein.
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Aufbauend auf die Prozesshaftigkeit der asthetischen Rezeption, wird Game Design nun in
Hinblick auf die konkreten Handlungsbereiche innerhalb dieser Kompetenzdimension
betrachtet. Der Bereich des Wahrnehmens, Beschreibens und Analysierens im Sinne einer
Visual Literacy Uberschneidet sich entsprechend mit den Teilbereichen der Digital Literacy
(BDK, 2008; Lee, 2014): Wo beim Umgang mit Bildern die Sprache vom Verstandnis dieser
als ,komplexe Material-Form-Inhalts-Gefiige® ist, lassen sich digitale Games als Kunstwerke
mit ihrem Inhalt, der ,Message®, und ihrer Materialitdit und Form, dem digitalen Medium,
untersuchen (BDK, 2008, S. 3; Ide, 2022, S. 8). Lernende eignen sich dariiber hinaus die
Fahigkeit an, Bilder in historisch-kulturelle und biografisch-subjektive Kontexte einzuordnen,
was sich in der bereits ausgefiihrten Welt-Ebene von Spielen als Untersuchungsgegenstand
zeigt (Jones, 2018; BDK, 2008). In Bezug auf das Verstehen von Bildern als besondere
Zeichensysteme und ihrer unterschiedlichen Medien und Sorten, ist das Spiel als Bild hier
hinsichtlich folgender Aspekte als passend aufzufiihren (BDK, 2008): Das digitale Spiel wird
insbesondere im MDA-Modell als regelbasiertes System und bzgl. seiner besonderen Form,
durch die Erganzung der Wirklichkeit durch technologische Mittel erschlossen (Ide, 2022; Juul,
2005). Zudem ist das Computerspiel laut Crawford (1997) und Blankenheim (2023) als
besondere Werkform und damit das digitale Game Design als kinstlerischer Prozess
einzuordnen und entsprechend wahrzunehmen. Bezieht man sich, wie bereits erwahnt, auf
die Digital Literacy ist auch das Analysieren als Teilkompetenz nach Hobbs (2010) aufgefuihrt
— hier wird das Spiel als Ubermittler von Nachrichten gewertet und folgt damit den
Bedingungen fir eine herkdmmliche Werkanalyse (BDK, 2008). Als zweites Handlungsfeld im
Bereich der Wahrnehmungskompetenz nennt der BDK (2008) das Empfinden, Deuten und
Werten, worin das Herstellen eines personlichen Bezuges einbegriffen ist. Darauf wurde
bereits in der asthetischen Wahrnehmung und Perzeptbildung durch die Interaktion im und mit
dem Spiel nédher eingegangen (Jones, 2018; Wendemuth, 2018; Brenne, 2004). Fir das
nachvollziehbare Erschliel3en im Zusammenhang mit der Geschichtlichkeit eines Werkes und
dem abgebildeten Weltverstandnis bietet das Game Design durch das Erarbeiten der Welt-
Ebene nach Jones (2018) sowie dem Analysieren nach Hobbs (2010) eine forderliche
Grundlage.

Zusammenfassend lasst sich also feststellen, dass Game Design als Instruktionsmethode den
Bereich der Wahrnehmungskompetenz umfassend anspricht und eine Entwicklung dieser von
Lernenden fordert. Dabei entspricht das Spiel dem erweiterten Bildbegriff und ermdglicht im
ergdnzenden Sinne die sinnliche und im umfassenden die &sthetische Wahrnehmung. Sowohl
Perzept- als auch Kontextbildung werden durch die Digital Literacy und die Interaktion im Spiel
miteinbezogen. Letztlich férdert das Spielen und Gestalten im Game Design auch die

Reflexion, Versprachlichung und die konkreten Handlungsfelder der &sthetischen Rezeption.
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5.2 Kunstlerisch-gestalterische Kompetenz im und durch Game Design

Da Game Design bereits als kinstlerischer Werkprozess nach Blankenheim (2023) definiert
wurde, mag es ersichtlich erscheinen, dass diese Lehrmethode sich in den Komplex der
kunstlerisch-gestalterischen Kompetenz einordnen lasst. Dennoch werden die maf3geblichen
Aspekte der klnstlerischen Produktion herangezogen, um der leitenden Fragestellung

nachzugehen.

Zunachst wird die digitale Spielentwicklung dafiir angesichts der (tradierten) Gestaltungsfelder
im Bereich der Produktion beleuchtet. Das Game Design lasst sich hier primér dem von Glas,
Krautz und Sowa (2023) benannten Bereich der Ubergéange, Zeitkiinste oder Digitalitat
zuordnen: Hier werden digitale Verfahren den tradierten handwerklich-technischen abgeleitet,
was sich im Computerspiel in Form der Wirklichkeitserweiterung durch technologische Mittel
abbildet (Ide, 2022). Das dabei generierte Bild kann, wie bereits erwéhnt, nicht ohne das
.elektronisch aktivierte Tragermedium® existieren (Beuckers, 2022, S. 13). Dieses Erstellen
eines Spiels in virtuellen Welten setzt jedoch immer die Konzeption in der dinglichen Realitat
voraus - d.h. dass sich das Gestalten sowohl im CPL- als auch im Smiley-Modell des Denkens
in Bildflachen und der Komposition bedient (Glas, Krautz & Sowa, 2023; Weitze, 2016;
Kangas, 2010). So liegt namlich der Schwerpunkt im gestalterischen Arbeiten der flachenhaft-
bildlichen Darstellungskinste darin Bilder zu schaffen, die zweidimensional ,etwas zu
Erscheinung” bringen, ,was [das Bild] selbst nicht ist* (Brandt, 1999, S. 149). Ebendies wird
auch im Game Design aufgegriffen und ins Digitale tbersetzt, wo das Spiel dann als Bild eine
Form von Welt abbildet, in der die Spielenden interagieren kénnen (Kangas, 2010). So ist
jedoch erkennbar, dass sich Game Design als klinstlerischer Prozess nicht den korperhatft-
raumlichen Darstellungskiinsten zuordnen lasst, da hier die ,Bezugsebene in der haptisch-
taktilen BerUhrung und der verkdrperten Bewegung im Raum® liegt (Glas, Krautz & Sowa,
2023, S. 74). SchlieBlich werden im Computergame Design weder ,kérperhafte Formen® noch
eine Gestaltung vom ,Raum selbst” fokussiert (Glas, Krautz & Sowa, 2023, S. 74). Dennoch
lasst sich das aus dem Game Design hervorgehende Spiel mit den konzeptuellen Kunstformen
verknlpfen — so ist das Spiel an sich zwar auch in seiner Form bedeutsam, anders als in der
Konzeptkunst, wo die materielle Form eine zweitrangige Funktion einnimmt (ebd.; Weitze,
2016; Kangas, 2010). Wie Jones (2018) beschreibt, ist den Betrachter:innen, in diesem Fall
den Spieler:innen, jedoch ein konstituierender Charakter zuzuschreiben, denn ,the game only
exists through player interaction“ (S. 53; Glas, Krautz & Sowa, 2023). Game Design als
kunstlerisch-gestalterische Unterrichtsmethode entspricht demnach den Zeitkiinsten durch
dessen digitale Form und bedient sich Elementen der konzeptuellen und zweidimensionalen

Darstellungskiinste, beachtet dabei aber weniger die dreidimensionalen Verfahren.
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Darauf aufbauend ist das experimentell-offene kiinstlerische Handeln zentraler Bestandteil der
kinstlerischen Produktion, bei dem das ,Suchen und Finden von neuen Erkenntnissen® im
Mittelpunkt steht (Berner, 2022, S. 98). Dieser Ansatz zeichnet sich dabei durch die drei
pragenden Bestandteile Explorieren, Experimentieren und Forschen aus (Berner, 2022). Das
Game Design schlief3t diese Herangehensweise nur in Ansatzen ein, da bspw. im CPL-Modell
ein thematischer Komplex in der Orientierungsphase erarbeitet und in der Gestaltungsphase
in ein regelbasiertes Spiel transferiert wird (Kangas, 2010). Die ausschlaggebende
Erkenntnisorientierung findet sich aber hier nur implizit wieder, zumal unklar ist, ob neue
Erkenntnisse aus dem gestalterischen Handeln generiert oder bestehende aus dem
erarbeiteten Themenfeld durch die Gestaltungsphase gefestigt werden (Berner, 2022;
Kangas, 2010). Trotzdem werden in der Gestaltungsphase nach Kangas (2010) und der
Ubertragung des Lern-Designs in ein Game Design nach Weitze (2016) sowohl ein Explorieren
des Spiels als Medium, als auch ein experimentell-forschendes Vorgehen im intentionalen
gestalterischen Erproben und ,[erkundendem] (Bild-)Handeln® angebahnt (Berner, 2022, S.
99). In Kangas' (2010) Evaluationsphase wird der aus dem Game Design hervorgehende
Wissenserwerb zuséatzlich geprift, weshalb davon auszugehen ist, dass der kiinstlerischen
Produktion bereits ein erkenntnisgenerierender Wert im Sinne einer asthetischen Rationalitat
zugerechnet werden kann (Berner, 2022; Kirchner, 2022). Game Design unterstiitzt also eine
experimentell-offene kinstlerische Produktion eher implizit durch das Erproben und
Experimentieren mit dem Medium Computerspiel. Die Genese neuer Erkenntnisse aus dem
gestalterischen Handeln heraus erweist sich hier als mdéglich und intendiert, aber nicht

eindeutig erkennbar.

Ebenso wie die Wahrnehmungskompetenz weist auch die Gestaltungskompetenz eine
Prozesshatftigkeit auf, welche ich bereits ausgefuihrt habe. Doch wie spiegelt sich diese nun in
der Instruktionsmethode des Game Designs wider? Der kinstlerische Prozess ist ein
konstruktivistischer, bei dem Lernende als Gestalter:innen ein eigenes Bild schaffen (Krautz,
2020). Das Game Design schlief3t sich hier als konstruktivistische Methode an, wobei das
digitale Spiel die Rolle des gestalteten Bilds Ubernimmt (Blankenheim, 2023; Kiili & Tuomi,
2019). Nach Krautz (2020) lasst sich der Prozess der kinstlerischen Produktion in zwei
Phasen einteilen, wobei sich die Lernenden zunachst mit Inhalt und Intention des
Gestaltungsverfahrens befassen. Dabei geht es, wie schon erwahnt, um den geistigen Gehalt,
der ,in der visuellen Darstellung materielle Form annimmt® und die daraus resultierende
Verknipfung vom Subjekt mit der Welt (Krautz, 2020, S. 93). In der untersuchten Lehrmethode
wird die Intention konkret aufgegriffen, welche hier die Spielbarkeit durch Konsument:innen
darstellt (Crawford, 1997). Weitergehend greift das MDA-Modell die Intentionalitdt des
Verfahrens in Form der Asthetik auf, also den ,desirable emotional responses evoked in the

player® (Hunicke, LeBlanc & Zubek, 2014, S. 2). Der Inhalt wird im Game Design vielseitig
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bearbeitet: So spricht Crawford (1997) unter anderem davon, dass vor dem Gestalten des
Spiels Ziele gesetzt und ein Thema flr den anschlieRenden Transfer recherchiert wird. Dies
ist auch Bestandteil des Smiley- und CPL-Modells, da hier im Lern-Design und der
Orientierungsphase Themen grundlegend fir den benannten Gestaltungsprozess erarbeitet
werden (Weitze, 2016; Kangas, 2010).

Die Phase der Gestaltung und Formgebung ist malRgeblich und explizit in den untersuchten
Modellen des Game Designs aufgegriffen: Es geht hierbei um die Phase, in der die Lernenden
dem Medium Form geben, ,um den Inhalt zum Ausdruck zu bringen“ (Krautz, 2020).
Insbesondere die Gestaltungsphase des CPL-Modells, bei der bereits der Name auf diesen
Bestandteil des kinstlerischen Prozesses verweist, fokussiert genau diesen Sachverhalt
(Kangas, 2010). Die Lernenden nutzen ihre bisher erarbeiteten Kenntnisse und Ubertragen
diese in den Gestaltungsprozess, um ,learning more visible to others“ zu machen ,by shaping
and sharing materials such as narratives, graphs, figures, thought maps, games and content
for playing and evaluating“ (Kangas, 2010, S. 12). Konkret geben sie also dem Medium des
Computerspiels eine Form, um das angeeignete Wissen visuell zu kommunizieren und
ermdglichen Spielenden die Interaktion damit (ebd). Erganzt man diesen Gedanken um
Blankenheims (2023) Beschreibung des Designprozesses, so geht es um eben dieses
Schaffen einer Gestalt unter ,Anwendung visueller Gestaltungsmittel“ durch eine:n Gestalter:in
(S. 49). Mittels der untersuchten Methode wird also der Prozess der kinstlerischen Produktion
sowohl unter Ricksicht auf Intentions- und Inhaltsentwicklung als auch auf Gestaltung und
Formgebung explizit geférdert und angewandt.

Diese Ebenen der Gestaltungskompetenz finden sich letztlich in den genauen
Handlungsfeldern der Kompetenzdimension zusammen. Es steht also zur Frage, ob sich die
bereits benannten, durch den BDK (2008) beschriebenen Bereiche des Herstellens und
Gestaltens bzw. Verwendens und Kommunizierens durch das Game Design ausbilden lassen.
Bei erstgenanntem geht es um die Fahigkeit Lernender, ,eigene Bildideen [zu] entwickeln® und
Form und Gestalt in Bezug zu Inhalt und Wirkung zu setzen (BDK, 2008, S.3). Zentral wird
dies im Game Design im Transfer zwischen Orientierungs- und Gestaltungsphase im CPL-
und zwischen Lern- und Game Design im Smiley-Modell bespielt — Schiiler:innen Ubersetzen
ihr gesammeltes Wissen als Idee und Intention in ein daran orientiertes Spiel um (Weitze,
2016; Kangas, 2010). Eine eigene Fragestellung, die entsprechend kinstlerisch-gestalterisch
bearbeitet wird, ist hier leitend im Prozess und verbindet die entwickelte Idee aus dem
Themenkomplex heraus mit Asthetik, Dynamik und Mechanik des gestalteten Spiels (BDK,
2008; Hunicke, LeBlanc & Zubek, 2014). Daran schliefl3t auch der Bereich des Verwendens
und Kommunizierens an: Zentral ist hierbei die Orientierung des Gestaltungsprozesses an den

.beabsichtigten Wirkungen®, was bereits aus dem grundlegenden Zusammenhang zwischen
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Inhalt und Form im Computerspiel hervorgeht (BDK, 2008, S. 3; Hunicke, LeBlanc & Zubek,
2014). Entsprechend des MDA-Modells bildet das Spiel eine Einheit aus der grundlegenden
Mechanik als Spiegelung des Inhalts im Regelwerk und der geschaffenen Welt sowie Dynamik
als die Interaktion und den dadurch ermdglichten ,particular aesthetic experiences® (Hunicke,
LeBlanc & Zubek, 2014, S. 2). Das Kommunizieren Uber visuelle Mittel anhand bildnerischer
Strategien wird darlber hinaus in der Reflexion durch Spiel- und Evaluationsphase im CPL-
Modell forciert — sie erproben mittels des Computerspiels als Kommunikationstrager
Nachrichten und Inhalte zu Ubermitteln, mit der Moglichkeit ,to reflect on and improve [their]
game and play outputs if needed” (Kangas, 2010, S. 12).

Unter Bertcksichtigung aller benannten Aspekte, lasst sich feststellen, dass Game Design
wider Erwarten die kinstlerisch-gestalterische Kompetenz nicht vollumfanglich férdert. So
werden in Bezug auf die handwerklich-technischen Gestaltungsfelder vorranging die digitalen
Zeitkinste fokussiert, wahrend flachige und konzeptuelle Verfahren zweitrangig und
korperlich-raumliche gar nicht beachtet werden. Ebenso ist nicht eindeutig abzusehen,
inwiefern im Game Design ein experimentell-offenes kiinstlerisches Handeln abgezielt auf
einen daraus hervorgehenden Erkenntnisgewinn maoglich ist. Dennoch wird der kiinstlerische
Prozess uber Intentions- und Inhaltsentwicklung hin zu Gestaltung und Formgebung genauso
wie die daraus entspringenden Handlungsfelder durch die digitale Spielentwicklung explizit

vorangetrieben.

5.3 Gaming und Game Design als asthetische Erfahrung

Angesichts der bisher aufgefihrten Analyse der Game Design Methode hinsichtlich der
Wahrnehmungs- und Gestaltungskompetenz, ist nun zu klaren inwiefern durch diese Methode
eine &sthetische Erfahrung bei Schiler:innen im Kunstunterricht ermdglicht werden kann.
Dabei wird zunachst auf den bereits erlauterten Begriff der &sthetischen Erfahrung
eingegangen, der kurzum auf die sinnliche und &asthetische Wahrnehmung aufbaut und diese
in die ,Entwicklungsgeschichte eines Individuums* integriert und im Alltag erlebbar ist (Brenne,
2004, S. 257). Im schulischen Kontext ist diese zwar nur bedingt als alltaglich einzuordnen, da
die asthetische Erfahrung hier eher als bewusst und erwiinscht auftritt — dennoch umfasst das
Game Design sowohl rezeptive, damit wahrnehmungsbezogene, und produktive Anteile, die
in den vorherigen Kapiteln bereits erlautert wurden. Zudem bezieht sich das Game Design als
padagogische Methode sehr deutlich auf das Erfahrungslernen nach Gohlich und Zirfas (2007)

bzw. auf den erfahrungsbasierten Charakter des Lernens nach Urhahne (2019).

Daran knlpft auch bereits die asthetische Erfahrung als breit angelegt an, eine der sechs
malfdgeblichen Charakteristika der asthetischen Erfahrung nach Schéfer (2001). Sofern also
Game Design und auch das inbegriffene Gaming an sich als asthetische Erfahrung zu

kategorisieren sind, sollten ebendiese Charakteristika erfillt sein. Eingehend auf
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erstgenannte, ist damit der komplexe Beziehungs- und Erfahrungshintergrund gemeint, vor
dem sich diese besondere Art der Erfahrung abspielt (Brenne, 2004). Hier werden vorhandene
Wissensstrukturen validiert oder falsifiziert und entsprechend modifiziert, was sich in der
untersuchten Methode an der gestalterisch-produktiven Gruppenarbeit zeigt, die sowohl die
Beziehungs- als auch die Erfahrungsebene anspricht (Kangas, 2010; Brenne, 2004). Bezieht
man dies auf die benannten Wissensstrukturen, so zeigt sich auch hier, dass sowohl beim
Gestalten des Spiels als auch beim Spielen selbst zuvor angeeignetes Wissen im Transfer
verandert und erweitert wird (Weitze, 2016; Kangas, 2010). Asthetische Erfahrung zeichnet
sich ebenso Uber die Tiefe von Erfahrung aus, womit direkt ein Bezug zum ganzheitlichen und
sinnvollen Lernen im Game Design hergestellt werden kann (Brenne, 2004): Emotion,
Sinnlichkeit und Asthetik finden sich in der Asthetik nach dem MDA-Modell zusammen, in der
es, wie beschrieben, darum geht, dass die Spielenden ,emotionally invested® sind (Hunicke,
LeBlanc & Zubek, 2014, S. 3). Hier knipfen simultan ,bewusste Denkprozesse“ durch das
Zurechtfinden im ,rule-based system® des Spiels an, womit die benannte Tiefe erreicht wird
(Brenne, 2004, S. 258; Juul, 2005, S. 36). Angesichts der Zeitgestalt der &asthetischen
Erfahrung, bei der das aktuell Erlebte auf das vorhandene Erfahrungswissen eines
Individuums trifft und folglich darin strukturiert wird, erweist sich das Game Design wie folgt
(Brenne, 2004): Wie anhand Gohlich und Zirfas (2007) erfahrungsbezogenem Lernbegriff
erlautert, werden im Game Design durch das praktische Handeln in Gestaltung und Spiel neue
Wissensstrukturen aufgebaut und vorhandenes Wissen entsprechend neu modelliert (Weitze,
106; Kangas, 2010). Zur Verlaufsgestalt als Charakteristikum der asthetischen Erfahrung ist
Zu sagen, dass es sich bei ebendiesem um einen ,Prozess in der Zeit“ handelt, welcher mit
veranderbaren Ergebnissen einhergeht (Brenne, 2004, S. 258). In der digitalen
Spielentwicklung spiegelt sich dies zum einen im Spiel durch dessen ,variable and quantifiable
outcome” und zum anderen in der ergebnisoffenen Gestaltung wider, zumal beide Prozesse
zeitbasiert, wenn auch nicht zwangslaufig linear sind (Juul, 2005, S. 36; Blankenheim, 2023).
Das dynamische Muster der asthetischen Erfahrung hingegen zeigt sich im Game Design
anhand der Verknipfung von Erkenntnis, Sinnlichkeit und Emotionalitat — konkret ist damit das
neu angeeignete und modifizierte Wissen vor, nach und wahrend der Gestaltungs- und
Spielphasen gemeint (Weitze, 2016; Kangas, 2010). Ebenso schliel3en diese Phasen die
emotionale Wahrnehmung, als in der sinnlichen inbegriffen, in Form der Interaktion im Spiel
und der Spielasthetik mit ein und legen diese Lernerfahrung so als dynamisches Muster aus
(Jones, 2018; Hunicke, LeBlanc & Zubek, 2014). SchlieBlich wird auch die fehlende
Trennschérfe zwischen &sthetischer und intellektueller Erfahrung in dieser Methode
angesprochen, da sowohl kognitiv-rationales Denken als auch &asthetisches Denken in der
Gestaltung zusammenlaufen — die Schiiler:innen Ubertragen erarbeitete Informationen kreativ-

gestalterisch und individuell in ein eigenes Spiel, welches sich durch ein grundlegendes

37



Regelwerk in Form von ,various actions, behaviors and control mechanisms* auszeichnet
(Hunicke, LeBlanc & Zubek, 2014, S. 2; Weitze, 2016; Kangas, 2010; Brenne, 2004). Im Game
Design finden sich also alle sechs zentralen Charakteristika der asthetischen Erfahrung

wieder.

Ausgehend davon lasst sich die Methode der digitalen Spielentwicklung anhand der
Verlaufsstruktur der &sthetischen Erfahrung analysieren. Hier wird zundchst die Bedingung
der asthetischen Erfahrung herangezogen, welche von einem Moment der &uleren
Wirklichkeit, der als ,unerwartet und widerstandig“ wahrgenommen wird, ausgeht (Brenne,
2004, S. 259). Diese Irritation oder auch positiv aufgefasste Uberraschung kann im Kontext
des Game Designs auf den Spafd im Spiel tGbertragen werden, welcher ebenfalls von neuen
Erfahrungen aus- und mit einer freudigen Erkundung einhergeht (Weitze, 2016; Koster, 2005).
Der Abschluss des Game Designs erweist sich sowohl in der Gestaltung als auch im Spielen
des designten Spiels selbst als vollkommen und nicht als Abbruch, was eine direkte
Verbindung zur besonderen Wahrnehmung des Abschlusses der asthetischen Erfahrung
herstellt: Dieser wird als vollstandige und damit zufriedenstellende Vollendung des Erlebnisses
wahrgenommen, eben nicht als bloRen Abbruch — sie ist damit in sich schlissig (Kangas, 2010;
Brenne, 2004; Schéafer, 2001). Im Prozess der &sthetischen Erfahrung ist der Modus der
Informationsverarbeitung ebenfalls ausschlaggebend, da dieser nicht ausschliellich
sprachlich-diskursiv, sondern auch prasentativ erfolgt (Brenne, 2004; Langer, 1965). Die
sprachliche Verarbeitung eignet sich namlich nur, wie angemerkt, fir Konzepte, ,die sich
dieser besonderen Ordnung® also der aufeinander aufbauenden Struktur der Sprache, ,fligen”
(Langer, 1965, S. 88). Anders wird im Game Design als kinstlerischem Prozess die
prasentative Verarbeitung fokussiert, da hier explizit die ,Gleichzeitigkeit des Bildes“ genutzt
wird, um erarbeitete Kenntnisse in ein Spiel zu transferieren (Pauls, 2022, S. 335; Weitze,
2016). Im CPL- und Smiley-Modell eignen sich Lernende gleichermal3en in einer ersten Phase
Inhalte in Kontext eines Themas an, um diese in einer gestalterisch-produktiven Phase in ein
eigenes Spiel als Bild zu Ubertragen — ebendieser Transfer bildet damit eine prasentative
Symbolik jenseits der diskursiven ab (Weitze, 2016; Kangas, 2010; Langer, 1965). Nun steht
noch aus, ob eine Kongruenz zwischen dem Lernertrag der asthetischen Erfahrung und dem
des Game Designs besteht. Genauer geht es darum, ob auch im Game Design ,Gegenstande
und Situationen aus ihrem Kontext herausgeldst werden und in einen neuen Zusammenhang
gestellt werden®, wodurch die eigene Wirklichkeit durch einen kreativen Akt modifiziert wird
(Brenne, 2004, S. 263). Generell steht dieses Erfahrungslernen dem schulischen Lernen
gegensatzlich gegentiber — mittels der digitalen Spielentwicklung kann dies jedoch durch die
Neukontextualisierung angeeigneten Wissens in Form eines Spiels erreicht werden (Weitze,
2016; Kangas, 2010; Brenne, 2004). Schlief3lich bedingt das Game Design eine Strukturierung

diskursiver Wissensbestande in der prasentativ-bildlichen Form des Spiels, darin inbegriffen
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die Mechanik, Dynamik und insbesondere die Asthetik (Weitze, 2016; Hunicke, LeBlanc &
Zubek, 2014; Kangas, 2010). In der Instruktionsmethode der digitalen Spielentwicklung

spiegelt sich somit also auch die Verlaufsstruktur der asthetischen Erfahrung wider.

Aus der asthetischen Erfahrung geht letztlich ein &sthetisches Verhalten von Kindern und
Jugendlichen hervor, bei dem sich diese in Beziehung mit ihrer Umwelt setzen, der Umgang
ist dabei ,mmer ein aktiv gestalterischer® (Brenne, 2004, S. 265). Untersucht man
dahingehend das Game Design, wird dieser Prozess in der Interaktion im und mit dem Spiel
aber auch in der Gestaltung abgebildet — die Lernenden setzen sich selbst in Beziehung mit
der Lernumgebung im Spiel, zumal sie ein solches auch selbst gestalten und ihre
Auseinandersetzung damit vertiefen (Weitze, 2016; Kangas, 2010). Besonders deutlich wird
dies im gemeinsamen Designen eines digitalen Spiels im CPL-Modell, welches in der
Spielphase durch das Playtesten auch die spielerische Interaktion miteinbegreift (Kangas,
2010). Konkreter lasst sich das asthetische Verhalten im Kontext der asthetischen Erfahrung
an der zuvor aufgefiihrten Dimension des Spiels aufschliisseln: Dieses bildet die Grundlage
fur die gesamte ,menschliche Erfahrungswelt* indem es die innere und aufRere Wirklichkeit
eines Individuums miteinander verbindet (Winnicott, 1973, S. 76; Brenne, 2004). Der Zweck
des Spiels liegt darin, unter Freiheit von substanziellen Bedurfnissen die eigene Umwelt
experimentell zu erkunden (Brenne, 2004). Dies wird in der Methode der Spielentwicklung
durch den digitalen Charakter einerseits und andererseits durch die spielerisch-gestalterische
Interaktion an sich aufgegriffen (Jones, 2018; Motyka, 2018). Durch den ausschlieflich
virtuellen Bestand von Computerspielen kdnnen die benannten substanziellen Bedurfnisse
auBBenvorgelassen werden, wahrenddessen die experimentelle Erkundung sich in der
Auseinandersetzung mit dem Medium im Gestalten aufzeigt (Beuckers, 2022; Weitze, 2016;
Kangas, 2010). Betrachtet man das Spiel als Mdglichkeit des Lernens so geht dies meist von
einer gewissen Freude aus, was sich eindeutig mit dem bereits erwahnten Begriff des Spafies
nach Koster (2005) tiberschneidet. Die Sprache ist hierbei auch von einem ,Lernen auf Vorrat®,
guasi ein Simulieren des Erwachsenseins, was sich im Game Design und dem darin
transferierten Wissen widerspiegelt — hier wird das Wissen statt zu einer praktischen
Umsetzung zu einem Spiel Ubersetzt, worin eine solche Anwendung erprobt und eben simuliert
werden kann (Brenne, 2004, S. 267; Weitze, 2016; Kangas, 2010). Ubertragt man das Spiel
als Dimension asthetischen Verhaltens nun in den schulischen Kontext, so besteht die
padagogische Aufgabe darin, die entsprechenden Rahmenbedingungen zu schaffen, die ein
altersgruppengerechtes Spielen erlauben (Brenne, 2004). Dies wird sehr offensichtlich durch
den Grundgedanken des Game Designs im schulischen Kontext aufgegriffen: Schiler:innen
schaffen im Kunstunterricht, in dem diese Methode zum Einsatz kommt, ihr eigenes (digitales)
Spiel; ein Altersgruppenbezug ist damit unabdingbar und in jedem Fall gewéhrleistet (Weitze,

2016; Kangas, 2010). Da die Schiiler:innen lernen zu kollaborieren, ,to negotiate with each
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other, wird dieser Bezug vertieft und erfillt somit die Bedingung fur ein auf Lernen

ausgerichtetes Spielen im schulischen Unterricht (Kangas, 2010, S. 3).

Ermoglicht das Game Design als Instruktionsmethode nun eine asthetische Erfahrung im
Kunstunterricht? Die untersuchte Methode entspricht in ihrem Aufbau zunachst allen sechs
zentralen Charakteristika der asthetischen Erfahrung. Darliber hinaus wird eine asthetische
Erfahrung auch in ihrer Verlaufsstruktur tUber die Bedingungen bis hin zum Lernertrag
vollumfanglich unterstiitzt. Ubertragt man das Game Design letztlich auf das &sthetische
Verhalten von Kindern und Jugendlichen, so ist auch hier ein klarer Bezug erkennbar, der sich

insbesondere im Spiel als Dimension dessen widerspiegelt.

6. Fazit

In diesem abschlieBenden Kapitel werde ich zum einen die Analyseergebnisse der Methode
des Game Designs vor dem Hintergrund der beschriebenen zentralen Kompetenz- und
Lerndimensionen des Kunstunterrichts zusammenfassen. Zum anderen werde ich in einem
Ausblick den schulischen Einsatz Game Designs und das daraus folgende Potenzial kritisch

beleuchten und diesen auch Uber den Kunstunterricht hinaus einschétzen.

6.1 Erkenntnisse

Um die diskursive Untersuchung der Methode des Game Designs mit der leitenden
Fragestellung zu kontextualisieren, werden nun die relevantesten Erkenntnisse hinsichtlich der
drei Analyseebenen zusammengefasst. Hierflr scheint es angebracht, die Fragestellung noch

einmal aufzugreifen:

Inwiefern fordert Game Design als kunstpadagogische Lehrmethode im Kunstunterricht die
zentralen Kompetenz- und Lerndimensionen der kinstlerischen Produktion sowie der

asthetischen Rezeption und Erfahrung?

Bezieht man sich zundchst auf den Bereich der asthetischen Rezeption oder
Wahrnehmungskompetenz, so ist festzustellen, dass die digitale Spielentwicklung hier durch
den erweiterten Bildbegriff fir die Ausbildung dieser im Kunstunterricht geeignet ist — das Spiel
funktioniert in diesem Kontext als Bild. Wie beschrieben, eignet sich das Spielen des
gestalteten Spiels selbst eher fir die Untersuchung als die Gestaltungsphase. Ebendieses
digitale Spielen unterstiitzt den Prozess im Bereich der sinnlichen Wahrnehmung durch das
Erganzen der Fernsinn- und Innenwahrnehmung mittels der digitalen Bestandteile.
Wahrenddessen wird die emotionale Wahrnehmung explizit in der Interaktion zwischen
Spieler:in und Spiel angesprochen. Darlber hinaus greift das Computer Game durch das
Zusammenwirken von Mechanik, Dynamik und Asthetik die dsthetische Wahrnehmung direkt
auf, wie es aus dem MDA-Modell hervorgeht. In Bezug auf die Perzept- und Kontextbildung

bietet das digitale Spiel die Verknipfung zwischen Bild und Individuum durch spielerische
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Interaktion, sowie das Verstandnis des Kontexts durch Untersuchung des Spiels auf der
beschriebenen Welt-Ebene. Die Reflexion der eigenen Disposition zum Bild als Teil der
Wahrnehmung spiegelt sich zudem in der Reflexionskompetenz im Kontext der Digital Literacy
wider. Da die Lernenden beim Spielen individuelle Erfahrungen sammeln, erweist sich die
Methode auch hinsichtlich einer asthetischen Rationalitat als forderlich, zumal der Spal3 hier
als Alleinstellungsmerkmal fungiert. Im Bereich der Versprachlichung werden ebenfalls beide
Herangehensweisen im Game Design aufgegriffen: Die préadikative Bedeutungskonstruktion
mittels Sprache durch das Zurechtfinden im Spiel einerseits und andererseits der
gestalterische Ausdruck in Form des Schreibens oder Gestaltens eines eigenen Spiels. Die
daraus hervorgehenden Handlungsfelder Wahrnehmen, Beschreiben, Analysieren und
Empfinden, Deuten, Werten finden sich beide in der Lehrmethode wieder, da sowohl die
Asthetik digitaler Medien als Bereich der Digital Literacy im Game Design aufgegriffen, als
auch wie bereits in der sinnlich-asthetischen Wahrnehmung und der Perzept- und
Kontextbildung der Bezug zu Individuum und Bildkontext hergestellt wird.

Im Bereich der kinstlerischen Produktion bzw. Gestaltungskompetenz lasst sich das Game
Design dem Gestaltungsfeld der digitalen Verfahren oder Zeitkiinste zuordnen, wobei es sich
hier sekundar der zweidimensionalen und konzeptuellen Verfahren bedient. Dreidimensional-
raumliche Kunste werden durch diese Methode jedoch nicht abgedeckt. Ahnlich ist unklar, ob
ein experimentell-offener kiinstlerischer Ansatz innerhalb der Methode mdoglich ist, da zwar
Explorieren und Experimentieren mit dem Medium des Computerspiels Teil dieser sind, eine
Forschungsorientierung aber nicht eindeutig erkennbar ist. Hingegen spiegelt die Phasierung
der Lehrmethode in Orientierungs- und darauffolgende Gestaltungsphase im CPL-Modell bzw.
im Ubergang von Lern-Design zum Game Design den kunstlerischen Prozess von der
Inhaltsentwicklung hin zur Formgebung. Game Design greift entsprechend auch die beiden
Handlungsbereiche der kiinstlerischen Produktion mit auf: Das Herstellen und Gestalten zeigt
sich im benannten Transfer von erarbeitetem Inhalt zum Gestalten des digitalen Spiels,
wahrend sich das Verwenden und Kommunizieren auf das Nutzen des Spiels als

Kommunikationstrager bezieht.

Gaming und Game Design lassen sich letztlich auch als asthetische Erfahrung einordnen,
zumindest sie eine solche im Kunstunterricht erméglichen. Die untersuchte Lehrmethode
entspricht namlich allen sechs maf3geblichen Charakteristika der &sthetischen Erfahrung und
spiegelt diese auch in ihrer besonderen Verlaufsstruktur: Die Bedingung einer Irritation wird in
Form einer freudigen Uberraschung im Spiel selbst erfiillt. Der Abschluss ist hier auch nicht
als Abbruch, sondern sowohl im Spiel als auch in der Spielentwicklung als zufriedenstellende
Vollendung zu werten. Betrachtet man die Informationsverarbeitung wahrend der Phasen des

Game Designs, so ist hier insbesondere im Gestalten ein prasentativer Modus fokussiert, statt
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ein ausschliel3lich sprachlicher. Durch die Neukontextualisierung von angeeignetem Wissen
in Form des bereits erwahnten Transfers von Information zu einem Computerspiel erreicht das
Game Design auch den pragenden Lerneffekt der asthetischen Erfahrung. Das digitale Spiele
zeigt sich letztlich sehr offensichtlich kongruent dem Spiel als Dimension &sthetischen
Verhaltens, fir welches durch die Gestaltung eigener Spiele die padagogische Aufgabe

eindeutig erflllt wird: Die gestalteten Spiele sind inharent altersgerecht.

Game Design als Instruktionsmethode fdérdert im Kunstunterricht also die &sthetische
Rezeption in allen Bereichen durch das Spielen selbst, wobei lediglich die sinnliche
Wahrnehmung erganzt wird. Die kinstlerische Produktion wird durch den Gestaltungsakt des
eigenen Spiels unterstitzt, wobei hier vor allem der kinstlerische Prozess und die
Handlungsfelder im Mittelpunkt stehen. Durch die Kombination beider Bereiche erméglicht die
digitale Spielentwicklung jedoch letztlich das Erleben einer &sthetischen Erfahrung fur
Schiler:innen, weshalb sich der Einsatz dieser Methode in kunstpadagogischen Lehr-Lern-
Settings schlussfolgernd legitimieren lasst.

6.2 Ausblick

Es ist damit zwar klargestellt, dass sich Game Design als Lehrmethode fir den Kunstunterricht
eignet. Dennoch ladt die Konzeption der Methode von der Erarbeitung eines Themas Uber die
Gestaltung hin zum Spielen und Auswerten dazu ein, tber einen Einsatz Uber das Fach Kunst
hinaus nachzudenken. So bietet sich beispielsweise an, ein naturwissenschaftliches Thema in
ein digitales Spiel zu tberfiihren, womit sich Game Design dem Ansatz der STEAM Education
(Science, Technology, Engineering, Arts and Mathematics) oder zu MINKT (Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaften, Kiinste und Technik) zuordnen lasst. Bei diesem geht es um
die Integration der kunstlerisch-asthetischen Facher in den STEM- oder MINT-Ansatz, um die
Stwenty-first-century skills“ der Kreativitat und Innovation zu fordern (Khine & Areepattamannil,
2019, S. v). Wichtig ist dabei anzumerken, dass ein Verstandnis von STEAM Education als
die blof3e Integration der Kiinste in den MINT-Fachern problematisch erscheint, ,since many
science teachers may lack artistic training® (Khine & Areepattamannil, 2019, S. v). Wie Aguilera
und Ortiz-Revilla (2021) feststellen, erweist sich das Unterrichten der Facher ,in an isolated
manner® als limitierend fur die Kreativitdt von Schuler:innen ,by discouraging thoughts and

questions that are beyond the scope of only one subject” (S. 1).

Als Losung fur diese Einschrankung durch den Fachunterricht an Schulen, ergibt sich unter
anderem das sogenannte projektorientierte Lernen oder PBL (project based learning), was in
seiner Konzeption bereits auf Dewey Bezug nimmt (Tempera & Tinoca, 2023). Dieser Ansatz
geht einher mit der Idee der STEAM Education und zielt darauf ab, Unterricht um zentrale
Inhalte herum zu gestalten, ,thus making learning more meaningful and effective® (Tempera &

Tinoca, 2023, S. 60). Game Design weist genau hier das Potenzial auf, in seiner Konzeption
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an diesen projektorientierten Unterricht gegentber einem herkdmmlichen Fachunterricht
anzuknipfen: Lernende sind dazu angehalten, ausgehend von einem Thema ein eigenes Spiel
zu gestalten und dies zu testen, ihre Entscheidungen im Prozess zu verhandeln und wenden
dabei sowohl, wie mehrmals ausgefuhrt, ihre Kreativitat als auch das doméanenspezifische
Wissen aus dem Themenbereich an (Weitze, 2016; Kangas, 2010). Denkt man nun hiervon
ausgehend weiter, so bietet die digitale Spielentwicklung die Madoglichkeit eines
interdisziplinaren Lernens und Lehrens in mehreren Bereichen: Die Kunste finden sich, wie
beschrieben, in Gestaltung und Wahrnehmung des Spiels wieder. Durch den digitalen Aspekt
wird auch zusatzlich informatische Expertise eingefordert und die komplexe Ausarbeitung
eines Themas erma@glicht bspw. die Kollaboration mit den Naturwissenschaften als Grundlage
des gestalteten Spiels.

Game Design fordert also nicht ausschlie3lich die zentralen Kompetenz- und Lernbereiche,
die in der kunstpéadagogischen Lehre fokussiert werden, sondern lasst aus seiner Konzeption
heraus auf das Potenzial fir ein interdisziplinares Lernen schlie3en. Diese Lehrmethode bietet
sich demnach, Uber den Einsatz im Kunstunterricht hinaus, als Grundlage fir einen

projektorientierten Unterricht vorziglich eines fachlichen an.
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