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Zwischen Macht, Narration und Erfahrung.

Ein medienpädagogisches Modell für den

Umgang mit narrativen Videospielen im

Grundschulkontext

Stefanie Wendt

Grundschulkinder sammeln heute vielfältige digitale Spielerfah-

rungen, die häufig unbegleitet und nicht immer altersangemes-

sen stattfinden. Gerade narrative Videospiele konfrontieren jun-

ge Nutzerinnen und Nutzer mit komplexen Themen wie Krieg,

Verlust oder sozialer Ungleichheit, eröffnen jedoch zugleich be-

sondere Potenziale für subjektbezogene Reflexion und kritische

Medienbildung. Der Beitrag untersucht, wie narrative Games als

Erfahrungsräume genutzt werden können, um Kinder im Sinne

eines machtkritischen, kreativen und reflexiven Medienverständ-

nisses zu unterstützen. Auf Basis einer theoretischen Rahmung
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durch Foucaults  Konzepte  der  Subjektivierung und Gouverne-

mentalität  sowie  medienpädagogischer  Modelle  nach  Baacke

und Resnick wird argumentiert,  dass Games nicht nur konsu-

miert, sondern diskursiv erschlossen werden müssen. Dies ver-

deutlicht  auch die  Relevanz,  aber auch die  Risiken narrativer

Komplexität im Grundschulalter. Aufbauend auf einer systemati-

schen theoretischen Analyse entwickelt der Beitrag das Modell

„Vom Erleben zum Gestalten“, das sechs didaktische Dimensio-

nen  einer  narrations-  und  erfahrungsorientierten  Medienbil-

dung beschreibt. Ziel ist es, Lehrkräften einen fundierten Ansatz

an die Hand zu geben, um narrative Spielerfahrungen pädago-

gisch zu begleiten und Kinder in ihrer Medienkompetenz umfas-

send zu stärken.

Primary school children today are exposed to a wide range of

digital gaming experiences, which often take place unsupervised

and are not always age-appropriate. Narrative video games in

particular confront young users with complex themes such as

war, loss or social inequality, yet at the same time offer particu-

lar potential for self-reflection and critical media literacy. This

paper examines how narrative games can be used as spaces for

experience to  support  children in  developing a media under-

standing that is critical of power, creative and reflective. Dra-

wing on a theoretical framework based on Foucault’s concepts

of subjectivation and governmentality, as well as media educati-

on models by Baacke and Resnick, the paper argues that games

must not merely be consumed but also explored discursively.

This also highlights both the importance and the risks of narra-

tive complexity in primary school-aged children. Building on a

systematic theoretical analysis, this paper develops the model

‘From Experience to Creation’,  which describes six didactic  di-

mensions of a narrative- and experience-oriented media educa-

tion.  The aim is  to  provide teachers  with a  well-founded ap-
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proach to pedagogically support narrative gaming experiences

and comprehensively strengthen children’s media literacy.

1. Einleitung

Digitale Spiele sind in vielen Familien fester Bestandteil kindlicher

Alltagskultur  und  gewinnen  bereits  im  Grundschulalter  zuneh-

mend an Bedeutung. Empirische Studien zur kindlichen Medien-

nutzung zeigen, dass digitale Spiele früh genutzt werden und im

Verlauf der Grundschulzeit sowohl Häufigkeit als auch Intensität

der Nutzung deutlich ansteigen (mpfs, 2022). Dabei rücken insbe-

sondere Spiele mit narrativen Strukturen in den Fokus, die über

reine Spielmechaniken hinausgehen und emotionale, soziale so-

wie moralische Dimensionen berühren (Fromme, Biermann & Un-

ger, 2010; Hugger & Walber, 2010). Digitale Spiele fungieren somit

nicht nur als Freizeitbeschäftigung, sondern als komplexe Erfah-

rungsräume, in denen Kinder handeln, entscheiden und Bedeu-

tungen konstruieren. Insbesondere im häuslichen und informel-

len Kontext kommen Kinder dabei häufig mit Inhalten in Berüh-

rung, die über klassische Vorstellungen altersangemessener Me-

dien hinausgehen. Krieg, Verlust, soziale Ungleichheit oder mora-

lische Dilemmata erscheinen in narrativen digitalen Spielen nicht

abstrakt, sondern als erfahrbare Situationen, in die Kinder aktiv

eingebunden sind (Fromme et al., 2010). Diese Begegnungen voll-

ziehen sich meist außerhalb pädagogisch begleiteter Räume und

bleiben im schulischen Kontext häufig unausgesprochen, obwohl

sie emotional und kognitiv nachwirken können. Medienerfahrun-

gen dieser Art hinterlassen affektive Spuren, die sich in Gesprä-
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chen, Erzählungen, Irritationen oder auch Konzentrationsschwie-

rigkeiten im Unterricht bemerkbar machen können (Mikos, 2017).

In der medienpädagogischen Diskussion wird wiederholt darauf

hingewiesen, dass Schule zunehmend mit außerschulischen Me-

dienerfahrungen von Kindern konfrontiert ist,  die nicht in allen

Fällen bereits sprachlich gefasst, emotional gerahmt oder reflexiv

verarbeitet sind (Sander & Vollbrecht, 2014). Zugleich zeigen theo-

retische wie praxisbezogene Beiträge, dass Kinder durchaus über

altersgemäße  Strategien  zur  Verarbeitung  medialer  Eindrücke

verfügen.  Diese bleiben jedoch häufig fragmentarisch und sind

abhängig von individuellen Voraussetzungen wie Sprachfähigkeit,

emotionaler Entwicklung und sozialem Kontext (Schorb & Wag-

ner, 2016). Gerade hier kommt der Schule eine besondere Verant-

wortung zu, pädagogische Resonanzräume zu eröffnen, in denen

solche Erfahrungen aufgegriffen, eingeordnet und weitergeführt

werden können. Narrative digitale Spiele nehmen in diesem Zu-

sammenhang eine besondere Rolle ein. Sie fungieren nicht ledig-

lich als Medienangebote, sondern als kulturelle Erfahrungsräume,

in denen Kinder  handeln,  Perspektiven einnehmen,  emotionale

Beteiligung erfahren und Sinn zuschreiben. Anders als lineare Me-

dienformate verbinden sie erzählerische Strukturen mit Interakti-

vität und eröffnen dadurch Entscheidungsräume, moralische Am-

bivalenzen und Möglichkeiten zur Perspektivübernahme (Hugger

& Walber, 2010). Gerade diese Qualitäten machen narrative Spie-

le pädagogisch herausfordernd und zugleich bildungstheoretisch

relevant. Die zentrale Frage ist daher nicht, ob Kinder mit narrati-

ven,  altersambivalenten Spielinhalten in Kontakt kommen,  son-
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dern wie solche Erfahrungen pädagogisch aufgegriffen, kontextu-

alisiert und reflexiv begleitet werden können.

In der medienpädagogischen Forschung bleibt der Grundschulbe-

reich in  diesem Zusammenhang bislang jedoch vergleichsweise

unterrepräsentiert. Während Studien zur Mediennutzung von Kin-

dern umfangreiche empirische Daten liefern (mpfs, 2022), fehlen

systematische konzeptionelle Ansätze, die narrative digitale Spie-

le  unter  Berücksichtigung  der  spezifischen  Entwicklungsbedin-

gungen,  Deutungsweisen  und  Schutzbedarfe  jüngerer  Kinder

pädagogisch rahmen. Damit entsteht eine doppelte Leerstelle: so-

wohl  in der  wissenschaftlichen Auseinandersetzung als  auch in

der schulischen Praxis, die mit kindlichen Spielerfahrungen kon-

frontiert ist, jedoch nur begrenzt auf theoretisch fundierte Orien-

tierungsrahmen zurückgreifen kann. Die pädagogische Arbeit mit

narrativen digitalen Spielen in der Grundschule bewegt sich folg-

lich  in  einem Spannungsfeld  zwischen Begleitung  und Bildung.

Dabei ist zunächst festzuhalten, dass sich die große Mehrheit der

Familien mit  ihrer  medialen Alltagswelt  grundsätzlich  wohlfühlt

(mpfs, 2022). Wenn Kinder von belastenden Momenten in Vide-

ospielen erzählen, bringen sie damit zugleich zum Ausdruck, dass

sie zu einer ersten Verarbeitung in der Lage sind. Einerseits gilt es

daher, Kinder wahrzunehmen, wenn sie in ihren altersgemäßen

Verarbeitungsmöglichkeiten gefordert werden, andererseits dür-

fen ihre medialen Erfahrungen nicht ausgeblendet oder auf reine

Risikoperspektiven reduziert werden (Sander & Vollbrecht, 2014).

Eine zeitgemäße Medienpädagogik steht vor der Aufgabe, Erfah-
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rungsräume zu eröffnen, in denen kindliche Deutungen ernst ge-

nommen, dialogisch reflektiert und kreativ weiterentwickelt wer-

den können. Vor diesem Hintergrund entwickelt der Beitrag ein

konzeptionelles Modell, das narrative digitale Spiele nicht primär

bewertet, sondern pädagogisch rahmt und strukturiert begleitet.

Das Modell Vom Erleben zum Gestalten setzt dabei an einem Punkt

an, der in bestehenden medienpädagogischen Konzepten häufig

unterbelichtet bleibt: dem Übergang zwischen affektivem Erleben

und  pädagogischer  Bearbeitung  narrativer  Medienerfahrungen

im Grundschulalter. Während viele Ansätze entweder auf Schutz,

Bewertung oder Kompetenzvermittlung fokussieren, rückt dieses

Modell die prozesshafte Transformation kindlicher Spielerfahrun-

gen in den Mittelpunkt. Es fragt weniger, was Kinder spielen soll-

ten, als vielmehr, wie bereits gemachte Erfahrungen pädagogisch

aufgegriffen, gehalten und weitergeführt werden können. Damit

verschiebt sich der Fokus von der Regulierung medialer Inhalte

hin zur Begleitung kindlicher Sinnbildungsprozesse.

2. Das Modell „Vom Erleben zum Gestalten“

Vor dem Hintergrund der beschriebenen pädagogischen Heraus-

forderungen stellt sich die Frage, wie narrative digitale Spielerfah-

rungen von Grundschulkindern so aufgegriffen werden können,

dass sie  weder bagatellisiert  noch problematisiert,  sondern bil-

dend erschlossen werden. Gefragt ist ein Ansatz, der die Erfah-

rungsrealität  der  Kinder  ernst  nimmt,  ohne  sie  sich  selbst  zu

überlassen, und der pädagogischen Verantwortung mit Offenheit
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für kindliche Deutungen verbindet. Das Modell  Vom Erleben zum

Gestalten versteht  sich  als  konzeptionelle  Antwort  auf  dieses

Spannungsfeld. Es bietet keinen normativen Bewertungsrahmen

für  digitale  Spiele,  sondern  einen  prozesshaften Orientierungs-

rahmen, der beschreibt, wie narrative Spielerfahrungen pädago-

gisch begleitet, reflektiert und weitergeführt werden können. Im

Zentrum steht dabei nicht das Medium selbst, sondern das sub-

jektive Erleben der Kinder und dessen Einbettung in dialogische,

reflexive und kreative Bildungsprozesse (vgl.  Schorb & Wagner,

2016; Wendt, 2025). Das Modell richtet sich an pädagogische Kon-

texte der Grundschule und ist darauf ausgelegt,  auch dann an-

schlussfähig zu sein, wenn digitale Spiele nicht direkt im Unter-

richt  eingesetzt  werden.  Es  knüpft  an  erzählte,  erinnerte  oder

fragmentarische Spielerfahrungen an und macht diese zum Aus-

gangspunkt  pädagogischer  Arbeit.  Ziel  ist  es,  Lehrkräften  eine

strukturierende Orientierung an die Hand zu geben, um mit nar-

rativen  Medienerfahrungen  verantwortungsvoll,  machtsensibel

und kindgerecht umzugehen.

2.1 Grundannahmen des Modells

Das Modell Vom Erleben zum Gestalten basiert auf mehreren zen-

tralen Grundannahmen, die den Blick auf narrative digitale Spiele

im Grundschulkontext prägen:

Erstens werden  narrative  Spiele  als  kulturelle  Erfahrungsräume

verstanden.  Sie  eröffnen Kindern  nicht  nur  Unterhaltung,  son-

dern  Situationen des Erlebens,  Entscheidens  und Sinnzuschrei-

bens.  Spielerfahrungen wirken dabei  emotional,  moralisch  und
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narrativ und sind eingebettet in gesellschaftliche Deutungsmus-

ter, denen Kinder in altersabhängiger Weise begegnen.

Zweitens geht das Modell davon aus, dass kindliches Erleben nicht

defizitär, sondern pädagogisch bedeutsam ist. Irritation, Ambiva-

lenz oder emotionale Betroffenheit werden nicht als Störungen

betrachtet, sondern als Ausgangspunkte von Bildungsprozessen.

Pädagogische Arbeit setzt hier nicht korrigierend an, sondern un-

terstützend, strukturierend und resonanzgebend.

Drittens versteht  das  Modell  pädagogische  Begleitung  als  eine

Aufgabe des Übersetzens, Haltens und Weiterführens. Lehrkräfte

übernehmen eine vermittelnde Rolle, indem sie Erfahrungen ver-

sprachlichen helfen,  emotionale Eindrücke rahmen und Räume

eröffnen, in denen Kinder ihre Deutungen weiterentwickeln kön-

nen.  Pädagogische  Verantwortung  zeigt  sich  dabei  weniger  in

Kontrolle als in Präsenz, Dialog und Struktur (vgl. Brumlik, 2004,

Wendt, 2025). Dies kann insbesondere über anonymisierte oder

abstrahierte Fallvignetten erfolgen, die individuelle Medienerfah-

rungen aufgreifen, ohne einzelne Kinder oder konkrete Spielsitua-

tionen offenzulegen.

2.2 Prozesslogik des Modells

Ausgangspunkt für das Modell ist das häufig ungeordnete, frag-

mentarische oder emotional geprägte Erleben narrativer Spiele,

das Kinder aus ihrem medialen Alltag in pädagogische Kontexte

mitbringen. Dieses Erleben wird im Modell nicht isoliert belassen,

sondern schrittweise in reflexive Prozesse überführt. Durch Ge-
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spräche,  gemeinsames  Nachdenken  und  angeleitete  Distanzie-

rung werden Eindrücke eingeordnet, Perspektiven erweitert und

erste Deutungen ausgehandelt. Reflexion ist dabei kein rein ko-

gnitiver Akt, sondern eng mit emotionaler Wahrnehmung und so-

zialem Austausch verbunden. In einem weiteren Schritt eröffnet

das Modell Wege zur Gestaltung und Deutung. Kinder erhalten

die Möglichkeit, narrative Erfahrungen kreativ zu transformieren,

umzudeuten oder weiterzuerzählen. Gestaltung fungiert hier als

Form  der  Aneignung,  in  der  Reflexion  handlungswirksam  wird

und Kinder narrative Strukturen aktiv mitgestalten. Diese Gestal-

tungsfähigkeit wird im Modell nicht aus Foucaults Diskurstheorie

abgeleitet, nach der Diskurse und nicht Subjekte die Ordnungen

produzieren,  sondern  aus  der  medienpädagogischen  Tradition

nach Baacke (1996) und dem kreativen Lernverständnis nach Res-

nick (2017).

Der Prozess ist dabei ausdrücklich subjektorientiert, da er vom in-

dividuellen Erleben ausgeht, machtsensibel, da er Deutungsmus-

ter und Perspektiven nicht neutral setzt, und narrativ fundiert, da

Sinnbildung über Geschichten, Figuren und Handlungsmöglichkei-

ten erfolgt. Diese Dimensionen sind im Modell angelegt, werden

jedoch erst im weiteren Verlauf theoretisch fundiert und differen-

ziert ausgearbeitet.

2.3 Die sechs Dimensionen

Die sechs Dimensionen sind nicht als lineare Abfolge zu verste-

hen, sondern als miteinander verschränkte Perspektiven,  die je

nach pädagogischem Kontext unterschiedlich gewichtet  werden
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können. Gemeinsam ist ihnen, dass sie narrative Spielerfahrun-

gen nicht bewerten oder regulieren,  sondern pädagogisch rah-

men und weiterführen:

2.3.1 Kritische Mediennutzung

Die Dimension der kritischen Mediennutzung bildet  häufig den

Einstieg in den pädagogischen Prozess. Im Zentrum steht dabei

nicht die Analyse medialer Inhalte im engeren Sinne, sondern die

bewusste  Wahrnehmung  eigener  Medienerfahrungen.  Kinder

werden darin unterstützt, innezuhalten und zu benennen, was sie

erlebt haben, was sie beschäftigt oder irritiert hat und welche Ein-

drücke emotional oder gedanklich nachwirken. Pädagogisch geht

es in dieser Phase um ein genaues Hinsehen auf das eigene Erle-

ben: Was ist mir im Gedächtnis geblieben? Was hat mich über-
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rascht, verunsichert oder berührt? Welche Entscheidungen oder

Situationen wirken noch nach, ohne dass ich sie bereits einord-

nen kann? Diese Fragen zielen nicht auf Bewertung oder Erklä-

rung, sondern auf Wahrnehmung und Artikulation. Medienerfah-

rungen werden als deutungswürdig markiert, ohne vorschnell ge-

deutet oder problematisiert zu werden. Pädagogische Begleitung

umfasst  in  dieser  Phase auch sprachliche Unterstützung.  Lehr-

kräfte  helfen  Kindern  dabei,  vage  oder  alltagssprachliche  Be-

schreibungen zu präzisieren, passende Begriffe zu finden und ihr

Erleben differenzierter auszudrücken.  Auf diese Weise wird ein

Wortschatz  aufgebaut,  der  es  ermöglicht,  Medienerfahrungen

nicht nur zu fühlen, sondern auch sprachlich zu fassen und einzu-

ordnen.

Für Kinder bedeutet dies, aus einer rein beiläufigen oder selbst-

verständlichen Mediennutzung herauszutreten und zu erfahren,

dass  ihre Eindrücke ernst  genommen werden.  Sie  lernen, dass

Medien nicht nur konsumiert werden, sondern Anlass zum Nach-

denken und Fragenstellen bieten können. Entscheidend ist dabei,

dass  keine  „richtigen“  Antworten  erwartet  werden:  Auch  Unsi-

cherheit, Unklarheit oder ambivalente Gefühle gelten als legitime

Ausgangspunkte  pädagogischer  Arbeit.  Gerade  im  Grundschul-

kontext ist diese Dimension von besonderer Bedeutung,  da sie

unmittelbar an die medialen Alltagserfahrungen der Kinder an-

schließt und eine erste Form kritischer Aufmerksamkeit fördert,

ohne Überforderung zu erzeugen. Kritische Mediennutzung zeigt

sich hier nicht als analytische Distanz, sondern als Fähigkeit, das
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eigene Erleben wahrzunehmen, zu benennen und als bedeutsam

anzuerkennen.

Dies wird insbesondere dort sichtbar, wo Kinder von medialen Er-

fahrungen  berichten,  die  nachwirken,  ohne  bereits  verstanden

oder  sprachlich  gefasst  werden  zu  können.  In  pädagogischen

Kontexten äußert sich dies etwa darin, dass ein Kind wiederholt

auf  ein Spielerlebnis  zurückkommt,  von einem „komischen Ge-

fühl, das nicht so schlimm sei“ spricht oder eine Entscheidung er-

wähnt, die es nicht loslässt, ohne sie erklären zu können. Nicht

der mediale Inhalt steht dabei im Vordergrund, sondern die Irrita-

tion selbst als Signal, dass das Erlebte für das Kind Bedeutung ge-

wonnen hat. Kritische Mediennutzung besteht in solchen Situatio-

nen darin, diese Irritationen nicht zu übergehen oder vorschnell

zu bewerten, sondern sie als legitimen Ausgangspunkt pädagogi-

scher Begleitung anzuerkennen. Kritische Mediennutzung schließt

dabei auch eine erste Sensibilisierung dafür ein, dass mediale Er-

fahrungen nicht im luftleeren Raum stattfinden, sondern einge-

bettet  sind  in  gesellschaftliche  Strukturen,  Normierungen  und

Wertsetzungen – im Sinne von Baackes (1996)  Verständnis von

Medienkritik als Auseinandersetzung mit problematischen gesell-

schaftlichen Prozessen.  Auf  diese  Weise  entsteht  ein  Raum,  in

dem Kinder erfahren, dass ihre medialen Eindrücke ernst genom-

men werden und dass Medienerfahrungen nicht nur konsumiert,

sondern auch befragt  werden dürfen.  Kritische Mediennutzung

schafft damit die Grundlage für weiterführende Reflexions-, Ge-

sprächs- und Gestaltungsprozesse innerhalb des Modells.
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2.3.2 Diskursive Kommunikation

In der diskursiven Kommunikation rückt das gemeinsame Spre-

chen  über  Medienerlebnisse  in  den  Mittelpunkt.  Pädagogisch

werden Gesprächsräume eröffnet, in denen Kinder ihre Eindrücke

teilen,  aufeinander  beziehen und in  Beziehung setzen können.

Dabei geht es nicht um richtige oder falsche Deutungen, sondern

um das Sichtbarmachen unterschiedlicher Wahrnehmungen und

Bedeutungszuschreibungen. Besonders bedeutsam wird diese Di-

mension in Situationen, in denen einzelne Kinder mediale Erfah-

rungen in die Gruppe einbringen, die emotional aufgeladen oder

nur bruchstückhaft erzählbar sind. Wenn ein Kind etwa von ei-

nem Spielerlebnis berichtet, das es verunsichert oder beschäftigt,

entsteht für die Gruppe ein gemeinsamer Deutungsraum, der das

Erlebte aus der privaten Vereinzelung löst. Durch das moderierte

Gespräch  wird  verhindert,  dass  belastende  Eindrücke  unkom-

mentiert stehen bleiben oder sich auf andere Kinder übertragen,

ohne  eingeordnet  zu  werden.  Diskursive  Kommunikation  wirkt

hier zugleich strukturierend und schützend: Sie ermöglicht es, Er-

fahrungen zu teilen, ohne sie reproduzieren oder detailliert aus-

führen zu müssen, und schafft einen Rahmen, in dem emotionale

Irritationen gehalten und sprachlich bearbeitet werden können.

Dies kann unter anderem durch konstruierte Fallvignetten reali-

siert werden. Kinder lernen, ihre Eindrücke auszudrücken, ande-

ren zuzuhören und Unterschiede in Wahrnehmung und Bewer-

tung auszuhalten. Gerade im Grundschulalter, in dem viele Medi-

enerlebnisse emotional präsent, aber sprachlich noch wenig diffe-

renziert sind, unterstützt diese Dimension dabei, Unsicherheiten,
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Fragen oder diffuse Gefühle gemeinsam zu bearbeiten. Mediener-

fahrungen werden so als etwas erfahrbar,  über das man spre-

chen kann und über das gesprochen werden darf, ohne sich oder

andere zu überfordern (vgl. Sander & Vollbrecht, 2014)

2.3.3 Kreative Produktion und partizipatorische Aneignung

Diese Dimension verschiebt den Fokus von der Reflexion zur Ge-

staltung. Kinder erhalten die Möglichkeit, narrative Medienerfah-

rungen aktiv weiterzuführen, zu verändern oder neu zu entwer-

fen. Dies kann in unterschiedlichen Ausdrucksformen geschehen,

etwa durch Zeichnungen, Texte, Rollenspiele, Hörszenen oder ei-

gene Spielideen. Pädagogisch wird hier ein Raum eröffnet, in dem

Kinder  nicht  bei  der  Rezeption stehen bleiben,  sondern Hand-

lungsmacht über das Erlebte gewinnen. Durch kreative Produkti-

on eignen sie sich narrative Inhalte an und transformieren diese

nach eigenen Vorstellungen. Für die Grundschule ist diese Dimen-

sion besonders  relevant,  da gestalterische Zugänge altersange-

messen  sind  und  Kindern  ermöglichen,  komplexe  Inhalte  auf

symbolischer Ebene zu bearbeiten. Kreative Aneignung wirkt sta-

bilisierend, weil sie Distanz schafft, ohne das Erleben abzuwerten.

Die Gestaltungsdimension knüpft dabei an Baackes (1996) Kon-

zept der Mediengestaltung an, das kreative Produktion bereits als

eigenständige  Dimension  von  Medienkompetenz  versteht.  Res-

nicks (2017) Beschreibung des Lernens als spiralförmigen, iterati-

ven  Prozess,  erleben,  ausprobieren,  teilen,  reflektieren,  weiter-

entwickeln, präzisiert diese Dimension für den Kontext narrativer

Medienerfahrungen.
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2.3.4 Kritische Machtreflexion

In der Dimension der kritischen Machtreflexion werden narrative

Spiele  als  Räume  betrachtet,  in  denen  Rollen,  Entscheidungen

und Wertsetzungen nicht zufällig verteilt sind. Pädagogisch geht

es darum, Kinder schrittweise dafür zu sensibilisieren, dass Ge-

schichten bestimmte Sichtweisen nahelegen und andere ausblen-

den.  Kinder  lernen,  je  nach individuellen Voraussetzungen und

pädagogischer  Begleitung,  Fragen  zu stellen  wie:  Wer  handelt?

Wer darf entscheiden? Wer wird gehört, und wer nicht? Diese Re-

flexion erfolgt altersangemessen und ohne abstrakte Begriffe. Sie

vollzieht  sich  vielmehr  in  konkreten  Gesprächen  über  Figuren,

Entscheidungen  und  Handlungsmöglichkeiten,  etwa  durch  Ver-

gleich unterschiedlicher Perspektiven oder das Nachdenken dar-

über, wie eine Geschichte auch anders verlaufen könnte. Kinder

werden angeregt, über mögliche Alternativen nachzudenken und

unterschiedliche Perspektiven zu vergleichen, ohne die Geschich-

te  selbst  bereits  umzugestalten.  Auf  diese  Weise  erfahren  sie,

dass narrative Darstellungen nicht festgelegt sind, sondern unter-

schiedlich  gedeutet  und  verändert  werden  können.  Für  den

Grundschulkontext ist diese Dimension bedeutsam, weil sie frühe

Formen gesellschaftlicher  Sensibilität  fördert.  Kinder entwickeln

ein Gespür dafür, dass Geschichten nicht neutral sind und dass es

unterschiedliche Perspektiven auf dieselbe Situation geben kann.

Machtreflexion wird so nicht moralisierend, sondern verstehend

angebahnt,  im Sinne einer altersangemessenen Sensibilisierung

für  diskursive  Ordnungen  narrativer  Medien  (vgl.  Foucault,

1978/1995; Barberi, 2018)
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2.3.5 Subjekt- und Selbstreflexion

Die Dimension der Subjekt- und Selbstreflexion richtet den Blick

auf das eigene Erleben der Kinder. Pädagogisch werden Räume

geschaffen, in denen Kinder über Gefühle, Identifikation und per-

sönliche Reaktionen sprechen können. Fragen wie „Was hat das

mit mir gemacht?“ oder „Wie hätte ich mich gefühlt?“ stehen da-

bei  im  Zentrum.  Ziel  ist  nicht  die  therapeutische  Bearbeitung

emotionaler Erfahrungen, sondern deren pädagogische Ordnung,

Differenzierung und Einordnung. Gerade die Fähigkeit, das eigene

Erleben und das eigene Handeln in Beziehung zu anderen zu set-

zen und deren Wirkung zu reflektieren, ist für viele Kinder keine

Selbstverständlichkeit,  sondern  bedarf  gezielter  pädagogischer

Begleitung.  Reflexionsfähigkeit  kann daher nicht allein einer al-

tersbezogenen Reifung überlassen werden, sondern ist abhängig

von sprachlichen, sozialen und dialogischen Erfahrungsräumen,

die Kindern in unterschiedlichem Maße zur Verfügung stehen. Die

Dimension  der  Subjekt-  und  Selbstreflexion  unterstützt  Kinder

darin, sich selbst als fühlende und denkende Subjekte ernst zu

nehmen und ihre Medienerfahrungen in einen erweiterten Welt-

und Bedeutungszusammenhang einzuordnen.  Pädagogisch ver-

bindet diese Dimension Foucaults Konzept der Selbsttechnologi-

en,  der Fähigkeit,  sich selbst zum Gegenstand der Reflexion zu

machen (vgl. Foucault, 1978/1995), mit Brumliks (2004) advokato-

rischer Perspektive, die pädagogisches Handeln als stellvertreten-

des Eintreten für kindliche Erfahrungen versteht, die noch nicht

vollständig sprachlich gefasst sind.
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2.3.6 Narrative Dekonstruktion

Die  Dimension  der  narrativen  Dekonstruktion  richtet  den Blick

auf Geschichten als gestaltete und veränderbare Konstruktionen.

Kinder erfahren, dass narrative Medien nicht festgelegt sind, son-

dern  umgedeutet,  weitergeführt  oder  bewusst  abgeschlossen

werden können. Pädagogisch eröffnet diese Dimension Räume, in

denen Kinder narrative Erfahrungen aktiv umformen, etwa durch

alternative Enden, Perspektivwechsel oder das Erfinden neuer Fi-

guren  und  Handlungsmöglichkeiten.  Während  die  kritische

Machtreflexion auf das Verstehen narrativer Setzungen zielt, mar-

kiert die narrative Dekonstruktion den Übergang zur aktiven Ge-

staltung. Hier geht es nicht mehr primär um das Erkennen von

Perspektiven, sondern um die bewusste Entscheidung, Geschich-

ten zu verändern, abzuschließen oder neu zu entwerfen. Zugleich

wird Gestaltung nicht beliebig verstanden. Kinder werden dazu

angeregt, über ihre Veränderungen nachzudenken und zu reflek-

tieren, warum ein veränderter Verlauf für sie sinnvoll, entlastend

oder gerechter erscheint. Narrative Dekonstruktion verbindet da-

mit kreative Freiheit mit reflexiver Begründung. Für den Grund-

schulkontext ist diese Dimension besonders bedeutsam, da sie

kritisches Denken, ästhetische Gestaltung und moralische Orien-

tierung miteinander verschränkt. Die Befähigung zur aktiven Mit-

gestaltung  kultureller  Sinnangebote  wird  dabei  nicht  aus  Fou-

caults Diskurstheorie abgeleitet, nach der Diskurse und nicht Sub-

jekte die  Ordnungen produzieren,  sondern aus Baackes  (1996)

Konzept  der  Mediengestaltung  und  Resnicks  (2017)  kreativem

Lernverständnis.  Medienbildung  zeigt  sich  hier  als  Befähigung,
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kulturelle Sinnangebote nicht nur zu deuten, sondern aktiv mitzu-

gestalten.

3. Theoretische Fundierung der Modelldimensionen

Die  folgenden theoretischen Perspektiven  werden nicht  additiv

oder als geschlossene Gesamttheorie verwendet, sondern funkti-

onal auf die Dimensionen des Modells Vom Erleben zum Gestalten

bezogen. Sie dienen der begrifflichen Präzisierung und pädagogi-

schen  Begründung  einzelner  Dimensionen  und  werden  jeweils

dort herangezogen, wo sie das Verständnis konkreter pädagogi-

scher Prozesse vertiefen. Narrative digitale Spiele lassen sich, in

Anlehnung an Benjamin, als Erfahrungsräume beschreiben, in de-

nen Bedeutungen im Vollzug entstehen. Erfahrung ist dabei kein

abgeschlossenes Ereignis, sondern ein prozesshaftes Geschehen,

das durch Erzählen, Erinnern und Weiterdenken Sinn erhält (vgl,

Benjamin, 1940/2021). Für Kinder bedeutet dies, dass Spielerleb-

nisse nicht abgeschlossen sind, sondern nachwirken, in Bildern,

Fragen, Irritationen oder Gesprächen. Sinnbildung vollzieht sich in

diesem Zusammenhang als aktiver Rezeptionsprozess. Bedeutun-

gen entstehen nicht im Text oder Medium selbst, sondern im Zu-

sammenspiel  von Angebot  und individueller  Deutung (vgl.  Iser,

1990). Übertragen auf narrative Spiele heißt das: Kinder sind nicht

passive Rezipientinnen und Rezipienten, sondern bringen eigene

Erfahrungen, Emotionen und Erwartungen in das Spielgeschehen

ein. Gerade im Grundschulalter erfolgt diese Sinnkonstitution je-

doch häufig implizit, situativ und emotional, ohne dass Kinder be-
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reits über stabile sprachliche oder reflexive Mittel verfügen. Päd-

agogische Begleitung setzt  hier an,  indem sie Erfahrungsräume

öffnet,  in  denen Deutungen sichtbar,  teilbar und weiterführbar

werden. Narrative Spiele ermöglichen dabei eine besondere Form

der Erfahrung, da Sinnbildung untrennbar mit Handeln verbun-

den  ist.  Entscheidungen,  Konsequenzen  und  spielmechanische

Rückkopplungen machen Kinder zu aktiv Beteiligten an narrativen

Prozessen und verstärken sowohl  die  emotionale Intensität  als

auch  das  pädagogische  Potenzial  dieser  Erfahrungen  (vgl.  Aar-

seth,  1997).  Zugleich  sind  diese  Handlungsmöglichkeiten  nicht

frei, sondern durch die Spielarchitektur vorstrukturiert – was die

Verbindung zu Foucaults Analyse diskursiver Ordnungen herstellt:

Spiele bieten Handlungsräume an, die bestimmte Subjektpositio-

nen nahelegen und andere ausschließen. Das Modell Vom Erleben

zum Gestalten nimmt diese aktive Verwicklung ernst und versteht

sie nicht als Problem, sondern als Ausgangspunkt für Reflexion

und Gestaltung.

Narrative  Erfahrungsräume  sind  jedoch  niemals  neutral.  Sie

strukturieren Perspektiven, verteilen Handlungsmacht und legen

bestimmte Deutungsmuster nahe. Narrationen verhandeln stets

Fragen  von  Stimme,  Perspektivität  und  Autorität:  Wer  erzählt?

Wessen Sicht wird sichtbar? Welche Erfahrungen gelten als legi-

tim? (vgl. Lanser, 1992). Diese narratologische Perspektive wird im

Modell  mit  einer  machttheoretischen Rahmung verbunden,  die

digitale Spiele als diskursive Räume begreift, in denen Subjektpo-

sitionen angeboten werden, etwa durch Rollenlogiken, moralische
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Entscheidungsarchitekturen  oder  implizite  Wertsetzungen  (vgl.

Foucault, 1978/1995). Kinder bewegen sich innerhalb dieser Ord-

nungen, ohne ihnen vollständig ausgeliefert zu sein. Subjektivie-

rung wird dabei als offener, spannungsvoller Prozess verstanden,

der pädagogisch begleitet, aber nicht vorweggenommen werden

kann.

Die  Verbindung  von  medienpädagogischen  und  machttheoreti-

schen  Perspektiven  erfolgt  im Modell  nicht  im Sinne  einer  ge-

schlossenen Theorie, sondern bewusst perspektivisch. Dass Baa-

cke und Foucault nicht unhinterfragt zusammengehen, ist dabei

zu reflektieren. Alessandro Barberi (2018) hat gezeigt, dass eine

produktive Verbindung möglich ist, wenn Foucaults Analyse funk-

tional eingesetzt wird,  nicht als normative Grundlage pädagogi-

schen Handelns, sondern als analytisches Instrument. Das Modell

der Medienkompetenz markiert dabei den pädagogischen Hand-

lungs- und Zielrahmen. Die machttheoretische Perspektive dient

hingegen dazu, für implizite Macht-, Normierungs- und Subjekti-

vierungsprozesse  narrativer  Medien  zu sensibilisieren.  Sie  wird

nicht  als  Grundlage  pädagogischen  Handelns  verstanden,  son-

dern als analytisches Instrument zur Beschreibung der diskursi-

ven  Ordnungen,  in  denen  pädagogische  Praxis  stattfindet  (vgl.

Baacke, 1996; Foucault, 1978/1995). Die pädagogische Handlungs-

fähigkeit von Kindern wird im Modell folglich nicht aus machtthe-

oretischen Subjekttheorien abgeleitet,  sondern aus medienpäd-

agogischen und bildungstheoretischen Ansätzen. Für den Grund-

schulkontext ist diese Perspektive besonders bedeutsam. Kinder
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reagieren sensibel auf Ungerechtigkeit, Ausgrenzung oder morali-

sche Ambivalenzen, verfügen jedoch häufig noch nicht über aus-

geprägte analytische Instrumente, um diese Erfahrungen selbst-

ständig einzuordnen. Die Dimensionen der diskursiven Kommuni-

kation und der kritischen Machtreflexion zielen daher nicht auf

theoretische Durchdringung,  sondern auf  erste  Formen macht-

sensibler Wahrnehmung: auf das Erkennen von Perspektiven, das

Benennen von Ungleichheiten und das Zulassen alternativer Deu-

tungen.  Den  medienpädagogischen  Rahmen  bildet  das  Modell

der Medienkompetenz, das Medienbildung nicht als reine Tech-

nik, sondern als kulturelle und gesellschaftliche Handlungsfähig-

keit versteht. Für das Modell sind insbesondere die Dimensionen

Medienkritik und Mediengestaltung zentral, da sie den Übergang

vom Erleben zur aktiven Auseinandersetzung markieren. Medien-

kritik bedeutet im Grundschulkontext keine distanzierte Analyse,

sondern eine aufmerksame und fragende Haltung gegenüber me-

dialen  Erfahrungen.  Dazu gehört  auch  eine  altersangemessene

Sensibilisierung  für  gesellschaftliche  Normierungen,  Machtver-

hältnisse und problematische Darstellungen, wie sie in narrativen

Medien auftreten und im pädagogischen Gespräch aufgegriffen

werden können (vgl. Baacke, 1996). Mediengestaltung ermöglicht

es Kindern, ihre Erfahrungen nicht nur zu reflektieren, sondern

kreativ weiterzuführen und in eigene Ausdrucksformen zu über-

führen. Kreative Gestaltung ist dabei keine neue Errungenschaft

gegenüber Baacke – er hat sie bereits als zweite Unterdimension

der  Mediengestaltung  angelegt  (vgl.  Baacke,  1996).  Resnicks

(2017) Beitrag liegt vielmehr in der prozesshaften Beschreibung
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kreativen Lernens als iterativen Prozess: erleben, ausprobieren,

teilen,  reflektieren,  weiterentwickeln.  Diese  Prozesslogik  ist  be-

sonders anschlussfähig an narrative Medien, da Kinder Geschich-

ten nicht nur konsumieren, sondern aktiv weiterentwickeln und

neugestalten. In ihrem Zusammenspiel bilden diese Perspektiven

ein theoretisches Arbeitsbündnis. Sie ermöglichen ein fundiertes

Verständnis  narrativer  Medienerfahrungen,  sensibilisieren  für

Macht-  und  Perspektivierungsprozesse,  benennen  medienpäd-

agogische Zielhorizonte und strukturieren Lernprozesse als krea-

tive  Weiterentwicklung.  Das  Modell  Vom  Erleben  zum  Gestalten

nutzt diese Ansätze nicht als theoretischen Ausgangspunkt, son-

dern  zur  Begründung  und  Strukturierung  einer  pädagogischen

Praxis, die Kinder als deutende, fühlende und gestaltende Subjek-

te ernst nimmt.

4. Entstehung des Modells & methodisches Vorgehen

Das Modell  Vom Erleben zum Gestalten ist nicht aus der direkten

Beobachtung kindlicher  Medienpraxis  entstanden,  sondern  aus

einer systematischen Auswertung und theoretischen Verdichtung

des bestehenden Forschungsstands. Grundlage bildet eine syste-

matische Literaturanalyse, die im Rahmen einer umfassenderen

theoretisch-empirischen  Forschungsarbeit  durchgeführt  wurde

(vgl. Wendt, 2025). Die Literaturrecherche orientierte sich an den

Leitlinien  des  PRISMA-2020-Frameworks,  um  Transparenz  und

Nachvollziehbarkeit der Such- und Auswahlprozesse sicherzustel-

len (Page et al., 2021). Die Recherche erfolgte in den Datenbanken
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ERIC und FIS Bildung sowie ergänzend in einschlägigen OPAC-Sys-

temen. Die Suche erfolgte mit Begriffskombinationen aus den Fel-

dern narrative Spielerfahrung, digitale Spiele und Identität, Vide-

ospiele und Medienbildung im Kindesalter sowie emotionale Re-

zeption narrativer Medien.  Berücksichtigt  wurden deutsch-  und

englischsprachige Publikationen aus den Jahren 2010 bis  2024.

Die Ausschlussgründe waren:  kein Bezug zu narrativen Spielen

oder medialer Spielerfahrung, keine pädagogische oder entwick-

lungsbezogene Fragestellung, Zielgruppe nicht im Kindes- oder Ju-

gendalter sowie fehlender Volltextzugang. Die im weiteren Verlauf

formulierten  Aussagen  beziehen  sich  auf  theoretisch  fundierte

Orientierungen pädagogischen Handelns – nicht auf empirische

Aussagen über tatsächliches kindliches oder schulisches Handeln,

das im Rahmen dieser Literaturanalyse nicht untersucht wurde.

Nach  der  Entfernung  von  Dubletten  wurde  ein  stufenweises

Screening durchgeführt, bei dem zunächst Titel und Abstracts, an-

schließend  die  Volltexte  geprüft  wurden.  Das  Flussdiagramm

dient der transparenten Darstellung des Such- und Auswahlpro-

zesses  der  systematischen  Literaturanalyse  nach  PRISMA  2020

und  macht  nachvollziehbar,  welche  Studien  in  welcher  Phase

identifiziert,  ausgeschlossen  und  in  das  Review  aufgenommen

wurden (vgl. Page et al., 2021; Wendt, 2025):
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Die  in  das  Review  einbezogenen  Studien  wurden  auf  dieser

Grundlage systematisch gebündelt und thematisch geordnet. Ziel

war  es  nicht,  Einzelstudien  vergleichend zu bewerten,  sondern

wiederkehrende  thematische  Schwerpunkte,  Spannungsfelder

und pädagogische Problemstellungen im Forschungsfeld narrati-

ver digitaler Spiele sichtbar zu machen. Die Auswertung der ein-

bezogenen Studien zeigt mehrere wiederkehrende Befundlinien
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im Umgang mit  narrativen digitalen Spielen im Kindes-  und Ju-

gendalter.  Über  unterschiedliche  methodische Zugänge  hinweg

thematisieren zahlreiche Arbeiten die emotionale und moralische

Dimension narrativer Spielerfahrungen, insbesondere im Hinblick

auf Bewertung, Sinnzuschreibung und Anschlusskommunikation

(z. B. Aierbe et al., 2019; Marchetti & Valente, 2015). Weitere Stu-

dien machen deutlich, dass narrative Spiele nicht als neutrale Er-

fahrungsräume zu verstehen sind, sondern implizite Ordnungen,

Rollenlogiken  und  Wertsetzungen  transportieren,  die  Prozesse

von Normierung und Subjektivierung nahelegen (z.  B. Jenson &

Droumeva, 2017; Lacasa et al., 2008).Gleichzeitig verweisen meh-

rere Arbeiten auf  das  Potenzial  narrativer  Spiele  als  Ausgangs-

punkt  kreativer  Aneignung,  Weitergestaltung und reflexiver  An-

schlusspraktiken, etwa durch Spielgestaltung, Erzählen oder me-

dienproduktive Verfahren (z. B. Evans et al., 2017; Lacasa et al.,

2008).  Weitere Befunde betonen narrative Spielerfahrungen als

Prozesse  der  Sinnbildung,  in  denen  Bedeutung  nicht  allein  im

Spiel selbst entsteht, sondern im Vollzug, in der Reflexion und im

Gespräch stabilisiert wird (z. B. Cloude et al.,  2021; Marchetti &

Valente,  2015).  Schließlich  hebt  ein  Teil  der  Forschung  hervor,

dass  die  pädagogische  Begleitung  und  Rahmung  entscheidend

dafür ist, ob narrative Spiele überfordernd wirken oder als bilden-

de  Erfahrungsräume  erschlossen  werden  können  (z. B.  Aierbe

et al., 2019).

Die Analyse des Forschungsstands machte grundlegende Fragen

nach narrativer Erfahrung, Sinnbildung, Subjektivierung und päd-
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agogischer Verantwortung sichtbar. Diese Befundlinien führten zu

einer vertiefenden Auseinandersetzung mit einschlägiger Grund-

lagenliteratur (u. a. Baacke, Iser, Benjamin, Lanser, Aarseth, Res-

nick,  Foucault),  die  zur  theoretischen Einordnung  und begriffli-

chen  Klärung  der  identifizierten  Problemfelder  herangezogen

wurde. Theorie wird dabei nicht als normatives Deutungsraster

verstanden, sondern als heuristisches Instrument, um komplexe

mediale Erfahrungszusammenhänge im Kontext narrativer digita-

ler Spiele pädagogisch strukturierbar zu machen.

5. Diskussion

Die Diskussion des Modells Vom Erleben zum Gestalten zeigt, dass

es in mehrfacher  Hinsicht  an bestehende medienpädagogische

Forschung anschlussfähig ist und zugleich einen eigenständigen

konzeptionellen  Beitrag  leistet.  Die  systematisch  ausgewertete

Fachliteratur  verdeutlicht,  dass  narrative  digitale  Spiele  zuneh-

mend als komplexe Erfahrungsräume beschrieben werden, in de-

nen emotionale,  moralische und gesellschaftliche Deutungspro-

zesse stattfinden (Fromme & Könitz, 2014; Boelmann & Stechel,

2020).  Das Modell  greift  diese Perspektiven auf, verschiebt den

Fokus jedoch explizit auf den Grundschulkontext, der im bisheri-

gen Forschungsdiskurs vergleichsweise unterrepräsentiert bleibt.

Eine  zentrale  Stärke  des  Modells  liegt  in  seiner  konsequenten

Subjektorientierung. Es geht nicht von normativen Medienbewer-

tungen aus, sondern von den realen Erfahrungen der Kinder, die

bereits Teil ihrer medialen Lebenswelt sind. Damit schließt es an
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subjektorientierte und erfahrungsbezogene Ansätze der Medien-

pädagogik an, ohne diese auf technische Kompetenzvermittlung

zu verengen. Medienbildung wird im Modell als Prozess verstan-

den,  der  Wahrnehmung,  Reflexion und Gestaltung miteinander

verbindet und Kinder  in ihrer altersgemäßen Sinnbildung ernst

nimmt.

Besonders  für  den  Grundschulbereich bietet  das  Modell  einen

spezifischen Mehrwert. Es berücksichtigt, dass Kinder emotional

und narrativ hoch anschlussfähig sind und je nach individuellen

Voraussetzungen durchaus über erste Formen kritischer  Wahr-

nehmung verfügen. Analytische Distanzierungsfähigkeit ist dabei

keine Frage des Alters allein, sondern entsteht in dialogischen Er-

fahrungsräumen und hängt erheblich von sprachlicher Entwick-

lung,  sozialem  Kontext  und  pädagogischer  Begleitung  ab  (vgl.

Schorb & Wagner, 2016; Aufenanger, 2019). Die sechs Dimensio-

nen des Modells sind daher nicht als lineare Abfolge, sondern als

pädagogischer  Orientierungsrahmen  konzipiert,  der  Gespräch,

Beziehung  und  kreative  Ausdrucksformen  in  den  Mittelpunkt

stellt. Dadurch wird eine medienpädagogische Praxis möglich, die

Schutz und Bildungsauftrag nicht gegeneinander ausspielt,  son-

dern produktiv miteinander verschränkt.

Gleichzeitig sind die Grenzen des Modells klar zu benennen. Eine

zentrale Einschränkung ergibt sich aus den strukturellen Bedin-

gungen schulischer Praxis. Die Umsetzung der Modelllogik erfor-

dert pädagogische Zeit, dialogische Räume und Beziehungskonti-

nuität, die im eng getakteten Unterrichtsalltag nicht immer gege-
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ben sind. Das Modell setzt daher didaktische Priorisierungen vor-

aus und ist nicht als kurzfristig umsetzbares Unterrichtsrezept zu

verstehen.

Darüber hinaus impliziert  das  Modell  bestimmte professionelle

Kompetenzen auf Seiten der Lehrkräfte. Gesprächsführung, der

Umgang mit  emotionalen Irritationen,  machtsensible Perspekti-

vierung sowie kreative Lernbegleitung erfordern eine medienpäd-

agogische Professionalität, die in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-

dung bislang nur punktuell verankert ist. Hier zeigt sich ein klarer

Fortbildungsbedarf,  der über technische Medienkompetenz hin-

ausgeht und stärker auf die Begleitung subjektiver Medienerfah-

rungen ausgerichtet  sein müsste.  Ein weiterer wichtiger Aspekt

betrifft die Abgrenzung des Modells zu therapeutischen Ansätzen.

Vom Erleben zum Gestalten ist ausdrücklich kein therapeutisches

Konzept  und  erhebt  keinen  Anspruch  auf  Traumabearbeitung

oder klinische Intervention. Emotionale Irritationen, die im Rah-

men narrativer Medienerfahrungen thematisiert werden, werden

pädagogisch gehalten, nicht therapeutisch bearbeitet. Ziel ist es,

Gesprächsräume  zu  eröffnen,  Erfahrungen  zu  versprachlichen

und Distanzierungsfähigkeit zu fördern, nicht, individuelle Belas-

tungsgeschichten  zu  diagnostizieren  oder  aufzuarbeiten.  Diese

Abgrenzung ist zentral, um die pädagogische Verantwortung klar

zu definieren und Überforderungen sowohl aufseiten der Kinder

als auch der Lehrkräfte zu vermeiden.

Die im Rahmen der Diskussion formulierten Aussagen beziehen

sich  dabei  auf  theoretisch  fundierte  Orientierungen  pädagogi-
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schen Handelns und nicht auf empirische Aussagen über konkre-

tes schulisches Handeln oder tatsächliche Praktiken von Kindern

und Lehrkräften.  Das Modell  erweitert  bestehende medienpäd-

agogische Ansätze um eine narrativ fundierte, machtsensible und

kreative Perspektive und formuliert einen Orientierungsrahmen,

der sowohl theoretisch als auch praxisbezogen anschlussfähig ist.

Zugleich  macht  es  sichtbar,  dass  eine  solche  Medienbildung

strukturelle,  professionelle  und  institutionelle  Voraussetzungen

benötigt, die weiterentwickelt werden müssen.

6 Fazit & Ausblick

Narrative digitale Spiele sind für Kinder nicht primär „zu viel“, son-

dern pädagogisch zu bedeutsam, um sie zu ignorieren oder aus-

schließlich unter Risikoperspektiven zu betrachten. Die im Beitrag

dargestellten Überlegungen zeigen, dass Kinder bereits im Grund-

schulalter  mit  komplexen  narrativen,  emotionalen  und  morali-

schen  Medienerfahrungen  in  Berührung  kommen,  unabhängig

davon, ob Schule diese Erfahrungen aktiv aufgreift oder nicht. Ei-

ne  Medienpädagogik,  die  diese Erfahrungsräume ausklammert,

verkennt sowohl ihre gesellschaftliche Relevanz als auch ihr bil-

dungstheoretisches Potenzial.

Vor  diesem  Hintergrund  versteht  sich  das  Modell  Vom  Erleben

zum Gestalten als konzeptioneller Orientierungsrahmen für eine

erfahrungs-  und  kindorientierte  Medienbildung  im Grundschul-

kontext. Es bietet keine normativen Bewertungen einzelner Spiele

und  keine  didaktischen  Rezepte,  sondern  eine  strukturierende

medienimpulse, Jg. 64, Nr. 2, 2026 29



Wendt Zwischen Macht, Narration und Erfahrung

Perspektive  darauf,  wie  narrative  Medienerfahrungen  pädago-

gisch gehalten, reflektiert und weitergeführt werden können. Das

Modell Vom Erleben zum Gestalten setzt an einem Punkt an, der in

bestehenden medienpädagogischen  Konzepten  häufig  unterbe-

lichtet  bleibt:  dem Übergang  zwischen  affektivem  Erleben  und

pädagogischer  Bearbeitung  narrativer  Medienerfahrungen  im

Grundschulalter. Während viele Ansätze entweder auf Schutz, Be-

wertung  oder  Kompetenzvermittlung  fokussieren,  rückt  dieses

Modell die prozesshafte Transformation kindlicher Spielerfahrun-

gen in den Mittelpunkt. Es fragt nicht primär,  was Kinder spielen

sollten, sondern  wie bereits gemachte Erfahrungen pädagogisch

aufgegriffen, gehalten und weiterentwickelt werden können. Da-

mit verschiebt sich der Fokus von der Regulierung medialer Inhal-

te hin zur Begleitung kindlicher Sinnbildungsprozesse. Indem Er-

leben,  Gespräch,  Reflexion  und  Gestaltung  miteinander  ver-

schränkt werden, rückt Medienbildung als Bildungsprozess in den

Fokus, der Schutz, Sinnbildung und Handlungskompetenz mitein-

ander verbindet.

Das Modell macht deutlich, dass Kinder digitale Spiele nicht ledig-

lich  konsumieren,  sondern als  kulturelle  Sinnangebote erleben,

die  Fragen  nach  Moral,  Macht,  Identität  und  gesellschaftlicher

Ordnung aufwerfen können.  Pädagogische Begleitung bedeutet

in  diesem  Zusammenhang  nicht  Kontrolle  oder  Therapeutisie-

rung,  sondern das Öffnen von Gesprächs-  und Gestaltungsräu-

men, in denen Kinder ihre Erfahrungen einordnen, versprachli-

chen und transformieren können. Damit positioniert sich der Bei-
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trag bewusst zwischen Schutz und Autonomie und folgt einer ad-

vokatorischen Grundhaltung pädagogischen Handelns  im Sinne

Brumliks (2004), das pädagogische Eingreifen als stellvertretendes

Eintreten für Erfahrungen legitimiert, die Kinder noch nicht voll-

ständig selbst vertreten können. Diese Haltung schließt Foucaults

Sensibilität für Machtstrukturen ein, ohne in Resignation zu mün-

den: Pädagogik bleibt handlungsfähig, auch wenn sie die Diskurse

nicht auflösen kann. Mit Blick auf den Ausblick lassen sich mehre-

re  Entwicklungs-  und  Forschungsdesiderate  benennen.  Erstens

besteht ein deutlicher Mangel an empirischen Studien, die syste-

matisch  untersuchen,  wie  Grundschulkinder  narrative  digitale

Spiele erleben, welche Deutungen sie entwickeln und wie pädago-

gische Begleitung diese Prozesse beeinflusst. Qualitative, partizi-

pative  Forschungsdesigns könnten hier  einen wichtigen Beitrag

leisten,  um kindliche Perspektiven stärker  sichtbar  zu  machen.

Zweitens zeigt sich ein klarer Handlungsbedarf in der Lehrerinnen-

und Lehrerbildung. Die pädagogische Begleitung narrativer Medi-

enerfahrungen  erfordert  Kompetenzen  in  Gesprächsführung,

machtsensibler Perspektivierung, kreativer Lernbegleitung sowie

im Umgang mit emotionalen Irritationen. Diese Aspekte sind bis-

lang nur randständig in Aus- und Fortbildungsformaten verankert

und sollten systematischer berücksichtigt werden.  Drittens eröff-

net das Modell Perspektiven für die Entwicklung praxistauglicher

Materialien. Modular aufgebaute Unterrichtsbausteine, Fallvignet-

ten, Gesprächsimpulse oder gestalterische Methoden narrativer

Umdeutung  könnten  dazu  beitragen,  die  Modelllogik  in  unter-
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schiedlichen  schulischen  Kontexten  anschlussfähig  zu  machen,

ohne sie zu schematisieren.

Insgesamt versteht sich der Beitrag nicht als abschließende Ant-

wort, sondern als konzeptioneller Impuls für eine medienpädago-

gische Diskussion, die narrative digitale Spiele im Grundschulkon-

text weder dramatisiert noch verharmlost. Das Modell  Vom Erle-

ben zum Gestalten formuliert eine Perspektive, in der Grundschul-

pädagogik  Kinder  in  einer  medial  komplexen  Welt  verantwor-

tungsvoll, machtsensibel und zugleich kreativ begleiten kann. Der

Beitrag erhebt keinen Anspruch auf empirische Generalisierbar-

keit, sondern auf konzeptionelle Klärung und pädagogische Ori-

entierung.
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