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Vorwort

Kommerzielle digitale Spiele dienen in erster Linie der Unter-
haltung. Allerdings haben sie auch das Potenzial, einen Beitrag
zur Bildung und zum Kompetenzerwerb in zahlreichen Doma-
nen zu leisten, sowohl im Rahmen des Schulunterrichts und von
Arbeitsgemeinschaften als auch beim normalen Spielen in der
Freizeit. Insofern richtet sich dieses Buch an eine breite Ziel-
gruppe: Neben Fachdidaktikern, Lehrkraften und Lehramtsstu-
dierenden kann dieses Buch Impulse fiir Personen liefern, die
digitale Spiele in Arbeitsgemeinschaften oder zur aufderschuli-
schen Jugendarbeit einsetzen und dabei fachliches Lernen anre-
gen mochten. Weiterhin konnen die Ausfithrungen fiir Spieler
und ihr familidres Umfeld von Interesse sein.

Neben einem vertieften Verstandnis fachspezifischer Fragestel-
lungen vermogen digitale Spiele auch zu einem ganzheitlicheren
Verstandnis komplexer Sachverhalte beizutragen, da viele Spiele
aufgrund der ihnen immanenten Situierung mehrere Domanen
gleichzeitig betreffen. Insofern bietet sich die facheriibergrei-
fende Zusammenarbeit von Lehrkriften an; sei es im jeweiligen
Fachunterricht, bei fachertibergreifenden Projekten oder bei Ar-
beitsgemeinschaften. Solche Kooperationen erméglichen nicht
nur ein vertieftes Durchdingen und Analysieren der jeweiligen
Fragestellungen, sondern ermoéglichen aufgrund von Synergieef-
fekten auch einen zeiteffizienteren Einsatz der Spiele. Dies setzt
jedoch eine hinreichende Vertrautheit mit dem Einsatz digitaler
Spiele voraus; ebenso wie eine Orientierung fiir die unterschied-
lichen Fachbereiche, die vom Einsatz der Spiele zu profitieren
vermdgen. An dieser Stelle setzt das Buch mit seinen beiden Tei-
len an: Nach einer grundlegenden theoretischen Orientierung
finden sich Ausfiihrungen zur Eignung und zum Einsatz in un-
terschiedlichen Domanen.

Im ersten Teil des vorliegenden Bands werden theoretische
Grundlagen des Lernens mit digitalen Spielen erortert. Zu Be-
ginn steht ein Kapitel mit allgemeinen spielbezogenen Themen
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Vorwort

wie Eigenschaften und kulturelle Bedeutung von Spielen, Gen-
reeinteilungen, Nutzerverhalten, Monetarisierungsstrategien
oder mogliche Risiken des Spielens. Gegenstand des zweiten Ka-
pitels sind Lerntheorien, die fiir das Lernen mit digitalen Spielen
von Bedeutung sind. Das dritte Kapitel zeigt auf, wie und in wel-
chen Kontexten Lernen mit Spielen erfolgen kann. In den beiden
folgenden Kapiteln werden Selektionskriterien von Spielen und
deren Lernwirkungen erdrtert. In den Beitragen des zweiten
Teils wird fiir die Domanen Deutsch, Politik, Kunst und Infor-
matik aufgezeigt, welchen Nutzen digitale Spiele fiir den jewei-
ligen Kompetenzerwerb aufweisen und wie sie fiir Lehr-Lern-
prozesse verwendbar sind. Dabei finden sich in der Regel auch
grundlegende Ausfithrungen zu digitalen Spielen im Fach, ein
Uberblick zu geeigneten Spielen sowie ein konkretes Unter-
richtsbeispiel. Im Folgeband, der in Kiirze erscheinen soll, wer-
den dhnliche Beitrdge aus den Domanen Biologie, Geographie,
Geschichte und Wirtschaft erscheinen.

Herzlich bedanken mochte ich mich bei Frau Emel Loffelholz
und Herrn Ferdinand Gossnitzer fiir die aufwandige Nachbear-

beitung dieses Buchs.

Nirnberg, Marz 2022 Holger Arndt
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Holger Arndt

1 Grundlagen zu digitalen Spielen*

Dieses Kapitel dient einer allgemeinen Orientierung zu Spielen.
Hierzu werden Merkmale (digitaler) Spiele erlautert, ihre Ge-
schichte skizziert und Spielgenres vorgestellt. Weiterhin finden
sich Ausfithrungen zur kulturellen und wirtschaftlichen Bedeu-
tung digitaler Spiele. Der Beitrag schliefst mit einer Darstellung
potenzieller Nachteile und Risiken digitaler Spiele.

1.1 Merkmale von Spielen

Eine exakte Definition des Spielbegriffs anzufiihren, ist ange-
sichts des grofden Spektrums und Variantenreichtums von Spie-
len schwierig und fiir didaktische Zwecke auch nur bedingt ziel-
fithrend. Gleichwohl lassen sich Spiele insbesondere anhand fol-
gender Merkmale charakterisieren:

Spiele haben Regeln, welche die Spieler befolgen miissen. Durch
Regeln, die die Handlungsfreiheit der Spieler einschranken, er-
halt das Spiel sowohl Struktur als auch seinen herausfordernden
Charakter. Sie setzen die Grenzen der spielerischen Freiheiten
und erfordern Kreativitit, um innerhalb ihres Rahmens zu den
gewlinschten Ergebnissen zu kommen. In traditionellen Spielen
sind Regeln normalerweise schriftlich oder miindlich festgehal-
ten und ihre Einhaltung muss von den Spielern (oder Schieds-
richtern) kontrolliert werden. Bei digitalen Spielen sind sie fest
in das Spiel eingebaut und konnen teilweise von den Anwendern
selbst definiert werden, beispielsweise im Rahmen eines ,Sand-
box-Modus'.

Dartiber hinaus haben Spiele Ziele, die im Rahmen des Spiels
verfolgt werden und anhand derer die Qualitat des Spielerfolgs

! Die Ausfithrungen dieses Beitrags sind weitgehend entnommen aus Arndt
(2020).
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1 Holger Arndt: Grundlagen zu digitalen Spielen

gemessen wird. Ziele sind insbesondere im Hinblick auf die Mo-
tivation bedeutsam.*

Wichtig ist ferner, dass Spielhandlungen zu Ergebnissen fiihren
und die Spieler somit Feedback zu ihrem Verhalten bekommen,
beispielsweise in Form von Punkten oder Spielgeld. Dies ist
nicht nur hilfreich, um seinen Stand im Verhaltnis zum Ziel er-
mitteln zu konnen, sondern ermoglicht auch Lernprozesse im
Spiel. Ein besonderes Qualitaitsmerkmal von Spielen ist in die-
sem Zusammenhang die Adaptivitat des Feedbacks beziehungs-
weise des Anspruchsniveaus. Passt das Spiel diese Merkmale an
die Leistungsstarke des Spielers an, ist dies positiv sowohl fiir die
Motivation als auch fiir potenzielle Lerneffekte. Technisch rela-
tiv leicht realisierbar ist diese Adaptivitat durch aufsteigende
Spiellevel mit zunehmendem Schwierigkeitsgrad. Alternativ ist
auch denkbar, dass das Spiel den Schwierigkeitsgrad nicht selbst
anpasst (Adaptivitat), sondern die Spieler die Auswahl des
Schwierigkeitsgrads selbst vornehmen (Adaptierbarkeit).
Auflerdem benoétigen Spiele ein zu losendes Problem, eine zu
tiberwindende Herausforderung oder eine Wettbewerbssitua-
tion mit anderen Spielern. In gewisser Hinsicht ldsst sich Spielen
als Problemloseprozess interpretieren. Gerade durch diese
Eigenschaft von Spielen ergeben sich didaktische Ankniipfungs-
punkte, zum Beispiel im Hinblick auf das Prinzip des problem-
orientierten Lernens (vgl. Kapitel 2.1.3). Eine angemessene Her-
ausforderung ist ebenfalls aus motivationalen Griinden bedeut-
sam.

Wenngleich dies kein zwingendes Element eines Spiels ist, so
zeichnen sich Spiele in der Regel durch Interaktionsméglichkei-
ten mit anderen Spielern aus. Dies macht einerseits mehr Spafd
und hat aufSerdem den didaktischen Vorteil, dass sich hiermit
soziale und kommunikative Kompetenzen fordern lassen (vgl.
Prensky 2007).

> Allerdings gibt es bei Sandbox-Spielen keine vorgegebenen Ziele, worunter
deren Motivationskraft nicht grundsatzlich leidet. Bei diesen Spielen setzt sich
der Spieler seine Ziele selbst.
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Im Vergleich zu herkdmmlichen Spielen konnen digitale Spiele
die Spielerfahrung verbessern und einige Vorteile bieten, die
ebenfalls im Hinblick auf Lernprozesse bedeutsam sind. Hier
eine stichwortartige Auswahl: Digitale Spiele ...

— kiimmern sich um Regeln;
— sind schneller;

— haben eine bessere Graphik und koénnen multisensorische
Elemente (Videos, Audiodateien) integrieren;

— konnen zahlreiche (lernrelevante) Zusatzinhalte zur Verfi-
gung stellen;

— erleichtern das Auffinden geeigneter Gegner beziehungs-
weise Partner tiber das Internet;

— erlauben eine erh6hte Komplexitat;

— ermoglichen einen zum Niveau des Spielers passenden
Schwierigkeitsgrad, wodurch eine hohe Motivation erzielbar
ist (vgl. Prensky 2007).

1.2 Geschichte digitaler Spiele

Bereits ab Ende der 1940er-Jahre wurden erste ,Spiele‘ fiir Com-
puter programmiert, etwa eine Tic-Tac-Toe-Variante, eine Art
Tennisspiel oder das Weltraumspiel ,Spacewar’. Diese Spiele
hatten eher experimentellen Charakter und waren aufgrund der
hohen Kosten fiir Computer primdr an Forschungseinrichtun-
gen und Universitaten verbreitet (vgl. Dillon 2011). Die 1980er-
Jahre wurden von universell einsetzbaren Heimcomputern do-
miniert, die sich auch sehr gut zum Spielen eigneten, wie dem
C-64 (1982) oder der Amiga-Serie (seit 1985) von Commodore
sowie dem Atari ST (1985). Erwdhnenswert sind ebenfalls die
kommerziell erfolgreichen Spielekonsolen Nintendo Entertain-
ment System NES (1985) und der mobile Gameboy (1989), eben-
falls von Nintendo (vgl. Dillon 20m1).
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Abb. 1: Arcade Spielautomaten

(Quelle: Boudon, R. (2013): File. Four Arcade Games. Verfiighar unter:
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Four_Arcade_Games.jpg
[16.07.2020])

Seit den 199oer-Jahren haben sich neben den Spielekonsolen, die
zundchst insbesondere von Sony mit der PlayStation (seit 1994)
und spater von Microsoft mit der Xbox (seit 2001) angeboten
wurden, zunehmend Personal Computer fiir Spiele etabliert.
Diese Plattform ermdglichte komplexere Spiele wie ,SimCity"
(seit 1989) oder ,Civilization‘ (seit 1991). So wurden in den
1990er- und 2000er-Jahren zahlreiche Spiele entwickelt, die nen-
nenswertes wirtschaftliches Lernpotenzial aufwiesen. Auch
wenn sich die Hardware seither kontinuierlich verbesserte, sind
die aktuelleren Spiele deswegen im Hinblick aufihre Lerneffekte
nicht durchgdngig interessanter geworden. Eine Ursache hierfiir
konnte in der zunehmenden Ausrichtung der Spieleentwickler
auf breitere Kundengruppen liegen, die einfach zu erlernende
Spiele bevorzugen. Dies hat sich mit den im vergangenen Jahr-
zehnt erschienenen neuen Spielplattformen der Smartphones
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und Tablets noch verstarkt. Dort etablierten sich vor allem so-
genannte Casual Games (vgl. 1.3 Genres) mit vergleichsweise
niedrigem Anspruchsniveau. Eine wichtige Entwicklung war die
zunehmende Verbreitung des Internets, die insbesondere seit
den 1990er-Jahren zur Verbreitung von Online- beziehungs-
weise Multiplayerspielen fiihrte.

1.3 Genres

Im Hinblick auf Lernzwecke sind Spiele grundlegend in Edutain-
ment, Serious Games und kommerzielle Spiele zu unterscheiden:
Der Begriff Edutainment setzt sich aus Education und Entertain-
ment zusammen. Dabei handelt es sich weniger um Spiele im
Sinne der tblichen Definition (vgl. Kapitel 1.1), sondern um
Lernsoftware, die die Motivation durch die Integration spieleri-
scher Elemente zu erhohen versucht. Auch Serious Games
mochten sich die Motivationskraft von Spielen zu eigen machen,
um Lernprozesse zu unterstiitzen. Hierbei handelt es sich im
Gegensatz zur Edutainment-Software jedoch um vollstindige
Spiele. Allerdings werden Serious Games meist mit niedrigem
Budget entwickelt, weswegen sie qualitativ in der Regel hinter
kommerzielle Spiele zurtickfallen. Ferner ist ihnen ihre Priori-
sierung des Lernziels iber den Wunsch zu unterhalten norma-
lerweise deutlich anzumerken, worunter ihre intrinsische Moti-
vationskraft deutlich leidet (vgl. zum Beispiel Mathé et al. 2018;
Persico et al. 2019). Auch sind sie meist weniger komplex und
herausfordernd sowie kiirzer als viele kommerzielle Spiele, die
oft als Commercial Off-the-Shelf (COTS-Games) bezeichnet wer-
den. Sie werden meist mit grofdem finanziellem Aufwand in Ge-
winnerzielungsabsicht entwickelt. Thre Zielgruppe sind nicht
Schulen, Lehrkrafte oder Lernende, sondern Privatpersonen, die
Spiele zu Unterhaltungszwecken erwerben. Dabei werden Lern-
aspekte normalerweise ignoriert.

Da manche kommerzielle Spiele jedoch erhebliches Lernpoten-
zial aufweisen (vgl. Kapitel 4) und im Rahmen des vorliegenden

15



1 Holger Arndt: Grundlagen zu digitalen Spielen

Buchs nicht nur formelle, sondern auch semi-formelle und in-
formelle Lernprozesse in den Blick genommen werden (vgl. Ka-
pitel 3), erfolgt in diesem Band keine vertiefte Auseinanderset-
zung mit Serious Games. Allerdings sind die Uberginge zwi-
schen Serious Games und kommerziellen Spielen teilweise flie-
end. Dies gilt insbesondere fiir Simulationsspiele (s. u.), die
eine grofde Nahe zu Planspielen aufweisen.

Die Anzahl kommerzieller digitaler Spiele diirfte in die Hun-
derttausende gehen.> Um bei einer solchen Menge einen gewis-
sen Uberblick zu behalten, bietet sich die Klassifikation von
Spielen in Genres an. Einschrankend ist anzumerken, dass es
keine wissenschaftliche, anerkannte Definition von Spielgenres
gibt, sich immer wieder neue (Sub-)Genres herausbilden und
viele Spiele aufgrund ihrer Spezifika einzelnen Genres nicht ein-
deutig zugeordnet werden konnen. Entsprechend beschrankt
sich die folgende Darstellung auf besonders bekannte Genres
und solche, die im Hinblick auf Lernprozesse von grofderer Be-
deutung sind.

Actionspiele sind auf einen schnellen Spielverlauf ausgerichtet
und erfordern vor allem Reaktionsgeschwindigkeit und Ge-
schicklichkeit. Hierzu gehoren insbesondere die Subgenres:

— ,Egoshooter’, bei denen ein Spieler mit Schusswaffen aus der
Ich-Perspektive agiert,

— Kampfspiele und Sportspiele, die ihren Fokus weniger auf
Realismus als auf Aktivitdt legen und

— ,Jump ,N° Run-Spiele’, bei denen der Spieler hiipfend und
springend Hindernisse tiberwinden muss.

3 So waren am 30.1.2020 insgesamt 230.000 Spiele auf der Spieledokumentati-
onsplattform Mobygames.com eingetragen, die jedoch bei Weitem nicht alle
Spiele erfasst. Andererseits werden unterschiedliche Versionen des gleichen
Spiels mehrfach erfasst, was die Zahl wiederum erhoht.
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Bei Adventures steht normalerweise eine Geschichte bezie-
hungsweise eine grofiere Herausforderung (zum Beispiel eine
vermisste Person zu finden) im Vordergrund, weswegen sie eher
kognitive Fahigkeiten wie Kreativitdt, Analyse- und Problemlo-
sefdhigkeit erfordern.

Casual Games zeichnen sich durch besonders leichte Erlernbar-
keit aus und stellen vergleichsweise niedrige Anforderungen an
die Spieler. Sie sind vor allem auf Smartphones und Tablets ver-
breitet und werden bevorzugt von dlteren Spielern (vgl. Eklund
2016) verwendet. Zwar finden sich etliche Spiele mit einem
scheinbaren Bezug zu Wirtschaft in den App-Stores, allerdings
sind diese meist unterkomplex und trivial, sodass sie meist nur
tiberschaubares Lernpotenzial aufweisen.

Rollenspiele beziehungsweise Role-Playing-Games (RPG) sind
meist in Fantasiewelten angesiedelt, in denen der Spieler einen
Avatar kreiert, mit dem er Kampfe und Aufgaben (sogenannte
Quests) bewaltigt. Durch die gewonnene Erfahrung wird der
Spielcharakter in seinen Fahigkeiten weiterentwickelt und
madchtiger. Weiterhin konnen sich die Fahigkeiten eines Avatars
durch erhaltene Gegenstande verbessern. Eine Variante stellen
Massive Multiplayer Online Role-Playing-Games (MMORPG)
dar, bei denen sehr viele Spieler gleichzeitig mit- und gegenei-
nander spielen konnen. Das erweitert die Rollenspiele um eine
soziale Komponente und ermoglicht kooperatives, arbeitsteili-
ges Vorgehen. So konnen sich Spieler auf bestimmte Rollen wie
Heilung, Nahkampf oder Fernkampf spezialisieren und durch
koordiniertes Vorgehen erfolgreicher agieren.

Open-World- und Sandbox-Spiele zeichnen sich durch beson-
ders grof3e Freiheiten fiir den Spieler aus. Haufig gibt es kein fest
vorgegebenes Spielziel, sondern eine Umgebung mit bestimm-
ten Eigenschaften, innerhalb derer der Spieler frei agieren kann.
Je nach Umgebung des Spiels konnen dabei unterschiedlichste
lernrelevante Aspekte enthalten sein.
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Strategiespiele erfordern vom Spieler in der Regel langfristige
und haufig anspruchsvolle Planungsiiberlegungen, um in an-
spruchsvollen Situationen zu bestehen. Dies gilt insbesondere in
rundenbasierten Strategiespielen (,Turn-Based-Strategy‘, TBS)
wie ,Civilization’, in denen der Spieler tiber hinreichend Zeit fiir
seine Entscheidungen verfiigt. Im Gegensatz dazu stehen die
Echtzeitstrategiespiele (,Real-Time-Strategy‘, RTS), die haufig
gegen andere Menschen gespielt werden konnen und schnellere
Handlungen erfordern. Folglich steht dabei weniger Zeit fiir in-
tensive Reflexionen zur Verfiigung. Allerdings konnen viele
RTS-Spiele zumindest im Einzelspielermodus pausiert werden,
sodass auch hier langer tiber die Aktivitdten nachgedacht wer-
den kann. Ein Beispiel hierfiir ist ,Offworld-Trading-Company".
Eine Variante der RTS stellen Globalstrategiespiele wie ,Victoria
II' dar, bei denen haufig ganze Lander inklusive ihrer Wirtschaft
und ihres Militars gelenkt werden. Schliefilich sind noch die
Aufbaustrategiespiele von Bedeutung, bei denen Siedlungen,
Stadte oder Lander zu entwickeln und zu fithren sind, beispiels-
weise bei ,SimCity* oder ,Banished’. Zahlreiche Strategiespiele
erfordern nicht die Fahigkeit zum abstrakten, strategischen und
systemischen Denken.

Bei Simulationen beziehungsweise Simulationsspielen werden
reale Sachverhalte zwar vereinfacht, aber doch vergleichsweise
wirklichkeitsnah abgebildet. Als Gegenstand von Simulationen
finden sich bestimmte Teilbereiche des Alltagslebens (zum Bei-
spiel ,This Grand Life‘), Berufe (zum Beispiel ,Dreamjob: Pro-
grammer’) und Sportarten (zum Beispiel Motorsport- oder Fuf3-
ballsimulationen). In Wirtschaftssimulationen sind unterschied-
lichste Bereiche des Wirtschaftslebens abgebildet.

Fritz (1995) strukturierte digitale Spiele anhand der Dimensio-

nen Action, Geschichte und Denken, was um die Dimension
Kreativitit und soziale Interaktion erginzt werden kann. In
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Kombination mit den oben skizzieren Genres ergibt sich fol-
gende Matrix, bei der die Zuordnungen aufgrund von Plausibili-
tatstiberlegungen vorgenommen wurden (vgl. Tab. 1).

Im Hinblick auf kognitive Lernprozesse ist offensichtlich die Di-
mension des Denkens von hervorgehobener Bedeutung. Ent-
sprechend sind Strategie- und Simulationsspiele nicht nur we-
gen ihrer inhaltlichen Ausrichtung, sondern auch aufgrund ihrer
Fokussierung auf Denkprozesse besonders vielversprechend.

Tab. 1: Spielegenres und -dimensionen
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Fritz 1995)

Action/  Denken Ge- Krea- Soziale

Handlung schichte tivitdit Interaktion
Action XXX
Adventure XXX XX
Rollenspiel X XX X XX
Sandbox
Strategie X XXX X
Simulation XXX

1.4 Digitale Spiele als Kulturgut

Dass neue und zundchst iiberwiegend von Jugendlichen
geschitzte Medien kritisch gesehen und nach einiger Zeit
kulturell geschatzt werden, ist kein neues Phanomen. Dies galt
fir Romane,* spater fiir Fernsehen und Popmusik und bis vor
Kurzem - oder teilweise noch immer - fiir digitale Spiele.
Insbesondere durch den Amoklauf von Emsdetten wurde eine
breite politische und gesellschaftliche Diskussion iiber die
Gefahren von sogenannten Killerspielen gefithrt (vgl. zum

4 Ein berithmtes Beispiel hierfiir ist Goethes ,Die Leiden des jungen Werther',
das etwa in Leipzig Giber 50 Jahre nicht verbreitet werden durfte, da es mit einer
erh6hten Suizidrate in Verbindung gebracht wurde (vgl. Zimmermann/Schulz
2008).
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Beispiel Beckstein 2008; Laschet 2008; Bisky 2008), was jedoch
auch einen Diskurs iiber den Wert von und Umgang mit
digitalen Spielen insgesamt anregte (vgl. Zimmermann/GeifSler
2008). Infolgedessen wurde 2008 der Computerspielpreis aus-
gelobt und der Computerspielentwicklerverband G.A.M.E. als
Mitglied in den deutschen Kulturrat aufgenommen, was mit der
Anerkennung digitaler Spieler als Kulturgut einherging (vgl.
Fileccia et al. 2010).

Auch in anderen Landern zdhlen digitale Spiele als Teil der Kul-
tur. Beispielsweise wurde in den USA ein Kanon von zehn be-
sonders pragenden und kulturell als wertvoll erachteten Spielen
fir die Library of Congress zusammengestellt, wozu mit
,SimCity’ und ,Civilization immerhin zwei Vertreter benannt
sind, die 6konomisches Lernpotenzial aufweisen (vgl. Bafdler
2008).

1.5 Wirtschaftliche Bedeutung und
Monetarisierungsstrategien

Weltweit gaben 2019 ca. 2,5 Mrd. Menschen ca. 150 Mrd. US-$
fur digitale Spiele aus (vgl. Wijam 2019). In Deutschland wurden
2018 3,5 Mrd. Euro mit Spielen umgesetzt, wobei Smartphones
inklusive Tablets den grofiten und PCs den geringsten Anteil
hatten. Dabei werden Spiele immer weniger auf Datentrdgern
erworben und zunehmend heruntergeladen. Bemerkenswert ist,
dass In-Game-Kaufe, die schon seit langerem mit 99 % Umsatz-
anteil die dominante Finanzierungsart bei mobilen Plattformen
darstellen, auch auf Konsolen und PCs an Bedeutung gewinnen
(vgl. game 2019). Zahlreiche Spiele kénnen kostenlos gespielt
werden, was als ,Free-to-play (F2P) bezeichnet wird. Dies hat
sich vor allem bei mobilen Plattformen durchgesetzt, bei denen
Vollpreis-Titel fiir iiber 20 Euro fast unverkauflich sind. Dies
diirfte einerseits zu einer vergleichsweise schlechten Qualitat
vieler Mobilspiele beziehungsweise der Dominanz von Casual
Games (vgl. Kapitel 1.3) gefiihrt haben.
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Tab. 2: Spieleumsatz 2018 in Deutschland nach Plattform und Geschdftsmodell
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an game 2019, S. 18)

Mobile Konsole PC
Gebiihren 305 -
.. . . ) 0 0
fr thne Mio. ¢ | 24 % Mio. € 26%
Dienste
In-Game- 1.491 o 127 o 297 o
Kaufe Mio. € 99% Mio.€ | *° 0 Mio. e | ¥ 0
Kauf als . o 152 o 152 o
Download | Mio. € 1% Mio.€ | & Mio. € | 23 &
Kauf als 685 39
o _ _ V) 0,
Datentra Mio. e | 54 % Mio. € 6%
ger
1.506 o 1.269 o 659 o
Mio.c | % | Mio.e | °°% | Mio.e | 1%

Zumindest finden sich kaum Spiele fiir Smartphones und Tab-
lets, von denen nennenswerte wirtschaftliche Lerneffekte zu er-
warten sind. Andererseits geht mit der Notwendigkeit zum kos-
tenlosen beziehungsweise sehr gilinstigen Verkauf der Spiele
gleichzeitig die Notwendigkeit anderer Finanzierungsarten ein-
her. Neben Werbefinanzierung erfolgt dies vor allem durch In-
App- beziehungsweise In-Game-Kdufe, die teilweise lediglich
kosmetischer Natur sind (zum Beispiel bei ,Fortnite® , in dem
Ténze und Kleidungsgegenstande erworben werden kénnen),
oft aber einen spielerischen Vorteil bringen, etwa in Form star-
kerer Waffen. Letztere Variante, die als ,Pay-to-Win (P2W)‘ be-
zeichnet wird, verleitet die Nutzer vor allem in Onlinespielen zu
hohen Ausgaben, die sich bei manchen Spielen im Lauf der Zeit
auf tausende von Euro belaufen kénnen, wie etwa beim Online-
Rollenspiel ,Black-Desert-Online‘. Verstarkt werden kann die
Problematik hoher Ausgaben durch Elemente wie ,Loot-Boxen'.
Dabei erwerben Spieler eine Kiste mit zufdlligen Gegenstanden,
was dhnliche Mechanismen wie bei der Gliicksspielsucht auszu-
l6sen vermag. Der verantwortungsvolle Umgang mit solchen
Monetarisierungsstrategien kann und sollte durchaus zum Ge-
genstand des Unterrichts sein, etwa im Fach Wirtschaft.
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Neben dem Trend zu In-Game-Kaufen zeichnen sich weitere
Verdanderungen am Markt fiir digitale Spiele ab. So finden sich
zunehmend Abonnements von Anbietern wie Microsoft, Elec-
tronic Arts oder Apple, bei denen fiir eine monatliche Gebiihr
von ca. 5 bis 15 Euro etliche Spiele heruntergeladen und gespielt
werden konnen. Eine Variante dieser Abonnements ist das
Cloud-Gaming wie Stadia von Google, bei dem die Spiele nicht
heruntergeladen und lokal gespielt, sondern von einem Netz-
werkcomputer im Internet berechnet und dann auf das Em-
pfangsgerat des Anwenders gestreamt werden. Der Vorteil die-
ser Angebote liegt darin, dass der Endanwender keine an-
spruchsvolle Hardware benétigt und die Spiele nicht bei sich
installieren muss. Allerdings wird eine schnelle Internet-
verbindung mit niedriger Latenz beziehungsweise geringen
Verzdgerungszeiten bendtigt.

Fiir PCs sind Online-Spielevertriebsplattformen wie Steam seit
ca. 10 Jahren von zunehmender Bedeutung. Fiir Spielhersteller
sind sie attraktiv, da die mit ihnen einhergehende Onlineakti-
vierung die Nutzung von Raubkopien deutlich erschwert. Au-
3erdem konnen Nutzer die Spiele nicht mehr weiterverkaufen,
was seitens vieler Spieler kritisch gesehen wird. Andererseits
bietet Steam den Spielern neben hdufigen Rabattaktionen einige
Vorteile gegeniiber den meisten anderen Vertriebsplattformen.
So sind alle Spiele dauerhaft verfiigbar, ohne dass Datentrager
aufbewahrt werden miissen. Die Spielebibliothek ist tibersicht-
lich dargestellt und mit Statistiken wie Nutzungsdauer sowie Er-
rungenschaften und Sammelkarten angereichert. Ferner lassen
sich Modifikationen leicht installieren und Hinweise und Dis-
kussionen zu den Spielen finden. Dartiber hinaus lasst sich ein
Freundenetzwerk pflegen, was die Kommunikation und gemein-
sames Spielen mit anderen unterstiitzt. Interessant ist auch,
dass Spieler ihre Bibliothek mit bis zu fiinf anderen Personen
teilen und somit kostenlosen Zugriff auf etliche zusdtzliche
Spiele erhalten konnen. Schliefdlich sei noch erwdhnt, dass
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Spiele innerhalb von zwei Wochen zuriickgegeben werden kon-
nen, falls sie nicht langer als zwei Stunden gespielt wurden.

1.6 Nachteile und Risiken

Eine zeitweise besonders intensiv diskutierte Frage zu digitalen
Spielen ist die nach deren Aggressionsforderung. Generell fin-
den sich in der Mediengewaltforschung divergente Theorien zur
Frage, inwiefern Medien gewalttdtiges Verhalten fordern. Dies
reicht von der Katharsisthese (die Aggression wird innerhalb der
Medien ausgelebt und somit in der Realitdt reduziert), tiber die
Nullhypothese (Mediengewalt hat keine nennenswerte Auswir-
kung aufreales Verhalten) und Stimulationsthese (gewalthaltige
Medien stimulieren gewalttdtiges Verhalten) bis zur Ambiva-
lenzthese (die tatsdchliche Wirkung gewalthaltiger Medien
hangt von individuellen Faktoren ab und kann je nachdem wir-
kungslos, gewaltfordernd oder gewaltreduziert sein) (vgl.
Kunczik/Zipfel 2010). Im Hinblick auf die Wirkungen digitaler
Spiele ist die Metastudie Greitemeyer und Miigge (2014) erhel-
lend, in die ca. 37.000 Probanden einflossen. Ihr zufolge weisen
digitale Spiele durchaus Effekte auf reales Verhalten auf, wobei
diese von der Art des Spiels abhdangen. So wurde zwar eine Kor-
relation zwischen gewalthaltigen Spielen und gewalttatigem
Verhalten ermittelt (r = .18), aber auch zwischen pro-sozialen
Spielen> und pro-sozialem Verhalten wie Helfen (r = .22).

Bei der Beurteilung der Gewaltwirkung digitaler Spiele sind pau-
schale Aussagen folglich wenig sinnvoll. Vielmehr sind Wirkun-
gen an den einzelnen Spielen und deren spezifischen Eigen-
schaften festzumachen. Ahnliches diirfte fiir die meisten rele-
vanten Wirkungen digitaler Spiele gelten: Der Einfluss digitaler
Spiele lasst sich nicht pauschal beurteilen, sondern ist abhingig
vom jeweiligen Spiel und gegebenenfalls weiterer Faktoren wie

5 Pro-soziales Verhalten wird beispielsweise in Mehrspieler-Rollenspielen ge-
fordert, bei denen die Spieler in Gruppen gegen Computergegner agieren oder
sich in Gilden organisieren und gegenseitig unterstiitzen.

23



1 Holger Arndt: Grundlagen zu digitalen Spielen

der Personlichkeit des Spielers oder Rahmenbedingungen wah-
rend des Spielens.

Ein anderes Problemfeld digitaler Spiele ist in ihrer teilweise
sehr hohen zeitlichen Nutzung zu sehen, sodass fiir andere Ak-
tivititen wie Bewegung, Sport, Lernen oder personliche soziale
Interaktion wenig Zeit verbleibt und sich im Extremfall sucht-
dhnliche Symptome zeigen. Dabei wird insbesondere Online-
spielen wie MMORPGs (vgl. Byrne et al. 2016) Suchtpotenzial
zugesprochen, weswegen sich in der (Sucht-)Forschung der
Term ,Internet Gaming Disorder‘ verbreitet hat. Diese Storung
wird definiert als langeres, unkontrolliertes Spielen tiber das In-
ternet, das zu erheblichen psychosozialen Problemen wie De-
pressionen und sozialer Isolation fithrt (vgl. Ko 2014). Gleich-
wohl gilt die Problematik grundsatzlich auch fiir nicht-internet-
basierte digitale Spiele (vgl. American Psychiatric Association
2013; King/Delfabbro 2013).

Die negativen Wirkungen betreffen unter anderem schlechtere
Schul- und Arbeitsleistungen (vgl. Anand 2007; Gentile et al.
2011; Smyth 2007), Depressionen (vgl. Carli et al. 2013; Morri-
son/Gore 2010), geringe Sozialkompetenz (vgl. Gentile et al.
2011) und Einsamkeit (vgl. Lemmens et al. 2015).
Besorgniserregend ist vor diesem Hintergrund die hohe Ver-
breitung der (Internet) Gaming Disorder: Gemaf$ einer Meta-
Studie, die sich auf ca. 62.000 Probanden bezieht, leiden 4,6 %
der Jugendlichen unter der Gaming Disorder (vgl. Fam 2018).
Menschen, bei denen Personlichkeitsmerkmale wie Narzissmus,
Aggression, niedrige Selbstkontrolle und problematisches So-
zialverhalten stirker ausgepragt sind, unterliegen einem deut-
lich erhdhten Suchtrisiko (vgl. Kim et al. 2008). Aber auch
Spieler, die die Kriterien des Suchtverhaltens nicht erfiillen, son-
dern aufgrund von Langeweile, Einsamkeit oder Eskapismus
spielen, haben hdufig Schwierigkeiten, ihre Spielzeit zu regu-
lieren (vgl. Lee/LaRose 2007). Auch wenn bei der Mediennu-
tzungsdauer seit Langerem ein steigender Trend mit all den
negativen Effekten zu konstatieren ist und digitale Spiele dazu
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einen Beitrag leisten, geht gleichzeitig der Fernsehkonsum
zuriick (vgl. Breiner/Kolibius 2019). Angesichts solcher Ver-
drangungseffekte und der durchaus vorhandenen positiven Ef-
fekte digitaler Spiele (vgl. Kapitel 5) relativieren sich die Pro-
bleme hohen Medienkonsums, insbesondere bei tiberschau-
barer Spieldauer und einer addquaten Auswahl der digitalen
Spiele.

Ein weiteres Problemfeld digitaler Spiele konnen deren proble-
matische Inhalte - auch jenseits von Gewalt - darstellen. So fin-
den sich etliche Spiele mit Stereotypisierungen und Diskrimi-
nierungen im Hinblick auf Merkmale wie Geschlecht, ethnischer
Hintergrund oder Nationalitdt. Weitere Verzerrungen kénnen
sich beispielsweise auf historische Sachverhalte oder 6konomi-
sche Wirkungszusammenhdnge beziehen.

Schliefdlich sei nochmals auf neuere Monetarisierungsstrategien
(vgl. voriger Abschnitt) hingewiesen: Spiele mit ,Mikrotransak-
tionen’, insbesondere Pay-to-Win-Spiele, konnen Spieler dazu
verleiten, Hunderte, wenn nicht Tausende Euro fiir ein einzelnes
Spiel auszugeben.

Die angefiihrten Probleme sprechen nicht grundsatzlich gegen
digitale Spiele, auch nicht gegen deren Verwendung an Schulen.
Vielmehr kann Unterricht einen Beitrag zur Medienkompetenz
leisten, indem die Schiiler fiir die Risiken sensibilisiert und zu
einer reflexiven Distanz angeregt werden. Weiterhin kdnnen
Spieler Spiele und Genres kennenlernen, die Lernpotenzial
aufweisen (etwa Simulationsspiele), was aufgrund von Verdran-
gungseffekten zu reduziertem Spielen von Shootern und Ahnli-
chem fiihren kann.
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2 Lernen mit digitalen Spielen®

Gegenstand dieses Beitrags sind allgemeine und spielbezogene
Lerntheorien, wobei jeweils aufgezeigt wird, inwiefern sie rele-
vant fiir das Lernen mit digitalen Spielen sind.

2.1 Grundlegende Lerntheorien

Lernen, verstanden als die dauerhafte Aneignung von Fertigkei-
ten, Wissen und Einstellungen aufgrund von Erfahrung, ist ein
komplexer Prozess. Psychologische Lerntheorien versuchen die-
sen Vorgang zu erkldren, wobei sich drei Hauptstromungen fin-
den, die unterschiedliche Arten des Lernens beschreiben.

2.1.1 Behaviorismus

1. Behavioristische Lerntheorien ignorieren innere Prozesse weit-
gehend und fokussieren Verdanderungen des beobachtbaren
Verhaltens. Im Kern der Betrachtung stehen Reiz-Reaktions-
Prozesse beziehungsweise die Annahme, dass (gewiinschtes)
Verhalten mit bestimmten Reizen verkniipft werden und durch
diese hervorgerufen werden kann.

Bei der klassischen Konditionierung wird ein unkonditionierter
Reiz, auf den eine unkonditionierte Reaktion folgt, mit einem
neutralen Reiz durch gleichzeitige oder zeitnahe Wiederholung
gekoppelt (vgl. Edelmann 2000). Ein bekanntes Beispiel fiir klas-
sische Konditionierung sind Hunde, die auf Essen (unkonditio-
nierter Reiz) mit Speichelfluss (unkonditionierte Reaktion) rea-
gieren. Lasst man mehrmals beim Essen eine Glocke lauten
(neutraler Reiz), koppelt sich der zundchst neutrale Stimulus

6 Die Ausfithrungen dieses Beitrags sind weitgehend entnommen aus Arndt
(2020).
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des Glockenschlags mit dem Essensreiz. Im Ergebnis ist der Sti-
mulus konditioniert und ein Glockenschlag 16st als konditio-
nierte Reaktion den Speichelfluss aus.

Klassische Konditionierung ist fiir Lernprozesse in digitalen
Spielen von untergeordneter Bedeutung, da sie primar an unbe-
wussten Reaktionen ansetzt. Denkbar ware beispielsweise der
Einsatz von Spielen zur Gegenkonditionierung bei Phobien:
Eine Spinnenphobie, bei der ein Mensch auf eine Spinne mit
Angstsymptomen reagiert, lasst sich als konditioniertes Verhal-
ten interpretieren. Im Rahmen eines Spiels konnte der Anblick
einer Spinne jedoch mit einem positiven Ereignis verkniipft wer-
den, etwa indem bei einer Spielsequenz, die zu Freude fiihrt,
eine unbedrohlich wirkende Spinne gezeigt wird.

Die Theorie der operanten Konditionierung erklart, dass sich die
Wahrscheinlichkeit eines bestimmten Verhaltens beziehungs-
weise einer Reaktion durch darauffolgende Ereignisse beeinflus-
sen lasst. Folgt auf eine Verhaltensweise eine positive Konse-
quenz, tritt diese hdufiger auf, wahrend sie bei unangenehmen
Konsequenzen eher unterbleibt. Insofern wird dabei auch von
Lernen durch Belohnung beziehungsweise Bestrafung gespro-
chen (vgl. Edelmann 2000).

Bei digitalen Spielen ist dieser Aspekt der Verhaltenssteuerung
besonders prominent im Rahmen des Grinding vertreten, wobei
repetitive Tatigkeiten weniger aufgrund ihrer selbst ausgefiihrt
werden, sondern um bestimmte Belohnungen zu erhalten. Dies
kann auch genutzt werden, um Lernprozesse innerhalb des
Spiels zu fordern, beispielsweise die Beherrschung von Kampf-
techniken oder die regelmaflige Kontrolle der Kostenrechnung
eines Unternehmens.

2.1.2 Kognitivismus

Im Gegensatz zu behavioristischen Lerntheorien berticksichti-
gen kognitivistische Lerntheorien explizit innere (Denk-)Pro-
zesse und verstehen Lernen als aktiven Informationsverarbei-
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tungsprozess, bei dem kognitive Strukturen durch Auseinander-
setzung mit der Umwelt aufgebaut werden. Dadurch kénnen sie
im Gegensatz zu behavioristischen Theorien auch Lernen be-
schreiben, das sich nicht in direkt beobachtbarem Verhalten
niederschlagt und fiir abstraktere, anspruchsvollere Lerngegen-
stinde von Bedeutung ist, etwa Handlungsschemata, Operatio-
nen, Konzepte, Begriffe und Kategorien (vgl. Aebli 2019). Nach
Piaget erfolgen solche Lernprozesse durch Assimilation und Ak-
kommodation. Bei Assimilation wird Neues und Unbekanntes in
die eigenen Wissensstrukturen integriert beziehungsweise an-
gepasst, etwa durch Generalisierung. Ein typisches Beispiel sol-
cher (Uber-)Generalisierung und Assimilation sind kleine Kin-
der, die alle Frauen als ,Mama‘ bezeichnen. Erweist sich die As-
similation als zu undifferenziert und ungeeignet, werden
hingegen die kognitiven Strukturen an die Situation angepasst,
was als Akkommodation bezeichnet wird. So lernen Kinder im
Lauf der Zeit, weibliche Menschen als ,Frau‘ zu bezeichnen (vgl.
Piaget 2002).

Neben den kognitiven Lerntheorien, die Lernen durch Einsicht
und Verstehen beschreiben, ist Banduras sozialkognitive Lern-
theorie interessant. Sie beschreibt, dass Lernen durch Beobach-
tung und Imitation positiver Modelle beziehungsweise Vorbil-
der erfolgen kann. Dabei bedarf es nicht zwingend visueller Be-
obachtung, vielmehr konnen auch verbale Beschreibungen als
Modell beziehungsweise Bezugspunkt des Lernens dienen. Der-
art Gelerntes ist deutlich weniger an konkrete Reize gebunden
als bei Konditionierung und kann auch bewusst, zeitlich verzo-
gert und in unterschiedlichen Kontexten angewendet werden.
Die Theorie des Modelllernens postuliert, dass Lernen nicht nur
aus der blof3en Beobachtung und dem Merken von Verhaltens-
weisen hervorgeht, sondern auch (mehrfach) nachgeahmt wird
(vgl. Bandura 1994).

Die Theorie des Modelllernens hat einen hohen Erklarwert fiir
das Lernen im Rahmen digitaler Spieler. Zunachst finden sich
viele beobachtbare Handlungen in Spielen, beispielsweise im
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Rahmen von Tutorials oder bei Handlungen von NPCs und an-
deren menschlichen Spielern. Dartiber hinaus besteht bei digi-
talen Spielen die Moglichkeit, das beobachtete Verhalten selbst
anzuwenden. Dies kann zwar das Erlernen unerwiinschter Ver-
haltensweisen begiinstigen (beispielsweise Gewalt, vgl. Kapitel
1.6), aber bei entsprechender Spielauswahl auch prosoziales Ver-
halten oder wirtschaftliche Aktivititen wie das Fiihren von Un-
ternehmen und andere beruflicher Aktivitaten fordern.

2.1.3 Konstruktivismus und didaktische Prinzipien

Konstruktivistische Lerntheorien stellen den Wissenserwerb in
den Fokus, der als individueller aktiver Konstruktionsprozess
der Lernenden interpretiert wird. Lernen wird als stark abhangig
von Vorwissen und gegebenen mentalen Strukturen gesehen.
Geeignete Lernumgebungen konnen entsprechende Lern- be-
ziehungsweise Konstruktionsprozesse anregen, wobei sie von
unten dargestellten Prinzipien insbesondere die der Situierung,
(authentischen) Problemorientierung und Aktivierung bertick-
sichtigen sollten. AuRerdem werden Lernumgebungen empfoh-
len, die Experimentierverhalten erméglichen sowie soziales und
kooperatives Lernen unterstiitzen (vgl. Gerstenmaier/Mandl

1995).

Lernprozesse konnen mit Lernumgebungen — und als solche las-
sen sich digitale Spiele interpretieren — gefordert werden, insbe-
sondere wenn sie manche dieser didaktischen Prinzipien bein-
halten:

— Das Prinzip der Problemorientierung besteht darin, Prob-
leme zum Ausgangspunkt des Lernprozesses zu machen. Fiir
diese Probleme gilt es, geeignete Losungen zu entwickeln
und anzuwenden. So besteht Lernen aus dem Finden und
der Anwendung von Problemlésungen.

— Inengem Zusammenhang zum Prinzip der Problemorientie-
rung steht das des situierten Lernens, demzufolge Wissen in
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Situationskontexte eingebunden sein soll, sodass es in An-
wendungssituationen aktvierbar ist. Wird Wissen nicht rein
abstrakt vermittelt, sondern im Zusammenhang mit einer
authentischen Problemsituation erworben, kann es beim
spateren Auftreten einer solchen Problemsituation wieder
aktiviert werden.

Die Forderung der (Lern-)Motivation ist ein wesentlicher
Aspekt bei Lehr-Lern-Prozessen, da diese eine notwendige
Voraussetzung des Lernens darstellt. Beispielsweise ldsst
sich Motivation durch Herausforderungen mit mittlerem
Schwierigkeitsgrad, durch das Wecken der Neugierde oder
das Aufzeigen der Relevanz des Themas erhchen.

Mit dem Prinzip der Anschaulichkeit wird beabsichtigt,
durch adiaquate Aufbereitung beziehungsweise Darstellung
eines Sachverhalts, die Lernenden dahingehend zu unter-
stiitzen, sich den Sachverhalt besser vorzustellen und ihn
dadurch leichter verstehen zu konnen. Lernbereiche konnen
beispielsweise durch den unmittelbaren Kontakt mit dem
Gegenstand, durch Modelle oder durch Medien veranschau-
licht werden.

Das Prinzip der Ganzheitlichkeit sensibilisiert fiir die Vernet-
zung und Integration von Inhalten. Dies beinhaltet eine be-
wusste Uberschreitung von Fichergrenzen, sodass beispiels-
weise technische, rechtliche, 6kologische und soziale As-
pekte bei der Behandlung wirtschaftlicher Fragestellungen
berticksichtigt werden.

Das Prinzip der Lernerorientierung richtet den Blick bei der
Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen starker auf die Lernen-
den, deren Interessen, Erfahrungen, Lebenswirklichkeit,
Lernpraferenzen und Vorkenntnisse. Dies legt auch eine In-
dividualisierung des Lernens nahe, die mit adaptierbaren
oder gar adaptiven Lernumgebungen realisierbar ist.
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— Dem Prinzip der Erfolgssicherung liegt die Erkenntnis zu-
grunde, dass neu erworbenes Wissen wiederholt und gefes-
tigt werden muss, um es hinreichend, dauerhaft im Lang-
zeitgedachtnis zu verankern und schnellem Vergessen vor-
zubeugen (vgl. Arndt 2013).

— Dem Prinzip der kognitiven Aktivierung gemaf$ sollen Ler-
nende zum vertieften Nachdenken und zur Nutzung ihres
Vorwissens angeregt werden (vgl. Arndt 2015).

— Haufiges und konkretes Feedback hat sich ebenfalls als hilf-
reich fiir Lernprozesse erwiesen (vgl. Hattie 2009).

— Auch soziales und kooperatives Lernen gilt — gerade im Rah-
men des konstruktivistischen Paradigmas - als lernforder-
lich (vgl. Kapitel 2.2.1 und Moller 1999)

Digitale Spiele vermdgen, je nach spezifischer Konstruktion, den
Anforderungen sowohl der konstruktivistischen Lerntheorie als
auch der dargestellten didaktischen Prinzipien in besonderer
Weise gerecht zu werden. So besteht ein zentrales Element der
meisten Spiele darin, ein Problem zu lésen (Problemorientie-
rung), das haufig in authentisch wirkende, teilweise stark vonei-
nander divergierende Situationen integriert ist (Situationsorien-
tierung). Die Situationen, Probleme und Problemlésungen wer-
den dabei hdufig umfassend dargestellt und nicht in
Einzelperspektiven aufgeteilt (Ganzheitlichkeit), wenngleich
einzelne Spiele durchaus unterschiedliche perspektivische Ak-
zentuierungen vornehmen. Insbesondere COTS-Spiele orientie-
ren sich stark an den Interessen und Bediirfnissen der Spieler
beziehungsweise Lerner (Lernerorientierung), da deren Ent-
wickler sie nicht an Lehrkréfte, sondern an die Spieler selbst ver-
kaufen mochten. Dariiber hinaus finden sich bei vielen Spielen
Individualisierungsmoglichkeiten, etwa im Hinblick auf das Aus-
sehen des Avatars oder auf mogliche Losungswege und Spiel-
strategien. Ebenfalls zur Lernerorientierung tragen adaptive
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Spiele bei, die den Schwierigkeitsgrad automatisch an das Ni-
veau der Spieler anpassen. Haufig sind die Rahmenbedingungen
auch durch den Spieler selbst adaptierbar, normalerweise tiber
veranderte Spieleinstellungen, aber gelegentlich auch tiber Mo-
difikationen. Mit ihrem Ziel der Unterhaltung geht mit COTS-
Spielen in der Regel eine sehr hohe Motivationskraft einher. Di-
gitale Spiele haben in der Regel einen stark aktivierenden Cha-
rakter, wobei sich die Aktivierung je nach Spiel auf motorische,
emotionale und kognitive Bereiche beziehen kann. Mit dem ho-
hen Grad an Interaktivitat geht meist auch haufiges Feedback
einher, da die Handlungen der Spieler (gewiinschte oder uner-
winschte) Konsequenzen nach sich ziehen. Sowohl die Interak-
tivitat als auch die Moglichkeit, abstrakte Sachverhalte multi-
modal (insbesondere Sehen und Horen) und multicodal (zum
Beispiel durch Videos, Bilder, Diagramme, Texte) darzustellen,
erhoht die Anschaulichkeit der reprdsentierten Sachverhalte.
Die Forderung eines Verstindnisses komplexer Zusammen-
hange durch multimodale und multicodale Darstellungen ist
mehrfach belegt (vgl. zum Beispiel Schnotz 2002; Mayer 2001).
Lernerfolgssicherung ist meist gegeben, da dhnliche Herausfor-
derungen normalerweise mehrmals zu bewaltigen sind, wobei
der Anwendungskontext variieren kann. Da Spielhandlungen
keine negativen Konsequenzen in der Realitat zur Folge haben,
laden sie zum Experimentieren ein, sodass unterschiedliche Stra-
tegien und Hypothesen auf ihre Wirksamkeit untersucht wer-
den konnen. Schliefdlich geht mit Spielen haufig eine soziale
Komponente einher. Dies kann im Rahmen des Spiels selbst er-
folgen, etwa bei (Online-)Multiplayer-Spielen mit kooperativen
oder wettbewerbsorientierten Elementen. Dariiber hinaus regen
Spiele jedoch auch zum Austausch an, beispielsweise in Foren,
in denen tiber das Spiel diskutiert wird (vgl. Kapitel 2.2.1).
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2.2 Spielbezogene Theorien des Lernens

Zusatzlich zu den im vorigen Abschnitt vorgestellten allgemei-
nen Lerntheorien finden sich einige Theorien, die unmittelba-
rere Bezlige zum Lernen mit Spielen aufweisen und nachste-
hend dargestellt werden.

2.2.1 Motivation

Der Selbstbestimmungstheorie von Ryan and Deci (2000 a,
2000 b) zufolge, sind die psychologischen Grundbediirfnisse
nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit
entscheidend fiir den Grad der autonomen beziehungsweise
intrinsischen Motivation.

Autonomie bezeichnet im Rahmen der Selbstbestimmungstheo-
rie nicht ausschliefllich umfassende Wahlmdéglichkeiten und
Unabhangigkeit. Vielmehr ist die Freiwilligkeit des Verhaltens
gemeint, die sich insbesondere ergibt, wenn die von aufden an
das Individuum herangetragenen Verhaltenswiinsche als sinn-
voll erachtet werden oder sie den eigenen Wertvorstellungen
und Interessen entsprechen.

Im Rahmen semi-formellen und informellen Lernens (vgl. Kapi-
tel 3.1) mit digitalen Spielen ist Autonomie bereits gegeben, da
dies freiwillig erfolgt. Weiterhin erdffnen viele Spiele zahlreiche
Wahlmdoglichkeiten, etwa im Hinblick auf die verfolgten Spiel-
strategien oder die Ausgangsbedingungen (zum Beispiel Cha-
rakterklasse, Szenario, Schwierigkeitsgrad). Da bestimmte, ge-
forderte Tatigkeiten im Rahmen eines Spiels (beispielsweise re-
petitives Grinding, Anwendung von Gewalt) nicht von allen
Spielern gleichermafien als unterhaltend oder sinnvoll erachtet
werden, erkldren sich dadurch auch unterschiedliche Genrepra-
ferenzen beziehungsweise Spielertypen.

Mit Kompetenz ist im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie
die subjektive Einschitzung gemeint, gestellte Anforderungen
bewadltigen beziehungsweise angestrebte Ziele erreichen zu kon-
nen.
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Kompetenzerleben wird durch Erfolge im Spiel begiinstigt, etwa
durch bewaltigte Aufgaben, Level- und Klassenaufstiege, erhal-
tene Punkte, Gegenstinde oder Achievements. Dass entspre-
chende Spielelemente erheblich zum Spielspaf3 beitragen, beleg-
ten King et al (20m). Hilfreich ist auch ein passender beziehungs-
weise adaptierbarer oder adaptiver Schwierigkeitsgrad. Gerade
bei Spielen mit steiler Lernkurve beziehungsweise einem
schwierigen Einstieg kann die Kompetenzwahrnehmung leiden
und das Spiel infolgedessen abgebrochen werden. Dem lasst sich
im Rahmen formellen und semi-formellen Lernens durch in-
struktionale MafSnahmen, wie Erklarung der Spielmechaniken
und Erorterung geeigneter Strategien, begegnen. Bei informel-
lem Lernen bieten sich stattdessen Guides, (Video-)Tutorials
und Foren zur Bewadltigung von Problemen an.

Soziale Eingebundenheit ergibt sich durch das Zugehdorigkeitsge-
fithl zu einer Gruppe und durch den Eindruck, fiir andere Men-
schen bedeutsam zu sein und sich auf sie verlassen zu kdnnen.
Die soziale Komponente digitaler Spiele ist in mehrerlei Hin-
sicht von Bedeutung und findet sich in unterschiedlichen Aus-
pragungsformen. So konnen vor allem mit Multiplayer-Spielen
Bediirfnisse nach sozialer Integration und Gruppenzugehorig-
keit befriedigt sowie vorhandene soziale Kontakte gepflegt be-
ziehungsweise vertieft oder neue Kontakte gekniipft werden.
Dariiber hinaus konnen Spiele, die zwischenmenschliche Inter-
aktionen ermoglichen, die Spielerfahrung verbessern, da das
Spielen mit oder gegen andere Menschen meist interessanter ist
und mehr Spafd macht. Auch im Hinblick auf Lernprozesse bie-
ten soziale Elemente Vorteile: Spieler konnen sich Sachverhalte
gegenseitig erklaren oder Strategien miteinander diskutieren.
Dariiber hinaus konnen im Rahmen von Multiplayer-Spielen Fa-
higkeiten in den Bereichen Kooperation, Kommunikation, Fiih-
rung, Solidaritit und Empathie verbessert werden. Allerdings
geht gerade mit Multiplayer-Spielen mit hoher sozialer Bin-
dungskraft wie MMORPGs die Gefahr tibermafiger Spielzeit,
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unter anderem aufgrund von Gruppendruck einher (vgl. Kapitel
1.6).

Bei den meisten Multiplayer-Spielen stehen die Akteure im
Wettbewerb zueinander. Neben solchen kompetitiven Spielen
gibt es auch kooperative Spiele, bei denen Spieler miteinander
ein gemeinsames Spielziel verfolgen. Auch finden sich Kombi-
nationen beider Varianten, etwa wenn mehrere Gruppen von
Spielern gegeneinander antreten.

Fir das gemeinsame Spielen am gleichen Ort ist die Split-
Screen-Variante verbreitet, bei der der Bildschirm in einzelne
Bereiche fiir jeden Spieler aufgeteilt wird. Weiterhin gibt es die
Moglichkeit, mehrere Computer per LAN-Kabel zu vernetzen
oder rundenweise abwechselnd an einem Gerét zu spielen (Hot-
Seat-Modus). In den letzten Jahren haben diese Varianten mit
zunehmender Verbreitung des Internets stark an Bedeutung
verloren, da inzwischen die meisten Multiplayer-Spiele online
gespielt werden, wobei die Spieler raumlich voneinander ge-
trennt sind. Je nach Spiel werden die Mitspieler zufdllig zuge-
ordnet oder konnen gezielt ausgewahlt werden, sodass sich
Freunde zum gemeinsamen Spielen verabreden konnen. Dabei
lassen sich tiber Freundeslisten oder Gilden beziehungsweise
Clans auch neue Kontakte finden und verstetigen.

Die Kommunikation zwischen den Spielern erfolgt haufig
schriftlich oder miindlich per Chat innerhalb des Spiels, kann
aber auch mit spielbezogenen Kommunikationstools wie ,Team-
speak’ oder ,Discord’ realisiert werden. Weiterhin bieten Spiele
Anlasse zur asynchronen Kommunikation auf3erhalb der eigent-
lichen Spielerfahrung, etwa durch Foren oder Let’s-Play-Videos
und Spielestreams.

In mehreren Studien konnten Ryan et al. (2006) zeigen, dass die
Faktoren Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit
wesentlichen Einfluss auf die Spielmotivation haben.

Ebenfalls fruchtbar zur Erklarung der Motivationskraft von
Spielen ist Csikszentmihalyis (1993) Konzept des ,Flow‘. Hiermit
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wird ein Zustand beschrieben, in dem der Betroffene stark kon-
zentriert ist, schwierige Sachverhalte 16sen kann, sich gut fiihlt
und den Eindruck eines schnellen Zeitverlaufs hat. Hilfreiche
Voraussetzungen fiir den Flow-Zustand sind ein angemessener
Schwierigkeitsgrad, das Gefiihl von Kontrolle und klare Zielset-
zungen. Da bei der Auseinandersetzung mit digitalen Spielen
der Flow-Zustand vergleichsweise haufig eintritt (vgl. Weibel et
al. 2008), ergeben sich daraus neben positiven motivationalen
Effekten auch Moglichkeiten fiir anspruchsvolle Lernprozesse.
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Abb. 2: Flow-Zustand
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Kiili 2005, S. 16)

Die Motivation zur Auseinandersetzung mit kommerziellen di-
gitalen Spielen ergibt sich Lucas und Sherry (2004) zufolge aus
den Aspekten Wettbewerb, Herausforderung, soziale Interak-
tion, Ablenkung, Phantasie und Erregung. Andere Studien iden-
tifizierten als Hauptfaktoren Spafd beziehungsweise Unterhal-
tungswert sowie Herausforderung (vgl. Connolly et al. 2012;
Chou/Tsai 2007; Karakus et al. 2008).
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Interessant sind Studien zum Zusammenhang von Spielmotiva-
tion und Lernwirkungen digitaler Spiele. Bei Motyka (2012) und
Yang (2012) finden sich zwar erhéhte Motivationswirkungen,
aber lediglich vergleichbare Lernwirkungen beim Einsatz digita-
ler Spiele. Dies ist kompatibel mit Erkenntnissen einer Metaana-
lyse von Wouters et al. (2013), der zufolge die Motivation erhoht
ist, wenn ein Spiel ohne begleitende Instruktionsmafinahmen
eingesetzt wird. Kommen hingegen flankierende Instruktions-
mafdnahmen wie Analyseauftrage oder Reflexionsphasen hinzu,
die wesentlich zum Lernerfolg beitragen, ist die Motivation
kaum erhoht. Als Erklarung hierfiir ziehen Wouters et al. in Be-
tracht, dass die Erhebung der Motivation nach dem Spiel mittels
Fragebogen gegebenenfalls zu verfdlschenden Ergebnissen fiih-
ren und unmittelbare Messungen etwa per Eyetracking oder
Strom-Hautleitung geeignetere Instrumente sein konnten. Al-
lerdings sehen sie auch die Mdglichkeit, dass Spiele, wenn sie im
Rahmen formellen Lernens eingesetzt werden, tatsdchlich keine
grofdere Motivationskraft entfalten. Dies ist wiederum kompati-
bel mit der Selbstbestimmungstheorie, da der Autonomiegrad
im Unterricht sinkt beziehungsweise die Spiele dann nicht frei-
willig gespielt werden. Diese Probleme ergeben sich bei infor-
mellem und semi-formellem Lernen nicht. Im Rahmen formel-
ler Lernprozesse konnte dem zumindest teilweise durch Hin-
weise auf das Lernpotenzial der Spiele begegnet werden,
wodurch die Akzeptanz wachst. Eine weitere Erklarung fiir die
Befunde setzt an der pauschalen Betrachtungsweise der Motiva-
tionskraft an, die individuelle Spielereigenschaften wie Gaming
Literacy und Spielertyp nicht berticksichtigen. So diirften an-
spruchsvolle Spiele bei Spielern mit geringer Gaming Literacy
ein geringeres Kompetenzerleben zur Folge haben oder der Ein-
satz von unbeliebten Genres das Autonomieerleben reduzieren,
was gemafd der Selbstbestimmungstheorie jeweils eine niedri-
gere Motivation zur Folge hat.
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2.2.2 Transfermodell von Fritz

Das Transfermodell von Fritz postuliert einen Zusammenhang
zwischen der Realitdt und virtuellen Welten wie digitalen Spie-
len. Dadurch verdeutlicht es, wie virtuelle Spielerfahrungen auf
das reale Leben tibertragen werden, was auch Lernerfahrungen
miteinschliefdt. Dabei beschreibt Fritz, was transferiert werden
kann (zum Beispiel Fakten, Verhaltensmuster) und wie der
Transfer erfolgt (beispielsweise problemlésend, emotional oder
realitatsstrukturierend) (vgl. Fritz 2005).

2.2.3 Experiential Learning Theory

Kolbs Lernzyklus beziehungsweise Experiential Learning Theory
geht davon aus, dass Wissen durch Transformation von Erfah-
rungen erfolgt, wofiir vier Schritte durchlaufen werden: Lernen
beginnt dieser Theorie zufolge mit einer konkreten Erfahrung,
die dann beobachtend reflektiert wird. In der folgenden Phase
der abstrakten Konzeptualisierung werden Schliisse gezogen,
Hypothesen entwickelt sowie Verallgemeinerungen erarbeitet,
die sich auf die gemachte Erfahrung beziehen. In einem vierten
Schritt werden diese Konzepte in aktiven Experimenten getes-
tet, woraus sich neue Erfahrungen ergeben konnen (vgl. Kolb
1984).

Kolbs Lerntheorie eignet sich als theoretischer Rahmen zur Er-
klarung von Lernwirkungen digitaler Spiele, da sie sowohl Er-
fahrungen als auch teilweise Experimente zum Testen von Hy-
pothesen ermoglichen. Vor diesem Hintergrund wird Kolbs Ex-
periential Learning Theory recht haufig als theoretische
Bezugsrahmen der Forschung zum Lernen mit digitalen Spielen
verwendet (vgl. Grady 2017).

2.2.4 Cognitive Theory of Multimedia Learning

Im Rahmen seiner Cognitive Theory of Multimedia Learning geht
Mayer (2001) von einer getrennten Verarbeitung visueller und
verbaler Informationen aus, wobei die jeweiligen Informations-
verarbeitungskandle eine begrenzte Verarbeitungskapazitat
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haben. Der Grof3teil der Informationsverarbeitung erfolgt im be-
grenzten Arbeitsgeddchtnis, das relevante Informationen aus
dem sensorischen Geddchtnis abruft und selektiert, diese in
sinnvollen Reprdsentationen organisiert und mit Vorwissen aus
dem Langzeitgedachtnis integriert. Daraus leitet Mayer fir
Lernen mit (digitalen) Spielen ab, dass Spiele ...

nicht zu viele kognitive Prozesse aktivieren sollten, die kei-
nen Bezug zu den Lernzielen haben und nur ablenken bezie-
hungsweise knappe Denkressourcen verbrauchen,

kognitive Prozesse anregen sollten, die motivieren und die
Spielinhalte mit Sinn versehen, indem ein Bezug zum Vor-
wissen hergestellt wird oder die Spiele Identifikationspoten-
zial sowie eine gewisse Lebensweltnidhe aufweisen und

hinreichend lernrelevantes Wissen beinhalten. Dabei kann
die Verarbeitung dieses Wissens unterstiitzt werden, etwa
indem das Spiel in kleinere Teile segmentiert wird oder die
Spieler im Vorfeld mit relevanten Schliisselkonzepten ver-
traut gemacht beziehungsweise wahrend des Spielens bera-
ten und unterstiitzt werden (vgl. Mayer 2014).

2.2.5 Cognitive Load Theory
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Ahnlich wie bei der Cognitive Theory of Multimedia Learning
wird dem Arbeitsgedachtnis bei der Cognitive Load Theory von
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Sweller (2005) eine besondere Rolle fiir Lernprozesse zuge-
schrieben und aufgrund seiner begrenzten Kapazitat als kritisch
fir erfolgreiches Lernen erachtet. Fiir den Lernprozess werden
drei Arten der kognitiven Belastung als bedeutsam angesehen:

Intrinsic Cognitive Load: Die kognitive Belastung ist abhan-
gig von der Komplexitdt des Lernmaterials beziehungsweise
Sachverhalts. So ist das Verstehen von abstrakten Zusam-
menhdngen anspruchsvoller als das Auswendiglernen von
Vokabeln. Die dem Lerngegenstand immanente Schwierig-
keit ldsst sich zwar nicht direkt beeinflussen, allerdings kann
der Erwerb anspruchsvollen, vernetzten und mit kognitiver
Belastung einhergehenden Wissens erleichtert werden, in-
dem zundchst Teilbereiche beziehungsweise Teilschemata
erlernt werden. Auf Basis des so erworbenen Vorwissens las-
sen sich dann komplexere (Gesamt-)Schemata erfassen. An-
ders formuliert: Mit zunehmendem relevantem Vorwissen
sinkt der Intrinsic Cognitive Load und es lassen sich an-
spruchsvollere Sachverhalte erwerben.

Extraneous Cognitive Load: Diese Art der kognitiven Belas-
tung ergibt sich aus der Prasentation der Informationen be-
ziehungsweise aus der Gestaltung der Lernumgebung. Sie
sollte moglichst gering sein, sodass hinreichend Kapazitat
zur Bewaltigung der Intrinsic und Germane Cognitive Load
besteht.

Germane Cognitive Load: Hierbei handelt es sich um den
Lernprozess selbst, etwa dem Aufbau neuer Schemata oder
die Verkniipfung mit dem Vorwissen.

Im Kern ist also darauf zu achten, dass die kognitive Gesamtbe-
lastung nicht die Kapazitit des Arbeitsgedachtnisses tiberschrei-
tet und hinreichend Kapazitdt zum Lernen beziehungsweise fiir
Germane Cognitive Load verbleibt. Je nach Intrinsic Cognitive
Load, der abhdngig vom Lerninhalt und dem Vorwissen des
Lerners ist, kann die Prasentation der Inhalte unterschiedlich
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anspruchsvoll sein. Dies ist insofern fiir das Lernen mit digitalen
Spielen relevant, als sie in der Regel mit vergleichsweise hohem
Extraneous Cognitive Load einhergehen.
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Abb. 4: Cognitive Load
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Sweller 2005)

So konnen Kapazititen beispielsweise fiir die Steuerung des
Spiels, das User-Interface oder die Rahmenhandlung bean-
sprucht werden, die dann nicht fiir Lernprozesse verfiigbar sind.
Als Konsequenzen zum Umgang mit dieser Herausforderung
kdme in Frage, ...

— Spiele mit wenig Extraneous Load beziehungsweise Ablen-
kung auszuwahlen,

— die Spieler mit potenziell ablenkenden Spezifika der Spiele
vertraut zu machen, sodass hierfiir weniger Cognitive Load
anfdllt, etwa indem sie sich systematisch mit dem User-In-
terface vertraut machen oder bestimmte Vorginge durch
Wiederholung automatisieren,

— die Aufmerksamkeit auf lernrelevante Aspekte zu fokussie-
ren, etwa durch gezielte Beobachtungs- beziehungsweise
Arbeitsauftrage.
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2.2.6 Zone of Proximal Development

Vygotskys (1978) Konzept der Zone of Proximal Development
und das damit verwandte Konzept des Scaffolding (vgl. Lip-
scomb 2004) gehen davon aus, dass Lerner abhdngig von ihrem
Wissen beziehungsweise ihren Fahigkeiten eine bestimmte Auf-
gabe alleine, mit Unterstiitzung oder gar nicht bewaltigen kon-
nen. Demzufolge ist Lernen nicht nétig, wenn die Aufgabe
alleine bewaltigt werden kann und nicht mdglich, wenn dies
auch mit Unterstiitzung nicht gelingt. Folglich sollten effektive
Lernumgebungen solche Herausforderungen enthalten, die
(etwas) jenseits der aktuellen Fahigkeiten liegen und geeignete
Hilfen zur Verfiigung stellen. Mit zunehmendem Fortschritt
konnen die Hilfen reduziert oder die Aufgaben erschwert
werden.

In digitalen Spielen finden diese Ideen ihre Beriicksichtigung,
wenn der Schwierigkeitsgrad der Herausforderungen ansteigt,
schrittweise weitere Spieloptionen freigeschaltet werden oder
wenn im Rahmen von Missionen und Tutorials die Hilfestellun-
gen immer weiter reduziert werden. Geeignete Mafdnahmen
durch Lehrkrafte konnen darin liegen, die Lernenden tiber wich-
tige Strategien zu informieren oder nach kurzer Spielzeit Phasen
der Zwischenreflexion einzulegen, in denen Probleme bespro-
chen und Losungsmoglichkeiten erortert werden.

2.2.7 Input-Process-Outcome Game Model

Garris et al. (2002) haben mit ihrem Input-Process-Outcome
Game Model ein breit rezipiertes Rahmenmodell vorgeschlagen,
das fiir wesentliche lernrelevante Rahmenbedingungen und
Prozesse sensibilisiert und andere Theorien wie die des Experi-
ential Learning (vgl. Kapitel 2.2.3) oder das Konzept des Flow
(vgl. Kapitel 2.2.1) aufgreift.

Auf der Input-Seite unterscheiden die Autoren zwischen Spiel-
eigenschaften und Lerninhalten, was Motyka (2018) um die in-
dividuellen Merkmale der Lernenden und den Lernkontext er-
ganzt.
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Abb. 5: Input-Process-Outcome Game Model
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Garris et al. 2002, S. 445)

Der Prozess des Spielens wird als iterativer Zyklus gesehen, bei
dem es zum dauerhaften, intrinsisch motivierten Spielen und
Flow-Zustand kommen kann.

Aufgrund von Urteilen, Einstellungen und Empfindungen (zum
Beispiel Interesse, Spaf}, Kompetenzerleben, Autonomie, soziale
Eingebundenheit, vgl. Kapitel 2.2.1) sind die Spieler motiviert,
ein bestimmtes gewiinschtes Verhalten zu zeigen, also zu spie-
len und dabei zu lernen. Auf das Verhalten des Spielers gibt das
Spielsystem Feedback, beispielsweise in Form von Scheitern, Er-
folg oder neuen Herausforderungen. Dieses Feedback kann
nicht nur den Spieler motivieren und den Zyklus erneut in Gang
setzen, sondern auch Lernprozesse beziehungsweise Verdnde-
rungen der mentalen Modelle bei Ist-Soll-Diskrepanzen initiie-
ren.

Um lernwirksame Ergebnisse zu erzielen, sollte sich eine De-
briefing- oder Reflexionsphase anschliefen. Dabei empfiehlt
sich, auf Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen Spielwelt
und realer Welt einzugehen, sodass die Spielerfahrungen ange-
messen auf die Wirklichkeit transferiert werden. Dies beinhaltet
eine Sensibilisierung sowohl fiir vereinfachende oder unrealisti-
sche Spielmechanismen als auch fiir unbewusste aber dennoch
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relevante Spielerfahrungen. Weiterhin gilt es, Beziige zum Vor-
wissen herzustellen und die getatigten (Spiel-)Erfahrungen zu
strukturieren und zu systematisieren (vgl. Kapitel 3.1.1.3).
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3 Lernen mitdigitalen Spielen: Phasen,
Intentionalitat und Kontextualitat?

Im Rahmen dieses Beitrags wird fiir die unterschiedlichen Mog-
lichkeiten des Lernens mit digitalen Spielen sensibilisiert. Auf
eine kurze Erlduterung zentraler Begriffe und Zusammenhdnge
folgen spielspezifische Ausfithrungen zum typischen Dreiklang
Vorbereitung - Durchfithrung/Spielen - Reflexion. Abschlie-
end finden sich Hinweise zur Unterstiitzung des Lernens in
formellen, semi-formellen und informellen Kontexten.

3.1 Grundbegriffe und Zusammenhange

Der Kontext bringt zum Ausdruck, wo ein Lernprozess stattfin-
det. Von formalem beziehungsweise formellem Lernen wird
gesprochen, wenn es im Rahmen von Bildungsinstitutionen wie
Schulen oder Hochschulen erfolgt. In der Regel gibt es hierbei
klar vorgegebene Lernziele und Zertifizierungen, mit denen
auch Lernerfolgstiberpriifungen einhergehen koénnen. Im Ge-
gensatz dazu findet informelles Lernen auflerhalb von Bil-
dungsinstitutionen statt, wird nicht zertifiziert und erfolgt in
der Regel auch nicht strukturiert, also ohne vorgegebene Lern-
ziele, Zeiten oder Methoden. Hierzu zahlt das Lernen am Ar-
beitsplatz oder Lernen durch Bewdltigung lebensweltlicher
Probleme. Fiir Lernen mit digitalen Spielen ist noch eine dritte
Kontextvariante von Bedeutung, die meist ignoriert oder je nach
konkreter Ausgestaltung einer der beiden anderen Varianten
zugeordnet wird: Semi-formelles Lernen kann, muss aber
nicht, an Bildungsinstitutionen erfolgen, bestimmte Lernziele

7 Die Ausfithrungen dieses Beitrags sind weitgehend entnommen aus Arndt
(2020).
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verfolgen und zertifiziert werden. Eine typische Organisations-
form semi-formellen Lernens sind freiwillige Arbeitsgemein-
schaften an Schulen.

Die Intentionalitat des Lernens bringt zum Ausdruck, ob es be-
wusst und zielgerichtet erfolgt (intentionales Lernen) oder
nicht (inzidentelles Lernen). Wenngleich ein Grofsteil des Ler-
nens inzidentell ist, gehen damit auch Probleme einher. So wird
inzidentell erworbenes Wissen oft nicht mit dem Vorwissen ver-
kntipft und tragt somit nicht wesentlich zu einem verbesserten
und differenzierten Verstandnis komplexer Sachverhalte bei,
hat ein niedereres Transferpotenzial und wird eventuell schnel-
ler vergessen (vgl. Leemkuil/de Jong 2011; Wouters et al. 2008).
Nachstehende Matrix veranschaulicht die Kombinationsmdog-
lichkeiten von Kontextualitat und Intentionalitat, deren Schnitt-
punkte zahlreiche Varianten des DGBL aufzeigen:

Tab. 3: Intentionalitit und Kontextualitdt des Lernens.
(Quelle: Arndt 2018, S. 5)

Absicht e formell semi-formell  informell
intentional I 1] Vv
inzidentell [! \Y VI

I) Ein typisches Beispiel formell-intentionalen Lernens besteht
im gezielten Einsatz digitaler Spiele im Fachunterricht (vgl. Ka-
pitel 3.1.2).

II) Zu formell-inzidentellem Lernen kann es kommen, falls an
einer Schule ein Spiel eingesetzt wird und dabei unbeabsichtigte
Lerneffekte auftreten. Derlei ware moglich, wenn das Spiel eher
zu Belohnungs- als zu Lernzwecken gespielt wird oder falls es
Lernwirkungen entfaltet, die von der Lehrkraft nicht erwartet
oder bemerkt werden. Derlei konnte etwa der Fall sein, wenn ein
Spiel wie ,Victoria II' im Geschichtsunterricht eingesetzt wird
und beim Spielen auch wirtschaftliches Lernen stattfindet.
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III) Der wichtigste Fall semi-formell-intentionalen Lernens
dirften freiwillige Arbeitsgemeinschaften sein, die von Lehr-
kriften didaktisch begleitet und mit dem Ziel des Wissens-/
Kompetenzerwerbs angeboten werden (vgl. Kapitel 3.1.3).

IV) Diese Variante findet sich insbesondere bei Angeboten zur
Freizeitgestaltung fiir Jugendliche, wobei fachliches beziehungs-
weise wirtschaftliches Lernen nicht angestrebt wird. Dies
konnte etwa im Rahmen der Jugend(-sozial-)arbeit oder bei An-
geboten von Stiftungen und Kirchen erfolgen. Auch hier ist
denkbar, dass ein Spiel fiir nichtwirtschaftliches Lernen einge-
setzt (zum Beispiel zur Férderung der Sozialkompetenz oder fiir
ethische Fragen, etwa mit einem Spiel wie ,This War of Mine’)
und dabei etwas tiber Wirtschaft gelernt wird.

V) Informell-intentionales Lernen findet beispielsweise statt,
wenn ein Spiel freiwillig und selbstgesteuert in der Freizeit ge-
spielt und dabei das Ziel des Lernens verfolgt wird. Dies ware
der Fall, wenn ein Spiel wie ,GearCity‘ nicht nur zu Unterhal-
tungszwecken, sondern vor allem aufgrund des Interesses an
Automobilen und der Automobilwirtschaft und dem Wunsch,
etwas dariiber zu lernen, gespielt wird (vgl. Kapitel 3.1.4).

VI) Das informell-inzidentelle Lernen diirfte die mit Abstand
haufigste Variante sein: Ein Spiel wird zu Unterhaltungszwe-
cken gespielt, wobei Lernprozesse unbeabsichtigt und oft unbe-
wusst stattfinden (vgl. Kapitel 3.1.4).

3.1.1 Typische Phasen bei intentionalem Lernen

Der Schwerpunkt dieses Abschnitts liegt auf den kognitiven
Lernwirkungen digitaler Spiele, die normalerweise im Rahmen
des Dreiklangs Vorbereitung - Spielen - Reflexion erfolgen.
Gleichwohl sei angemerkt, dass Spiele auch lediglich zu Beginn
einer Lerneinheit eingesetzt werden konnen, um Interesse fiir
ein Thema zu wecken und die Schiiler fiir eine intensivere
Auseinandersetzung zu motivieren. Beispielsweise konnen nach
einer recht kurzen Spielphase - alternativ ist auch das blofRe
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Betrachten eines gestreamten Spiels denkbar - wichtige, im
Spiel enthaltene Fragestellungen identifiziert und im anschlie-
8enden ,normalen‘ Unterricht bearbeitet werden.

Auch ist bei den nachfolgend dargestellten Phasen zu bertick-
sichtigen, dass diese in der Regel nicht streng sequentiell durch-
laufen werden. So kann sich das Erlernen des Spiels im Rahmen
der Vorbereitung mit dem Spielen selbst abwechseln, etwa wenn
zundchst einzelne Aspekte des Spiels geschildert und anschlie-
3end erprobt werden, was mit anderen Spielelementen wieder-
holt wird. Analog bietet es sich an, Spielphasen durch Zwischen-
reflexionen zu bereichern, statt lange zu spielen und erst am
Ende zu reflektieren.

3.1.1.1  Vorbereitung

Motyka (2018) identifiziert als wesentliche Gestaltungselemente
der Vorbereitungsphase Advance Organizer, Aufzeigen der Re-
levanz und Eignung des Spiels zum Lernen, Einfiihrung in das
Spiel und Instruktion fiir die Spielphase:

Das von Ausubel (1960) entwickelte Konzept der Advance Or-
ganizer legt nahe, die Lernenden zu Beginn einer Lerneinheit
uber die kommenden Inhalte zu informieren, wodurch sie eine
kognitive Vorstruktur schaffen, in die die spateren Lerninhalte
integriert werden konnen. Die Wirksamkeit des Advance Orga-
nizer ist zwar empirisch belegt (vgl. zum Beispiel Luiten et al.
1980; Hattie 2009), allerdings legt eine Studie von Charsky (2011)
im Zusammenhang mit spielbasiertem Lernen eine gewisse Zu-
riickhaltung nahe: So sollten die Vorabinformationen nicht zu
umfangreich sein, da die Lernenden sonst schnell iberfordert
werden konnen. Denn im Vergleich zu tiblichen Lernprozessen
miissen sich die Lernenden zusatzlich mit den teilweise kompli-
zierten Spielmechaniken auseinandersetzen.

Die Einstellung der Lernenden vermag gegeniiber der Lernwir-
kung digitaler Spiele die Wirkungen zu beeinflussen. Insofern
empfiehlt es sich, in der Vorbereitungsphase den didaktischen
Nutzen des Spiels und die verfolgten Lernziele darzulegen (vgl.
Le Compte et al. 2014). Dadurch steigt die Wahrscheinlichkeit,
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dass sich die Lernenden kognitiv starker engagieren und sich
weniger von lernfremden Spielelementen ablenken lassen.
Gerade anspruchsvollere und komplexere Spiele weisen hdufig
eine steile Lernkurve auf, was frustrierend und demotivierend
sein kann. Dartiber hinaus geht damit ein hoher Extraneous
Cognitive Load einher, sodass weniger kognitive Kapazitat fiir
Lernprozesse verbleibt (vgl. Kapitel 2.2.5 und Kapitel 3.1). Beides
gilt fiir Lernende mit geringer Gaming Literacy in besonderem
Mafle, sodass sie grofRerer Aufmerksamkeit bediirfen (vgl. Hee-
ter et al. 2011; Macleod et al. 2004). Diese Probleme lassen sich
durch eine Einfithrung in das Spiel reduzieren. Wie sie gestaltet
werden sollte, hangt von den Rahmenbedingungen wie der
Komplexitiat und der Lernkurve des Spiels, im Spiel enthaltener
Lernunterstiitzungssysteme, Spielerfahrung der Lernenden und
verfiigbarer Zeit ab. Die nachstehenden Moglichkeiten zur Ge-
staltung der Einfiihrung sind in der Reihenfolge der Freiheit be-
ziehungsweise Strukturierung dargestellt:

— Vortrag durch die Lehrkraft: Dies nimmt vergleichsweise
wenig Zeit in Anspruch und erlaubt, gezielt auf wichtige
Aspekte des Spiels hinzuweisen. Allerdings besteht neben
der damit eventuell einhergehenden Ermiidung und Lange-
weile die Gefahr, dass Schiiler bei einem reinen Vortrag kriti-
sche Aspekte aufgrund fehlender eigener Erfahrung nicht
richtig wahrnehmen und spéter beim eigenen Spielen Pro-
bleme haben. Falls die Sachverhalte nicht leicht zu erfassen
und schnell zu zeigen sind, bietet es sich deshalb an, den
Vortrag aufzuteilen und die Schiiler nach jeder Vortrags-
phase die erorterten Elemente durch eigenes Spielen nach-
vollziehen zu lassen. Die dabei moglicherweise auftretenden
Probleme konnen dann zeitnah von der Lehrkraft ausge-
raumt werden.

— Statt eines Vortrags durch die Lehrkraft kann die Einfithrung
anhand von Videoguides beziehungsweise -tutorials erfol-
gen, die fiir die meisten Spiele auf Plattformen wie Youtube
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verfiigbar sind. Die grofdte Herausforderung bei dieser Vari-
ante dirfte darin bestehen, ein fiir die jeweiligen Zwecke
moglichst gut geeignetes Video zu finden, wenngleich die
Lehrkraft ggf. auch selbst ein Video erstellen kann. Der Vor-
teil von Videos besteht darin, dass die Lernenden sie in ihrer
eigenen Geschwindigkeit bearbeiten konnen, indem sie das
Video pausieren oder bei Bedarf zuriickspringen. Auch bei
dieser Variante empfiehlt sich das begleitende eigene Spie-
len und eine gemeinsame Besprechung.

— Die Einfithrung kann auch durch Arbeitsblatter erfolgen, an-
hand derer sich die Lernenden gezielt mit wichtigen Aspek-
ten des Spiels auseinandersetzen.

— Viele Spiele enthalten Tutorials oder Missionen, die mit den
Spielmechaniken vertraut machen. Allerdings kann ein
Durchspielen dieser Angebote viel Zeit in Anspruch neh-
men, sodass gegebenenfalls nicht alle Tutorials bis zum
Ende gespielt werden sollten, sondern nur soweit dies zum
Erlernen der wichtigsten Spielmechaniken notig ist.

— Schlief3lich ist noch denkbar, die Schiiler frei spielen und
experimentieren zu lassen, was sich jedoch nur bei einfachen
Spielen oder Lernenden mit hoher Gaming Literacy anbietet.
Fiir diese Variante es ware gut, wenn Unterstiitzungssys-
teme wie Wikis, Foren, Guides, Handbiicher oder in das
Spiel integrierte Hilfesysteme genutzt werden konnen.
Auflerdem sollte, wie bei den meisten erorterten Einfiih-
rungsoptionen auch, nach der freien Spielphase ein gemein-
samer Austausch stattfinden, bei dem Verstandnisschwierig-
keiten und Fragen adressiert werden konnen.

Schliefdlich sollten die Lernenden noch Instruktionen fiir die
Spielphase erhalten, sodass sie das Spiel als Lernmedium ernst
nehmen und sich hinreichend konzentrieren (vgl. Salomon
1983). Arbeits- und Analyseauftrige sind auch zur Fokussierung
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auf die wesentlichen Aspekte des Spiels hilfreich und eine wich-
tige Grundlage fiir die spatere Reflexion (vgl. Lean et al. 2014).
Fir eine fundierte Reflexion sollten die Lernenden ihre Be-
obachtungen und Uberlegungen schriftlich festhalten, wenn die
Inhalte umfangreicher und komplexer sind.

3.1.1.2 Spielen

Im Hinblick auf die Spielzeit legt eine Metaanalyse von Wouters
et al. (2013) einen lingeren Einsatz tiber mehrere Sitzungen
nahe, unter anderem aufgrund des Zeitaufwands fiir die Einar-
beitung in das Spiel sowie der anspruchsvolleren Lernziele, die
sich mit digitalen Spielen zwar gut erreichen lassen (vgl. Kapi-
tel 5), aber dennoch ldngerer Auseinandersetzung bediirfen.
Gleichwohl sind abhdngig von Spiel und Lernzielen auch kiir-
zere Zeiten von nur einer Doppelstunde denkbar. Relativierend
ist weiterhin anzumerken, dass ein Spiel unter Lerngesichts-
punkten nicht langer gespielt werden muss, als zur Erreichung
der Lernziele nétig ist (vgl. Clark et al 2016). Dies ist nur schein-
bar banal, da manche Lernziele bereits nach vergleichsweise
kurzer Zeit erreicht sein konnen, das Spiel aber noch nicht ab-
geschlossen ist und sich die Spieler deswegen moglicherweise
noch langer damit auseinandersetzen mochten. Weiterhin be-
steht die Moglichkeit, einen Grofdteil der Spielzeit aufderhalb des
Unterrichts, zum Beispiel als Hausaufgabe, stattfinden zu las-
sen. Dabei ist jedoch zu gewdhrleisten, dass die Schiiler tiber die
notige Hardware und die Softwarelizenzen verfiigen (vgl. Kapi-
tel 3.1.2).

Bei komplexeren Spielen und ldngeren Einsatzzeiten bieten sich
Zwischenreflexionen an, in denen Probleme der Lernenden er-
ortert und Hinweise fiir den Spielerfolg gegeben werden sollten,
wodurch sich Frustrationserlebnissen begegnen und der Lerner-
folg erhohen lasst (vgl. Avramenko 2012; Coffey/Anderson
2006). Je nach Umfang und Anspruchsniveau der Lerninhalte
konnen dann bereits inhaltliche Fragen besprochen werden, um
die eigentliche Reflexionsphase (vgl. Kapitel 3.1.1.3) zu entlasten
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und die Motivationswirkung des Spiels langer zu nutzen. Grund-
satzlich sind die Lernwirkungen des Spielens grofder, wenn be-
gleitende, auf das Spiel abgestimmte Instruktionen und Materi-
alien zum Einsatz kommen, sei es wahrend des Spielens oder bei
(Zwischen-)Reflexionen (vgl. Clark et al. 2016; Sitzmann 20m).
Aus diesem Grund finden sich neben den allgemeinen Anregun-
gen zur Reflexion im Folgeabschnitt bei den Spielvorstellungen
im Praxisband hdufig umfangreiche Unterstiitzungs-materialien
wie Spieleinfiihrungen und Arbeitsblatter.

Bietet ein Spiel die Moglichkeit zur Speicherung und zum Aus-
tauschen von Spielstanden, kann dies genutzt werden, um die
Lernenden mit einer spezifischen, zum konkreten Lernziel pas-
senden Ausgangsposition zu versehen. Hierdurch kénnen Zeit
gespart, Ablenkungen reduziert, der Lernprozess fokussiert und
alle Lerngruppen auf den gleichen Ausgangsstand gebracht wer-
den. Viele Spiele sind adaptierbar (vgl. Kapitel o), etwa beziig-
lich des Schwierigkeitsgrads oder der Ziele. Das lasst sich nut-
zen, um die Spielerfahrung zu individualisieren beziehungs-
weise ein Spiel an die Fahigkeit und Interessen der einzelnen
Schiiler(-gruppen) anzupassen.

Als Sozialform kommen vor allem Einzel- sowie Partner- bezie-
hungsweise Kleingruppenarbeit wahrend des Spielens in Frage.
Einzelarbeit bietet sich fiir zeitkritische Spiele mit eher niedri-
gen Reflexions- und schnellen Reaktionsanforderungen an, etwa
bei Actionspielen oder bis zu einem gewissen Grad bei Real-
Time-Strategy-Spielen. Bei den meisten fiir wirtschaftliches Ler-
nen relevanten Spielen sind jedoch reflektierte Entscheidungen
bedeutsam, was eine Partner- beziehungsweise Kleingruppenar-
beit nahelegt. So konnen sich die Spieler fachbezogen austau-
schen und gemeinsam Strategien entwickeln und testen sowie
sich gegenseitig bei auftretenden Problemen unterstiitzen. Fiir
die Uberlegenheit dieser Sozialform fiir kognitive Lernwirkun-
gen finden sich auch empirische Belege (vgl. Wouters 2013).
Weiterhin kommt Gruppenarbeit den sozialen Bediirfnissen
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(vgl. Kapitel 2.2.1) der Lernenden starker entgegen als Einzelar-
beit. Ein weiteres Argument fiir Partner-/Kleingruppenarbeit
besteht in der geringeren Anzahl benétigter Computer und
Spiellizenzen. Je nach Spiel- und Lernzielen kann es sinnvoll
sein, den einzelnen Personen oder Gruppen unterschiedliche
Arbeitsauftrage zu geben, sodass in der knappen Zeit eine Fo-
kussierung moglich ist und dennoch ein breites Spektrum an Er-
fahrungen fiir die Reflexion zur Verfiigung steht.

3.1.1.3 Reflexion

Erfahrungsbasiertes Lernen (Experiential Learning) - hierzu
lasst sich auch das Lernen mit digitalen Spielen zdhlen - bedarf
neben Erfahrungen auch der Reflexion, was bereits Dewey (1938)
postulierte und auch aus Kolbs Experiential Learning Theory
(vgl. Kapitel 2.2.3) hervorgeht. Fiir in digitalen Spielen gewon-
nene Erfahrungen gilt dies in besonderem Mafle, da die Spiel-
welt nicht mit der realen Welt identisch ist. Vielmehr sind Spiele
vereinfachte Modelle, die eventuell wesentliche Aspekte der re-
alen Phanomene aufer Acht lassen. Hinzu kommt, dass Spiel-
elemente und -mechanismen aus fachlich-wissenschaftlicher
Perspektive falsch sein konnen. Aufderdem koénnen Spiele be-
wusst komplett anders als die Wirklichkeit sein, was besonders
bei Fantasy- und Rollenspielen der Fall ist. Da sich die Spielwelt
in mehrerlei Hinsicht von der Wirklichkeit unterscheidet, ware
ein unreflektierter Transfer der Spielerkenntnisse auf die Wirk-
lichkeit problematisch. Neben Fragen des Transfers inklusive
der Analyse und Kritik des einem Spiel zugrunde liegenden Mo-
dells kommen der Reflexion noch weitere Aufgaben zu. So gilt
es, ...

— Dbei ethisch problematischen oder moglicherweise emotional
aufwiihlenden Spielen (zum Beispiel ,This War of Mine°)
iiber die Inhalte und Gefiihle zu sprechen sowie durch die
bewusste Auseinandersetzung mit den im Spiel getroffenen
Entscheidungen wieder Distanz zu gewinnen und sich aus
der Rolle zu ,entlassen’.
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fir lernwirksame Inhalte des Spiels zu sensibilisieren. Eine
entsprechende Fokussierung der Aufmerksambkeit ist wich-
tig, da Spiele viele fiir das Lernen unnétige Elemente enthal-
ten, die von den relevanten Inhalten ablenken konnen.
Durch eine direkte Ansprache der relevanten Inhalte kann
implizites Wissen expliziert werden. Dadurch werden Lern-
erfahrungen, derer sich der Spieler gar nicht bewusst war,
fiir ihn sichtbar.

die Lernerfahrungen zu systematisieren, zu strukturieren,
Beziige zum Vorwissen herzustellen sowie mit der Fachter-
minologie, mit Fachkonzepten, Kategorien und Theorien in
Verbindung zu bringen.

Vor dem Hintergrund dieser Aufgaben tiberrascht nicht, dass
die Reflexion als zentrales Element des Lernens mit digitalen
Spielen erachtet wird (vgl. zum Beispiel Crookall 1995; Leder-
man/Kato 1995; Tannenbaum/Cerasoli 2013; Van der Meij/
Leemkuil/Li 2013).

Die angefithrten Funktionen der Reflexion lassen sich anhand
einer Auseinandersetzung mit geeigneten Fragen und Aufgaben
erreichen. Sie sind grundsatzlich zwar abhangig vom Spiel, den
Lernzielen und der Lerngruppe, gleichwohl konnen nachste-
hende Fragen als grundlegende Orientierung zur Gestaltung der
Reflexionsphase dienen:

62

Analyse der Spielstrategien: Waren Sie erfolgreich? Warum bzw.
warum nicht? Wie konnten die Strategien noch verbessert wer-
den? Warum haben Sie eine bestimmte Entscheidung getroffen?
Hat sie sich wie erwartet ausgewirkt? Falls nicht, warum nicht?

Metareflexion des Lernprozesses: Was haben Sie wiahrend des
Spiels gelernt?

Modellkritik: Welche wirtschaftlichen Aspekte des Spiels er-
scheinen Thnen unrealistisch? Wie stellt sich die Situation in der
Wirklichkeit dar? Wie konnte das Spiel verbessert werden?
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Transfer: Auf welche Lebensbereiche lassen sich die im Spiel ge-
wonnenen Erkenntnisse tibertragen? Welche Einschrankungen
sind dabei angesichts der Modellpramissen zu beriicksichtigen?

Fachliche Vertiefung: Mehrere Fragen und Aufgaben sollten ge-
stellt werden, die sich auf die fachlichen Inhalte des Spiels be-
ziehen.

Verkniipfung mit dem Vorwissen: Wo sehen Sie Zusammen-
hange zwischen den Spielinhalten und Threm fachlichen Vor-
wissen bzw. Themen, die bereits im Unterricht behandelt wur-
den? (Arndt 2013, S. 141)

Ferner ist im Rahmen des nachfolgenden systematisierenden
Unterrichts darauf zu achten, dass die im Einzelfall gewonnenen
Erkenntnisse erweitert, strukturiert und generalisiert sowie mit
den Vorkenntnissen der Lernenden in Verbindung gebracht
werden.

Neben den Inhalten der Reflexion stellt sich auch die Frage nach
deren Organisation. Hierfiir bieten sich mehrere Varianten an.
So konnen die Reflexionsfragen schrittweise im Klassenplenum
besprochen werden. Alternativ oder im Vorfeld diirfte sich meist
eine Bearbeitung der Reflexionsaufgaben in Kleingruppen an-
bieten, was intensivere Diskussionen ermoglicht. Die Gruppen
konnen angehalten werden, eine Prasentation zu erstellen, die
anschliefdend vor der Klasse gehalten und diskutiert wird. Erhal-
ten die Lernenden dabei im Rahmen einer themendifferenzier-
ten Gruppenarbeit unterschiedliche Aufgaben, lasst sich ein
breites Spektrum an Fragestellungen in vergleichsweise kurzer
Zeit erortern. Neben einer Prasentation sind auch alternative Er-
gebnisse moglich, etwa Concept-Maps oder Aufsitze. Aufsitze
und andere Varianten der Reflexion, bei denen die Erkenntnisse
nicht mit den anderen Lernenden geteilt werden, vergeben je-
doch die Chance, von den Erkenntnissen Anderer zu profitieren
(vgl. Huebscher/Lendner 2010).
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3...2 Formelles Lernen im Unterricht

Die grofdte Herausforderung des Einsatzes digitaler Spiele im
Unterricht dirfte in der knappen Zeit bestehen (vgl. Ciussi
2018), sodass ein Spiel ein gutes Zeit-Lernwirkungs-Verhaltnis
aufweisen (vgl. Kapitel o) und zu den Lehrplanvorgaben passen
sollte. Solche Spiele sind vergleichsweise selten, allerdings kann
das Zeitproblem durch Kooperation mit anderen Lehrkraften im
Rahmen facheriibergreifenden Unterrichts gelindert werden.
Facheriibergreifender oder projektorientierter Unterricht
konnte auch das Problem des starren Zeitrahmens der 45- bezie-
hungsweise go-mintitigen Stundenorganisation lindern, der den
Spieleinsatz ebenfalls erschwert.

Ein anderes Problem besteht in unterschiedlichen Vorausset-
zungen der Lernenden im Hinblick auf ihre Gaming Literacy. So
bediirfen unerfahrene Schiiler intensiverer Unterstiitzung, was
sowohl durch eine entsprechende Einfiihrung des Spiels und
Unterstiitzung wahrend des Spielens durch die Lehrkraft als
auch durch eine Kombination von erfahrenen mit unerfahrenen
Spielern beim Spielen in Partnerarbeit erfolgen kann.

Auch kann das Umfeld einer Lehrkraft den Einsatz digitaler
Spiele negativ beeinflussen, wenn Schulleitung, Kollegen oder
Eltern diese Methode kritisch sehen beziehungsweise das von
dem Lehrer befiirchtet wird (vgl. Wastiau et al. 2009; Charsky/
Mims 2008). Dem lasst sich sowohl mit Hinweisen auf die di-
daktischen Potenziale von Spielen und den angestrebten Lern-
zielen als auch mit einem didaktischen Konzept begegnen.

Ein zentraler Erfolgsfaktor beim Einsatz eines Spiels im
Unterricht ist die Vertrautheit der Lehrkraft damit. Dann kann
sie das Lernpotenzial eines Spiels identifizieren und mit den
Vorgaben des Lehrplans in Einklang bringen, geeignetes Unter-
stiitzungsmaterial erstellen oder auswahlen, den Schiilern eine
zielgruppenspezifische Einfiihrung geben, lernrelevante Aspek-
te des Spiels akzentuieren und die Lernenden bei Problemen
wahrend des Spielens unterstiitzen. Auch wenn bei den im
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Praxisband beschriebenen Spielen oft Spieleinfiihrungen, Lern-
ziele und Arbeitsanregungen enthalten sind, sollte sich die
Lehrkraft vor deren Unterrichtseinsatz intensiv mit ihnen
auseinandersetzen.

Bei der Verwendung digitaler Spiele sollte aus mehreren Griin-
den nicht davon ausgegangen werden, dass sich ihre hohe Moti-
vationskraft (vgl. Kapitel 2.2.1) ohne Weiteres auf den Unterricht
ubertragt. So sinkt die Begeisterung fiir ein Spiel, wenn es nicht
freiwillig vom Spieler selbst, sondern im Rahmen verpflichten-
den Unterrichts von der Lehrkraft ausgewahlt wird (vgl. Heeter
et al. 2om). Dies gilt insbesondere, da die Schiiler einer Klasse
meist unterschiedliche Genrepraferenzen haben und kaum alle
an Simulations- und Strategiespielen interessiert sein diirften.
Gerade lernwirksame Spiele dieser Genres haben haufig ein ho-
hes Anspruchsniveau und eine steile Lernkurve, was demotivie-
rend und frustrierend sein kann. Hinzu kommt, dass die Spiele
nicht zur zweckfreien Unterhaltung, sondern zum zielgerichte-
ten Lernen eingesetzt und von instruktionalen Mafdnahmen be-
gleitet werden sollten.

Der Einsatz digitaler Spiele im Unterricht legt einige organisa-
torische Uberlegungen nahe. So sollte iiber die Méglichkeit zum
fachertibergreifenden Unterricht oder ein Projekt nachgedacht
werden. Dadurch konnen der Zeitbedarf auf mehrere Facher
verteilt, eventuell grofdere zusammenhdngende Zeitfenster ver-
fiigbar gemacht und inhaltliche Fragestellungen ganzheitlich
beziehungsweise mehrperspektivisch erschlossen werden. Je
nach Spiel kann es sich anbieten, es nur punktuell, aber tiber
einen langeren Zeitraum in den Unterricht zu integrieren, so-
dass etwas im Spiel Gelerntes im ,normalen‘ Unterricht vertieft
oder umgekehrt, etwas auf herkommliche Weise Behandeltes im
Spiel angewendet werden kann. Weiterhin muss die Integration
von Spielen nicht unbedingt fiir die ganze Klasse gleichzeitig
erfolgen, sondern kann auch in Form von Stationen- oder Wo-
chenplanarbeit umgesetzt werden. Dies bietet dariiber hinaus
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die Moglichkeit, den Schiilern alternative Lernwege zur Verfii-
gung zu stellen. So konnten sie gegebenenfalls selbst und ab-
hangig von ihren Interessen und Fahigkeiten entscheiden, ob sie
sich einen Gegenstand mittels Texte oder anhand eines Spiels
erschlieffen mochten. Selbstverstandlich ist zu gewahrleisten,
dass hinreichend Computer und Softwarelizenzen zur Verfii-
gung stehen. Sollte die Finanzierung der Lizenzen Schwierig-
keiten bereiten, konnte es sich anbieten, ...

— durch Kleingruppenarbeiten die Anzahl bendtigter Lizenzen
zu reduzieren,

— die Spiele zu reduzierten Preisen zu erwerben (vgl. Kapitel
0),

— den Spielhersteller beziehungsweise -distributor zu kontak-
tieren und um kostenlose Lizenzen zu bitten. Bei Hinweisen
auf den geplanten Einsatz im Unterricht konnten die Unter-
nehmen durchaus Interesse an einer Unterstiitzung haben,
da sich daraus Chancen fiir die weitere Vermarktung des
Spiels ergeben. So weisen manche Hersteller auf die Verwen-
dung ihres Spiels an Schulen oder Universitdten hin.

Sollen die Spiele auch zu Hause gespielt werden konnen, ist
ebenfalls zu berticksichtigen, dass die Schiiler neben einem ge-
eigneten Computer auch die Spiellizenz bendétigen. Ein Spiel
kann den Spielern auf unterschiedlichen Wegen in der Schule
und zu Hause zur Verfligung gestellt werden:

— Mit dem Steam-Standortprogramm konnen mit einem
Account mehrere Lizenzen erworben und auf zugeordneten
Computern freigegeben werden, was die Organisation
durchaus erleichtert. Dariiber hinaus bietet das Programm
weitere Vorteile und Funktionalititen wie Nutzungsstatis-
tiken. Details zu Funktionen und zur Einrichtung finden
sich unter https://support.steampowered.com/kb_article.
php?ref=3303-QWRC-3436. Allerdings ist die Anzahl der
Spiele des Standortprogramms vergleichsweise gering. Auf
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der Seite https://store.steampowered.com/search/?category
1=901 sind die verfiigbaren Spiele angefiihrt.

— Besonders komfortabel sind Spiele, die von der Plattform
gog.com gekauft werden, da sie iiber keine Einschrankungen
der digitalen Nutzungsrechte verfligen. Sie enthalten weder
einen Kopierschutz, noch bedarf es einer Internetverbin-
dung zur Rechtetiberpriifung, sodass die Spiele problemlos
auf den gewiinschten Rechnern installiert werden konnen.
Allerdings miissen dennoch die Urheberrechte gewahrt wer-
den. Der Erwerb lediglich einer Lizenz erlaubt in der Regel
nicht, dass das Spiel auf mehreren Rechnern gleichzeitig ge-
spielt werden darf. Ein Nachteil von gog.com besteht in der
eingeschrankten Spielauswahl.

- Eine besonders grofle Auswahl an Spielen ist tiber die
normale Nutzung von Steam vorhanden. Dazu ist fiir jeden
Computer, auf dem ein Spiel gleichzeitig funktionieren soll,
ein eigener (kostenloser) Steam-Account sowie jeweils eine
Spiellizenz vonnéten. Uber die Nutzung der Familienbiblio-
thek (https://store.steampowered.com/promotion/family
sharing?l=german) konnen die Spiele den Schiilern auch zu
Hause zugdanglich gemacht werden, wobei jedoch jeder
Schiilercomputer zunachst freigeschaltet werden muss, was
etwas zeitaufwandiger ist.

3.1.3 Semi-formelles Lernen

Wie in Kapitel 3.1 angefiihrt, kann sich semi-formelles Lernen
von formellem Lernen aufgrund der Kriterien Freiwilligkeit,
Lernzielorientierung und Zertifizierung unterscheiden. Bei-
spiele dieses Lernkontexts sind neben freiwilligen Arbeits-
gemeinschaften, auf die sich die nachstehenden Ausfithrungen
in erster Linie beziehen, Angebote von Schuldnerberatungen,
Verbraucherschutzverbanden, Stiftungen, Kirchen oder der
Jugend(sozial)arbeit. Die Ziele solcher Organisationen kénnen
im tiberfachlichen und fachlichen Lernen bestehen oder darin,
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mit Jugendlichen in Kontakt zu kommen und Einfluss auf ihre
Freizeitgestaltung zu nehmen. Auch wenn in letzterem Fall
nicht unbedingt Lernziele angestrebt werden, kann abhangig
von der Spieleauswahl dennoch implizites Lernen erfolgen.

Im Zusammenhang mit digitalen Spielen bietet semi-formelles
Lernen in freiwilligen Arbeitsgemeinschaften besondere Chan-
cen, da sich damit die Vorteile des formellen Lernens mit denen
des informellen Lernens kombinieren lassen. So konnen Ar-
beitsgemeinschaften deutlich flexibler gestaltet werden als
Unterricht. Dies gilt besonders fiir die (Lern-)Ziele. Statt
abhangig vom Lehrplan der jeweiligen Klassenstufe ein passen-
des Spiel auswdhlen zu miissen, konnen interessante Spiele
selektiert werden, mit denen sich auch Lernziele erreichen
lassen, die nicht im Lehrplan enthalten, aber dennoch fiir
o6konomische Bildung bedeutsam sind. Da der Faktor Zeit weit
weniger kritisch ist, lassen sich auch allgemeine Lernziele und
Ziele anderer Domanen intensiver verfolgen. Ebenfalls aufgrund
der nicht ganz so knappen Zeit konnen und sollten im Rahmen
freiwilliger Arbeitsgemeinschaften auch soziale Aspekte und
Spafd angestrebt werden. Daraus ergeben sich teilweise ver-
anderte Gewichtungen der Selektionskriterien (vgl. Kapitel o),
wodurch sich das Spektrum moglicher Spiele deutlich erweitert.
So sind die Passung der Spielinhalte zu den Lernvorgaben sowie
das Verhaltnis von Zeitbedarf und Lernwirkung weniger
kritisch. Dafiir sollte starker den Interessen und Praferenzen der
Teilnehmer sowie dem Unterhaltungswert der Spiele Rechnung
getragen werden. Auch ist aufgrund der Freiwilligkeit der
Teilnahme von einer hoheren intrinsischen Motivation auszu-
gehen, was sowohl der Lernatmosphdre als auch den Lern-
wirkungen zugutekommt.

Der entscheidende Vorteil von Arbeitsgemeinschaften im Ver-
gleich zum normalen Spielen in der Freizeit besteht in den be-
gleitenden instruktionalen Mafdnahmen, die intentionales Ler-
nen erheblich fordern. Im Idealfall sollte der AG-Betreuer mit
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den Spielen vertraut sein und tiber wirtschaftsdidaktische sowie
wirtschaftswissenschaftliche Kenntnisse verfiigen. Allerdings ist
dies aufgrund des informelleren Charakters nicht gar so zwin-
gend wie im Rahmen des Fachunterrichts. Etwaige Defizite des
Betreuers konnen gemildert werden, indem den ohnehin starker
motivierten Teilnehmern mehr Verantwortung fiir den Prozess
ibertragen wird. Ein egalitirerer Umgang zwischen Betreuern
und Teilnehmern ist auch moglich, da kein Machtgefalle auf-
grund einer Notwendigkeit zur Notengebung besteht.

Die moglichen Griinde zur Teilnahme an einer AG sind vielfal-
tig: So konnen die Teilnehmer neue Spieleerfahrungen machen,
kostenlos spielen, sich Wirtschaftskenntnisse aneignen, neue
Menschen mit dhnlichen Interessen kennenlernen und gegebe-
nenfalls ein Teilnahmezertifikat erhalten.

Zur zeitlichen Strukturierung einer Arbeitsgemeinschaft (AG)
bieten sich drei Elemente an:

In der ersten Sitzung sollte eine Verstindigung mit den Teilneh-
mern uber die Ziele, Anforderungen, die zu behandelnden Spiele
und die zeitlichen Rahmenbedingungen erfolgen. Weiterhin
bietet sich ein Austausch iiber die jeweiligen spielerischen und
wirtschaftlichen Vorkenntnisse, die Hardwareausstattung sowie
die Griinde zur Teilnahme an, sodass die folgenden Sitzungen
an die Bediirfnisse der Lerngruppe angepasst werden konnen.
Sollte noch genug Zeit verbleiben, kann die Auseinandersetzung
mit einem ersten Spiel erfolgen.

Fiir die weiteren Sitzungen bietet sich eine dhnliche Struktur an,
wobei je nach Rahmenbedingungen und Zielen eine der folgen-
den Varianten geeignet sein diirfte:

a) Die gemeinsame AG-Zeit wird ausschlief§lich zur Vorstel-
lung neuer Spiele, zur Erlduterung von Arbeits- und Analy-
seauftragen und zur Reflexion verwendet. Gespielt wird bei
dieser Variante zu Hause. Eine Sitzung beginnt dann norma-
lerweise mit der Reflexion der letzten Spiel-erfahrungen und
anschlieffend wird ein neues Spiel vorgestellt. Ein solches
Vorgehen bietet sich an, wenn die Zeit knapp ist, viele Spiele
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behandelt werden sollen und in der vorhandenen gemeinsa-
men Zeit moglichst viel gelernt werden soll. Dies setzt vo-
raus, dass die Schiiler zu Hause {iber einen Zugang zur be-
notigten Hardware verfiigen und ihnen die Spiele verfiigbar
gemacht werden, beispielsweise tiber die Steam-Familien-
bibliothek (vgl. Kapitel 3.1.2). Ein Nachteil dieses Ansatzes
besteht darin, dass Schiiler bei Schwierigkeiten mit einem
Spiel keine unmittelbare Hilfe erhalten kdnnen und gegebe-
nenfalls schnell demotiviert sind. Dies ist gerade bei Spielen
mit einer steilen Lernkurve und hohem Komplexitatsgrad
durchaus zu erwarten. Weiterhin konnen bei dieser Variante
die Vorteile des sozialen Lernens (vgl. Kapitel 2.2.1) kaum ge-
nutzt werden.

b) Alternativ konnen alle drei Phasen - Vorbereitung, Spiel und

c)
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Reflexion - komplett wiahrend der gemeinsamen Sitzungen
erfolgen. Hier lassen sich die Teilnehmer sofort unterstiitzen
und bei Bedarf Zwischenreflexionen flexibel integrieren.
Dartiber hinaus konnen sie gemeinsam spielen, sich dabei
gegenseitig unterstiitzen und Strategien miteinander disku-
tieren. Weiterhin steht die Teilnahme an der AG allen Inte-
ressierten, unabhdngig von ihrer personlichen Hardware-
ausstattung, offen. Hinzu kommt, dass die Spiele den Teil-
nehmern nicht zuganglich gemacht werden miissen, was
den organisatorischen Aufwand reduziert. Der Nachteil die-
ses Vorgehens besteht darin, dass aufgrund der knappen Zeit
nur wenig Spiele eingesetzt beziehungsweise die verwende-
ten Spiele nur kurz angespielt werden konnen, was vielen
Spielen nicht gerecht wird. AufSerdem kann es demotivieren,
wenn ein anspruchsvolles Spiel unter Mithen und gréferem
Zeitaufwand erlernt wurde, aus Zeitgriinden dann jedoch zu
einem anderen Spiel gewechselt wird, ohne dass man seine
erarbeitete Expertise weiter anwenden kann.

Letztlich dirfte fiir die meisten Situationen eine
Kombination der beiden Varianten empfehlenswert sein: In



3 Holger Arndt: Lernen mit digitalen Spielen: Phasen, Intentionalitdt und
Kontextualitdt

den Sitzungen erfolgen alle drei Phasen inklusive des ge-
meinsamen Spielens, sodass unmittelbare Hilfen sowie ge-
meinsame Spielerfahrungen ermoglicht werden. Der iiber-
wiegende Anteil des Spielens kann jedoch zu Hause er-
folgen, wodurch sich die Teilnehmer intensiv mit einem
Spiel auseinandersetzen konnen, ohne dass dies zu sehr zu
Lasten der gemeinsamen Zeit erfolgt.

Zum Ende der AG sollte eine Gesamtreflexion erfolgen, bei der
noch einmal hinterfragt wird, was im Rahmen der AG alles ge-
lernt wurde. Dies ist fiir die Teilnehmer insofern bedeutsam, da
erfahrungsgemaf® trotz der Reflexionen zu den einzelnen Spie-
len der Umgang des Gelernten unterschétzt wird. Eine Ab-
schlussreflexion vermag die mitunter erheblichen Lernwirkun-
gen zu verdeutlichen. Ein anderer wichtiger Themenblock der
Abschlussreflexion besteht in der Riickmeldung der Teilnehmer
zur Organisation der AG, zu den einzelnen Spielen, zu etwaigen
Verbesserungsmoglichkeiten und zur allgemeinen Einschat-
zung der AG. Daraus konnen sich fiir den Betreuer wertvolle Im-
pulse zur Optimierung der AG ergeben, falls kiinftig eine weitere
AG angeboten werden soll.

3.1.4 Informelles Lernen in der Freizeit

Digitale Spiele werden vor allem zu Unterhaltungszwecken in
der Freizeit von grofden Teilen der Bevolkerung in erheblichem
Umfang gespielt. Entsprechend besteht beachtliches Potenzial
fur (wirtschaftliches) Lernen. Dies diirfte durch implizites Ler-
nen zu einem Teil auch genutzt werden. Durch eine veranderte
Spielauswahl und verstarktem intentionalem Lernen waren je-
doch weit grofdere Lerneffekte zu erwarten.

Normalerweise diirfte bei der Auswahl von Spielen fiir die Frei-
zeit das Unterhaltungs- beziehungsweise SpafRkriterium domi-
nierend sein. Gleichwohl konnten dabei auch Spiele gewdhlt

8 Dies bezieht sich auf Erkenntnisse eines explorativen Pilotprojekts des Ver-
fassers im Schuljahr 2019/20.
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werden, die tiber ein gewisses Lernpotenzial verfiigen. Da das
Verhaltnis von Lernwirkung - Zeit von nachrangiger Bedeutung
ist, kommt ein vergleichsweise grofler Pool an geeigneten Spie-
len in Frage (vgl. Abb. 6).

Da im Gegensatz zum formellen und semi-formellen Lernen
keine Einfithrung durch eine mit dem Spiel bereits vertraute
Person erfolgt und viele der Spiele nicht leicht zu erlernen sind,
bedarf es Strategien zur selbststandigen Einarbeitung. Im Ideal-
fall enthalten die Spiele Tutorials und Missionen, anhand derer
die Spielmechanismen erlernt werden konnen. Spieler mit ge-
ringer (genrespezifischer) Gaming Literacy und niedriger Frust-
rationstoleranz sollten zunachst einen geringen Schwierigkeits-
grad wdhlen, um bei kleineren Fehlern nicht gleich zu verlieren
und gegebenenfalls die Spielmotivation einzubiifden. Video-Tu-
torials und Let’s-Play-Videos, die zu vielen Spielen auf Plattfor-
men wie Youtube und Twitch zu finden sind, konnen den Ein-
stieg in ein Spiel sehr erleichtern. Weiterhin konnen Webseiten
mit Tutorials, Guides oder Tipps und Tricks zur Einarbeitung
hilfreich sein. Spielspezifische Foren, die sich beispielsweise auf
Steam, Reddit oder der Website des Herstellers finden lassen,
zeichnen sich durch Interaktivitat aus, sodass man eigene Fra-
gen stellen und mit anderen Spielern diskutieren kann.

Foren bieten auch eine Moglichkeit des spielbezogenen zwi-
schenmenschlichen Austauschs, der sowohl fiir den Lernprozess
forderlich ist als auch den sozialen Bediirfnissen entgegen-
kommt, im Vergleich zum (semi-)formellen Lernen jedoch
meist schwacher ausgepragt ist. Weitere soziale spielbezogene
Interaktionen eroffnen sich durch den Austausch oder gemein-
sames Spielen mit Freunden, Eltern oder Online-Kontakten.
Lernwirkungen konnen gesteigert werden, indem sich Spieler
wahrend und nach dem Spielen die allgemeinen Beobachtungs-
und Reflexionsanregungen (vgl. Kapitel 3.1.1.3) vergegenwarti-
gen. Hierbei erhalten sie zwar meist keine Riickmeldungen von
fachlich kompetenten Personen, aber bereits ein bewusstes
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Spielen und eine intrapersonelle Reflexion vermogen relevante
Lerneffekte zu bewirken.

Schliefdlich stellt sich fiir informelles Lernen mit digitalen Spie-
len noch die Frage, durch wen es angeregt werden kann. Dafiir
kommen insbesondere in Frage:

Spieler konnen bei der Auswahl ihrer Spiele berticksichtigen, ob
sie ein gewisses Lernpotenzial aufweisen. Forderlich ware auch,
sich dem Genre der Simulationsspiele zu 6ffnen, da diese unter
Lerngesichtspunkten besonders vielversprechend sind. Weiter-
hin ist hilfreich, sich der potenziellen Lerneffekte und Beobach-
tungs- beziehungsweise Reflexionsanregungen bewusst zu sein
und sie zum gezielten Nachdenken zu nutzen.

Eltern konnen Einfluss auf das Spielverhalten ihrer Kinder neh-
men, beispielsweise indem sie ihnen Spiele mit Lernpotenzial
schenken. Aufierdem konnen sie mit ihren Kindern tber die
Spiele sprechen und sich dabei auf die Reflexionsanregungen be-
ziehen. Gemeinsames Spielen kann sinnvoll sein, sowohl zu Un-
terhaltungszwecken und um gemeinsame Erfahrungen zu ma-
chen, als auch um fundierter tiber ein Spiel und seine lernrele-
vanten Inhalte diskutieren zu konnen.

Lehrkrdfte konnen Hinweise auf Spiele geben und fiir typische
Reflexionsfragen sensibilisieren. Nachdem ein Spiel im Rahmen
des Fachunterrichts eingesetzt und reflektiert wurde, kann da-
rauf hingewiesen werden, dass sich dhnliche Fragen und Uber-
legungen auch fiir andere Spiele zur eigenstandigen Reflexion
eignen konnen. Hierdurch leisten Lehrkrdfte auflerdem einen
Beitrag zur Entwicklung der Medienkompetenz und der Fahig-
keit zum lebenslangen Lernen ihrer Schiiler. Eine weitere Mog-
lichkeit, Schiiler zum informellen Lernen mit digitalen Spielen
anzuregen, besteht darin, die Schiiler ein Spiel in der Klasse vor-
stellen zu lassen, das sie gerne spielen und dem sie Lernpoten-
zial zuschreiben. Auferdem konnen sie Eltern fiir die Moglich-
keiten des Lernens mit kommerziellen Spielen sensibilisieren,
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beispielsweise im Rahmen von haufig angebotenen Elterninfor-
mationsveranstaltungen zur Internet- und Mediennutzung.
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4 Kriterien zur Auswahl
lernforderlicher Spiele?

Angesichts ihrer fast uniiberschaubaren Zahl stellt die Auswahl
von Spielen fiir spezifische Lehr-Lern-Prozesse eine grofde Her-
ausforderung dar, was besonders fiir kommerzielle Spiele, aber
Grofsteils auch fiir Serious Games gilt. Abhangig von den Lern-
zielen kann eine erste Selektionshilfe das Genre sein. So bieten
sich fiir wirtschaftliche Fragestellungen vor allem Simulationen
und Strategiespiele an (vgl. Kapitel 1.3). Dartiber hinaus gilt es,
eine Vielzahl von Faktoren bei Spielen zu berticksichtigen. Da-
bei sind bei den nachfolgend erdrterten Kriterien nicht unbe-
dingt alle zu maximieren oder zu optimieren. Vielmehr sollten
sie auf die jeweiligen Rahmenbedingungen, Zielgruppen und
Lernziele abgestimmt sein. Beispielsweise sind geringe Anforde-
rungen eines Spiels an die Hardware zwar wiinschenswert, aller-
dings ist dieses Kriterium natiirlich nur relevant, falls die Spieler
lediglich tiber leistungsschwache Computer verfiigen. Weiter-
hin variiert die Bedeutung eines Kriteriums auch vom geplanten
Einsatzzweck. So ist der Spielspaf fiir formelle Bildungssettings
weniger wichtig als in semi-formellen Situationen wie in freiwil-
ligen Arbeitsgemeinschaften oder beim informellen Lernen zu-
hause. Umgekehrt ist der Zeitbedarf vor allem beim Einsatz ei-
nes Spiels im Unterricht kritisch.

Im Hinblick auf Lernprozesse ist das Lernpotenzial (vgl. Kapi-
tel 5) eines Spiels und dessen Ubereinstimmung mit den ange-
strebten Lernzielen von zentraler Bedeutung. Fiir den Einsatz
im Unterricht bedarf es in der Regel hinreichender Beziige der
Inhalte des Spiels zum jeweiligen Lehrplan. Dabei sollten nicht

9 Die Ausfiihrungen dieses Beitrags sind weitgehend entnommen aus Arndt
(2020).
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nur fachliche, sondern auch allgemeine Lernziele wie Problem-
16sen oder soziale Kompetenzen berticksichtigt werden, die sich
ebenfalls mit digitalen Spielen fordern lassen. Mit vielen fiir
wirtschaftliches Lernen geeigneten Spielen konnen auch Lern-
ziele anderer Ficher erreicht werden (vgl. Kapitel 5.2 und Bei-
trage), wodurch sich Méglichkeiten facheriibergreifenden Un-
terrichtens eroffnen. Dies kommt dem didaktischen Prinzip der
Ganzheitlichkeit entgegen und erlaubt das Verteilen des oft er-
heblichen Zeitbedarfs auf mehrere Facher. Da Unterrichtszeit
knapp ist, ist dieses Kriterium dhnlich wichtig wie das des Lern-
potenzials. Gerade fiir den Einsatz im Unterricht sind also Spiele
auszuwdhlen, die ein glinstiges Verhdltnis von Lernpotenzial
und Zeitbedarf aufweisen. Abb. 6 ordnet einige der spater vor-
gestellten Spiele in einer entsprechenden Matrix an, wobei sich
Spiele aus dem griinen Bereich fiir den Unterricht eignen, wah-
rend der gelbe Bereich Spiele fiir semi-formelle Lernsettings wie
Arbeitsgemeinschaften aufzeigt und Spiele im roten Bereich auf-
grund ihres ungiinstigen Verhaltnisses nur fiir informelles Ler-
nen geeignet sind, bei dem die Spielzeit kein kritischer Faktor
ist.

Bei der Entscheidung fiir ein Spiel ist sein Komplexitatsgrad
zu berticksichtigen. Er sollte zur verfiigbaren Zeit passen (je
komplexer das Spiel, desto mehr Spielzeit wird normalerweise
dafiir benoétigt), aber auch der Thematik gerecht werden und
den intellektuellen Fahigkeiten der Lernenden entsprechen.

In engem Zusammenhang damit steht die Erlernbarkeit eines
Spiels, die auf3er von seiner Komplexitat von etlichen weiteren
Faktoren abhangt. Hierzu gehdren beispielsweise die Gestaltung
der Spielmechanik und des Userinterfaces, das integrierte Hilfe-
system (Tooltips, Tipps durch Berater und NPCs, Enzyklopadie)
sowie Tutorials und Kampagnen. In diesem Zusammenhang
wird auch von der Lernkurve eines Spiels gesprochen (vgl. Kapi-
tel 5.1 und Abb. 7).

80



4 Holger Arndt: Kriterien zur Auswahl lernforderlicher Spiele

Victgria 2

Farm Manager 2018 Gear City

Offworld [Trading
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This Grand
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Abb. 6: Lernpotenzial und Zeitbedarf digitaler Spiele

Gerade bei kommerziellen Spielen ist auf ein angemessenes Ver-
haltnis von lernrelevanten zu irrelevanten beziehungsweise
ablenkenden Elementen zu achten, da bei ihrer Entwicklung
im Gegensatz zu Serious Games nicht auf Lerneffekte, sondern
auf Unterhaltung Wert gelegt wurde. Folglich sind Lernwirkun-
gen kommerzieller Spiele kein Selbstzweck. Stattdessen dienen
beabsichtigte Lerneffekte dem Spielerfolg, sodass bestimmte
Mechanismen und Funktionszusammenhdnge verstanden wer-
den miissen, um das Spiel zu beherrschen. Aufferdem kénnen
durch das Spiel auch zufillige beziehungsweise unbeabsichtigte
Lerneffekte auftreten. Im Ergebnis diirften die von Lehrkraften
angestrebten Ziele und Inhalte bei den meisten Spielen einen
sehr geringen Anteil des Spiels ausmachen. Somit besteht die
Gefahr, dass Spieler von lernrelevanten Aspekten des Spiels ab-
gelenkt werden oder ihre mentale Kapazitit durch andere Auf-
gaben so stark gebunden ist, dass Lernen bestenfalls erschwert
moglich ist (Kapitel 2.2.5).
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Je nach Problemstellung kann auch das Kriterium der Freiheits-
grade fiir die Auswahl eines Spiels wichtig sein. Viele Spiele sind
in ihrem Verlauf sehr linear und fordern eine bestimmte Verhal-
tensweise beziehungsweise Losung ein. Dies kann zum Erlernen
einfacher, klarer Sachverhalte durchaus wirksam und zeiteffi-
zient sein. Wird der Spieler hingegen weniger eng gefiihrt und
kann sich seine Herausforderungen und die zugehorigen Prob-
lemlosungen teilweise selbst aussuchen, ist dies in der Regel
kognitiv aktivierender, er6ffnet mehr Spielraume zum Erlernen
von Problemlésungen und erhoht das Autonomieerleben und
somit die Motivation (vgl. Kapitel 2.2.1). Vor allem unterstiitzen
solche Spiele jedoch Experimente, weswegen sie sich fiir kom-
plexere Sachverhalte eigenen. In diesem Zusammenhang kann
es hilfreich sein, wenn Spiele tiber einen Sandbox-Modus mit
unbegrenzten Ressourcen verfiigen, sodass der ansonsten wich-
tige Knappheitsaspekt ignoriert wird und unterschiedliche, auch
ressourcenaufwandige Varianten getestet werden konnen. Expe-
rimentieren ist ebenfalls moglich, wenn Maf3nahmen unter dhn-
lichen Bedingungen mehrmals durchgefiihrt oder zuriickge-
nommen werden koénnen (gegebenenfalls durch Laden eines
fritheren Spielstands).

Feedback ist generell wichtig beim Lernen, da Riickmeldungen
zu Verhaltensweisen und Entscheidungen einen Riickschluss
tiber deren Qualitat geben und aufzeigen, ob Alternativen notig
sind. Dafiir ist es jedoch notwendig, dass das Verhalten und
seine Konsequenzen miteinander in Verbindung gebracht wer-
den konnen. In Spielen erfolgt Feedback beispielsweise durch
veranderte Punktezahlen, sterbende Avatare, Boni oder stei-
gende Gewinne, aber auch durch Kommentare. Generell ist es
hilfreich, wenn die Konsequenzen recht zeitnah auf die Hand-
lung folgen und sie recht eindeutig auf diese zuriickzufiithren
sind. Bei anspruchsvolleren Spielen mit mehreren Ursache-Wir-
kungs-Zusammenhdngen und dynamischer Komplexitat ist dies
jedoch nicht immer gegeben. Dann kann Feedback durch einen
Experten gegeben werden, etwa durch die Lehrkraft im Rahmen
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der Reflexion. AufSerdem konnen Spieler die Qualitat ihrer Ent-
scheidungen auch selbst einschdtzen, indem sie Experimente
durchfiihren, also eine Strategie mehrmals testen und dabei ge-
gebenenfalls bestimmte Entscheidungsparameter gezielt und
kontrolliert variieren.

Besonders fiir formelles Lernen sind Méglichkeiten zur Steuer-
barkeit der Lernprozesse hilfreich. Wenn der aktuelle Spiel-
stand gespeichert werden kann, ist ein Spiel in der Folgestunde
fortsetzbar. Lassen sich gespeicherte Spielstinde mit anderen
Spielern teilen, kann die Lehrkraft gezielt Szenarien erstellen,
die auf Arbeitsauftrage abgestimmt sind. Ferner ist es hilfreich,
wenn der Zeitfluss im Spiel steuerbar ist; so ldsst sich jederzeit
eine Spielpause fiir Reflexionen integrieren. Adaptierbare Spiele,
bei denen sich Schwierigkeitsgrad, Rahmenbedingungen oder
Ziele festlegen lassen, erlauben die Anpassung an die jeweilige
Lernsituation.

Unterstiitzungsangebote fiir Lehrkrifte wie Arbeitsblatter
und Tutorials erleichtern den Einsatz im Unterricht erheblich,
sind fir kommerzielle Spiele allerdings sehr selten. Hier setzen
der Praxisband und die Website wirtschaftsgames.de an, wo sich
zahlreiche Unterrichtsanregungen und Lernmaterialien finden
lassen.

Selbstverstandlich sollten Spiele altersangemessen verwendet,
also im Hinblick auf Anspruchsniveau und Sprache der Ziel-
gruppe gerecht werden und sie bei ihrer Reflexionsfahigkeit
ethisch problematischer Inhalte wie Gewalt oder Stereotypisie-
rung nicht tiberfordern. In diesem Zusammenhang ist die USK-
Einstufung eines Spiels zu berticksichtigen.

Die soziale Interaktion ist ein wichtiges Element vieler Spiele
(vgl. Kapitel 2.2.1) und kann soziale und kommunikative Kom-
petenzen fordern sowie motivieren. In (semi-)formellen Situati-
onen bietet es sich oft an, ein Spiel zu zweit oder zu dritt zu
spielen. Zum Teil um die Zahl der benétigten Computer und
Spiellizenzen zu reduzieren, vor allem jedoch um Probleme und
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Spielstrategien vertieft miteinander diskutieren und sich gegen-
seitig helfen zu konnen. Fiir eine solche Zusammenarbeit eignen
sich Spiele, die kein zeitkritisches Agieren einfordern, sondern
tiber eine Pause-Funktion verfiigen oder rundenbasiert sind.
Bei kommerziell erfolgreichen beziehungsweise bekannten
Spielen ist es wahrscheinlich, dass einige Schiiler bereits mit
dem Spiel vertraut sind und die Lehrkraft beim Einsatz im Un-
terricht unterstiitzen kénnen. Auflerdem haben solche Spiele
meist ein positives Image und l6sen bei den Spielern eventuell
eine hohere Bereitschaft zur intensiven Auseinandersetzung
aus.

Ein wesentlicher Vorteil kommerzieller Spiele ist die intrinsi-
sche Motivation (vgl. Kapitel 2.2.1), die sie entfalten kénnen.
Spieler kommen beim Spielen haufig in den Flow-Zustand und
haben viel Spaf3. Dies kann insbesondere bei immersiven Spielen
mit realistischer Grafik der Fall sein, was allerdings auch ablen-
ken und somit lernhinderlich sein kann (vgl. Mayer 2014). Der
Spielspaf} lasst sich in einem ersten Schritt seinen Bewertungen
bei Steam oder in Spielezeitschriften entnehmen. Einschran-
kend ist anzumerken, dass eine hohe Spielmotivation unter dem
Gesichtspunkt der Spielsucht (vgl. Kapitel 1.6) problematisch
sein kann, was insbesondere bei Onlinespielen wie MMORPGs
zu berticksichtigen ist.

Da Computer an Schulen hiufig wenig leistungsfahig sind,
kommt den Hardwareanforderungen eines Spiels grofdere Be-
deutung zu. Allerdings sind die fiir wirtschaftliches Lernen be-
sonders vielversprechenden Genres der Simulations- und Stra-
tegiespiele oft geniigsamer als Actionspiele. Hinzu kommt, dass
etliche geeignete Spiele bereits dlter sind und somit auf neueren
Systemen ohne groflere Probleme laufen sollten. Weiterhin
kann bei Spielereihen (zum Beispiel ,Anno‘ oder ,Civilization’)
oft eine dltere Version verwendet werden. Diese haben zwar in
der Regel eine einfachere Grafik, sind aber in spielerischer Hin-
sicht den neueren Versionen manchmal jedoch tiberlegen und
kosten auch deutlich weniger. Der finanzielle Aufwand fiir
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Spiele lasst sich durch die Nutzung von Sonderangeboten erheb-
lich reduzieren. So konnen auf der Spielevertriebsplattform
Steam Wunschlisten erstellt werden, wodurch man tiber redu-
zierte Preise per E-Mail informiert wird. Wie haufig und in wel-
cher Hohe mit Sonderangeboten bei einem Spiel zu rechnen ist,
lasst sich mithilfe von steamprices.com einschatzen. Die meis-
ten Spiele, die tiber Steam erworben wurden, kénnen tiber die
Familienbibliothek den Lernenden auch auf ihrem hauslichen
Computer zur Verfiigung gestellt werden, wobei immer nur ein
Spiel pro Lizenz gleichzeitig genutzt werden kann (zu Details
tiber Nutzung der Familienbibliothek siehe Kapitel 3.1.2).
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5 Lernwirkungen digitaler Spiele'®

5.1 Allgemeine Lernwirkungen

Studien belegen erhebliche positive Wirkungen von digitalen
Spielen, insbesondere fiir Lernprozesse, aber auch zur Steige-
rung der Motivation, des Interesses, der Fitness", des prosozia-
len Verhaltens™ oder zur Stimmungsregulation.?

Zielinski (2017) weist jedoch darauf hin, dass die Wirkungen di-
gitaler Spiele tiberschatzt werden konnten, da...

— die meisten Studien sehr spezifische Fragen, Spiele oder
Zielgruppen betreffen und ihre Erkenntnisse folglich nicht
leicht verallgemeinerbar sind.

— neue Unterrichtsmethoden und -medien von den Lernen-
den zundchst grundsatzlich positiv gesehen werden, was mit
zunehmender Gewohnung normalerweise jedoch abnimmt.

1o Die Ausfithrungen dieses Beitrags sind weitgehend entnommen aus Arndt
(2020).

1 Dies kann sich bei sogenannten Exer-Games (Kurzform fiir Exercise-Games)
ergeben, die fiir bewegungsintensive Plattformen wie Nintendo Wii oder
Microsoft Kinect und einigen VR-Umgebungen verfiigbar sind. Studien, die
positive Wirkungen auf Fitness belegen, wurden beispielsweise von Maillot et
al. (2012) oder Pichierri et al. (2012) durchgefiihrt.

12 So erhoht die Auseinandersetzung mit prosozialen Spielen die Wahrschein-
lichkeit prosozialen Verhaltens (vgl. zum Beispiel Gentile et al., 2009; Greite-
meyer, 2013)

13 Beispielsweise fiihrte in einer Studie von Rieger et al. (2014) das Spielen von
Mario Kart zur Reduzierung von Frustration und Arger, wihrend Frohlichkeit,
Aktivitdtsdrang und Kompetenzempfinden stiegen.
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— eine Publication Bias vermutet werden kann, der zufolge
Studien mit belegten Effekten mit gréf3erer Wahrscheinlich-
keit publiziert werden als Studien, die keine Wirkungen
nachweisen.

— kaum Langzeitstudien existieren, sodass die langfristigen
Lerneffekte digitaler Spiele unklar sind.

Diese Argumente sind bei der Interpretation von Studienergeb-
nissen durchaus ernst zu nehmen. Dies spricht jedoch nicht
grundsadtzlich gegen die beschriebenen Wirkungen, sondern
eher dafiir, dass die in den Studien beschriebenen Effektstarken
in der Realitdt etwas geringer sein konnten.

Anforderungen und Lernwirkungen eines Spiels stehen in einem
engen Zusammenhang: Um bestimmte Herausforderungen
eines Spiels zu bewaltigen, bedarf es bestimmter Wissens-
bestande, Strategien und Kompetenzen, die zu Spielbeginn
eventuell nur in geringem Maf3e oder gar nicht vorhanden sind
und folglich zum Spielerfolg erworben beziehungsweise
verbessert werden miissen. Um die Spieler nicht zu tiberfordern,
beginnen viele Spiele mit einfachen Problemen, die vergleichs-
weise geringe Anforderungen stellen und den Komplexitats-
und Schwierigkeitsgrad schrittweise erhohen.

Dadurch konnen die spielnotwendigen Fahigkeiten und Fertig-
keiten schrittweise erworben werden. Abhangig vom Umfang
der insgesamt zu lernenden Inhalte und der zeitlichen Vertei-
lung ihres Erwerbs wird im Spielejargon von einer flachen bezie-
hungsweise steilen Lernkurve gesprochen.

Abb. 7 veranschaulicht dies anhand einiger Beispiele: ,Game Dev
Tycoon‘ und ,Software Inc.” haben eine flache Lernkurve, wobei
,Software Inc. ein deutlich hoheres Lernpotenzial aufweist.
Ahnlich verhilt es sich mit ,Capitalism Lab‘ und ,Elite Dange-
rous’. Bei beiden Spielen ist der Einstieg recht schwierig, da sie
hohe Voraussetzungen stellen. Allerdings kann in ,Capitalism
Lab‘ deutlich mehr Wissen erworben werden. Anzumerken ist
noch, dass das benétigte Wissen eines Spiels hdufig spiel- oder
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genrespezifisch ist und nicht unbedingt zu fachlich relevantem
Lernen fiihrt. So liegt eine wesentliche Herausforderung von
,Elite Dangerous’ darin, die Steuerungsmoglichkeiten, das User-
interface und die Spielwelt zu kennen, wahrend wirtschaftlich
relevante Sachverhalte vergleichsweise schnell und leicht zu er-
fassen sind. Weiterhin ist festzuhalten, dass die Lernkurve ab-
hangig vom fachlichen Vorwissen und der Gaming Literacy ist.
Wer beispielsweise mit anderen Weltraumspielen und der Steu-
erung von Flugzeugen oder Raumschiffen vertraut ist, hat einen
deutlich leichteren Einstieg in ein Spiel wie ,Elite Dangerous'.
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Abb. 7: Lernkurven ausgewdhlter Spiele

Digitale Spiele konnen auch Wirkungen jenseits erzielen, die
unabhdngig von ihren Anforderungen sind. Beispielsweise ver-
mittelt die ,Assassin’s-Creed‘-Reihe durch seine Rahmenhand-
lung historisches Wissen, das jedoch nicht fiir den Spielerfolg
bendtigt wird. Weiterhin konnen Spiele Interesse wecken oder
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zur Hinterfragung und Veranderung von Werten und Einstel-
lungen anregen.

Mit den umfassenden Anforderungen an digitale Spiele kann ein
breites Spektrum an allgemeinen Lernzielen verfolgt werden,
insbesondere:

— Sensumotorische Fahigkeiten, visuelle Fahigkeiten, Koordi-
nierungsvermogen, Geschicklichkeit, Reaktion, Hand-
Augen-Koordination: Viele Spiele erfordern einen hohen
Grad an Geschicklichkeit bei der Steuerung, bei einigen
Spielen (Wii Sports bspw.) sogar mit dem ganzen Korper.

— Kombinationsfahigkeit, Taktik: Strategiespiele wie die
Anno-Reihe sind ohne diese Fahigkeiten nicht zu meistern.

— Improvisation, Einfallsreichtum: in Jump-and-Run-Spielen
wie Super Mario muss ausprobiert werden, welche kreativen
Losungsmoglichkeiten zum Vorwartskommen es gibt.

—  Schopferisches Denken: Bei Rollenspielen kann man eigene
Charaktere frei nach eigenen Vorstellungen entwerfen, so
bei Sims 3.

— Antizipatorisches Denken: Die Frage ,Was passiert bei wel-
cher Handlung?“ ist bspw. in Sport-Simulationen wie FIFA
wichtig.

— Algorithmisches Denken: Die Frage ,,Was passiert in wel-
cher Reihenfolge?“ kann Teil des Lernens in Ego-Shootern
sein, so muss der Spieler in Counter-Strike zundchst den
Weg erkunden, um dann die Geiseln zu befreien und da-
nach in Sicherheit zu bringen.

— Konzentrationsfdhigkeit: Die meisten Spiele erfordern eine
hohe Konzentration, nicht nur Denkspiele wie Professor
Layton und das geheimnisvolle Dorf.

—  Stressbewadltigung, Stressresistenz: Gerade in Action-Spie-
len passieren viele Dinge gleichzeitig, und man muss in Si-
tuationen sekundenschnell richtig reagieren mit einer Viel-
zahl von Aktionen, so in Call of Duty.

90



5 Holger Arndt: Lernwirkungen digitaler Spiele

— Ausdauer, Beharrlichkeit, Ehrgeiz, Geduld: In Fun-Spielen
wie Wii Sports Resort bedarf es zahlreicher Versuche und
einiger Ubung, um erfolgreich sein zu kénnen.

—  Frustrationsbewaéltigung, Aggressionsabbau, Entspannung:
ein Argument, das vielfach von Schiiler/innen angefiihrt
wird. (Fileccia 2010, S 46 f.)

Diese Auflistung ist bereits umfangreich, sollte jedoch noch um
Lernziele erganzt werden, die vor allem mit der sozialen Inter-
aktion in Multiplayer-Spielen einhergehen, etwa Kooperations-
fahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Empathie oder Konfliktbe-
waltigung.

Dass digitale Spiele nicht nur umfassende Anforderungen stel-
len, sondern durch Spielen tatsdchlich Lerneffekte eintreten, ist
empirisch belegt, was nachstehend exemplarisch aufgezeigt
wird:

Insbesondere Action-Spiele vermogen einen Beitrag dazu zu
leisten, die Hand-Auge-Koordination, raumliches Vorstellungs-
vermdgen, mentale Rotationen von Objekten, visuelle und audi-
tive Wahrnehmung und die Leistung des Arbeitsgedachtnisses
zu verbessern sowie die Aufmerksambkeit zu erhéhen und besser
zu fokussieren (vgl. zum Beispiel Barlett et al. 2009; Boot et al.
2010; Boyle et al. 2011; Boyle et al. 2016; Chiappe et al. 2013;
Dye/Bavelier 2010; Green/Bavelier 2006; Subrahmanyam/Green-
field 1994).

Digitale Spiele konnen auch affektive Lernziele beférdern. So
haben sie das Potenzial, Einstellungen und Werte zu beeinflus-
sen, was etwa fiir Hilfsbereitschaft (vgl. Peng et al. 2010), fiir Er-
wartungshaltungen an und Kritik gegentiber Politikern (vgl. Ta-
nes/Cemalcilar 2010), fir verdnderte politische Einstellungen
(vgl. Alhabash/Wise 2012) sowie fiir gesteigerte Empathie und
Interesse an anderen Kulturen (vgl. Bachen et al. 2012) gezeigt
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wurde. Weiterhin konnen digitale Spiele dazu beitragen, Emoti-
onen auszudriicken und zu kontrollieren (vgl. Gonzalez-Gonza-
lez et al. 2014 und Kowert/Oldmeadow 2013).

Im Bereich der kognitiven Lernziele wurden jenseits der fachbe-
zogenen Kognitionen (vgl. Kapitel 5.2) Zusammenhdnge zwi-
schen der Nutzung digitaler Spiele und logischem Denken,
Problemldsen und Entscheidungsfahigkeit identifiziert (vgl. Kir-
riemuir/Mcfarlane 2004; Mayer et al. 2004; Yang 2012). Jenseits
der Lernwirkungen durch das Spielen kénnen kognitive Lernef-
fekte auch durch andere spielbezogene Aktivititen angeregt
werden. So zeigten Steinkuehler und Duncan (2008) am Beispiel
des Rollenspiels ,World of Warcraft’, dass Diskussionen in den
Foren auf hohem Argumentationsniveau erfolgen.

5.2 Domdnenspezifisches Lernpotenzial

Das spezifische Lernpotenzial ausgewdhlter Domanen wird in
den folgenden Kapiteln und dem Folgeband ausfiihrlich eror-
tert. Flir ausgewahlte Domanen, zu denen kein Artikel vorliegt,
werden in diesem Abschnitt zumindest einige Spiele angefiihrt,
die dem Leser zumindest eine grobe Orientierung geben.

Einer Metastudie von Byun et al. (2018) zufolge gibt es ca. 300
Studien zur Lernwirkung von Serious Games fiir Mathematik,
wobei die Autoren eine geringe bis moderate Effektstarke aus-
machen. Wahrend kommerzielle Spiele mit klarem Mathema-
tikbezug schwer zu finden sind, enthalten viele Spiele durchaus
das Potenzial, zu einem verbesserten Mathematikverstandnis
beizutragen. So sind Wahrscheinlichkeiten und ein angemesse-
ner Umgang mit ihnen wichtige Elemente vieler Spiele, bei-
spielsweise beim Ausgang von Kdmpfen oder Drop-Rates.*
Auch logisches Denken wird in vielen Spielen benétigt, etwa in

14 Insbesondere bei Rollenspielen verlieren manche Gegner Gegenstdande, wo-
bei die Haufigkeitswahrscheinlichkeit meist abhédngig von ihrer Qualitatsstufe
ist.
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,Portal 2° und ,SpaceChem‘ oder bei logischen Puzzles wie
,Everyday Genius: SquareLogic’. Manche Spiele enthalten auch
exponentielles Wachstum oder beinhalten Optimierungsprob-
leme, die mit mathematischem Denken gelost werden konnen,
wodurch sich Beziige zur 6konomischen Bildung ergeben (zum
Beispiel effizienter Ressourceneinsatz oder optimale Skill-
Trees).

Aus dem Bereich der Physik kann mit ,Odyssey - The Story of
Science’ etwas iiber Mechanik und Astronomie gelernt werden.
,Kerbal Space Program‘ erlaubt die realistische Konstruktion von
Raketen und deren Flug im Weltraum. Ebenfalls fiir die Aneig-
nung astronomischer Kenntnisse bieten sich ,Universe Sandbox*
und ,Elite Dangerous‘ an, das sich aufgrund seiner Wirtschafts-
komponente fiir facheriibergreifendes Lernen eignet.> Auch
Flugsimulatoren wie ,Microsoft Flight Simulator 2020 kénnen
aufgrund ihres sehr realistischen Verhaltens einen Beitrag zum
Verstandnis physikalischer Phanomene wie Aerodynamik leis-
ten.

Kommerzielle Spiele fiir Chemie sind vergleichsweise selten.
Dem Autor ist lediglich, MOLEK-SYNTEZ' bekannt, ein sehr gut
bewertetes Puzzle-Spiel, bei dem Molekiile und Medikamente
herzustellen sind.

Auch die Fiacher Ethik und Religion konnen durch die
Auseinandersetzung mit Spielen bereichert werden. Beispiels-
weise konnen spielbezogene Probleme wie Cheating (Betrug),
Griefing (anderen Spielern bewusst Schaden zufligen), Gewalt
oder Stereotypisierung angesprochen werden. Auch Fragen wie
der Wert, die Einmaligkeit und die Endlichkeit des Lebens
haben einen Bezug zu digitalen Spielen. Normalerweise hat der
Spieler mehrere oder unendlich viele Leben beziehungsweise

15 Zu Elite Dangerous' ist jedoch kritisch anzumerken, dass es sehr zeitintensiv
und insofern nur bedingt fiir den Unterrichtseinsatz geeignet ist.
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die Moglichkeit, zu einem fritheren Spielstand zuriickzugehen.
Allerdings gibt es auch Spiele mit Permadeath; wenn dort eine
Figur stirbt, bleibt sie dauerhaft tot, was das Spiel deutlich
interessanter machen kann.

Aber auch das aktive Spielen kann einen Beitrag fiir diese Facher
leisten, insbesondere wenn in ihnen moralische Entscheidungen
zu treffen sind. Da die Probleme oft aus Ressourcenknappheit
resultieren, bieten sich Ansatzpunkte zur Kooperation mit Wirt-
schaft an (,This War of Mine’, ,Frostpunk’).

Anregungen zur Auseinandersetzung mit Gottesvorstellungen
und religiosen Herausforderungen wie dem Theodizee-Problem
konnen Spiele des Genres ,Gottersimulation® bieten. Hierbei
handelt es sich um Spiele, bei denen der Spieler viel Macht hat
und die Entwicklung einer Welt durch verschiedene Aktivitaten
beeinflussen kann (,Deism‘, ,Reus’, ,The Universim‘, ,Crest’,
,Creo God Simulator’, ,Simmiland‘). In der Regel sind die Res-
sourcen dennoch beschrankt beziehungsweise Zielkonflikte vor-
handen, sodass viele Gottersimulationen auch Elemente von
Aufbaustrategiespielen oder Wirtschaftssimulationen aufwei-
sen, weswegen sie auch wirtschaftliches Lernen ermoglichen
konnen.

Fiir Musik ist denkbar, im Rahmen facheriibergreifenden Un-
terrichts die in Spielen verwendete Musik zu analysieren. Aufser-
dem konnen kommerzielle Spiele eingesetzt werden, die das Er-
lernen eines Instruments unterstiitzen (,Guitar Hero‘, ,Rock-
smith’, ,Paradiddle), das Rhythmusgefiihl verbessern oder zum
Tanzen anregen (,Beat Saber’, , AUDICA: Rhythm Shooter‘, ,Ho-
lodance’). Fiir die Kooperation mit Wirtschaft bieten sich Spiele
an, bei denen Musiker gemanagt werden (,Idol Manager, ,The
Road 2 Success’).

Tanzspiele konnen auch fiir Sport genutzt werden. Dartiber hin-
aus eignen sich Sportsimulationen, um die Regeln komplexerer

Sportarten (zum Beispiel ,Madden NFL' fiir American Football)
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oder Taktiken zu erlernen. Weiterhin gibt es eine grofde Anzahl
an Sport- beziehungsweise Bewegungsspielen auf Plattformen
wie Microsoft Kinect, Nintendo Wii oder VR-Anwendungen, die
den Spieler beobachten und entsprechendes Feedback geben
konnen. Besonders attraktiv sind digitale Spiele, falls die Sport-
art in der Realitat aus Kosten- oder Risikogriinden an Schulen
schwer durchfithrbar sind (zum Beispiel ,Box VR!, ,VR Regatta -
The Sailing Game").

Fir Englisch bieten sich die gleichen Einsatzmoglichkeiten wie
fiir Deutsch an, wobei bei den Spielen lediglich die Sprachein-
stellungen anzupassen sind. Insbesondere die Mdglichkeiten
zur aktiven englischsprachigen Kommunikation mit Sprach-
chats und die Moglichkeit zum Austausch mit Menschen ande-
rer Kulturen konnen fiir den Fachunterricht nutzbar gemacht
werden. Aufderdem sind etliche Spiele lediglich auf Englisch ver-
fiigbar, sodass fachertibergreifende Kooperation zu Synergieef-
fekten fiihren kann: Indem beispielsweise Texte oder Vokabeln
eines Spiels behandelt werden, ergeben sich motivierende Lern-
anlasse fiir den Englischunterricht. Gleichzeitig profitiert der
Fachunterricht, da sprachliche Verstandnisprobleme abnehmen
und die Aufmerksamkeit auf die Inhalte fokussiert werden kann.
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Christian Albrecht & Maren Conrad

6 Computerspiele im
Deutschunterricht

Ob bzw. inwiefern Computerspiele im Deutschunterricht Lern-
gegenstand und Lernmedium sein konnen und welche Moglich-
keiten es gibt, diese methodisch einzubinden, wird in der litera-
tur- und mediendidaktischen Forschung bereits seit mehreren
Jahren diskutiert (vgl. hierzu u. a. Boelmann/Seidler 2012; Fritz
1988; 2003; 2006; Kepser 2008, Fromme et al. 2010; Gebel et al.
2005). Einige Studien, so etwa Boelmann (2015) in , Literarisches
Lernen mit narrativen Computerspielen konnten dabei bele-
gen, dass etwa Sekundarstufenschiiler*innen ihre literarischen
Kompetenzen an ein Computerspiel ebenso erfolgreich anwen-
den konnten, wie an einen literarischen Text. Neueste, aus
deutsch- und literaturdidaktischer Forschung hervorgehende,
auch empirisch ausgerichtete Publikationen, die sich u. a. um
das ,Zentrum fiir didaktische Computerspielforschung’ an der
PH Freiburg formieren, gehen daher sogar soweit, eine eigen-
standige Computerspieldidaktik als Disziplin einzufordern (vgl.
Kepser 2012; Boelmann et al. 2021).°

In der schulischen Praxis allerdings schlagt sich diese Tendenz
bislang kaum nieder: Trotz der weitreichenden digitalen Trans-
formation und dem Paradigmenwechsel weg von der Buchkultur
und hin zu einer Kultur der Digitalitat (vgl. Albrecht et al. 2020)
ist der Deutschunterricht nach wie vor weit davon entfernt, die
medialen Praktiken der Schiiler*innen im Unterricht systema-
tisch zu integrieren. Dies betrifft zwar mehr oder minder nahezu
alle nicht-printmedialen Medien (vgl. Frederking 2014;

16 Das Zentrum stellt auch eine erste ,Spieledatenbank’ zur Verfiigung, das bis-
lang knapp 32 Spiele [Stand August 2021] als fiir den Unterricht geeignet auf-
bereitet.
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Schaumburg et al. 2019), die Diskrepanz zwischen aufder-
schulischer Praferenz und unterrichtlicher Integration scheint
bei Computerspielen jedoch besonders grof3 zu sein. Als Griinde
sind zu vermuten, dass im Deutschunterricht nach wie vor das
Lesen schriftlicher Texte als ,Inbegriff kultureller Praxis“ (Fre-
derking 2010, 521) gilt, wohingegen Computerspielen mit einer
Vielzahl an Ressentiments begegnet wird: Sie gelten als triviales
und/oder jugendgefahrdendes Unterhaltungsmedium, das sich
allenfalls fiir eine medienkritische Auseinandersetzung eignet,
nicht aber fiir fachliches und &sthetisches Lernen. Auch
curricular sind digitale Spiele eine Randerscheinung: In den
Bildungsstandards fiir den mittleren Bildungsabschluss finden
sich Hinweise auf Computerspiele nur ein Mal im Kompetenz-
bereich 3.3: Medien verstehen und nutzen: zwischen eigentlicher
Wirklichkeit und virtuellen Welten in Medien unterscheiden (vgl.
KMK 2004, 15), in den Bildungsstandards fiir die allgemeine
Hochschulreife werden sie iiberhaupt nicht berticksichtigt (vgl.
KMK 2014). Und selbst im Strategiepapier der Kultusminister-
konferenz fiir eine Bildung in der digitalen Welt werden Com-
puterspiele einzig im Kompetenzbereich 6.1.3: Wirkungen von
Medien in der digitalen Welt analysieren und konstruktiv damit
umgehen - in einem Zuge mit Gewaltdarstellungen - aufgefiihrt
(vgl. KMK 2017, 19).

Zwar lasst sich der Einsatz digitaler Spiele im Unterricht immer
dann zumindest implizit legitimieren, wenn in Bildungsstan-
dards und Lehrplanen unspezifisch von Medien bzw. ,Texten
unterschiedlicher medialer Form‘ die Rede ist; aber er lasst sich
eben auch problemlos umgehen, etwa wenn Lehrpersonen sich
nicht kompetent fiithlen oder grundsitzlich kein Interesse am
Gegenstand zeigen, wenn begrenzte finanzielle und technische
Ressourcen seitens der Schule die Integration in den Unterricht
erschweren oder Vorbehalte von Eltern und Kolleg*innen beste-
hen (vgl. Hofer/Bauer 2014, 406 f.).
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Dass der Deutschunterricht aber trotz aller Widerstande beson-
ders in der Pflicht steht, sich fur diese neue Medienkultur zu off-
nen, wird in der Regel aus zwei sich wechselseitig erganzenden
Perspektiven begriindet: Die erste Perspektive argumentiert fiir
Computerspiele als Lernmedium und betont insbesondere die
Transfereffekte auf die prozessbezogenen Kompetenzbereiche
,Sprechen und Zuhoren‘ sowie ,Schreiben‘ und auf literardsthe-
tische Verstehenskompetenz im Kompetenzbereich ,Sich mit
Texten und Medien auseinandersetzen‘ (vgl. Kapitel 6.2). Die
zweite legitimiert digitale Spiele als genuinen Lerngegenstand
des Deutschunterrichts (vgl. Kapitel 6.1), da sie im Sinne eines
weiten Textbegriffs als literarische Werkmedien gelten (vgl.
Kepser/Abraham 2016, 29) und deshalb in den Aufgabenbereich
des Faches Deutsch, v. a. in den domanenspezifischen Kompe-
tenzbereich ,Mit Texten und weiteren Medien umgehen’, fallen,
auch wenn sie nicht mit dem bisherigen literatur- und medien-
wissenschaftlichen Instrumentarium zu fassen sind. Vielmehr
missen Computerspiele als zentraler Gegenstand einer ,digital
literacy’ im Sinne einer , Fahigkeit, digitale Texte in ihrer multi-
modalen, symmedialen, hypermedialen, interaktiven und dis-
kursiven Strukturiertheit rezipieren, produzieren und in ihrer
spezifischen Intentionalitat, Funktionalitit und Rekursivitat er-
fassen zu konnen“ (Frederking/Krommer 2019, 2) verstanden
werden.

Erst dann aber, wenn diese Perspektiven kompetenzbereichs-
tibergreifend miteinander verbunden werden, kann von einer
wirklichen Integration digitaler Spiele in den Deutschunterricht
gesprochen werden (vgl. Engelns/Schéffmann 2017, 247).

6.1 Digitale Spiele als Lernmedium

Die Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch unterscheiden mit
,Sprechen und Zuhoren’, ,Schreiben‘ und ,Lesen‘ drei prozessbe-
zogene Kompetenzbereiche, die vom Einsatz von digitalen Spie-
len im Unterricht profitieren konnen. Nun ware das eine fachdi-
daktisch wenig tiberraschende Erkenntnis, wenn man bedenkt,
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dass ,man im Prinzip alles in Gebrauch nehmen kann, um Kom-
petenzbereiche wie ,Schreiben‘ oder ,Sprechen/Zuhédren’ zu be-
fordern“ (Kepser 2012, 34). Will man Computerspiele aber nicht
nur als Mittel zum Zweck einsetzen, sondern aus einer fachlich
verorteten computerspieldidaktischen Perspektive, sind beson-
ders die Aufgabenformate spannend, die die prozessorientierten
Kompetenzbereiche medienspezifisch fordern und gleichzeitig
vermeiden, dass das digitale Spiel nur als ein Anlass unter vielen
betrachtet wird. Dies gelingt dann, wenn der Unterricht lernbe-
reichstiibergreifend ausgerichtet ist, also die prozessbezogenen
Kompetenzen in Verbindung mit dem domadnenspezifischen
Kompetenzbereich ,Sich mit Texten und [anderen] Medien aus-
einandersetzen‘ gedacht wird.

6.1.1 Computerspiele im Kompetenzbereich
,Sprechen und Zuhoren’

Im Bereich ,Sprechen und Zuhoren‘ betrifft dies vor allem For-
men der Anschlusskommunikation, indem Schiiler*innen die
Moglichkeit erhalten, individuelle Eindriicke und Beobachtun-
gen zum Spiel oder gamebezogene Arbeitsergebnisse interper-
sonal auszuhandeln. So konnen in Anschluss an Phasen der sub-
jektiven Anndherung an das Computerspiel individuelle Deu-
tungshypothesen in literarasthetischen Gesprachen objektiviert,
Entscheidungen der Spielenden an wichtigen Gelenkstellen des
Spiels diskutiert und die inneren und dufderen Handlungen der
Figuren thematisiert werden (vgl. Albrecht/Conrad 2020). Ana-
log zu E-Sport-Berichterstattungen konnen Schiiler*innen tiber
Sport- und andere Actionspiele wie z. B. Games der FIFA*- oder
Mario Kart‘-Reihe berichten bzw. das Spiel kommentierten. Der
mindliche Austausch tiber eigene konkrete oder allgemeine
Spielerfahrungen kann dariiber hinaus eine kathartische Funk-
tion erfiillen, wenn Probleme, Angste, aber auch Losungsansitze
und Positivbeispiele thematisiert werden. Auch das synchrone
Sprechen in Form von ,Playing Out Louds’, ,Let’s Plays‘ und
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,Walk Throughs' stellt eine medienspezifische Form der Kom-
munikation dar, deren monologischer Charakter im Netz durch
den Austausch im Chat und in den Kommentaren dialogisch
aufgebrochen werden kann. Diese Formen kommunikativer Pra-
xis konnen im Unterricht gemeinsam rezipiert, analysiert und
handlungsorientiert selbst (re-)produziert werden und bieten
dadurch die Méglichkeit, tiber solche medienspezifischen For-
men der Anschlusskommunikation zu reflektieren. Ganz aktuell
kommen in den letzten Jahren zudem Spielformate hinzu, die in
fast allen technischen Gerdten, vom Smartphone bis zur Kon-
sole, gespielt werden konnen und in denen Spielende live tiber
eine Onlineplattform innerhalb einer Arena miteinander ver-
bunden sind und auf ganz verschiedene Weisen um zumeist ko-
operativ in Gruppen, um ihr virtuelles Uberleben und/oder den
Sieg kampfen. Dazu zdhlt etwa Minecraft‘ (2011), Dead by Day-
light' (2016), Fortnite* (2017), Among Us* (2018) und Vieles mehr.
Besonders in den Survival-Spielen, die auch mit Elementen des
Versteckens und Tauschens arbeiten, ist der Kompetenzbereich
,Sprechen und Zuhoren‘ in besonderem Maf3e involviert und die
Analyse von sprachlichen Strategien im Rahmen des Spiels kann
zu einem besonders spannenden und motivierenden Unter-
richtsgegenstand werden.

6.1.2 Computerspiele im Kompetenzbereich
,Schreiben’

Analog zur miindlichen Kommunikation eréffnen digital Spiele
auch Anldsse zur medienspezifischen, schriftlichen Kommuni-
kation und erméglichen eine entsprechende Auspragung von
Schreibkompetenzen. Dies gilt gleichermaf3en fiir das informie-
rende, das erklarende und das argumentierende Schreiben. Me-
dienspezifische Textsorten wie die Computerspielrezension
bzw. der ,Testbericht’ (vgl. Seidler 2019) greifen eine kulturelle
Praxis einschlagiger Print-Zeitschriften, Webseiten und Online-
Foren auf und ermoglichen den Schiiler*innen den Erwerb von
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,Orientierungs- und Handlungswissen im Bereich Medien® so-
wie von ,Verstehens- und Verstandigungskompetenz im Hin-
blick auf das Medienprodukt sowie den kommunikativen Aus-
tausch dartiber” (Seidler 2019, 126). Sie erfordern computerspiel-
analytische Fdhigkeiten und Wissensbestande und tragen zu
einer erweiterten Geschmacks- und Urteilsbildung bei (vgl.
Seidler 2019, 134).

Formen des gestaltenden Schreibens finden ihren Schreibanlass
hdufig in handlungs- und produktionsorientierten Unterrichts-
settings (vgl. Hoffmann/Liith 2012; Wampfler 2017 a) und dienen
der Forderung des literarasthetischen Verstehens und der asthe-
tischen Erfahrung. Hoffmann/Liith (2012, 196 f.) identifizieren
finf Herausforderungen, mit denen die Schiiler*innen beim
Schreiben zu Computerspielen konfrontiert werden: Es gelte,

- unterschiedliche Perspektiven einzunehmen und diese
schriftsprachlich zu formulieren,

- die (fliissigen‘ Rezeptionserlebnisse zu begriinden und sie
schriftsprachlich zu formulieren,

- komplexe Zusammenhdnge zu begriinden und sie schrift-
sprachlich zu formulieren,

- eine eigene Welt schriftsprachlich zu entwerfen, wobei
das Adventure viele Vorgaben liefert, ohne die Freiheit
der Gestaltung einzuengen,

- Erlebnisse in der realen Welt, Erlebnisse mit digitalen
Medien, Erlebnisse in einem virtuellen Raum und narra-
tive Erlebnisse schriftsprachlich zu verkntipfen bzw. zu
differenzieren.

Auch im transmedialen Umfeld lasst sich die Schreibkompetenz
der Schiiler*innen fordern: Fanfiction-Webseiten, Chats parallel
zu Live-Let’s Plays auf Twitch oder einschldgige Onlineforen,
aber auch Blogs oder Social Media Plattformen, in denen Spiele
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besprochen werden, bieten Anldsse, das digitale interaktionso-
rientierte und materialgestiitzte Schreiben medienspezifisch zu
fordern und dessen psychischen, sozialen und kognitiven Funk-
tionen (vgl. Wampfler 2020, 16 f.) zu reflektieren. Konzentriertes
und sinnentnehmendes Lesen erfordern zudem vor allem text-
lastige Spiele, insbesondere (Retro-)Adventures ohne Sprach-
ausgabe oder neuere Adventurespiele auf dem Smartphone
(z. B. The Pallax’).

6.1.3 Computerspiele im Kompetenzbereich ,Sich
mit literarischen Texten auseinandersetzen’

Fiir den buchorientierten Literaturunterricht sind Computer-
spiele fachdidaktisch vor allem aus inter- und transmedialer
Perspektive von Interesse. Mit Rajewsky (2004) stehen inter-
medial die ,Medienkombination‘ von zwei medienspezifisch
unterschiedlichen Medien, der ,Medienwechsel‘ als ,Transfor-
mation eines medienspezifisch fixierten Produkts [...] in ein
anderes [...] Medium“ (Rajewsky 2004, S. 20) und die ,inter-
mediale Beziige® als ,Verfahren der Bedeutungskonstitution®
durch Bezugnahme eines Mediums auf ein anderes, medien-
spezifisch unterschiedliches Medium im Mittelpunkt. Dass in
Computerspielen Medien inter- bzw. symmedial miteinander
kombiniert werden und diese zudem zahlreiche intertextuelle
Beziige aufweisen, ist ein origindres Spezifikum des Mediums,
das sich beispielsweise in der Verschrankung der visuellen und
auditiven Ebenen oder in der Kombination von ludischen
Handlungssequenzen und filmischen Cutscenes duflert. Inter-
mediale Beziige im Unterricht zu durchleuchten kann sich unter
anderem dann aufschlussreich gestalten, wenn literarisches
Schreiben und das Lesen von Literatur in Verbindung mit der
Reflexion tber Fiktionalitait und Autorschaft in einem Spiel
unmittelbar adressiert und reflektiert wird, so etwa in Doki Doki
Literature Club® (2017) oder The Vanishing of Ethan Carter

(2014).
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Vice versa erweitern Biicher, die ihrerseits Computerspielwelten
als Setting wahlen und/oder die Effekte der Kulturpraktik des
Computerspielens auf Gesellschaft und Kultur reflektieren und
in fantastischen Erzdhlungen und Science Fiction-Formaten
weiterdenken, so etwa die Verarbeitung von World of Warcraft'
in der Erebos‘-Reihe von Ursula Poznanski, oder die Bestseller
von Patrick Mayer und Klaas Kern (Die Schmahamas Verschwé-
rung), die auf den Let’s Plays zu Minecraft des Youtubers Palu-
ten basieren, das kulturelle Handlungsfeld Computerspiel und
die transmedialen Ankntipfungspunkte fiir den Deutschunter-
richt. Es ist, auch in Anbetracht der wachsenden kommerziellen
Angebote, etwa von Minecraft-Blichern fiir Erstleser*innen, zu
vermuten, dass von einer so gelagerten Lektiirewahl auch die Le-
semotivation der wenig(er) zum Lesen fiktionaler Literatur am-
bitionierten, jedoch computerspielaffinen Jungen (vgl. Reiss et
al. 2018, 7 ff.) besonders profitiert.

Unabhingig von einem literarischen Bezugstext legen die Uber-
legungen von Bauer und Hofer-Krucker Valderrama (2015) und
Wampfler (2015) sowie die empirischen Untersuchungen von
Boelmann (2012; 2015) nahe, dass die auf schriftliche Texte bezo-
gene literarische Verstehenskompetenz von der Auseinander-
setzung mit Computerspielen profitieren kann (und dass dies
auch umgekehrt zu gelten scheint). Seidler (2011, 16) betont
hierbei das Potenzial gerade fiir schriftferne Schiiler*innen, de-
nen mit Hilfe vertrauter Computerspiele literarische Analyseka-
tegorien nahergebracht werden konnen.
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6.2 Digitale Spiele als Lerngegenstand

Digitale Spiele als literarisches Werkmedium mit spezifischer
Asthetik um ihrer selbst willen (und nicht nur aufgrund der mit
ihnen verbundenen Transfereffekte) in den Deutschunterricht
zu integrieren, ist eine zentrale Forderung computerspieldidak-
tischer Uberlegungen (vgl. Kepser 2012; Kénig 2021). Der Diskurs
beriihrt dabei nicht nur das Spiel an sich, sondern auch das kul-
turelle Handlungsfeld, in dem es sich bewegt. Ein entsprechen-
des Kompetenzmodell hat Kepser (2012) vorgelegt, in dem ne-
ben dem kulturellen Handlungsfeld der Computerspielanalyse
auch die Computerspielnutzung, die Produktion und Prasenta-
tion sowie die Bedeutung in einer und fiir die Mediengesell-
schaft auf der Mikroebene der Individuation, auf der Mesoebene
der Sozialisation und auf der Makroebene der Enkulturation in
den Fokus der Betrachtungen riicken (vgl. Abb. 8).

Individuation

Produktion
und Présentation
~ MODs - Losungs-

- Planung beschreibungen
- Herstellung - Kreative Anschluss-
kommunikation

Computerspiel- Computerspiel-

analyse nutzung
- Gestaltung - Gebrauch
- Geschichte - Wirkung und Einfluss
- Genre - Geschmacks- und
- Game Studies Computerspiel Urteilsbildung

in der Mediengesellschaft
- Wirtschaftsfaktor

Sozialisation

Kulturelles Handlungsfeld Computerspiel

Abb. 8: Kompetenzbereiche der Computerspielbildung
(Quelle: Kepser 2012, S. 31)
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Kepser nimmt in seinem Modell also nicht nur das Medium, son-
dern auch kontextuelle sowie rezeptions- und produktionssei-
tige Aspekte in den Blick, wobei die Pfeile einerseits das wech-
selseitige Verhdltnis aller Handlungsfelder betonen, anderer-
seits jedoch auch vermuten lassen, dass die Reziprozitit eine
trennscharfe Operationalisierung und eine empirische Uberprii-
fung erschweren diirfte. Das letzte Handlungsfeld des Kompe-
tenzmodells von Kepser bezieht sich zudem - im Gegensatz zu
den anderen Dimensionen - nicht auf Tdtigkeiten der Schii-
ler*innen im Umgang mit Computerspielen, sondern auf einen
Aspekt des Lerngegenstands. Hier unterlduft das Modell einer
Unscharfe, die schon dem filmbezogenen Vorbild des Modells,
dem Kompetenzmodell der Lianderkonferenz MedienBildung
zum kulturellen Handlungsfeld Film (vgl. Arbeitskreis Filmbil-
dung 2009/2015) als Konsistenzproblem vorgeworfen wurde
(vgl. Kammerer/Maiwald 2021, 31). Zudem haben durch die zu-
nehmende Prominenz von Online Games (vgl. Hennig 2017 a)
und v. a. von Live-Streaming-Videoplattformen wie Twitch und
Youtube verschiedene Formen der Interaktion und Kommuni-
kation innerhalb der Computerspielkultur in den letzten Jahren
massiv an Bedeutung gewonnen, was im Modell von 2012 nattir-
lich nicht abgebildet ist und einer entsprechenden Erweiterung
bedarf.

Im Jahr 2019 legt Kepser eine iiberarbeitete Version seines Mo-
dells zur Computerspielbildung vor (vgl. Abb. 9), in der der
Schwerpunkt auf Kompetenzen der sprachlichen Facher liegt.
Entsprechend liegen die sprachlichen Handlungen tibergeord-
net zu den anderen Kompetenzbereichen. Er unterscheidet
sprachrezeptive von sprachproduktiven Handlungen und tragt
dabei der Bedeutung von virtuellen Kommunikationsprozessen
wahrend des Spielens Rechnung. Im Zentrum stehen das Erle-
ben, das Verstehen und die Nutzung von Computerspielen als
Zieldimensionen des Modells. Als untergeordnete Kompetenz-
bereiche fithrt Kepser die Computerspielanalyse auf und bezieht
sich dabei v. a. auf das Erkennen, Benennen und Deuten von
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Darstellungsverfahren und medienspezifischer Asthetik, auf die
Topologie und den Raum des Spiels, auf Aspekte der Narration
unter Beriicksichtigung der zeitlichen Gestaltung sowie auf das
Interface und das Genresystem, in dem Spiele sich bewegen. Im
Kompetenzbereich der Kontextualisierung subsumiert Kepser
Intertextualitdts- und Intermedialitditsphanomene sowie die Re-
flexion des Stellenwerts digitaler Spiele in der Mediengesell-
schaft.

Der produktionsorientierte Kompetenzbereich legt den Fokus
vor allem auf die Pratexte digitaler Spiele und auf mediale For-
men der Anschlusskommunikation in Form von Trailern, Tea-
sern oder Videoessays; das Gestalten eigener Games wird in in-
terdisziplindren Projekten zusammen mit der Informatik- und
dem Kunstunterricht verortet. Alternativ schlagt Kepser die Ver-
dnderung oder Erweiterung eines bereits bestehenden Compu-
terspiels in Form sog. ,Mods‘ (von engl. ,modification®) vor.

Computerspiel
bezogen sprachlich
handeln

Computerspiel _
Computerspiel erleben Computerspiel
analysieren verstehen kontextuali-
nutzen sieren

Computerspiel
gestalten

——

Abb. 9: Kompetenzmodell Computerspielbildung in den sprachlichen Fdchern.
(Quelle: Kepser 2019, Position 3056)
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6.2.1 Computerspiele als Gegenstandsbereich
digitaler Textkompetenz

Ein vielversprechender alternativer Ansatz fiir die Computer-
spieldidaktik ldsst sich aus dem (heuristischen) Modell ,Digitale
Textkompetenz‘ von Frederking und Krommer (2019) ableiten.
Ausgangspunkt des Modells ist die Erkenntnis, dass digitale
Textkompetenz eine ,Schliisselkompetenz des digitalen Zeital-
ters“ (Frederking/Krommer 2019, 1) sei, die aber weder in aktu-
ellen Studien der Bildungsforschung noch in den Bildungsstan-
dards der KMK ihrem ,Zusammenhang von Digitalitat, Mediali-
tait und Textualitit“ (Frederking/Krommer 2019, 3) entspre-
chend Niederschlag finde.

Die Autoren unterscheiden digitale Texte von auf typo- oder
skriptografischer Basis erzeugten Texten, da diese sich durch die
»Charakteristische Doppelcodierung” bestimmen lassen, die di-
gitalen Artefakten mindestens zwei Textebenen zuweist:

1. einen in der Regel fiir den Nutzer unsichtbar bleibenden bindr
codierten Quelltext, der fiir die algorithmische Verarbeitung
durch einen Computer konzipiert ist; 2. eine semiotisch-seman-
tisch kodierte Textebene, die an der Oberfldche eines Interfaces
(i.d.R. ein Display) fiir menschliche Nutzer*innen sichtbar er-
scheint und multimodal, symmedial, hypermedial, interaktiv
und diskursiv strukturiert ist (vgl. Faulstich 2012; Frederking
2014; Siefkes 2015 [...]). Welche dieser Eigenschaften sie besit-
zen, hangt ausschlief§lich von der bindr codierten Tiefenstruk-
tur des Textes ab. (Frederking/Krommer 2019, 2)

Frederking und Krommer leiten fiir diese Konstellation Uberle-
gungen zum digitalen Paradigmenwechsel, zur digitalen Textu-
alitat und zur digitalen Textkompetenz ab, die sie in zehn Teil-
kompetenzen ,zum reflektierten textrezeptiven und textpro-
duktiven Umgang mit digitalen Texten® strukturieren:
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1. Die Fahigkeit zum rezeptiven Erfassen und produktiven
Nutzen der Polymodalitdt bzw. Symmedialitdt eines digita-
len Textes.

2. Die Fahigkeit zur Rezeption und Produktion der spezifi-
schen Semiotik eines digitalen Textes.

3. Die Fahigkeit zum kompetenten rezeptiven und produk-
tiven Umgang mit der Konnektivitit bzw. Hypermedialitdt
eines digitalen Textes.

4. Die Fahigkeit zum Erfassen und Nutzen der Textsorten-
bzw. Gattungsspezifik eines digitalen Textes und der damit
verbundenen kommunikativen Funktionen.

5. Die Fahigkeit zum rezeptiven Erfassen und kompetenten
produktiven Gestalten aller mit der Intentionalitdt eines di-
gitalen Textes verbundenen Herausforderungen.

6. Die Fahigkeit des kompetenten Umgang [sic] mit dem In-
teraktivitdtspotenzial eines digitalen Textes.

7. Die Fahigkeit zum Erfassen und Nutzen semiotisch-kommu-
nikativer Besonderheiten digitaler Texte.

8. Die Fahigkeit zum Umgang mit den ethisch-normativen As-
pekten der in sozialen Netzwerken wie Twitter oder Insta-
gram entstehenden digitalen Texte.

9. Die Fahigkeit zum Erfassen bzw. verantwortungsvollen Ge-
stalten des Wahrheitsanspruches eines digitalen Textes.

10. Die Fihigkeit, verschiedene Rezeptions- und Produktions-
modi bewusst und reflektiert zu wahlen. (Frederking/Krom-
mer 2019, 6 ff.; Herv. i. O.)

Dabei werden in dem Aufsatz Computerspiele zwar explizit als
Phdanomen digitaler Textkultur genannt (vgl. Frederking/Krom-
mer 2019, 6), in den Erlduterungen der einzelnen Dimensionen
liegt jedoch ein impliziter Schwerpunkt auf vorwiegend nicht-
fiktionalen, symmedialen Text-Bild-Kombinationen aus sozia-
len Netzwerken und Webseiten; digitale Spiele als Gegenstand
digitaler Textkompetenz werden dagegen nicht weiter vertieft.
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Diese Liicke soll im Folgenden gefiillt und in diesem Zusammen-
hang auch tberpriift werden, inwiefern sich insbesondere die
ersten finf der hier genannten Teilkompetenzen explizit auf
Computerspiele anwenden lassen. Zur Anwendung eines fiir die
Computerspielanalyse geeigneten Vokabulars kommt hier die
Studie von Martin Hennig zur Kultursemiotik des Computer-
spiels (2017 a) zum Einsatz.

6.2.11 Die Fihigkeit zum rezeptiven Erfassen und
produktiven Nutzen der Polymodalitit bzw.
Symmedialitat von digitalen Spielen

Frederking und Krommer fassen unter dieser Dimension die Fa-
higkeit ,zum Erfassen der referentiell-semantischen Verbin-
dung oraler, literal-skriptografischer, piktoraler, auditiver und
audiovisueller medialer Textelemente“ (Frederking/Krommer
2019, 6). Diese Symmedialitat zeichnet auch das Computerspiel
aus, wobei hier eine interaktiv-haptische Dimension hinzu-
kommt, weshalb auch von Multimodalitdt gesprochen werden
kann. Die oben bereits angesprochene Doppelcodierung digita-
ler Texte ist im Fall des Computerspiels nicht nur auffallig, son-
dern konstituiert das Medium wesentlich: Auf tibergeordneter
Ebene lassen sich Computerspiele durch eine narrative Rezepti-
onsebene und eine ludische Spielebene beschreiben, die eng
miteinander verkniipft sind. Wahrend die narrative Ebene die
Elemente der Erzahlung mit ihren fiktiven Welten und Raumse-
mantiken, Erzdhlmodi, Figuren und Held*innenenkonzeption,
Ereignisse und Perspektivierung der Spieler*innen umfasst (vgl.
Hennig 2017 a, 106-124), beschreibt die ludische Spielebene In-
teraktivitdt als Zeichensystem, Interfacekomponenten und die
durch das das Regelsystem des Mediums erzeugte ,Dramatur-
gie’, worunter die Spielmechanik und -regeln, die Spielziele und
-bedingungen sowie die Spielherausforderungen subsumiert
werden, die allesamt in ihrer Algorithmizitat und in ihrer binar
codierten Tiefenstruktur zumindest in der Weise, wie es das
Spiel verlangt, verstanden werden miissen (Wer beispielsweise
im Spiel Mario Kart 8 permanent versucht, in Gegenrichtung
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der Rennstrecke zu fahren, wird nach wenigen Metern sanft,
aber unbeirrt von Lakitu zuriick in die richtige Position befor-
dert). Beide Ebenen wiederum realisieren sich auf der semio-
tisch-semantisch kodierten und multimodal, symmedial, hyper-
medial, interaktiv und diskursiv strukturierten Textebene, die
fir die Spieler*innen auf ihrem Ausgabegerdt visuell, auditiv
und haptisch erfahrbar werden. Auf der visuellen Ebene miissen
die Spieler*innen gleichzeitig das Bild - mitunter in abstrahier-
ter und symbolischer Form - und Schrift erfassen und dabei mit
sich verandernden Perspektiven, Einstellungsgrofden, Bewegung
und Bildumschaltungen in verschiedenen Levelstrukturen,
Spielrdume und Interfaceebenen agieren. Auf der auditiven
Ebene miissen Bild- und Fremdton (zugehorig zur dargestellten
Welt - oder nicht) ein- und zugeordnet werden, Musik, Sprache
und Gerdusche gedeutet und emotional eingeordnet und verar-
beitet werden. Auf der haptischen Ebene findet die Eingabe von
Befehlen tiber Tastatur, Maus oder Controller, zum Teil auch
schon iiber Spracheingabe und Gestik mit AR-Equipment statt
und komplettiert so ein multimodales rezeptives Erfassen. Eine
besondere Rolle spielt auf der auditiven Ebene die miindliche
Kommunikation, die einerseits spielintern Teil einer intradiege-
tischen Gesprachsszene sein kann oder extradiegetisch als Voice
Over eingespielt werden kann. Bieten die Spiele einen Mul-
tiplayer-Modus, erhalt die auditive Ebene durch die Kommuni-
kation mit anderen Mitspieler*innen eine weitere Dimension.
Die extreme Komplexitit dieses Rezeptionsvorgangs kann hier
nur angedeutet werden, bildet aber in bester Weise ab, welche
Fahigkeiten mit dem Computerspielen als Rezeptionsvorgang
verbunden sind und entsprechend nicht nur zum Einsatz kom-
men, sondern auch im Rahmen des Unterrichts reflektiert und
analysiert werden konnen.

6.2.1.2 Die Fahigkeit zur Rezeption und Produktion der
spezifischen Semiotik eines digitalen Spiels

Im Rahmen digitaler Textkompetenz umfasst diese Dimension
»die Fahigkeit zum Erfassen des Wechselbezuges von Semantik
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und Idiolekt, Inhalt und Form in Bezug auf alle medialen Ele-
mente des symmedialen bzw. polymedialen Textes“ (Freder-
king/Krommer 2019, 7). Computerspieler*innen allerdings neh-
men nicht nur die unterschiedlichen Zeichenmodalitaten der je-
weiligen Ebene des Spiels in ihrer Wechselseitigkeit in den Blick,
sondern miissen gleichzeitig das Zusammenspiel von narrativer
und ludischer Ebene verstehen und koordinieren. Auf der ludi-
schen Interaktionsebene betrifft dies etwa die Abfolge von ludi-
schen Handlungssequenzen, die es erfolgreich zu erlernen gilt,
die aber zugleich gekoppelt sind an die spezifische Semiotik und
Ereignisstruktur der narrativen Rezeptionsebene und die im
Rahmen der Rezeption einer spezifischen Semiose, d. h. einer
Decodierung der komplexen Zeichenrelationen beider Ebenen,
unterzogen werden miissen. Konkret bedeutet das: Es gentigt
nicht, in Mario Kart‘ die Gewinnregel zu verstehen und das Kart
korrekt zu lenken, um ins Ziel zu kommen. Es miissen mit dieser
erworbenen Kernfdhigkeit dann auch die komplexen Kampf-
und Wettbewerbselemente verstanden und eingesetzt werden
und die Eigenschaften jedes Levels decodiert und darin Wider-
stande erkannt und tiberwunden werden, wobei alle diese kom-
plexen Sinnzusammenhange oft auch im Kontext grofder kultu-
reller Wissensbestande und Zeichenkomplexe stehen, wenn bei-
spielsweise das ,Gruselwusel-Villa“-Level in Mario Kart 8 klar
Elemente bekannter Horrorfilme und Raumkonzepte der ,Go-
thic Novel‘ zitiert, was auch im folgenden Punkt eine zentrale
Rolle spielt.

6.2.1.3 Die Fahigkeit zum kompetenten rezeptiven und
produktiven Umgang mit der Konnektivitit bzw.
Hypermedialitit eines digitalen Spiels

Digitale Texte zeichnen sich in der Regel durch einen hohen
Grad an Intertextualitdt bzw. Intermedialitdt und Rekurse sowie
hypertextuelle bzw. hypermediale Strukturen, die tiber Hyper-
links generiert werden (vgl. Frederking/Krommer 2019, 7). Auch
Computerspiele sind von verschiedenen Formen intermedialer
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Bezugnahme gepragt. Eine direkte intertextuelle Intermedialitat
liegt etwa dann vor, wenn in Computerspielen andere Literatur
oder ein weiteres Computerspiel abgebildet ist (ein Beispiel ware
hier etwa das Hyrule-Level und die entsprechenden Figuren in
Mario Kart 8, die alle das Spiel Zelda‘ zitieren) und/oder gele-
sen/gespielt werden kann. Dies kann zu einer vertiefenden Kon-
textualisierung und so zur Bedeutungskonstitution beitragen
(vgl. Holtgen 2017) oder erlaubt, dass aus medienhistorischer
Perspektive Entwicklungslinien eines Genres nachvollzogen
werden konnen, etwa bei sogenannten ,Retro Leveln‘ in Mario
Kart 8, die Strecken fritherer Ausgaben nachempfinden. Inter-
textuelle literarische Beziige finden sich oft textintern; so sind
beispielsweise in der Bibliothek des Adventures Thimbleweed
Park‘ (2017) alle Biicher lesbar (wenn auch nur in Kurzform von
1-10 Seiten) und bieten zudem einen Einblick in die Geschichte
des Computerspiels und des Fantasy Genres. In Wolfenstein II:
The New Colossus‘ (2017) findet sich als intermedialer Selbstbe-
zug ein Spielterminal, auf dem eine frithe Version von 1992 aus
der Spielreihe gespielt werden kann, namlich Wolfenstein 3D",
was nicht nur Genregeschichte und technische Entwicklung
sichtbar macht, sondern auch den veranderten Umgang mit
Themen wie dem zweiten Weltkrieg im Computerspiel implizit
thematisiert.

Basieren Spiele unmittelbar auf Biichern (Fahrenheit 451, Ken
Follett's The Pillars of the Earth’, Harry Potter‘), oder Filmen und
Serien (Game of Thrones‘, The Walking Dead"), konnen dartiber
Vergleiche zwischen Buch/Film/Serie und Spiel gezogen
werden, um Medienspezifika der jeweiligen Erzdhlform
herauszuarbeiten und deren Funktion und Wirkungsweisen zu
reflektieren, zu verstehen und zu erfahren. Ein ganz eigene und
fir den Deutschunterricht hochrelevante Rolle spiele dabei
Computerspiele, die mit Marchenadaptionen arbeiten (so etwa
das vom Goethe Institut entworfene Browserspiel Entfiihrt’
(2012) oder der Grusel-Walking-Simulator The Path‘ (2009)) und
einen idealen Gegenstand darstellen, um Wissen tiber
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traditionelle Formen zu festigen und zugleich die Modernisier-
ung und Adaption von literarischen Texten zu untersuchen.

6.2.1.4 Die Fihigkeit zum Erfassen und Nutzen der
Textsorten- bzw. Gattungsspezifik eines digitalen
Spiels und der damit verbundenen
kommunikativen Funktionen

Das Spektrum an Computerspielen lasst sich unter anderem
durch ihren Grad an Narrativitat differenzieren. Da viele Spiele
ausdifferenzierte Narrative und komplexe Weltentwiirfe enthal-
ten und eine ausgepragte dsthetische Lese- und Medienkompe-
tenz sowie die Fahigkeit, in Genrekonventionen und Metastruk-
turen zu denken, erfordern (The Stanley Parable‘, Alan Wake',
die Life is Strange-Reihe’, Firewatch’, The Witcher 3‘, Final Fan-
tasy‘- und Fallout'-Reihen), werden vor allem Games des narra-
tiven Computerspielgenres als fiir den Deutschunterricht beson-
ders geeignet angesehen (vgl. Boelmann 2012; 2015; Kepser 2012,
35; K6nig 2021). Der Deutschunterricht steht damit allerdings in
einem Spannungsfeld, denn die bei Kindern und Jugendlichen
beliebtesten Spiele (Minecraft, Fortnite', FIFA®, Call of Duty und
GTA - Grand Theft Auto’; vgl. Medienpadagogischer For-
schungsverbund Siidwest 2020, 57) zeichnen sich eher durch ge-
ringe narrative Anteile aus. Es ist somit zu vermuten, dass der
Einsatz unbekannter Formen digitaler Spiele die gewohnte
Wahrnehmung irritiert - ein als ,wesentliche Zieldimension li-
terarischen Lernens“ (Lessing-Sattari/Wieser 2020, 224) didak-
tisch hochst willkommener Zustand.

Ein weiterer Aspekt neben dem Grad an Narrativitdt ist die Frage
nach den Gewinnregeln und Spielmechaniken, die unmittelbar
auf eine kommunikative Funktion einer Textsorte, d. h. eines
Spielgenres zuriickverweisen (vgl. hierzu die Ausfithrungen un-
ter 3. im Uberblick zu Computerspielformaten und Anwen-
dungspotenzialen).
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6.2.1.5 Die Fahigkeit zum rezeptiven Erfassen und
kompetenten produktiven Gestalten aller mit der
Intentionalitit eines digitalen Spiels
verbundenen Herausforderungen

Wie alle digitalen Texte sind auch Computerspiele mit einer In-
tentionalitdt verbunden, die es zu verstehen gilt. Fiir digitale
Texte generell verstehen Frederking und Krommer in rezeptiver
Hinsicht darunter die Fahigkeit, ,mit Blick auf die gewdhlte
Textsorte die erkennbaren Ziele des Autors, der Autorin bzw.
der Autor*inn/en [sic] ebenso zu erfassen wie die intendierten
emotionalen und kognitiven Reaktionen auf Seiten der Rezipi-
ent*innen” (Frederking/Krommer 2019, 9). Auf Produktionsseite
betrifft dies bei Computerspielen unter anderem eine bestimmte
Weltsicht, manchmal auch Ideologie, die die Autor*innen be-
wusst oder unbewusst in das Spiel hinein programmieren und
die kritische Spieler*innen reflektieren miissen.

Diese Fahigkeit zur Reflektion wird dabei auch in den weiteren
von Frederking und Krommer genannten Punkten angemahnt
und kann hier entsprechend subsumiert werden. Hierzu zdhlen
etwa die Dimensionen eines kompetenten Umgangs mit dem
Interaktivitatspotenzial des digitalen Textes, der eine wesent-
liche Grundvoraussetzung fiir den erfolgreichen Einsatz des
Computerspielens als Kulturtechnik im Unterricht darstellt.
Hinzu kommen Aspekte der semiotisch-kommunikativen
Besonderheiten, ethisch-normativen = Dimensionen, des
verantwortungsvollen Erfassens bestimmter Wahrheitsan-
spriiche und das damit verbundene bewusste Reflektieren ver-
schiedener Rezeptions- und Produktionsmodi, was nach unse-
rem Dafiirhalten einen groflen Reflexionskomplex bildet, der
eigentlich nicht getrennt stattfinden kann, sondern dessen
Elemente unmittelbar aufeinander aufbauen. Zugleich weisen
diese letzten Punkte alle auf eine analytisch-reflexive Aus-
richtung einer Computerspielanalyse voraus.
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Welche Bedeutung kommt es etwa zu, wenn Spiele die Hand-
lungsfreiheit der Gamer*innen in bestimmten Situationen be-
grenzen? Beispielsweise konnen die Spieler*innen im Spiel Mass
Effect' (2007) mit ihren Avataren andersgeschlechtliche, aber
keine gleichgeschlechtlichen Beziehungen eingehen, wohinge-
gen die Spieleserie Die Sims‘ keine Einschrankungen in der Part-
nerwahl vorgibt und es homosexuellen Paaren im Spiel ermog-
licht, Kinder zu adoptieren. Oder welche Emotionen intendiert
das Spiel That Dragon‘, Cancer’ durch die Hintergrundmusik
oder die grafisch abstrahierten Figuren und Raume?

6.2.1.6 Die Fahigkeit des kompetenten Umgangs mit
dem Interaktivitatspotenzial eines digitalen
Spiels
Frederking und Krommer bescheinigen digitalen Texten gene-
rell ein Interaktivitatspotenzial, da sowohl ihre Rezeption als
auch ihre Produktion Affordanzen zur Reaktion, Kommunika-
tion und Kollaboration aufwiesen, was sich in Portemanteau-
Wortern wie ,Wreader‘ oder ,Schreser ausdriicke (vgl. Freder-
king/Krommer 2019, 10). Fiir Computerspiele gilt dies insbeson-
dere, da sich wiahrend des Spiels die Trennung von Produzieren-
den und Rezipierenden insofern aufhebt, da sich die Erzdahlung
letztlich erst durch die aktiven Entscheidungen und Handlun-
gen der Spieler*innen im Spielverlauf konstituiert.

Damit stellen Computerspiele einerseits einen interaktiven Zu-
gang zu ihrer Welt bereit, erfordern andererseits aber von ihren
Rezipientinnen und Rezipienten eben diese Interaktion, da
ohne das Handeln der Spielenden die Geschichte nicht weiter-
geht. Die Interaktivitdt bietet dabei das Potenzial einer ganz-
heitlichen Erschlieffung einer narrativen Welt, stellt die
Spielenden jedoch auch vor die Herausforderung, mal schneller
und mal langsamer alleine oder mit anderen aktiv zu werden.
Insbesondere neuere und neueste digitale Spielwelten fordern
von ihren Spielenden ein hohes Maf§ an Vernetztheit unterei-
nander, aber auch zwischen den eigenen Fahigkeiten [...]. (Ko-
nig 2021)
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Mit dem zunehmenden Erfolg von Onlinespielen im Multi-
player-Modus, aber auch von Live-Streams von Let’s Plays haben
digitale Spiele eine weitere, extratextuelle Ebene der Kommuni-
kation und Interaktivitait bekommen, die das Spiel multimodal
erweitert, etwa wenn die Spielenden auf andere Spieler*innen
oder auf Chatbeitrage aus dem Publikum reagieren und auch
ihre Spielentscheidungen und ihre Leistung von dieser Interak-
tion abhangig machen. Hinzu kommt hier das Interaktivitdtspo-
tenzial, das dem Computerspiel im Rahmen von Immersion und
Involvement ohnehin inhdrent ist. Besonders sichtbar wird diese
Interaktivitat, wenn sie nicht nur das erfolgreiche Durchspielen
und ,Bestehen‘ der Level bedingt, sondern die Erzdhlung des
Spiels wesentlich mitpragt, wie dies bei offenen entscheidungs-
basierten Rollenspielen der Fall ist (vgl. Kapitel 6.3.2 und Kapitel

6.4).

6.2.1.7 Die Fahigkeit zum Erfassen und Nutzen
semiotisch-kommunikativer Besonderheiten
digitaler Spiele

Unter semiotischen Besonderheiten verstehen Frederking und
Krommer ,Spezifika auf sprachlicher und nicht-sprachlicher
Ebene“ und nennen hier als Beispiel vor allem Phdnomene einer
jugendkulturellen Kommunikation im Umfeld von Chat-Spra-
che, Memes, Hashtags und Kurzformaten sowie der Einsatz be-
stimmter Ikonographien, etwa bei Emojis (vgl. Frederking/
Krommer 2019, 11). Im Zusammenhang mit Computerspielen
spielt diese Kategorie semiotisch-kommunikativer Besonderhei-
ten sowohl bei der Kommunikation im Umfeld der Spiele, also
etwa im Rahmen von Let’s Plays, eine Rolle als auch bei der Fa-
higkeit zum Erfassen und Nutzen semiotisch-kommunikativer
Besonderheiten im Rahmen der Kommunikation innerhalb der
Spiele, die semiotisch hochkomplex ist. So gibt es etwa in Point-
and-Click Adventures oft Sprachfragmente, die in der richtigen
Reihenfolge ausgewdhlt werden miissen, um ein Ratsel zu 16sen.
In mittlerweile zahlreichen international vermarkteten Compu-
terspielreihen wie Animal Crossing‘ oder Die Sims‘ ;sprechen’ die
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Figuren eine Mischung aus ,Gibberish‘ und kleinen ikonographi-
schen Zeichen, z. T. in Sprechblasen, z. T. in tibertriebenen Ge-
sichtsausdriicken, um sich sowohl den anderen Figuren als auch
den Spielenden verstindlich zu machen. Diese Sprache muss
von den Spielenden erlernt bzw. dechiffriert werden, um das
Spiel erfolgreich zu spielen. Fir die Heranfithrung an linguisti-
sche Themen sowie Fragen der Grammatik und der Kommuni-
kation sind solche Kunstsprachen und alternative Kommunika-
tionsformen ein ausgesprochen ergiebiger Gegenstand, der auch
im Deutschunterricht eine Rolle spielen kann.

6.2.1.8 Die Fahigkeit zum Umgang mit den ethisch-
normativen Aspekten digitaler Spiele

Krommer und Frederking beziehen diesen Punkt vor allem auf
eine Kulturpraktik, die nicht nur digitale Texte ,nutzen’, ,son-
dern auch Risiken erkennen und Herausforderungen begegnen®
kann. Diese Dimension ist bei Computerspielen vor allem dann
zentral, wenn es um abgebildete ethisch-normative Aspekte und
den Umgang mit gesellschaftlich brisanten Themen wie Gewalt,
Krieg, Unterdriickung, Diskriminierung usf. geht.

Moralitatssysteme, die die Fahigkeit zum Umgang mit solchen
ethisch-normativen Aspekten von Computerspielen wesentlich
fordern, sind von Anfang an zentraler Bestandteil narrativer
(Computer-)Rollenspiele: Spielende entwerfen einen Charakter,
der gut, bose oder neutral handelt, und werden vor Entschei-
dungen gestellt, die mindestens eine moralisch positive und eine
moralisch problematische Lésungsoption anbieten (vgl. Backe
2008,183 f.). Neuere Spiele arbeiten metareflexiv mit diesem Ele-
ment, indem die Entscheidungen der Spielenden nicht nur do-
kumentiert, sondern auch kommentiert werden, so etwa in Un-
dertale’ (2015) oder The Walking Dead: Season Two* (2014). Ein
wesentlicher Effekt, der weit jenseits der tiblichen Gut-Bose-Di-
chotomie der frithen Computerspiele liegt, ist dabei ein bestan-
diges Hinterfragen dessen, was Schiiler*innen als unhinterfragte
Regeln eines ,Normalismus’ und ,normalen Handelns’ kennen.
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Spiele vertreten dabei zumeist durchgdngig ,eine vergleichs-
weise humanistische, mit den gesellschaftlichen Werten keines-
wegs brechende Ethik” (Stiibe 2017, 17), projizieren diese aber in
moralische Extremsituationen und stellen so ethisch-normative
Grenzen der Gesellschaft in Frage. ,In diesem Sinne versuchen
nicht nur die Postapokalypse in The Walking Dead’, sondern
auch die jeweils nicht-normalen Diegesen von Tales from the
Borderlands* (2014-15), The Wolf, Among Us‘ und Game of Thro-
nes‘ immer wieder, eine Normalitat statistisch zu eruieren, um
anschlieflend die Unmoglichkeit normaler Entscheidungen in
das virtuelle Normalfeld einzuschreiben.“ (Stiibe 2017, 17).

Oft stehen solche kritischen Reflektionen einer vermeintlich
,normalen Handlung’ auch im Kontext des eigenen Computer-
spielgenres und stellen sich so als metareferentiell heraus.
YAGERs SpecOps: The Line‘ beispielsweise wirkt auf den ersten
Blick wie ein genretypischer heroischer Action-Shooter,
entpuppte sich jedoch als kritischer Kommentar der Darstellung
von Krieg und Gewalt insgesamt sowie die Ursachen huma-
nitdrer GrofSkatastrophen und die Ermordung unschuldiger
Zivilist*innen im Speziellen und problematisiert das Handeln
der Spielenden als Rolle eines ,Mittaters’. Dabei ist das Spiel
auch asthetisch extrem komplex, da es narrativ und asthetisch
angelehnt ist an die Erzdhlung Heart of Darkness (1899) von
Joseph Conrad und Francis Ford Coppolas Film Apocalypse Now!
(1979).

Aus dieser Perspektive scheint das Computerspiel der ideale Ort,
um - auch im Schnittpunkt von Deutsch- und Ethik- bzw. Reli-
gionsunterricht - ganz gezielt danach zu fragen ,inwiefern eine
digital operierende und organisierte Kultur auch digitaler Me-
dien bedarf, um sich tiber sich selbst zu verstindigen und wie
man in interaktiven Medienformaten wie dem Computerspiel
iber eine derartige Gesellschaft oder Kultur erzdhlen (Hennig
2017b, 4) und tiber ihre Werte und Normen reflektieren kann.
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6.2.1.9 Die Fihigkeit zum Erfassen bzw.
verantwortungsvollen Gestalten des
Wahrheitsanspruches eines digitalen Spiels

Dieser Punkt spielt nur in sehr begrenztem Maf3e eine Rolle fiir
das Computerspiel, ist die ,Differenz zwischen fiktionaler und
nicht-fiktionaler bzw. faktualer und nicht-faktualer Beschaffen-
heit eines digitalen Textes“ (Frederking/Krommer 2019, 12) doch
mithin fiir das Computerspiel, das qua Definition erst einmal als
fiktionales Artefakt wahrgenommen wird, kein zentrales
Thema. Durchaus relevant kann dieser Aspekt jedoch in doku-
fiktionalen Computerspielen werden, insbesondere im Schnitt-
punkt von Deutsch- und Geschichtsunterricht. Die relativ junge
Gattung der Dokumentarspiele ldsst sich einem seit Jahren
wachsenden Trend zur Entwicklung von ,Gamification‘-Strate-
gien in Museen und anderen Ausstellungskontexten zuordnen.
Beide Kulturpraktiken teilen sich das Anliegen, Wissens-
vermittlung mehr und mehr Giber multimodale Angebote mit
spielerischem Charakter zu ,Lernwelten‘ auszubauen und so das
inszenierte Wissen anzureichern, um den trockenen Ausstel-
lungsraum auch zum erfahrbaren Wissensraum zu machen.
Dokufiktionale Computerspiele wie Valiant Hearts: The Great
War* [Soldats inconnus: Mémoires de la Grande Guerre‘] und
Never Alone. Kisima Innitchuna‘ (beide 2014) ibernehmen dieses
Prinzip der Gamification von Wissen fiir den Spielraum im
eigenen virtuellen Medium und experimentieren mit den
ludischen Moglichkeiten der Realisierung dokumentarischen
Erzahlens in einem ludisch-fiktionalen Kontext, wodurch sie
tiber klassische Verfahren einer dokumentarischen Wissensver-
mittlung hinausgehen (vgl. Conrad 2021 b).

6.2.1.10 Die Fahigkeit, verschiedene Rezeptions- und
Produktionsmodi bewusst und reflektiert zu
wahlen

Im Anschluss an Wampfler (2017 ¢) lasst sich auf digitale Spiele
ubertragen, was von Krommer und Frederking beschrieben wird
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als ein Kompetenzbereich, der zwischen einer traditionellen
nicht-digitalen Ebene der Rezeption und Produktion, einem
»deep reading“ sowie einer eher selektiven und symmedial ange-
legten Rezeption und Produktion auf digitaler Ebene, einem ,hy-
per reading’ verortet ist. Wampfler argumentiert, dass es auch
bei Computerspielen ein ,deep gaming’ gibt, da ,das Spielen von
Computerspielen dhnliche Prozesse auslost, wie sie Wolfe fiir
das Lesen von Belletristik und Sachliteratur postuliert, also tief-
greifendes Verstandnis und kreative Versenkung“ (Wampfler
2017 b). An diese Praktik eines immersiven und kompetenten
Computerspielens als bewusst reflektierter Rezeptionsmodus,
der aber auch durch ein oberflachliches Spielen, etwa im Rah-
men eines ,Speed-Runs’, erweitert oder vorbereitet werden
kann, lassen sich auch Unterscheidungen von anschlieflenden
Produktionsmodi festmachen. So weist Kai Matuszkiewicz nach,
dass eine in Computerspielen erzdhlte Geschichte im Rahmen
von medialem Erzdhlen oft durch ein personales Erzdhlen der
Spielenden ergdnzt wird, indem diese ihre eigene Spielerfahrung
dokumentieren und kommentieren (in Blogs, Foren oder auch
in Form eines Let’s Plays), aber auch selber Geschichten erfinden
(vgl. Matuszkiewicz 2017). Aspekte dieses Punktes schlief3en da-
mit nahtlos an die Uberlegungen und Beispiele unter 6.1.2 und
6.3 an und sind eng mit diesen verschrankt.

6.2.2 Verfahren des Umgangs mit Computerspielen

Neben den Uberlegungen, welche Kompetenzen im Umgang
mit digitalen Texten bzw. Computerspielen im Deutschunter-
richt erworben werden sollen, ist die Frage relevant, wie die
Lehr- und Lernprozesse methodisch gestaltet werden konnen.
Mit der Unterscheidung von rezeptions- und produktionsorien-
tierten Verfahren haben sich in der Literatur- und Filmdidaktik
zwei grundlegende Verfahrenstypen etabliert (vgl. Staiger 2019,
S. 41), die auch auf den Umgang mit Computerspielen tibertra-
gen werden konnen, wobei gerade in der Verkniipfung beider
Herangehensweisen das besondere Potenzial fiir die Arbeit mit
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Computerspielen im Deutschunterricht liegt. Einerseits kann
dabei auf vertraute narratologische, dramentheoretische und
filmanalytische Analysekategorien und Techniken sowie auf
Methoden des handlungs- und produktionsorientierten Litera-
tur- und Filmunterrichts (vgl. Haas et al. 1994; Kepser 2010) zu-
riickgegriffen werden, andererseits benotigen gerade Computer-
spiele mit ihrer doppelten Codierung, ihrer multimodalen Semi-
otik und Kombination aus ludischer Interaktionsebene und
narrativer Rezeptionsebene sowie ihrer oft hypermedialen
Struktur besondere medienspezifische Ansdtze, um etwa das
Spielsystem, die Gewinnregeln, die Navigation, den Aufbau und
die Funktion spielspezifischer Interfaces das sowie das intra-
und extratextuelle Interaktivititspotenzial und die damit ver-
bundenen Flow- und Immersionsphdanomene durchdringen zu
konnen.

Generell konnen die unterschiedlichen Verfahren vor, wahrend
oder nach der Begegnung mit dem digitalen Text zum Einsatz
kommen. Dabei konnen produktionsorientierte Verfahren die
Basis, die Fortsetzung und/oder den Transfer rezeptionsorien-
tierter Aktivitiaten darstellen, aber auch vollstindig an deren
Stelle treten. Verbunden wird mit ihnen das Ziel des besseren
und ganzheitlichen Verstehens auf visueller, auditiver, narrati-
ver und ludischer Ebene, die Entwicklung von asthetischer Sen-
sibilitit und Wahrnehmung sowie von medienspezifischer Re-
flexionsfahigkeit, von Phantasie, Vorstellungsbildung und Ge-
staltungsfahigkeit, von Selbst- und Fremdverstehen sowie
letztlich die Ausbildung von Personlichkeit und Identitat.

In Anlehnung an Kepser (2010; 2012; 2019) lassen sich hand-
lungs- und produktionsorientierte Arbeiten mit Computerspie-
len anhand der jeweiligen Tatigkeiten systematisieren (vgl. Tab.

4).
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Tab. 4 (S. 127-129): Handlungs- und produktionsorientierte Tdtigkeiten mit
Computerspielen.
(Quelle: in Anlehnung an Kepser 2010, 2012, 2019)

Schreiben

Spielbeschreibung
Spielkritik
Walkthrough
Spielanleitung
Losungsbiicher
FSK-Stellungnahme

Dokumentation und
Diskussion eigener
Spielerfahrungen in
Foren, Blogs, Lektii-
retagebtichern etc.

Schreiben von Plots,
(multilinearen) Story-
lines und Backstorys

lyrische/epische/dra-
matische Texte zu
einem Spiel verfassen

Pratexte fiir weiter-
fithrende Tatigkeiten
(z. B. Videoessay)

Entwicklung/Uberset-
zung von spielbezoge-
nen Kunstsprachen
(,Gibberish®)

Exposé fiir neues Spiel

Game Development
* Mods

» Entwicklung eigener Adven-
tures (z. B. mit ,RPG Maker"
oder ,Game Builder‘) und
Jump & Run-Spiele (z. B. mit
,Draw your Game")

* Nachbauen eines anderen
Spiels/einer Raumstruktur
aus einem literarischen oder
filmischen Text im Kreativ-
modus eines Computerspiels
(z. B. Hogwarts im Kreativ-
modus von Minecraft oder
Fortnite ,nachbauen‘) und
fiir alternative Gestaltung
nutzen (Ritsel/ Schnitzel-
jagd/Escape Room, Drehen
eines eigenen Films/einer al-
ternativen Geschichte usf.)
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Szenisches Darstellen

Schliisselszenen nach-
stellen

Standbilder

Rollengesprache mit
anderen Figuren

Nachspielen von (ge-
ring-narrativen)
Spieleklassikern
(Snake; Pac-Man)

Neu-Synchronisation
von aufgenommenen
Szenen

Zeichnen/ bildlich Gestalten

Zeichnen von Storyboards
Foto-Storys
Figuren- und Raumdesign;

Visualisierung der Hand-
lungslogik

Entwurf eines Interface
Entwurf einer Werbekam-
pagne

Nachbau von Jump 'n’ Run
Leveln

Sprechen

Live-Kommentar
Playing Out Loud

Hinzufligen von
Audiokommentar

Erfahrungsaustausch
im Podcastformat

Literarisches Ge-
sprach

Assoziieren zu
Screenshots

Filmen

Teaser

Trailer

Videoessay

Cutscenes

Let’s Plays
Walkthroughs
Spielberichterstattung

Machinimas
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Spielen

= Experimente mit Spielmechanik und Regelsystem (z. B.
Spielen entgegen den Regeln oder mit konkreten Hand-
lungsanweisungen)

» Experimente mit unterschiedlichen Avataren

* Speed Runs

6.3 Uberblick zu Computerspielformaten und
Anwendungspotenzialen

Computerspiele lassen sich u. a. iber ihren Grad an Narrativitat
differenzieren. Wahrend digitale Management- oder Sportsimu-
lationen, Jump & Run- oder Arcade-Spiele nicht bzw. nur mini-
mal narrativ sind und auf ludische Leistung setzen, zdhlen digi-
tale Strategie-, Adventure- und Rollenspiele zu den narrativen
Computerspielen, also zu den Spielen, die eine Geschichte er-
zahlen, die die Spielenden ,lesen‘ und interaktiv mitgestalten. In
diesen kann der Spieler bzw. die Spielerin im Rahmen einer
durch die Programmierung mehr oder weniger festgelegten
Handlung mit einer oder mehreren Figuren in einem definierten
Raum verschiedene Formen von Ereignissen und Szenarien be-
streiten.

Der Freiheitsgrad, der sich den Spielenden bei der Einfluss-
nahme auf den Verlauf der Geschichte eroffnet, unterscheidet
sich innerhalb der narrativen Spiele mitunter stark: Wahrend
linear erzdhlte Rollenspiele und ratselbasierte Adventure meist
nur wenige Optionen bieten, das Geschehen zu beeinflussen,
ermoglichen multilineare und entscheidungsbasierte narrative
Computerspiele, aktiv auf den Handlungsverlauf Einfluss zu
nehmen, einer Vielzahl an alternativen Handlungsstrangen zu
folgen und das Spiel auf unterschiedlichen Pfaden zu beenden.
Die hier im folgenden skizzierten Kategorien von Computer-
spielen sind strukturiert nach diesem Grad der narrativen
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Freiheit und beginnen mit der offenen Form bis hin zu Spielen
mit sehr engen Grenzen von Regelsystem, Spielwelt und
Narrativ.

6.3.1 Offene entscheidungsbasierte narrative
Rollenspiele

Entscheidungsbasierte narrative Spiele sind besonders relevant
fir den Deutschunterricht, da sie das klassische lineare literari-
sche Erzdhlen aufbrechen und die Geschlossenheit von literari-
schen Erzahlungen in Frage stellen. Oft geht dieses in Frage stel-
len mit dem Abrufen digitaler Metakompetenzen einher, da die
Spiele regelmaf3ig so gestaltet sind, dass sie die vierte Wand zu
den Spielenden durchbrechen, sich selbst in Frage stellen und
die Regeln der dargestellten Welt regelmaf3ig andern.

Das Spiel The Stanley Parable (2011) etwa beinhaltet knapp 20
verschiedene Enden, die erreicht werden, indem der Spieler
bzw. die Spielerin an wichtigen Gelenkstellen des Spiels wegwei-
sende Entscheidungen treffen kann. Und auch die Rollenspiele
von David Cage (Fahrenheit (2005); Heavy Rain (2010); Beyond:
Two Souls (2013); Detroit: Become Human (2018)) sind bekannt
dafiir, dass sie mit standigem Rollenwechsel und entscheidungs-
basierten Spielstrukturen hochkomplexe und individualisierte
Narrative formen und thematisch zentrale Themen menschli-
cher Existenz behandeln.

Wie schon bei den obigen Fallen weichen auch hier die Genre-
grenzen zunehmend auf und es entstehen offene narrative Rol-
lenspiele mit Adventure- und Fantastik-Strukturen (Life is
Strange) kombiniert. Die daraus entstehenden Effekte werden
im nachfolgenden ausfiihrlichen Beispiel beleuchtet.

6.3.2 Ratselbasierte narrative Spiele (Adventure)

Adventuregames basieren auf dem Prinzip des Pen-and-Paper
Abenteuers und waren als Computerspiele in ihren frithen For-
men als reine ,Textadventure’ prasent. Sie erzahlen zumeist eine
(Abenteuer-)Geschichte, die die Spielenden durch das Losen
verschiedener Ritsel voranbringen konnen. Neuere Formen
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konnen in 2D oder 3D gestaltet sein und realisieren zumeist die
Interaktion von Figuren mit Raumen, Ratseln und anderen Fi-
guren in detaillierter Kommunikation. Moderne Formen kombi-
nieren dabei klassische Point-and-Click Elemente oft mit Ac-
tion-, Rollenspiel- und Jump and Run-Anteilen und erweitern
das urspriinglich ausschliellich narrative Genre so um ludische
Elemente.

Fiir den Deutschunterricht konnen solche Spiele durch ihre in-
termedialen und intertextuellen Beziige Relevanz haben, wenn
diese etwa eine bestimmte literarische Epoche inszenieren (z. B.
das in der Wiener Moderne verortete Spiel The Lions Song (2016)
oder das im ersten Weltkrieg spielende Valiant Hearts (2014))
oder klare intertextuelle Beziige zu literarischen Texten aufwei-
sen (besonders schon hier die aktuelle Literaturadaption Meta-
mophorsis (2019) in der man Gregor Samsa in Kafkas Verwand-
lung als Kafer durch die Welt steuert).

6.3.3 Geschlossene reduziert narrative Rollenspiele

Ganz ahnlich dem Adventure folgen diese Computerspiele einer
festen Storyline, offen ist dabei in der Regel die Spielwelt, die
nach dem Prinzip einer Open-World erlaubt, relativ frei zu rei-
sen und verschiedene gescriptete Abenteuer zu erleben. Nicht
das Gestalten der Geschichte, sondern vielmehr das Aufleveln
und Sammeln von Erfahrungspunkten und Erwerben besserer
Ausriistung stehen hier im Mittelpunkt des Spielgeschehens.
Diese Spiele sind besonders auf Grund von intermedialen und
intertextuellen Beziigen interessant, so etwa bei der Witcher-
Reihe, der Fallout-, Far Cry- und Assassin’s Creed-Reihe oder
Onlineformaten wie World of Warcraft.

Relevant konnen hier erneut die Exploration historischer Set-
tings sein oder die Moglichkeit, den Spielraum fiir das Erzeugen
eigener Narrative (Fan-Fiction) einzusetzen. Auch gibt es ins-
besondere zu diesen Spielen eine grofle Menge an literarischen
Texten, die eine spezifische Computerspieldsthetik entwickeln
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und genauer betrachtet werden konnten, so etwa die oben be-
reits erwahnte Erebos-Reihe, aber auch die Eisraben Chroniken
von Richard Schwartz sind hier zu nennen.

6.3.4 Ego- und Third-Person-Shooter

Im Anschluss an die reduziert narrativen Rollenspiele sind auch
Shooter eine Kombination aus festgelegter Geschichte, die es
durch das Bewaltigen verschiedener Kampfszenarien abzu-
schreiten gilt, wobei hier der Kampf und nicht das Abenteuer,
das Siegen und nicht die Raumbewegung im Zentrum steht.
Neuere Titel gehen dabei konsequent selbstreferentiell und kri-
tisch mit der eigenen Rolle als , Kampfspiel‘ und den gesellschaft-
lichen Vorwiirfen um, die damit einhergehen (so etwa die Wol-
fenstein-Reihe, Spec Ops: The Line (2012) u. a.), was auch als Ge-
genstand fiir den Deutschunterricht, insbesondere im Kontext
von Reflexion und Anschlusskommunikation eine Rolle spielen
kann.

Auch hier gibt es zudem in den letzten Jahren bemerkenswerte
Entwicklungen, weg vom Kampf und hin zu Survival- und
Schleichspielen, in denen Elemente des Strategie- und Adven-
ture-Spiels kombiniert sind, so etwa in Alien Isolation, das auch
als Survival-Horror-Computerspiel bezeichnet wird und eine
ganze Generation von MMO-Formaten (Dead by Daylight
(2016); Friday the 13th (2017); Last Year Nightmare (2018)) mit-
pragte.

Diese Spiele, in denen durch Zeitdruck und Horrorelemente
eine dichte Atmosphare erzeugt wird und in denen Immersion,
Involvement und Flow entsprechend eine besonders zentrale
Rolle spielen, sind im Hinblick auf die Analyse emotionaler Ge-
halte und affektiver Effekte bei der Rezeption digitaler Erzah-
lungen besonders relevant.
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6.3.5 Independent-Games

Eine fiir den Kontext des Deutschunterrichts besonders span-
nende Kategorie von Spielen ist die der ,Nicht-Spiele‘, ,Non/Not-
Games‘ oder ,Walking-Simulators‘, womit Computerspiele be-
zeichnet werden, die eigentlich jenseits einer reinen Raumbewe-
gung keine ,Leistung’ von den Spielenden erwarten. Titel wie
Dear Esther (2008), Gone Home (2013) und Everybody's Gone to
the Rapture (2015) oder What Remains of Edith Finch (2017). Alle
Spiele zeigen ausschliellich eine Welt ohne Menschen und ar-
beiten mit Texten, die entweder tiber Voice-Over oder als Texte
im Raum gefunden und durch Raumbewegung ausgel6st werden
konnen, keine Ereignisse abbilden und auch kein befriedigendes
narratives Ende anbieten. Der kiinstlerisch-asthetische Charak-
ter dieser Spiele, die die ludischen wie narrativen Elemente den
Spielenden aktiv verweigern, ist ein Moment der Irritation, die
produktiv fiir das gemeinsame Nachdenken iiber Computer-
spiele zum Einsatz kommen kann.

6.3.6 Nicht-Narrative Sport-, Strategie- und Action-
Formate

Hier nicht ndher betrachtet werden Strategiespiele und Spiele,
die primadr ludisch funktionieren, wo etwa oben benannte Sport-
Jump ,n° Run’ und andere Actionspiele wie z. B. Games der
FIFA- oder Super Mario bzw. Mario Kart-Reihe. Da diese nicht-
oder nur minimal-narrativen Formate weder eine komplexe Er-
zahlung noch eine komplexe Erzdahlwelt entwerfen, sind sie zwar
wie erwdhnt als Sprechanlass und Anndherung an die Steuerung
und Raumorientierung von Computerspielen fiir Computer-
spiel-Laien relevant, fiir den Deutschunterricht aber nur bedingt
geeignet, wahrend sie fiir das Fach Geschichte aber beispiels-
weise im Sinne einer Medien- und Kulturgeschichte von zentra-
ler Bedeutung sein konnen.
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6.4 Ausfiihrliches Beispiel:
Das entscheidungsbasierte Rollenspiel ,Life
is Strange ‘und der Einsatz von Formen des
,Let’s Play‘ im Deutschunterricht

6.4.1 Uberblick

Insbesondere auf Plattformen wie YouTube und Twitch hat das
Sprechen tiber die eigene asthetische Erfahrung beim Compu-
terspielen eine erhebliche Bedeutung fiir Jugendliche und junge
Erwachsene und das Format des ,Let’s Play’ hat sich zu einer
zentralen Kulturtechnik entwickelt, die in der Alltagspraxis der
Schiiler*innen langst gleichwertig neben anderen alltaglichen
Praktiken der (Medien-)Rezeption wie Lesen und Fernsehen ste-
hen.

Der im Folgenden vorgestellte Unterrichtsvorschlag fiir die 9.-
13. Klassen greift in seinem hier vorgestellten Format des ,Let’s
Play‘ diese neue Form des Sprechens iiber eine abstrakte Erzah-
lung als Potenzial fiir den Literaturunterricht auf und fiihrt eine
Kurzversion eines bereits an anderer Stelle vorgeschlagenen
Entwurfs aus (vgl. Albrecht/Conrad 2020). Das Let’s Play und
mit ihm das Computerspiel erweisen sich als didaktisch loh-
nenswerter Unterrichtsgegenstand fiir den Literaturunterricht.
Es stellt durch sein eigentiimliches Format einen metakommu-
nikativen Gesprachsanlass fiir dsthetische Anschlusskommuni-
kation tiber Computerspiele dar, denn in einem Let’s Play kom-
mentieren Spielende ihr eigenes Spielen und das Spiel gleichzei-
tig. Schiiler*innen reflektieren daher durch die Rezeption und
Nachahmung eines Let’s Play Formates, wie jemand anderes das
Computerspiel spielt und das eigene Spielen kommentiert. An-
schliefdend spielen, kommentieren und reflektieren sie selbst.
Das Besondere an dem Gegenstand ist: Die hier fiir den Litera-
turunterricht gewdhlte Form digitaler Literatur weist einen be-
sonders hohen Grad und zugleich eine sehr motivierende Form
literarischen Erzdhlens auf, da es sich um ein entscheidungsba-
siertes narratives Computerspiel handelt. Konkret bedeutet dies,
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dass die Schiiler*innen die komplette Handlung und das Schick-
sal der Figuren durch ihre Spielentscheidungen aktiv beeinflus-
sen konnen. Als Gegenstand des Deutschunterrichts und als
Form digitaler Jugendliteratur (vgl. Krommer 2016) férdern
Computerspiele zahlreiche (Medien-)Kompetenzbereiche, denn
ihre ,narrativen Ebenen, der Einsatz von Bild, Sprache, Musik in
Kombination mit der Immersion oder Interaktion der Spielen-
den stellt genau das dar, was mit Herausforderung im Sinne des
Literarischen Lernens gemeint ist“ (Wampfler 2017 c).

Als exemplarischer Gegenstand fiir diese Form des entschei-
dungsbasierten Computerspiels dient im Folgenden das Spiel
Life is Strange (2015). Grof3er Vorteil dieses Spieles ist seine platt-
formiibergreifende Verfiigbarkeit und die Tatsache, dass das
erste Kapitel/die zu behandelnde Einstiegsepisode auf allen Ge-
raten kostenlos angespielt werden kann.

Das Spiel wird hier dezidiert - und im wahrsten Sinne des Wor-
tes — als ,Beispiel° verwendet. Der entwickelte Unterrichtsent-
wurf etabliert ein Ablaufmodell fiir verschiedene Spiele des glei-
chen Genres. Episoden aus dhnlich funktionierenden entschei-
dungsbasierten Spielen, so etwa die Werke David Cages (Heavy
Rain (2010), Beyond: Two Souls (2013), Detroit: Become Human
(2018)) oder die deutschsprachige Produktion State of Mind
(2018) kommen je nach thematischem Interesse ebenfalls als al-
ternativer Unterrichtsgegenstand fiir den gleichen Modellablauf
im Literaturunterricht in Frage.

6.4.2 Spielbeschreibung

Life is Strange wurde hier vor allem auch ausgewdhlt, da es sich
um eine formal wie inhaltlich niedrigschwellige Erzdhlung han-
delt, die der Alltags- und Lebensrealitat der Schiiler*innen sehr
nahesteht.

Bei dem Computerspiel Life is Strange handelt es sich um eine
im Schnittpunkt von Adventure- und Rollenspiel verortete Co-
ming-of-Age-Erzdhlung, in der die Themen Freundschaft, indi-
viduelle Entwicklung und Schule behandelt werden. Kombiniert
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wird dieses Adoleszenznarrativ mit der Struktur einer Heldin-
nenreise, die verbunden ist mit einem Kriminalfall und dem fan-
tastischen Thema der Zeitreise sowie einer damit einhergehen-
den heldenhaften Rettung der Freund*innen und der eigenen
Kleinstadt vor der Katastrophe. Als Altersgenossin und eigenwil-
lige, aber sympathische Aufdenseiterin bietet die Protagonistin
Maxine ,Max“ Caulfield im Setting einer amerikanischen High-
School von Anfang an ein hohes Immersions- und Identifikati-
onspotenzial fiir jugendliche Spielende, was den Texteinstieg
wesentlich erleichtert. Fiir die Analyse von multilinearen Er-
zahlstrukturen ist das Spiel aufgrund des Zeitreise-Motivs be-
sonders relevant.

Ein zentrales Merkmal des Beispiels ist, dass das Spiel aktuell
nur in einer englischen Sprachausgabe mit deutschem Unterti-
tel verfiigbar ist. Die Anwendung fiir den Literaturunterricht im
Fach Deutsch bietet daher die Mdglichkeit zur interdisziplina-
ren Zusammenarbeit mit den Fach Englisch. Denn die Sprache
innerhalb dieser ersten Szenen in der Schule ist relativ einfach
und das Setting einer amerikanischen High-School stellt fiir die
Schiiler*innen eine hohe Identifikationsmoglichkeit dar, nicht
zuletzt, da die Heldin Max im gleichen Altersspektrum der Jahr-
gangsstufe verortet ist, die das Spiel rezipiert.

6.4.3 Lernpotenzial

Aus didaktischer Perspektive verfolgt das vorliegende Unter-
richtsmodell mehrere Absichten:

1. Digitale Textkompetenz: Die Schiiler*innen lernen die
Gattung des Computerspiels als Form digitaler Literatur
kennen, deren von interaktiven, narrativen und ludi-
schen Elementen gepragte Medienspezifik die konventi-
onelle Herangehensweise und Gegenstinde des Litera-
turunterrichts erweitert. Als Gegenstand bietet es die
Moglichkeit, im Rahmen der Reflexion der Spielsituation
Fremdverstehen und die Bildung moralischer Urteilskraft
zu didaktisieren.
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2. Kommunizieren via Let’s Plays: Let’s Plays stellen eine zu-
nachst monologisch angelegte, 6ffentlichkeitsorientierte
und emotional aktivierende Form des Sprechens tiber di-
gitale Literatur dar. Diese kann - im Gegensatz zum Spre-
chen tber printmediale Literatur - an eine jugendkultu-
rell etablierte Form d&sthetischer Kommunikation an-
kniipfen (vgl. dazu Kremser 2015). Zentrale Bedeutung
wird der spontanen Auflerung des Let’s Players bzw. der
Let’s Playerin zugemessen, da diese die Moglichkeiten
der subjektiven Anndherung wesentlich erweitern. Dabei
sind in dem entscheidungsbasierten Computerspiel Life
is Strange die emotional-affektiven Verarbeitungsmog-
lichkeiten ein fester Bestandteil der asthetischen Erfah-
rung.

3. Asthetische Kommunikation: Das Moment des ,gemein-
samen Spielens* als kollektive Leseerfahrung bietet den
Anlass fiir literarische Gesprache, die den Schiiler*innen
sowohl emotionale, personale als auch kognitive Verste-
hens- und Erfahrungszuginge ermdéglichen. Durch den
interaktiven Austausch sowohl tiber den Inhalt und die
multilineare Form von Computerspielen als auch auf me-
takommunikativer Ebene tiber das Let’s Play werden im
literarischen Gesprach individuelle und subjektive Ent-
scheidungen zum Bestandteil einer asthetischen Leseer-
fahrung und Kommunikation im Unterricht.

Insbesondere fiir ein identitdtsorientiertes Rahmenkonzept (vgl.
Frederking 2013) stellt dies eine zentrale Grundlage dar, um in
Anlehnung an eine fir den Literaturunterricht empirisch
erprobte und validierte Methode der ,Asthetischen Kommuni-
kation im Literaturunterricht“ (vgl. Frederking/Albrecht 2016)
literardsthetische Gesprache anzubahnen, die einerseits dem
Narrativ des Computerspiels und damit dem digitalen litera-
rischen Text gerecht werden und andererseits das ludische (d. h.
spielerische) Potenzial der eigenen Entscheidung innerhalb der
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dargestellten Welt reflektieren konnen. Auf diese Weise wird
den Schiiler*innen Raum gegeben, sich mit ihren Fragen,
Gedanken, Gefithlen und Erfahrungen zu Inhalt und Form des
Spiels einerseits und zum eigenen bzw. fremden Handeln
innerhalb dieses Textes andererseits in das Gesprach
einzubringen und dieses entsprechend aktiv mitzugestalten.

6.4.4 Unterrichtsentwurf

Vorbereitung

Fiir die folgende Unterrichtssequenz ist es vorteilhaft, wenn den
Schiiler*innen ein digitaler Materialpool zur Verfiigung gestellt
werden kann, der Kommunikation und Kollaboration und die
symmediale Arbeit mit unterschiedlichen medialen Formen
(Bild, Text, Ton, Video, Links etc.) ermoglicht. Hier konnen Vor-
lagen und Links zur Verfiigung gestellt, Aufgaben bearbeitet
und Ergebnisse fiir weiterfithrende Aufgaben gepostet und dis-
kutiert werden. Als praktikabel haben sich hier virtuelle White-
boards und Pinnwande erwiesen. Plattformen, die die genann-
ten Voraussetzungen niedrigschwellig erfiillen, sind etwa
https://padlet.com oder https://www.taskcards.de, aber auch
auf Moodle basierende Lernmanagementsysteme.

1. Unterrichtsstunde: (Optionale) Hinfithrung

Auch wenn davon ausgegangen werden kann, dass viele Schii-
ler*innen bereits mit Let’s Plays und deren Protagonist*innen
Erfahrungen gesammelt haben, ist es sinnvoll, diese Erfahrun-
gen zu systematisieren. Als methodischer Zugang dient die Ar-
beit an einem Let’s Play-Quartett, zu dem jede Schiilerin bzw.
jeder Schiiler mit Hilfe der (Powerpoint-)Vorlage eine Karte fiir
den eigenen Lieblingsspieler bzw. die eigene Lieblingsspielerin
beisteuert und auf der digitalen Pinnwand postet. Die Lehrerin
bzw. der Lehrer erstellt aus der Sammlung eine entsprechende
Anzahl an Quartett-Kartenspielen, die in der nachsten Stunde
in Kleingruppen zum Einsatz kommen. Beobachtungen und Er-
fahrungen mit dem Genre sowie beim Kartenspiel entstandene
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Fragen werden auf dieser Basis anschlief3end besprochen, reflek-
tiert und systematisiert.

Hausaufgabe

Als Hausaufgabe sollen die Schiiler*innen die Exposition des
Spiels Life is Strange als Video des Let’s Players ,Domtendo’ re-
zipieren, um sowohl das Spiel als auch seine kommentierende
Spielweise kennenzulernen.” Als Beobachtungsauftrag sollen
die Schiiler*innen einen Screenshot einer Einstellung oder
Szene anfertigen, die sie als besonders ansprechend, irritierend,
argerlich, dsthetisch oder in anderer Hinsicht als besprechens-
wert empfindet. Dieser Screenshot soll auf die digitale Pinnwand
geladen werden, auf die die ganze Klasse inkl. der Lehrperson
Zugriff hat.

Zu Beginn der zweiten Stunde bringt die Lehrperson die ausge-
druckten Bilder zum Spiel mit und arrangierte sie vorab - analog
zur Asthetik des Spiels, in dem die Reprisentation von Situatio-
nen/Gefiihlen iiber Polaroidbilder visualisiert wird - an der Klas-
senwand (vgl. Abb. 8).

Die Bilder dienen dann spater als Gesprachsanlass fir das an-
schliefende literarasthetische Gesprach.

2. und 3. Unterrichtsstunde: Literardsthetische
Kommunikation

Let’s Play

Den Kern der Unterrichtssequenz zu Life is Strange stellt das
Live-Let’s Play und das sich anschlief3ende literarasthetische Ge-
sprach dar, das insgesamt eine Doppelstunde in Anspruch
nimmt.

Fiir das Let’s Play werden Internetzugang, ein leistungsfahiger
Rechner mit Lautsprechern sowie ein Beamer benoétigt. Ein*e
freiwillige*r Schiiler*in setzt sich mit dem Gesicht zur Klasse an
einen Tisch mit der Projektionsflache im Riicken und spielt und

17 https://www.youtube.com/watch?v=_NSsMo_vOWM [18.02.2022]
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kommentiert das Computerspiel im Sinne eines ,playing out
loud ab der Stelle, an der das Video der Hausaufgabe endete:
nach dem ,point of attack® in der Mddchentoilette und mit dem
ersten grofden Zeitsprung zuriick ins Klassenzimmer. Die Klasse
hort zu, ohne selbst in das Spiel einzugreifen (im Gamer-Jargon:
No Backseating!). Nach ca. 20 Minuten endet das Live-Let’s Play
an der Stelle, als die Hauptfigur Max das Schulgebdude verlasst.
In digital versierten und entsprechend ausgeriisteten Klassen
kann das Let’s Play mit Hilfe der Bildschirmaufzeichnung gesi-
chert und iiber eine gemeinsame Onlineplattform klassenintern
fiir das sich anschlief3ende Gesprach zur Verfligung gestellt wer-
den.

Literarasthetisches Gesprach iiber Computerspiele

Fir die kommunikative Verarbeitung der bisherigen Rezepti-
onseindriicke bildet die Klasse einen Stuhlkreis. Die Lehrperson
ubernimmt die Rolle eines Moderators bzw. einer Moderatorin,
der bzw. die auf die wertende Kommentierung von Schiiler*in-
nenduflerungen sowie eigene Deutungen zum Computerspiel
weitgehend verzichtet.

Die Schiiler*innen werden nun gebeten, jeweils

- ein durch das Spiel evoziertes Gefiihl,

- eine Handlungsentscheidung, der sie zustimmen, die sie
uberrascht oder irritiert hat, die sie nicht nachvollziehen
konnen, die sie anders getroffen hatten etc. und

- einen (Meta-)Kommentar zum Let's Play, analog zu den
Chatkommentaren auf Youtube oder Twitch,

schriftlich auf je einem DIN-A4-Blatt in grofder Schrift niederzu-
schreiben.

Die so fixierten individuellen Erfahrungen, Interessen, Frage-
stellungen, Urteile und etwaigen Verstindnisschwierigkeiten
dienen zusammen mit dem zu Hause angefertigten Screenshot
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der kognitiven, personalen und emotionalen Aktivierung und
der subjektiven Anndherung an den Text und das Let’s Play.
Die Lernenden werden anschliefRend dartber informiert, dass
die aktive Beteiligung am Gesprach offen und freiwillig ist, dass
- sofern die Klassensituation es zuldsst - auf Meldungen bzw.
Turn-Zuweisungen verzichtet wird, dass der Lehrperson vor al-
lem moderierende Funktion zukommt und dass die Schiiler*in-
nen miteinander sprechen und sich ansehen sollen, statt bei Au-
3erungen stets die Reaktion der Lehrkraft abzuwarten oder ein-
zufordern. Zudem kann der bzw. die Lehrende oder ein*e
Schiiler*in das Gesprach protokollieren und tiber die gemein-
same Onlineplattform fiir weiterfithrende Anschlusskommuni-
kation und Analysen zur Verfiigung stellen.

Die Gesprachseroffnung erfolgt, indem ein*e Schiiler*in eines
oder mehrere der drei DIN-A4-Blatter in die Mitte des Stuhlkrei-
ses legt und — mit Bezug auf das Spiel oder das Let’s Play - kom-
mentiert.

In der nun folgenden Phase der Objektivierung nehmen die Ler-
nenden auf niedergeschriebene oder verbale Auflerungen ihrer
Mitschiiler*innen Bezug, indem sie ihr individuelles Textverste-
hen und ihre Deutungsansdtze, aber explizit auch ihre Wahr-
nehmungen, Imaginationen und durch das Computerspiel sti-
mulierten Emotionen und personlich konturierten Bedeutungs-
zuschreibungen formulieren und ggf. kontrovers diskutieren
konnen. Wenn eine Aufzeichnung des Let’s Plays zur Verfiigung
steht und die Schiiler*innen von ihren individuellen Abspielge-
raten auf die frontale Projektionsfliche streamen konnen, be-
steht - z. B. als audiovisuelles Zitat - eine weitere Moglichkeit
der direkten Bezugnahme auf das Spiel und das Let’s Play. Zu-
dem steht mit der Screenshot-Bilderwand eine Auswahl an sub-
jektiv als bedeutsam empfundenen Szenen der Exposition des
Spiels zur Verfiigung, auf die im Gesprach Bezug genommen
werden kann und soll.

Der oder die Lehrende kann wahrend des Gesprdachs an geeigne-
ter Stelle schriftlich fixierte Impulse zu inhaltlichen, sprachlich-
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stilistischen oder kontextuellen Aspekten des Spiels einstreuen.
Diese Impulse sind so formuliert, dass sie den Blick der Schii-
ler*innen auf bestimmte Textphdnomene und Kontexte fokus-
sieren und ihn dadurch erweitern, aber nicht interpretativ len-
kend verengen.

Das Gesprach endet mit einer ,,Phase der sozialen und persona-
len Applikation“ (Frederking 2013, 441), in der die Schiiler*innen
vor dem Hintergrund der diskutierten Aspekte die Bedeutung
des Computerspiels fiir sich und ihre eigene Lebens- und Erfah-
rungswelt reflektieren konnen. Als Impuls konnte die Frage
»Wiirdet Thr auch manchmal gerne die Zeit zuriickdrehen, um
Entscheidungen in eurem Leben neu treffen zu konnen?“ die-
nen.

4.-6. Stunde: Weiterfithrende Aufgaben

In der weiteren Unterrichtssequenz konnen offene Fragen be-
antwortet, die narrative Handlungslogik (und Unlogik der Zeit-
schleife) analysiert, Motive, Metaphern und Symbole (z. B. der
blaue Schmetterling) gedeutet, textinterne Intermedialitat (In
Life is Strange spielen die Fotografie, Tagebuch-Eintrage, Mess-
enger-Kommunikation, Social Media, aktuelle Musik etc. eine
mitunter wichtige Rolle) besprochen, Erzihlperspektiven be-
stimmt, das Literarische des Spiels diskutiert, die Funktion und
Inszenierung von (Gewissens-)Entscheidungen und (morali-
schen) Dilemmata reflektiert und Intertexte (etwa die Edelstein-
Trilogie Liebe geht durch alle Zeiten von Kerstin Gier (2009-
2010), der Spielfilm Und tdglich griifst das Murmeltier von Harold
Raims (1993), der Manga Vertraute Fremde von Jir6 Taniguchi
(1998), der Spielfilm Butterfly Effect (2004) von Eric Bress und J.
Mackye Gruber, die interaktiven Elemente im Roman Herkunft
von Sasa Stani$i¢ (2019) oder in der Black Mirror-Serienfolge
,Bandersnatch’ (2018), die Dramedy-Serie Matrjoschka von Na-
tasha Lyonne, Amy Poehler und Leslye Headland (seit 2019), die
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deutsche Mystery-Serie Dark von Baran bo Odar etc.) gegen-

uibergestellt werden.
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6.4.5 Arbeitsbldatter und Material
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3.

und 4. Unterrichtsstunde:

a.

b. Textbegegnung: Live-Let’s Play - ,playing out loud’ ab der Stelle, an der
das Video der Hausaufgabe endete: nach dem ,point of attack’ in der
Madchentoilette und mit dem ersten grofen Zeitsprung zurick ins
Klassenzimmer. Nach ca. 20 Minuten endet das Live-Let’s Play an der
Stelle, als die Hauptfigur Max das Schulgebaude verlasst.

Gesprach Uber das Spiel und das entsprechende Live-Let's Play im

C.

Vorbereitung: Arrangement der ausgedruckten Screenshots analog zur
Asthetik des Spiels, in dem die Reprasentation von Situationen/Gefiihlen
Uber Polaroid-Bilder visualisiert wird — an der Klassenwand (vgl. Abb.

rechts).

Stuhlkreis.

il.

i

Phase der Aktivierung und subjektiven AnnGherung: Einsatz der A4-
Notizen der Schiler und Schilerinnen und der gesammelten

Screenshots fur Gesprachsimpulse

Phase der objektivierenden Texterschliefung:
Fokussierung auf die narrative Struktur des
multilinearen  Erzdhlens und vergleichende
Uberlegungen: Wie erweitert diese Form des
Erzahlens literarisches Erzahlen?

Phase der sozialen und personalen Applikation:
L,Wirdet Ihr auch manchmal gerne wie Max die
Zeit zurUckdrehen konnen um Entscheidungen
neu zu treffen?”

v

Du hast de Scnid auf dich

gencrmmen,

[
1
=

2%

0%

w
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Material 1

VORLAGE LET‘S PLAYER/PLAYERIN - QUARTETT

B

Foto hier

Name hier

Image/ *  Bekanntester Youtuber image/
] * Auf Youtube seit 2008 Auftreten/
Besonderheiten ©  HWSQ-Skandal 2019 Skandale /
* Lootet stundenlang... Besonderheiten
Abonnenten 4.8 Millionen Abonnenten
Videos auf
Youtube 11.960 Videos e
3::}::1" Rollenspiele, Simulationen, Genres/
Point & Click Vorlieben

= >

Foto hier Foto hier

Name hier Name hier

Image/ Image/
Auftreten / Auftreten /
skandale / skandale /
Besonderheiten Besonderheiten
Abonnenten Abonnenten
Videos auf Videos auf
Youtube Youtube
Genres/ Genres/
Vorlieben Vorlieben
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Material 2

Impulse zu inhaltlichen, sprachlich-stilistischen und kontextuellen
Aspekten des Spiels

Wenn ein Zeitreisender in der Zeit zurlickreist und seinen ,
_ GroRBvater tétet — und dies geschieht vor dessen \D
- Zusammentreffen mit der GroBmutter des Zeitreisenden — ’

16scht der Zeitreisende dann auch seine eigene Existenz aus?

=

Schmetterlings-Effekt \

Kann der Fliigelschlag eines Schmetterlings in Brasilien einen ;
Tornado in Texas auslosen? 1
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EX1] .
Diese Tat wird Konsequenzen haben .. 8

== Gars—x_r™

Das Spiel he|f3t

B) X TRy M-
% — ORI ¢
7
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Chrysalis bedeutet Ubersetzt
Verpuppung”
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o Chrysalis
. Du hast die Wahrheit
verheimlicht.

7" -Du hest Victoria getrostet.

7 Du hast eingegriffen und
| Kate genolfen.

—

| o
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Alexander Preisinger
7 Politische Bildung und digitales Spiel

7.1 Kurzdarstellung der Domane:
Politische Bildung'®

Politik lasst sich, neben vielen weiteren Definitionen, allgemein
als ,die Gesamtheit der Aktivitdten zur Vorbereitung und zur Her-
stellung gesamtgesellschaftlich verbindlicher und/oder am Ge-
meinwohl orientierter und der ganzen Gesellschaft zugute kom-
mender Entscheidungen“ (Meyer 2010, 37) bestimmen. Sie ge-
hort, gemeinsam mit Wirtschaft, Kultur und Gesellschaft, zu
den Grundfunktionen des menschlichen Zusammenlebens, in-
dem fiir alle giiltige Regeln durchgesetzt werden. Wahrend alles
Soziale politisch ist oder sein kann - ,Politik im weiteren Sinn“
(Sutor 1995, 8) -, stellen Institutionen, Organe und Behdrden
politisches Handeln ins Zentrum ihrer Tatigkeiten - ,Politik im
engeren Sinn“ - (Sutor 1995, 9). Felder der Politikwissenschaft
sind politische Theorien, politische Institutionen und Systeme,
die politische Soziologie und internationale Politik (vgl.
Pelinka/Varwick 2010). Ebenfalls grundlegend ist die Einteilung
des Politischen in Polity (Form), Policy (Inhalt) und Politics
(Prozess).

Politische Bildung ist als Unterrichtsgegenstand ungleich un-
eindeutiger zu bestimmen als Geschichte. Die Diskussion darii-
ber, was politische Bildung sein soll, wird innerhalb der Fachdi-
daktik selbst diskutiert. Die Positionen reichen von einem eher
geschlossenen, politikwissenschaftlichen Politikbegriff bis hin
zu einer breiten, sozialwissenschaftlichen Perspektive (vgl.
Hedtke 2014). Die gleiche Opposition zieht sich auch durch die

8 Dieser Beitrag basiert in gednderter Form auf dem Aufsatz von Preisinger
(2021).
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Diskussion tiber die Bildungsziele, ob namlich politische Bil-
dung auf (vor-)wissenschaftliche, kognitive Aspekte und auf ak-
teur*innenbezogenes und institutionelles Wissen oder starker
personlichkeitsbildend, auf die politische Kultur und auf Politik
als Handlungstyp abzielen soll. Mehrheitlich wird in der Didak-
tik heute ein weiter Politikbegriff vertreten (vgl. u. a. Sander et
al. 2017, 126; Kithberger 2009, 116; Hellmuth/Klepp 2010): Politik
geht hierbei nicht im Staatshandeln oder in der Erklarung staat-
licher Institutionen auf. Politik wird als Handlungstyp verstan-
den, politische Bildung soll daher etwa kommunikative oder
moralische Fihigkeiten vermitteln. Leitidee ist die politische
Miindigkeit (vgl. Sander et al. 2017, 13-22). Sybille Reinhardt
(2004, 3-7) etwa konzipiert dementsprechend fiinf Staatsbiir-
ger*innen- bzw. Demokratie-Kompetenzen (Perspektiveniiber-
nahme, Konfliktfahigkeit, politische Urteilsfahigkeit, Partizipa-
tion, Analyse gesellschaftlicher Teilsysteme und Wissenschafts-
propadeutik).

In den Lehrpldnen finden sich neben ,staatsbiirger*innenkund-
lichen und klar politikwissenschaftlichen Themen (Staatsfor-
men, Regierungsformen, politische Ideologien, politische Sys-
teme, politische Akteur*innen) auch sozialwissenschaftliche
(Gender, Biopolitik, Digitalisierung, Umweltschutz, NGOs, Glo-
bal Governance). Politische Bildung soll zur Einnahme einer
aktiven Biirger*innenrolle (Citizenship) auf Basis eines kriti-
schen Politikbewusstseins verhelfen. Der Unterricht muss daher
mehr als die Vermittlung von fachwissenschaftlichem Wissen
umfassen und beteiligt mehrere Disziplinen gleichermafen am
Fach; neben der Politikwissenschaft sind dies Soziologie, Oko-
nomik, Kultur- und Rechtswissenschaft. Da es kein ,politisches
,Allgemeinwissen (Hellmuth/Klepp 2010, 105) gibt, werden die
Disziplinen iiber sogenannte Basiskonzepte wie Macht, Freiheit
oder Konflikt zusammengeschlossen. Basiskonzepte sind
Formen kategorialen Wissens oder konzeptuellen Deutungs-
wissens, die je nach Thema jeweils neu aktualisiert werden.
Daneben ist politische Bildung in vielen Lehrpldanen auch als
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Unterrichtsprinzip verankert, das in prinzipiell jedem schuli-
schen Fach aufgegriffen werden kann und sollte.

Waihrend sich die Geschichtswissenschaft mit digitalen Spielen
im Rahmen der Game Studies (vgl. Madyra 2012), der Public His-
tory (vgl. Schwarz 2009) und der Fachdidaktik (vgl. Grosch
2002) beschiftigt, liegen nur wenige Publikationen fiir die poli-
tische Bildung vor (vgl. freilich Ausnahmen wie Bevc 2007; 2009;
2010; Motyka 2017; Preisinger 2018; Roth 2018; Schiffer 2011;
Schrape 2012). Obgleich analoge Spiele und Spielformen mittler-
weile zum methodischen Repertoire der politischen Bildung ge-
horen (vgl. Praxis Politik 3/2020; Scholz 2009; Klippert 2016), gilt
dies nicht fiir digitale Spiele: Im ,Handbuch politische Bildung'
(vgl. Sander 2014) geht etwa der Beitrag ,Mit digitalen Medien
lernen‘ von Besand (2014) lediglich in drei Sitzen auf digitale
Spiele ein, der Beitrag von Scholz (2014) zu Spielformen in der
politischen Bildung erwdhnt diese tiberhaupt nicht. Mit der Ar-
beit von Motyka (2018) liegt die erste politikdidaktische Mono-
grafie im Bereich des digitalen spielbasierten Lernens vor. Darin
wird die Lernwirksamkeit des Spiels ,Food Force® bezogen auf
Wissenserwerb, Motivation und Einstellung von Schiiler*innen
beforscht.

7.2 Digitale Spiele und fachliches Lernen

7.2.1 Formen des Politischen im digitalen Spiel

Eine elaborierte Systematisierung von historischen Simulations-
stilen und deren epistemologischen Konsequenzen stammt von
Chapman (2016, 59-170). Quer tiber eine Vielzahl an Spielen hin-
weg arbeitet Chapman zwei dominante Simulationsstile (realis-
tisch und konzeptuell) heraus, die jeweils mit einer bestimmten
epistemologischen Position (rekonstruktiv und konstruktiv)
verbunden sind. Die von ihm aggregierten Positionen sind dabei
als Archetypen zu verstehen, die in vielen Spielen in gemischter
Form auftreten.
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Chapmans Systematisierung wird im Folgenden auf politische
Beziige digitaler Spiele tibertragen. Wahrend Spiele wie die ,Die
Sims“-Reihe oder ,Beholder” auf konkrete Subjekte fokussieren
und daher realistisch sind, sind Spiele wie Stadtebausimulatio-
nen, etwa ,Cities Skylines“ (Paradox Interactive 2015), deutlich
abstrakter und dem konzeptuellen Stil zugeordnet. Neben den
von Chapman tibernommenen Kategorien, die den spielbezoge-
nen Simulationsstil definieren, kommen die politikbezogenen
Kategorien Politikbezug und Erfahrungsbereich hinzu. Im poli-
tikwissenschaftlichen Kontext lassen sich die Spiele, wie in Tab.
5 zu sehen ist, innerhalb der Polity-Policy-Politics-Einteilung
verorten, wobei kein Spiel ausschlief3lich in eine der Dimensio-
nen fallt, sondern dominante Aspekte hinsichtlich einer Katego-
rie aufweist.

Tab. 5 (S. 164-165): Politische Simulationsstile nach Chapman
(Quelle: bearbeitet und erweitert nach Chapman 2016, S. 164-165)

Politische Simulationsstile und deren
epistemologische Konsequenzen

Stil realistisch konzeptionell
Avatar realweltlich- abstrakt,
konkret, individuell, | Meta-Subjekt, Super-
korpergebundene Subjekt, aggregierte
Semiotik, subjekti- Subjektposition
vierend
Darstel- auf Subjekt symbolisch-abstrakt
lung zentriert (Graphen, Statisti-
ken), isometrisch
Zeit Prasens Prasens und
1:1 Vergangenheit
X:X
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Raum erzahlerische erzahlerische
Garten Leinwande
narrative .. offen (teil- offen-
determiniert . .
Rahmung strukturiert) | ontologisch
Politik- Polity Policy Politics
bezug (Form): poli- | (Inhalte) (Prozess):
tische Kultur Politiksimula-
tionen
Erfah- Alltagshand- | Meso- Stadt-, Lan-
rungs- lungen, indi- | ebene: in- des- und Bun-
bereich viduelle Er- dividuell desregierung,
fahrung, und syste- Weltregie-
narrativ-re- misch; rung,
konstruktiv Handeln systemische
im Rahmen | Ebene, syste-
einer Insti- | misch-kon-
tution struktiv
Beispiele ,Begrabe This is the ,Urban Em-
mich, mein Police’, ,gu | pire’, ,Democ-
Schatz’, ,Or- | Operator’ racy 3', ,Fate
well* of the World'

Realistische Simulationen suggerieren eine polit-historische
Wirklichkeit wie sie war, freilich im Rahmen eines Fiktionsver-
trags (Wolfgang Iser), die vorwiegend tiber visuelle, vielfach fil-
mische Reprasentationsformen hergestellt wird. Sie sind narra-
tiv und inszenatorisch iiberbestimmt. Hauptbezugspunkt ist in
diesen Spielen ein lebensweltlich-konkreter Avatar. Durch ihre
lebensbezogene Anschlussfahigkeit sind viele dieser Spiele stark
prasentisch orientiert und es herrscht zumeist ein 1:1-Verhaltnis
von Spielzeit und fiktiver Zeit vor. Realistische politikbezogene
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Spiele der Polity-Dimension sind durch einen narrativ gerahm-
ten Spielvorgang bestimmt. Ihre Raumstrukturen werden durch
klar bestimmte Wege vorgegeben (,narrative Garten‘), wodurch
weitgehend lineare Erzdhlungen entstehen. Cutscenes (abge-
filmte Computerspielszenen), Missionsziele oder unvermeid-
bare Ereignisse determinieren die Erzahlung und beeinflussen
die Spieler*innenhandlung stark. Politik begegnet dem*der
Spieler*in hier aus einer individuellen Perspektive, die thema-
tisch an Alltagserfahrungen gebunden ist. So erlebt der*die Spie-
ler*in etwa bei ,Begrabe mich, mein Schatz‘, einem Smartphone-
Adventure, aus Sicht eines im syrischen Biirgerkrieg in Homs
Zuruckgebliebenen die Flucht seiner Frau nach Europa. Die Dar-
stellung des Fluchtalltags, etwa das Lagerleben, die Selbstorga-
nisation in der Fremde oder die Transiterfahrungen, dominieren
das Spiel. In ,Beholder muss der*die Spieler*in den tristen be-
amtischen Arbeitsalltag in einer an George Orwell erinnernden
Dystopie meistern, wahrend er*sie gleichzeitig die Familie ver-
sorgen muss. Der realistische Spielstil zielt auf eine Applikation
kollektiver Subjektvorlagen (der flichtende Mensch, der
Mensch im Kommunismus) ab. Spiele wie diese beschaftigen
sich weniger mit sachpolitischen Themen als vielmehr mit For-
men der politischen Kultur.

Konzeptuelle Simulationen sind hingegen abstrakt und prasen-
tieren Politik stark symbolisch. Sie simulieren langandauernde
und komplexe politische Ablaufe, etwa indem sie mit aggregier-
ten und kollektiven Akteur*innen (Staaten, Verwaltung, Militar)
arbeiten. So nimmt der*die Spieler*in etwa in der historischen
Stadtebausimulation ,Urban Empire‘ die Rolle des*der Biirger-
meister*in ein, wahrend er*sie in ,Democracy 4‘ jene des Bun-
desrats*Nationalrats oder in der Klimawandelsimulation ,Fate of
the World® sogar die Weltregierung iibernimmt. Thematisch
werden in jedem Spiel verschiedene gesellschaftliche Grund-
funktionen (Wirtschaft, Kultur, Gesellschaft) im Zusammen-
hang mit Politik angesprochen. Dabei werden Wirtschafts-, Ge-
schichts- und Sozialtheorien, vielfach in unreflektierter und
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simplifizierter Form, zugrunde gelegt, ohne dass sie dem* der
Spieler*in explizit kommuniziert werden. Der*die Spielende
wird herausgefordert, in systemischen Zusammenhdngen zu
denken, um den Spielverlauf interpretieren zu konnen. Wie
konzeptuelle Spiele mit historischem Bezug die Spielenden zu
,Player-Historians‘ machen, so werden Spieler*innen bei kon-
zeptuellen, politischen Spielen zu Politik- und Sozialwissen-
schaftler*innen. Wer Stadtebausimulationen spielt, wird mit
Faktoren der wirtschaftlichen Entwicklung konfrontiert, Theo-
rien iiber den Zusammenhang von o6ffentlichen Giitern und der
Bezirksentwicklung aufstellen oder Zusammenhdnge zwischen
dem Vorhandensein von Griinanlagen und der Entwicklung von
Gesundheit und Einwohnerzufriedenheit beobachten. Die mit-
unter umfangreichen Statistiken und Grafiken geben dem*der
Spieler*in das Gefiihl von Kontroll- und Verfiigungsmacht. Des-
halb spricht Reichert auch von ,Government-Games und Gou-
verntainment‘ (2008). Konzeptuelle politische Spiele stehen be-
zliglich der Wissensvermittlung und -darstellung dem Lehrbuch
nahe und induzieren ein forschend-entdeckendes Lernen (sys-
temisch-konstruktiv). Anders als beim realistischen Gegenpart
stehen historische und gespielte Zeit in einem ungleichen Ver-
haltnis und das Spielgeschehen ist deutlich offener und weniger
inszeniert. Auch der Raum ist weniger strukturiert; er wird
durch die Spieler*innenhandlungen verandert. Da der Spielver-
lauf nicht absehbar ist, spricht Chapman vom Typ der offen-on-
tologischen Erzahlung und einer konstruktivistischen Episte-
mologie (vgl. Chapman 2016, 59-170).

Spiele der Policy-Dimension liegen zwischen der Polity- und der
Politics-Form. Dies betrifft die Handlungs-, Darstellungs- und
Steuerungslogik: In ,This is the Police und ,gu Operator” muss
der*die Spieler*in die Polizei, bei zweiterem zusdtzlich noch
Feuerwehr und Rettungseinheiten, situativ so effizient einset-
zen, dass er*sie zivile Notfdlle 16sen kann. Das Spiel zirkuliert
zwischen einer auf individueller Ebene angesiedelten Pla-
nungsphase (Dienstplanerstellung fiir Mitarbeiter*innen mit
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individuellen Fahigkeiten) und einer strategischen Ansicht, in
der die zur Verfiigung stehenden Ressourcen symbolisch dar-
gestellt werden. Es existiert zwar eine rahmende Handlung,
wahrend der strategischen Spielphasen ist der*die Spieler*in
allerdings recht frei im Einsatz der Mittel.

In vielen Polity- und einigen Policy-Spielen geht es um die
Transformation von oder den Widerstand gegen dystopische
Gesellschaftssysteme, wobei die Protagonist*innen die treiben-
de Kraft sind. Generell stellt die prozedurale Rhetorik vieler
dieser Spiele die liberalen Werte westlicher Demokratien als
positiv dar. Staatliche oder staatsnahe Institutionen sind meist
die fiktionsimmanenten Gegenspieler des*der Spieler*in und
begegnen diesem*dieser im Kontext des staatlichen Gewaltmo-
nopols. Das Mediensystem nimmt dabei oftmals eine manipula-
tive und die illegitime Herrschaft stiitzende Rolle ein.
Politische Inhalte werden zugunsten ihrer Spielbarkeit komple-
xitatsmaflig deutlich reduziert, Handlungsverldaufe dramatisiert
und Politik als individuelle und subjektive Erfahrungsdimension
simuliert. Insgesamt wird das Politische im digitalen Spiel damit
vielfach als Macht- oder Legitimationsproblem, seltener als
Sach- und kaum als Strukturproblem behandelt. In der Mehr-
zahl der Spiele kommt den konventionellen Beteiligungen
(Birger*inneninitiativen, Parteiarbeit, politische Veranstaltung-
en) keine Bedeutung zu. Das kann bis zur volligen Entleerung
politischer Sachverhalte gehen: Im Spiel ,Riot. Civil Unrest’
steuert der*die Spielende Demonstrant*innen oder Polizeiein-
heiten. Beide Seiten versuchen einander zu verdrangen, be-
stimmte Punkte oder Flichenanteile zu besetzen. Politischer
Protest wird damit auf das strategische Handeln mit Personen-
gruppen reduziert. Diese Entleerung der politischen Inhalte
sollte im Unterricht auf alle Fille Bestandteil einer medien-
reflexiven Dekonstruktion sein.
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7.2.2 Wissensmodell und -transfer

In seiner Arbeit ,Mittelalter Computer Spiele’ konzeptualisiert
Heinze (2014, siehe Abb. 10) den Zusammenhang zwischen his-
torischem Wissen und Formalisierung bzw. spiellogischem und
lebensweltlichem Bezugsrahmen anhand des folgenden Sche-
mas, in das sich auch Wissensbestande iiber Politik integrieren
lassen:

spiellogischer Bezugsrahmen

Interpretation Referenz
|
politisches Wissen

kollektives Wissen

Regelspiel

|

: I

|

formales System | ) I
] Computerspiel

I |

I |

I |

|

Abstraktion/Formalisierung Modellierung

lebensweltlicher Bezugsrahmen

Abb. 10: Das Spiel als formales und kulturelles System
(Quelle: leicht verdndert nach Heinze 2014, S. 102)

Das Computerspiel ist ein durch mathematische Automatismen
gepragtes formales System. Die im digitalen Spiel umgesetzten
Inhalte kommen aus dem Feld des kollektiven Wissens und sind
dem historischen und politischen Wissen, der Geschichtskultur
und der politischen Kultur zuzuordnen. Wissenshaltige Elemen-
te werden zur spielerischen Umsetzung ausgewahlt, spiel-
mechanisch konzeptualisiert und abstrahiert, sodass sie als
formales System umsetzbar sind (Modellierung). Im Computer-
spiel tiberlappen sich spiellogischer und lebensweltlicher Be-
zugsrahmen.
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Digitale Spiele zeichnet ihre Interaktivitdt aus, also die Eingabe-
/Ausgabeschleife zwischen Spielendem*r und formalem System,
die zu einer standigen Reaktion auf und Evaluation des spieleri-
schen Handelns fiihrt. Expert*innen sprechen von einer Form
des nichtinstruktionellen, indirekten und impliziten Lernens
und bezeichnen das stindige Feedback digitaler Spiele als
,recursive loops of Game-Based Learning” (Pivec/Kearney 2007,
420; vgl. Dunwell et al. 2011). Mit jeder Feedback-Schleife zwi-
schen Spieler*in und System kommt es zu einem Erfahrungsge-
winn und einer Verhaltensanderung durch den/die Spieler*in —
kurzum zu einem Lernprozess.

Die Interaktivitat verbunden mit der Spiel- und Losungsmecha-
nik machen digitale Spiele hinsichtlich ihrer politischen Impli-
kationen mitunter problematisch. Denn ein digitales Spiel zu
spielen bedeutet, sich auf dessen Erfolgsparameter, Handlungs-
logiken und Rationalititen einzulassen sowie dessen Losungs-
strategien zu erkennen und umzusetzen. So wie Computerspiele
»Geschichte nach einem Prozess der Auswahl und Deutung re-
konstruieren [...], d.h. Geschichtsbilder anbieten“ (Schwarz
2009, 318), verfahren sie auch mit politikbezogenen Inhalten,
politischen Ideologien oder Theorien. Problematisch daran ist,
dass digitale Spiele politische, soziale, wirtschaftliche und histo-
rische Theorien verwenden, ohne sie explizit aus- oder anzufiih-
ren. Sie entfalten dadurch eine implizite und spielmechanische
Uberzeugungskraft, die als prozedurale Rhetorik (vgl. Bogost
2007; Roth 2018; Schrape 2012) bezeichnet wird. ,,[T]he develop-
ers of strategy games are forced to ,make a statement’ on these
points by integrating them into their basic ,rulebook’. In doing
so they — unwillingly and often unknowingly - state their views
on social and political matters“ (Kaindel/Steffelbauer 2010, 255).
Im Vorgang des Spielens eignet sich der*die Spieler*in die his-
torisierende oder politikbezogene digitale Spielwelt und deren
Wertsetzungen, Konzepte, Geschichtsbilder, Erzahlungen, Ide-
ologien etc. an. Die Computerspielreihe ,Civilization* (1991-
2016) war und ist seit zwei Jahrzehnten dieser Kritik ausgesetzt,
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finden sich doch in ihr nationale Stereotypen, Geschichte als die
Vorstellung vom Handeln ,grofder Manner’, statische Identitats-
konzepte, ein lineares Epochen- und Fortschrittskonzept sowie
eine dominant europdische Perspektive auf Geschichte (vgl.
Ford 2016).

Genauso wie in der Public History (vgl. Liicke/Ziindorf 2018,
107-10) Computerspiele als Vermittler von historischen Sinnbil-
dungsprozessen und nicht als inauthentische Darstellung von
Geschichte verstanden werden, kann es bei Computerspielen im
Kontext der politischen Bildung nicht darum gehen, sie als un-
zureichende Darstellung von Politik zu kritisieren. Sinnvoller ist
es, sie als Medium sichtbar zu machen und ihre Mittel und Spe-
zifika zu diskutieren, durch die Politik konstruiert und insze-
niert wird.

7.2.3 Formen der Verwendung von digitalen Spielen
in der politischen Bildung

In seinem Modell fiir historisches Lernen mit Medien unter-

scheidet Bernsen vier Typen; dieses Modell lasst sich auch auf

das politische Lernen tibertragen und wird im Folgenden an-

hand des Spiels ,Democracy 3‘ vorgestellt:
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Tab. 6: Modi des Lernens am Beispiel von ,Democracy 3

(Quelle: eigene Darstellung)

Modi historischen Lernens
mit Medien nach Bernsen

(2017, 39-40)

am Beispiel ,Democracy 3

Lernen an Medien: Mittels Me-
dien wird fachspezifisches Wis-
sen erworben. Das Medium
selbst wird nicht thematisiert.

Die Schiiler*innen lernen anhand
von ,Democracy 3‘ politische Hand-
lungsfelder und ihre Mafinahmen
kennen.

Lernen mit Medien: Medien
werden als Werkzeuge der poli-
tischen Sinnbildung verwendet.
Sie dienen dazu, Lernprodukte
zu erstellen, zu bearbeiten oder
zu veroffentlichen.

Waihrend des Spielens von ,De-
mocracy 3‘ werden Screenshots und
In-Game-Videos erstellt, die mittels
geeigneter Programme annotiert
werden, und spéter etwa durch ei-
nen Museumsbetrieb in der Klasse
vorgestellt werden.

Lernen iiber Medien: Medien
werden sichtbar gemacht und
im Rahmen der Medienhistorio-
graphie oder der Medienkultur
analysiert.

Am Beispiel von ,Democracy 3‘ wer-
den Themen wie die Games Bran-
che, Arbeitsbedingungen, Vermark-
tungsstrategien, Distributionswege
oder Forderpolitiken besprochen
und diskutiert.

Lernen im Medium: Dieser Mo-
dus umfasst die anderen drei.
Jedes Lernen in einem bestimm-
ten medialen Raum wird dabei
als spezifisch hinsichtlich der
Formen der Zusammenarbeit,
der Darstellung, der (Re-)Pro-
duktion, der Erkenntnisméog-
lichkeiten etc. wahrgenommen
und reflektiert.

Untersucht wird, welche spieleri-
schen Moglichkeiten ,Democracy 3°
(nicht) bietet, welche politischen
Inhalte dadurch umgesetzt werden
oder welche politikbezogenen
Handlungs- und Reflexionsmdg-
lichkeiten es erdffnet oder auf wel-
chen unausgesprochenen Ideolo-
gien, Annahmen etc. es basiert
(,prozedurale Rhetorik’).
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Zusammengefasst fithrt diese Typologie von einer rein imma-
nenten Spielnutzung hin zu einer Spielverwendung im kulturel-
len Kontext und als kulturelle Praxis. Wahrend die erste Nut-
zungsart das Spiel direkt im Unterricht benétigt, kann die letzte
auch mittels Rezensionen, Walkthrough- oder Ingame-Videos
umgesetzt werden.

Digitale Spiele sind keine didaktischen Selbstlaufer - genauso
wenig, wie es filmische Dokumentationen, Sachtexte oder Kari-
katuren sind. In der Literatur wird immer wieder die Wichtig-
keit von Reflexionsphasen (,Debriefing’) betont (Motyka 2018,
99-106). Im Sinne von Fritz‘ Transfermodell (2011) besteht die
Notwendigkeit, die im digitalen Spiel erfahrenen Scripts, Frames
und Info-Segmente auf realweltliche Situationen zu tibertragen,
was als intermondialer Transfer bezeichnet wird. Dies kann mit
allen Formen konventioneller Unterrichtsmethoden geschehen,
etwa mit Diskussions- und Debattierformaten und fiihrt tber
die spielinterne zu einer spielexternen Kompetenzvertiefung.

7.2.4 Politdidaktische Kompetenzen und
Kompetenzerwerb durch digitale Spiele

Studien und Meta-Studien (vgl. Boyle et al. 2016; Breiner/Koli-
bius 2019, 152-172) haben mittlerweile erwiesen, dass digitale
Spiele eine positive Auswirkung auf die Kompetenz- und Fahig-
keitsentwicklung haben konnen. Betroffen davon sind etwa das
raumliche Vorstellungsvermogen, die Auge-Hand-Koordina-
tion, Starkung der Emotionsregulation und des prosozialen Ver-
haltens oder des nonlinearen Problemlésungsverhaltens. Gebel
et al. (2006) oder Gabriel (2018) haben die Kompetenzbereiche
im Kontext digitaler Spiele in einer Studie systematisiert, aller-
dings nicht empirisch verifiziert:
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Tab. 7: Kompetenzforderung durch digitale Spiele
(Quelle: Gebel 2006, S. 294)

Kompetenz-/

Fahigkeitsbe- relevante Komponenten
reich
Medienkompe- Medienkunde, selbstbestimmter Umgang, ak-
tenz tive Kommunikation, Mediengestaltung
kognitive Kom- Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Konzentra-
petenz tion, Gedachtnis, Abstraktion, Schlussfolgern,

Strukturverstdndnis, Bedeutungsverstandnis,
Handlungsplanung, Losen neuer Aufgaben,

Problemldsen
soziale Kompe- Perspektiveniibernahme, Empathiefdhigkeit,
tenz Ambiguitatstoleranz, Interaktions-, Kommuni-
kations-, Kooperationsfahigkeit, moralische
Urteilskompetenz
personlichkeits- | Selbstbeobachtung, Selbstkritik/-reflexion,
bezogene Kom- Identitdtswahrung, emotionale Selbstkontrolle
petenz
Sensomotorik Koordination, Reaktionsgeschwindigkeit

Im Sinne eines ,breiten Politikbegriffs‘ lassen sich fiir die politi-
sche Bildung bendétigte tiberfachliche Kompetenzen durch digi-
tale Spiele, etwa im Bereich der Selbstkompetenz oder der Kom-
munikationsfdhigkeiten, verbessern. Was die fachbezogenen
Kompetenzen betrifft, so liegt bislang keine Studie vor (vgl. Mo-
tyka 2017), die den Kompetenzbereich nachweisen kann. Nicht
nur ist die Kompetenzmessung prinzipiell herausfordernd, bei
digitalen Spielen, die eine Form des impliziten, nichtinstruktio-
nalen Lernens darstellen, ist die Evaluation deutlich problema-
tischer.

Den verschiedenen politdidaktischen Kompetenzmodellen
(eine Ubersicht findet sich etwa bei Hellmuth/Klepp 2010, 98-
116) - siehe den Diskussionsverlauf etwa bei Massing (2017) - ist
gemeinsam, dass sie auf die Entwicklung eines miindigen, eman-
zipierten, (selbst-)reflexiven, urteilsfihigen, an Gemeinwohl
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und Demokratie orientierten Subjekts (Citizenship Education,
Civic Education) abzielen. An dieser Stelle kann eine detaillierte
Diskussion der unterschiedlichen Kompetenzmodelle nicht er-
folgen. Daher orientiert sich der Aufsatz am bekanntesten do-
manenspezifischen Kompetenzmodell, ndmlich jenem der ,Ge-
sellschaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und Er-
wachsenenbildung” (GPJE) (vgl. Detjen et al. 2012), das in vielen
deutschsprachigen Lehrpldnen (teil-)verankert ist.

Politische Urteilskompetenz: Digitale Spiele fordern von
dem*der Spieler*in standig Sach- und Werturteile, teilweise im
Rahmen von dilemmatischen Entscheidungsstrukturen (vgl.
Giihnemann/Wefel 2017); etwa auf institutioneller Ebene, wenn
der*die Spielende im Rahmen einer Stidtebausimulation mit
der Frage konfrontiert wird, welche Flachenwidmung einem neu
zu bebauenden Gebiet zugeordnet werden soll. Aus subjektbe-
zogener Perspektive stellen etwa Spiele wie ,Beholder‘ den*die
Spieler*in vor moralisch schwerwiegende Entscheidungen,
wenn der*die Spielende sich zwischen Loyalitat zum Staat und
Korruption entscheiden muss, um das Uberleben der eigenen
Familie sicher zu stellen. In vielen Spielen der Polity-Ebene steht
der*die Spieler*in vor moralisch-politischen Dilemmata, die
sich aus dem Wertekonflikt zwischen individuellem und kollek-
tivem, meist staatlichem, Handeln ergeben. Vielfach gibt es
schlichtweg keinen idealen Entscheidungspfad. So ist etwa
der*die Spieler*in in ,Headliner’ Redakteur*in einer Zeitung und
bestimmt tiber den Abdruck von Artikeln, die zu aktuellen The-
men Position beziehen. Die Interessen der eigenen Familie, der
Zeitung und jene der unterschiedlichen Interessensgruppen
konfligieren standig und da die vorgegebenen Artikel kontrover-
siell angelegt sind, kann der*die Spieler*in zwangslaufig nicht
alle Erwartungen gleichermafien beriicksichtigen. Da die Spiele
nonlinear sind und mehrere Enden haben, entsteht bei dem*der
Spieler*in der Eindruck von politischer Wirkmdchtigkeit.
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Politische Handlungskompetenz: Digitale Spiele simulieren
durch ihre Interaktivitdt ein Repertoire an Handlungsmoglich-
keiten im Rahmen der Spielmechanik. Etwa wird ein*e Spie-
ler*in von ,Riot. Civil Unrest’ mit Formen, Ausriistung und Ak-
tionsmoglichkeiten politischen Protests konfrontiert, wenn-
gleich das Spiel im Bereich der politischen Urteilskompetenz
wenig zu bieten hat (siehe oben).

Waihrend Spiele mit Polity-Bezug aus einer Alltagsperspektive
lebensweltlich-nahe Handlungsformen thematisieren, sind es
bei Politics-Spielen institutionalisiert-systemische. Digitale
Spiele wollen dem*der Spieler*in das Gefithl der Handlungs-
machtigkeiten bieten und reduzieren fachspezifische Komplexi-
tat und damit institutionenkundliches Wissen so weit, dass sie
mit einem Minimum an politischem Wissen, im Sinne eines de-
klarativen Wissens, spielbar sind.

Der Feedback-Loop digitaler Spiele macht Politik im Modus des
Ludischen simuliert erfahrbar (vgl. Groot 2016). Bereits 2007
schrieb Rejack iiber die immersive digitale Spielerfahrung im
historischen Kontext: ,With the continuing development of
gaming technology, the experience of playing a video game has
become increasingly similar to reenactment” (2007, 413). Chap-
man spricht gleichlautend vom , digital-ludic reenactment” und
bezeichnet Computerspiele als ,living history“ (2018, 187). Auch
im Kontext der politischen Bildung werden Handlungsraume si-
muliert erfahrbar, die realweltlich verschlossen bleiben. Etwa in
,Through the Darkest of Times', in dem eine Widerstandsgruppe
gegen das NS-Regime organisiert werden muss, wodurch
der*die Spielende Mittel, Formen und Risiken politischen Wi-
derstands kennen lernt.

Politikbezogene Methodenkompetenz: Je nach Spiel konnen
Tabellen, Grafiken, Diagramme, Symbole, Kennzahlen, Texte
und Bilder Teil der Spielwelt sein. Wahrend Polity-Spiele eine
lebensweltlich-nahe Semiotik verwenden, beinhaltet etwa das
Politics-Spiel ,Fate of the World‘ eine Vielzahl von Statistiken,
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die der*die Spieler*in interpretieren muss, will er*sie den
Spielverlauf evaluieren und Mafdnahmen begriindet setzen.

Auch was die didaktischen Prinzipien betrifft, 1dsst sich fiir die
Verwendung von digitalen Spielen gut argumentieren. Digitale
Spiele sind Teil der Lebenswirklichkeit vieler Jugendlicher, sie
arbeiten mit exemplarischen Beispielen und sind, da ihre Narra-
tive von Konflikten organisiert werden, eindeutig problemorien-
tiert und kontroversiell. Da jeder Spieldurchlauf individuell ist,
passen Computerspiele zu einer partizipativen und individuali-
sierten Unterrichtskultur. Viele von ihnen erméglichen es, ver-
schiedene und/oder fremde Perspektiven einzunehmen und so
Alteritatserfahrungen zu machen; sie tragen zu Fremdverstehen,
Toleranz und Pluralismus bei. Ihre Handlungsorientierung als
interaktives Medium ist evident. Da es sich bei vielen der durch
sie vermittelten Erzdhlungen um Einzelfdlle handelt, lasst sich
der Einsatz digitaler Spiele dem exemplarischen Lernen zuzu-
rechnen.

Vielfach tritt das Politische im digitalen Spiel nicht im instituti-
onellen Kontext bzw. in Form von ,deklarativem Stoffwissen’
dem*der Spielenden entgegen, daher benétigt diese*r konzep-
tuelles Wissen, um politische Beziige herausarbeiten zu konnen.
Die je nach Spiel aktualisierte Wissensstruktur kann dabei sehr
unterschiedlich sein; gerade Basiskonzepte wie Macht, Herr-
schaft oder Freiheit bieten sich bei der Analyse an.

7.3 Uberblick zu Spielen mit Potenzial fiir die
politische Bildung

Mit einem breiten Verstindnis von Politik und politischer Bil-
dung, wonach alles Soziale auch politisch ist, konnen in beinahe
jedem beliebigen Spiel politische Aspekte entdeckt werden, da
tiberall verbindliche Regeln des menschlichen Zusammenlebens
thematisiert werden. Selbst Spiele wie die Lebenssimulation ,Die
Sims‘ oder das Open-World-Actionspiel ,Mafia‘ lassen sich dann
aus einem politischen Blickwinkel - etwa Lebensentwiirfe und
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Prohibition - bearbeiten. Die im Folgenden genannten Spiele
wurden daher unter dem Aspekt ausgewahlt, ein deutliches oder
explizites Naheverhdltnis zu politischen Themen zu haben. Die
Auswahl muss letztlich freilich subjektiv und exemplarisch sein.
Historische und wirtschaftsbezogene Spiele wurden dabei nicht
berticksichtigt, da sie durch andere Beitrdge abgedeckt werden.
Gerade im Bereich des digitalen Spiels scheint die Trennung
zwischen Politik und Geschichte besonders willkiirlich.

Die Mehrzahl der hier vorgestellten Spiele ist kommerziell und
iiber die grof3en Spielvertriebsplattformen (Steam, Google Play,
App Store) zu beziehen. Sie sind mit Hilfe von Schlagworten wie
Politik, Strategie oder Politiksimulation zu finden. Daneben gibt
es eine uniibersehbare Anzahl an kostenlosen Spielen im Inter-
net, die sich etwa iiber die Plattform Games for Change oder
uber Broschiiren und Publikationen didaktische Anbieter (Lan-
deszentralen oder Bundeszentrale fiir politische Bildung) finden
lassen, etwa tiiber spielbar.de. Eine Reihe weiterer kostenloser
Publikation sind bei Zentrum polis downloadbar (vgl.
Endl/Preisinger 2018; Preisinger 2020; Preisinger/Aumayr 2020).

Politiksimulatoren entsprechen der politikwissenschaftlichen
Vorstellung von politischer Bildung weitgehend. Sie gehoren
den konzeptuellen Spielen (siehe Tabelle 1) an. Spiele wie
,Rulers of Nations’, ,Realpolitiks II, ,Master of the World'
oder ,Super Power 2‘ simulieren internationale Politik. Demge-
geniiber behandeln Spiele wie ,Kanzlersimulator’, ,Balanced
Politics Simulator’, ,Democracy 3' und ,Democracy 4° Politik
auf nationaler Ebene. Aus dem Serious-Game-Bereich gehoren
etwa die kostenlosen Browsergames ,vDeutschland’ (www.
vdeutschland.de/) oder der ,Kanzlersimulator’ von Planet-
Schule (www.planet-schule.de/demokratie/kanzlersimulator/)
dazu. Bei ,Utopolis - Aufbruch der Tiere’ oder ,Keep Cool’
handelt es sich um digitale Planspiele. Speziell auf eine be-
stimmte politische Situation zielen ,Peacemaker’, es simuliert
die Friedensbemithungen im Nahostkonflikt, und ,Fate of the
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World', hier geht es um die Verhinderung des Klimawandels,
ab. Bei ,Rogue State’ muss ein fiktiver Staat des Mittleren Os-
tens durch einen politischen Transformationsprozess gefiihrt
werden; das Setting erinnert stark an den Arabischen Friihling.
In ,Frostpunk’ fithrt der*die Spieler*in eine Gemeinschaft von
Uberlebenden durch eine plotzliche Kiltephase und wird dabei
gezwungen, moralisch schwerwiegende Entscheidungen zu tref-
fen. Spiele wie ,Evil Democracy: 1932° erganzen die politische
Dimension um ein historisches Setting. 4X-Spiele (eXplore, eX-
pand, eXploit, eXterminate) verlegen politische Handlungen in
historische, alternative oder mitunter stark fiktionalisierte Sze-
nerien: Dazu zdhlen etwa die Spiele von Paradox (,Europa Uni-
versalis’, ,Stellaris’, ,Victoria II‘) oder jene der ,Civilization'-
oder ,Total War‘-Reihe. Die Politiksimulatoren prasentieren in
ihrer Abstraktion und symbolischen wie interaktiven Reduktion
vielfach Lehrbuchwissen in spielerischer Form. Problematisch
an ihnen ist, dass sie den*die Spieler*in als handlungsmachtiges
Subjekt einsetzen und weitgehend unbegrenzte Verfiigbarkeit
tiber die machtpolitischen Mittel einraumen, selbst wenn es um
die Simulation von demokratischer Staatlichkeit geht. Einen
ganzlich anderen Weg geht das textlastige Spiel ,Suzerain‘: Da-
rin muss ein krisengebeutelter Staat reformiert werden; beson-
ders ist an dieser Politsimulation, dass Entscheidungen mittels
Ausverhandlungsprozesse erst durchgesetzt werden miissen.
Als eigenes Subgenre der politischen Simulatoren existieren
Wahlkampfsimulatoren wie ,Two Seventy (270) Electoral Vo-
tes‘ oder ,The Political Machine 2020°.

Ein stark heterogenes Genre des Politischen im digitalen Spiel
sind karikierende Spielkonzepte, wie ,Invisible Fist’, ,Despo-
tism’ oder die Browsergames von Molleindustria Games
(www.molleindustria.org/), die sich als ideologiekritische Inter-
ventionen verstehen lassen. Insbesondere im Zusammenhang
mit dem Wahlkampf und der Prasidentschaft Donald Trumps
sind etliche dieser Spiele entstanden (,Trump vs Biden: Infi-
nity war’, ,Lock Her Up: The Trump Supremacy’).
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Ein konsistentes Genre des Politischen sind die Stadtebausi-
mulationen: historische wie etwa ,Grand Ages: Medieval’
oder ,Banished’, kommunistische wie ,Workers & Resources:
Soviet Republic’ oder gegenwartsbezogen-kapitalistische wie
,Cities: Skylines’. Allerdings stehen bei all diesen Simulationen
technokratisch-stadtplanerische Probleme im Zentrum; die
kommunalpolitische Komponente entfillt hingegen véllig. Eine
Ausnahme ist ,Urban Empire’, bei dem jede politische Ent-
scheidung durch den Stadtrat beschlossen werden muss, der,
entsprechend der historischen Ara, von jeweils wechselnden
Parteien besetzt wird. Die ,Tropico‘-Reihe ist als zynischer
Kommentar auf kommunistische Regime, insbesondere auf
Kuba, zu verstehen.

Eine Reihe weiterer Spiele soll nicht nach Genre , sondern gen-
retibergreifend-thematisch geordnet werden. Etliche von ihnen
behandelt das Leben unter autoritiren Regimen: In ,Papers,
Please’ arbeitet der*die Spieler*in als Grenzwache in der dysto-
pischen, realsozialistischen Republik Arstotzka und muss die
Einreisevorschriften des Regimes exekutieren. Im Verlauf des
nonlinearen Spiels kann er*sie regimetreu bleiben oder den Wi-
derstand unterstiitzen, muss gleichzeitig aber auf das Wohler-
gehen der eigenen Familie achten. Ahnlich, aber in einem ande-
ren Setting, funktioniert ,Not Tonight'. Kurz nach dem Austritt
GrofSbritanniens aus der EU unter einer fiktiven autoritaren Re-
gierung muss der*die Spieler*in als Rausschmeifder*in arbeiten,
um seine*ihre eigene Ausweisung zu verhindern. In ,Beholder"
und ,Beholder 2‘ist der*die Spieler*in Funktionstrager*in eines
kommunistischen Staats und muss als Blockwart (,Beholder®)
oder Ministerialbeamte*r (,Beholder 2‘) den Alltag meistern.
Ein weiterer Themenkomplex, dem sich Spiele unterschied-
licher Funktion und Genres zuordnen lassen, beschaftigt sich
mit Sicherheit, Freiheit und Digitalisierung. In ,Tech Support,
Error Unknown' arbeitet der*die Spieler*in in einem Callcenter
und hilft bei technischen Problemen, wird aber zunehmend in
eine Verschworung hineingezogen. Das Spiel simuliert die
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Verwendung von Spyware und thematisiert so den miss-
briuchlichen Umgang mit Daten. Ahnlich ist das Spiel
,Mainlining‘: Der*die Spieler*in ibernimmt die Aufgabe eines
Hackers fiir den britischen Geheimdienst. Uber eine Desktop-
Ansicht und mittels unterschiedlicher Programme muss er*sie
Personen lokalisieren, deren Daten stehlen und Informationen
zusammenfithren. Gegen Ende des Spiels wird er*sie schlief3lich
selbst Opfer der digitalen Uberwachung. In ,Orwell: Keeping
an Eye On You' und ,Orwell: Ignorance is Strength’ ist
der*die Spielende ein*eine Agent*in des Geheimdienstes und
muss mittels Spyware Daten von Biirger*innen sammeln. Die
Informationen von Social-Media-Accounts, Bildern auf Smart-
phones, Mails und Websites werden kombiniert, um einen*eine
Schuldige*n fiir ein Bombenattentat zu finden. In der dysto-
pischen Zukunft von ,Replica‘ wird der*die Spieler*in von der
US-amerikanischen Regierung gezwungen, einem Unschuldigen
ein Verbrechen unterzuschieben. Er*sie hat dafiir nur das
Smartphone der Person, deren Apps es zu entschliisseln und
deren Daten es auszuwerten gilt. Eine dhnliche Rahmen-
handlung haben die Spiele ,A Normal Lost Phone‘ und
,Another Lost Phone: Laura’s Story: In diesen Smartphone
Adventures findet der*die Spieler*in jeweils ein Telefon und
muss den Hintergrund des Verlusts rekonstruieren. In ,Alt-
Frequencies’ muss der*die Spieler*in mittels aufgenommener
Sequenzen aus unterschiedlichen Radioprogrammen beweisen,
dass die Regierung die Bevolkerung in einer Zeitschleife
gefangen halt und zum Widerstand aufrufen.

Mit den Folgen der Digitalisierung, etwa mit der Algorithmisie-
rung oder dem digitalen Humanismus, beschaftigen sich eine
ganze Reihe von weiteren Spielen: In der utopischen und doch
zugleich dystopischen Gesellschaft von ,State of Mind‘ ist es
moglich, menschliches Bewusstsein auf Server zu laden. Im Spiel
geht es um die moralischen und ethischen Konsequenzen dieser
Technologie. In der Dystopie von ,Neo Cap‘ hat der Konzern
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Capra mit seinen selbstfahrenden Taxis die Marktdominanz er-
langt. Als ,traditionelle’ Fahrerin kommt die Taxifahrerin Lina
nach Los Ojos, um zu ihrer Freundin Savy zu ziehen. Es ent-
spannt sich ein Kriminalfall, der sich tiber die Gesprache mit Li-
nas Fahrgasten entwickelt. Themen wie Digitalisierung, Grund-
rechte und Nudging werden behandelt. Im Action-Adventure
,Detroit: Become Human‘ wird die Frage nach dem ethischen
Umgang mit Androiden und ihrer gesellschaftlichen Integration
gestellt.

Viele kostenlose Spiele existieren im Bereich der Fake News-
Problematik: ,Moderate Cuddlefish’, Fake it to make it’, ,Bad
News‘ oder ,Fake News App‘ machen unterschiedliche Facetten
der digitalen Falschmeldungen ,erfahrbar’. Ein Spiel zur Sensibi-
lisierung fiir Radikalisierungsprozesse im Zusammenhang mit
den sozialen Medien ist ,Decount’, das vom 0Osterreichischen In-
nenministerium produziert wurde. Die Massenmedien und ihre
Funktion fiir die Politik behandeln die Spiele ,Not for
Broadcast’ sowie die beiden Teile von ,Headliner‘. Das Leben
in failed states‘ und der Aufbau einer staatlichen Verwaltung si-
mulieren der ,Third World Farmer‘ und ,Terror Inc.‘ . Wah-
rend in Ersterem eine auf eine Landwirtschaft angewiesene Fa-
milie die Hauptrolle spielt, ist der*die Spieler*in bei Letzterem
Vertreter*in einer internationale Kriegs-Koalition, die nach ei-
nem gewonnenen Militareinsatz gegen Terrorist*innen die Ver-
waltung eines fiktiven Staats wieder herstellen mochte.
Aufgrund seiner stark US-imperialistischen Perspektive ist die
Behandlung von ,Terror Inc.’ aus Perspektive des Spieldesigns
lohnenswert. Zu den Themen Flucht und Vertreibung existieren
Spiele wie ,Against all Odds’, ,Finding Home‘, ,Path Out‘ oder
,NORTH'". Empfehlenswert ist das von ARTE produzierte Spiel
,Begrabe mich, mein Schatz’, das als Smartphone-Adventure
besonders immersiv ist. Die hier genannten Spiele lassen sich
alle dem realistischen Simulationsstil zuordnen (vgl. Tab. 5) und
machen daher politbezogene Themen subjektorientiert spielbar.
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7.4 Beispiel ,Democracy 3'

7.4.1 Spielbeschreibung und Lernpotenzial

Bei ,Democracy 3 handelt es sich vermutlich um den populars-
ten Politsimulator auf Steam. Das Spiel erschien 2013. Mittler-
weile ist ein vierter Teil kauflich erwerbbar. Der hier vorgestellte
Entwurf funktioniert mit beiden Teilen, der dritte ist jedoch
wesentlich giinstiger (reguldr 22,99 €) zu beziehen und benétigt
einen weniger leistungsstarken Rechner.

Im Spiel ibernimmt der*die Spielende das Amt der Bundesre-
gierung eines der zur Verfiigung stehenden Lander mit ihren je-
weils eigenen Landerspezifika (BIP, umgesetzte politische Maf3-
nahmen, Demographie). Gespielt wird rundenweise, wobei jede
Runde fiir mehrere Monate steht. Nach einer bestimmten Zeit
stehen Neuwahlen an.

In der Mitte des Bildschirms sind die Wahler*innengruppen
nach unterschiedlichen Kategorien angeordnet (Ideologie,
Schicht). Thre Zufriedenheit mit der aktuellen Regierung wird
abgebildet. Im Umfeld davon werden Kennziffern und Maf3-
nahmen abgebildet; Letztere beeinflussen Erstere. Die Ab-
héngigkeiten werden durch rote und griine Pfeile (negative und
positive Effekte) angezeigt. Einzelne Kennziffern, etwa die
Arbeitslosigkeit oder das BIP, sind von einem ganzen Netzwerk
an Faktoren abhdngig. Die Kennziffern wiederum sind mit den
Wihler*innengruppen verbunden. Politische Anderungen wer-
den mit politischem Kapital, einem Punktewert, der pro Runde
generiert wird, bezahlt. Die politischen Mafdnahmen sind meis-
tens durch ihre Finanzierung tber einen Schieberegler ver-
anderbar. Neue Mafnahmen werden iiber das Optionsmenii
,politische Ideen‘ eingefiihrt, erginzen die Hauptiibersicht um
neue Einflussfaktoren und erhohen damit die systemische
Komplexitiat. So bewirkt etwa die Einfilhrung einer Kerosin-
steuer eine Reduktion des Flugverkehrs, des produzierten CO,
und der Einnahmen aus Tourismus und damit letztlich des BIPs.
Das Meni ,politischen Ideen‘ bietet neben konventionellen
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(etwa offentliches oder privates Schulsystem) auch utopische
und dystopische Mafinahmen an (etwa Drohnen zur Uber-
wachung der Biirger*innen, Fusionsenergie). Das Spiel besitzt
einen umfangreichen Statistikteil; nur mit seiner Hilfe lassen
sich die Auswirkungen der getroffenen Maf3nahmen evaluieren.
Mehrere verfligbare Zusatzinhalte (sogenannter Downloadable
Content) erweitern das Grundspiel um spezifische politische
Szenarien und neue Mdglichkeiten (Lander des globalen Si-
dens, Terrorismus). Insgesamt lasst sich das Spiel fir die For-
derung der Urteils-, Sach- und Methodenkompetenzen ein-
setzen.

7.4.2 Einsatz fiir Lehr- und Lern-Zwecke

Mehrere didaktische Szenarien sind mit ,Democracy 3‘ denkbar,
sie werden hier skizziert und konnen kombiniert werden:

- Zielorientiertes Spiel: Die Schiiler*innen bekommen oder
wahlen politische Ziele, die sie im Spielverlauf umsetzen
wollen. Diese Ziele kénnen politisch (CO,-Neutralitat), ide-
ologisch (Errichtung eines sozialistischen Staats) oder uto-
pisch/dystopisch (Uberwachungsstaat) sein. AnschlieRend
versuchen die Schiiler*innen, ihre Ziele mittels der politi-
schen Mafdnahmen umzusetzen. Die Zielerreichungen kon-
nen im Plenum besprochen und verglichen werden.

- Entdeckendes Spiel: Die Spieler*innen stellen Hypothesen
dartiber auf, was etwa passiert, wenn eine bestimmte Abgabe
erhoht oder gesenkt wird oder wenn eine bestimmte Maf3-
nahme (nicht) umgesetzt wird. Damit wird ,Democracy 3'
zum politikwissenschaftlichen Labor. Zur Uberpriifung ihrer
Hypothesen miissen die Schiiler*innen den Statistikteil des
Spiels nutzen. Dies lasst sich besonders gut mit dem proto-
kollarischen Spiel kombinieren, bei dem ein*e beobach-
tende*r Spieler*in die durchgefiihrten Anderungen und
Konsequenzen stichwortartig festhalt.
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Vergleichendes Spiel: Da ,Democracy 3‘ viele Gestaltungs-
moglichkeiten bietet, eignet es sich fiir ein vergleichendes
Spiel. Nach einer bestimmten Anzahl an Runden werden die
Spielverlaufe verschiedener Schiiler*innen einander gegen-
tbergestellt und diskutiert.

Plenarspiel: ,Democracy 3 ist aufgrund seiner Rundenba-
siertheit und seiner Statik fiir ein Spiel im Plenarmodus, bei
dem nur eine einzelne Person oder Gruppe spielt, bestens
geeignet. Die Nichtspieler*innen fithren wahrend des Spiel-
durchgangs Beobachtungsauftrdage aus, schreiben Spielver-
laufsprotokolle oder stellen Hypothesen auf und tiberpriifen
diese.

Planspiel: Die komplexeste Art der Spielnutzung besteht aus
einer Mischung aus analogem und digitalem Planspiel. Die
Schiiler*innen griinden Parteien, die sich idealerweise einer
bestimmten politischen Ideologie zuordnen lassen, und stel-
len ihre Parteiprogramme vor. Nach einem Wahldurchgang
bekommt die stimmenstdarkste Partei eine Zeit- oder Run-
dendauer, um ihre Wahlversprechen mit dem digitalen Spiel
umzusetzen. Am Ende der Legislaturperiode werden die Sta-
tistikteile ausgewertet und kommentiert. Wahl- und Spiel-
phasen wiederholen sich.

Spielerezension und Game-Design: Politik funktioniert in
,Democracy 3‘ stark technokratisch; politische Anderungen
werden durch Punkte ,gekauft’, es gibt nur eine einzige Op-
positionspartei, keine Koalitionen und keine spontanen An-
derungen im Wahlverhalten der Wahler*innen. Kritik-
punkte wie diese konnen durch einen Vergleich zwischen
Spiel und Realitdt herausgearbeitet und anschliefdend im
Rahmen von Game-Design-Uberlegungen zur Verbesserung
des Spiels eingebracht werden.
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Stephan Schwingeler

8 Digitale Spiele in der Bildenden
Kunst - Asthetiken, Strategien,
Diskurse?

8.1 Die Frage nach der Kunst

In manchen Kontexten - etwa von dem Kommunikations-
wissenschaftler Henry Jenkins - wird die Frage, ob es sich bei
Computerspielen um Kunst handelt*°, im Jahr 2000 grundsatz-
lich positiv beantwortet (vgl. Jenkins 2000). Es wird nicht aus
kunstwissenschaftlicher oder kunsttheoretischer, sondern aus
populdrkultureller Perspektive fiir das Computerspiel als eine
Form von Kunst argumentiert, die sich an Gilbert Seldes’ Seven
Lively Arts von 1925 ankoppeln lief3e (vgl. Seldes 2001).*

Im Gegensatz dazu wird die Kunstfrage von Roger Ebert deutlich
verneint. Der bekannte amerikanische Filmkritiker vertrat 2005
die Meinung, dass Computerspiele gegeniiber Filmen grund-
satzlich minderwertig [inferior] sind und sie sich niemals zu
einer eigenstandigen Kunstform entwickeln konnten:

But I believe the nature of the medium prevents it from moving
beyond craftsmanship to the stature of art. To my knowledge,
no one in or out of the field has ever been able to cite a game
worthy of comparison with the great dramatists, poets, filmmak-
ers, novelists and composers. (Ebert 2005)

19 Der vorliegende Beitrag orientiert sich an Schwingeler (2018 a) und Schwin-
geler (2018 b).

20 Vgl. zur Kunstfrage im Hinblick auf Computerspiele seit 2000 in Auswahl:
Jenkins (2000), Smuts (2005), Jenkins (2005), Brett (2007), Adams (2007), Ebert
(2010), Bogost (20m1), Feige (2015) und Hensel (2018).

2 Die sieben Kiinste bei Seldes lauten: Comic Strips, Movies, Musical Comedy,
Vaudeville, Radio, Popular Music, Dance.
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Dies wendete die Debatte um den Kunststatus ins Polemische
und provozierte neben vielen tausend Kommentaren im Inter-
net auch eine Diskussion mit der prominenten Game Designerin
Kellee Santiago.

Die Frage nach dem Kunststatus des Mediums wird 2007 auch
in dem Sammelband Videogames and Art adressiert. Brett
Martin argumentiert darin, dass Computerspiele zu einer Kunst-
form avancieren konnen, wenn sie sich vom alten Medium Film
emanzipieren. Ernest Adams vertritt die dhnliche These, dass
Computerspiele dsthetisch heranreifen und tiber den inten-
dierten Zweck der Unterhaltung hinausgehen miissen, um die
Nobilitierung der Kunst zu erfahren (vgl. Martin 2007 und
Adams 2007). Computerspiele scheinen demnach zu trivial zu
sein, um als Kunst zu gelten.

Die Frage, ob Computerspiele intrinsisch - per se - eine Kunst-
form darstellen (vgl. Smuts 2005 und Tavinor o. J.) oder nicht
(vgl. Ebert 2010), ist (wissenschaftlich) gewiss nicht zielfiih-
rend.”” Vor diesem Hintergrund lasst sich konstatieren:

Wahrend in den Anfangszeiten der Debatte um das damals noch
junge Medium diskutiert wurde, ob Computerspiele Kunst sind
oder nicht, gehen die Game Studies heute von einer erweiterten
Blickrichtung aus. Sie fragen nicht, ob Computerspiele zur
Kunst gehoren, sondern danach wie eine Kunsttheorie des Com-
puterspiels zu entwickeln sei. (Beil et al. 2014, S. 12)

22 In eine dhnliche Richtung argumentiert auch der Game Designer Eric
Zimmermann (2014).
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8.2 Computerspieldsthetiken

Abb. 11: Red Dead Redemption 2 (Rockstar Game 19 ).
(Quelle: Hall 2018)

Computerspiele verfiigen oft iber eine tippige audiovisuelle Er-
scheinung, sie entfalten eine ihnen eigene Asthetik und Schén-
heit, sie bieten ausufernde Narrationen an und sie sind in der
Lage, andere Medien und Kunstformen zu remediatisieren, zu
simulieren und zu synthetisieren, was Vergleiche zum Konzept
des romantischen Gesamtkunstwerks nahelegen konnte. Com-
puterspiele bedienen sich der gesamten Klaviatur gestalterischer
und kiinstlerischer Formen und Mittel.

Wir konnen alle moglichen visuellen Stile und alle Spielarten
der Animation im Bereich des Computerspiels ausmachen: von
scheinbar handgezeichneten, zweidimensionalen grafischen
Techniken iiber Puppenanimation, Scherenschnitt, bis hin zu
Games, die sich Collagetechniken und Fotografien bedienen.
Auch ein Unterschied zwischen Gegenstandlichkeit und Unge-
genstandlichkeit ist deutlich auszumachen. Viele Bilder in
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Computerspielen orientieren sich haufig deutlich an den
Medien Fotografie und Film. Das diesen Computerspielen
innewohnende Konzept der Simulation ist dergestalt, dass
Computerspiele nicht die Realitat simulieren, die der Mensch
mit seinen Sinnen wahrnehmen kann. Computerspiele bilden
nicht die Realitdt ab, sondern versuchen hier, fotografischen
Realismus zu simulieren.

Dabei geht ihr Realismusanspruch dartiber hinaus, blof$ fotogra-
fisch oder filmisch zu sein. Gotz Grof3klaus beschreibt den Kern
dieses Hyperrealismus in diesem Zusammenhang wie folgt:
»Erstmals in der Geschichte lassen sich iber einen Apparat - den
mit einem Bildschirm gekoppelten Computer - Bildwelten er-
zeugen, die real-weltlich kein Vor-Bild haben und damit auch
nicht mehr Ab-Bild sein konnen“ (Grof$klaus 1995, S. 134). An-
ders ausgedriickt: Der Computer ermoglicht es, Bilder von Ob-
jekten herzustellen, die wie echt wirken, es aber unmoglich sein
konnen. Gerrit Gohlke interpretiert das digitale Spiel als gepragt
von einer ,hyperrealistischen Leistungskultur (Gohlke 2003,

S. 19).

Es ist wesentlich zu betonen, dass eine Auseinandersetzung mit
Asthetiken des Computerspiels nicht auf die audiovisuelle Ober-
flaiche beschrankt bleiben sollte. Nur zu fragen, wie digitale
Spiele aussehen und klingen, ist ein buchstédblich oberflachli-
cher Zugang, wenn man das, was unter den Games liegt, aufler
Acht liefle: ihre medialen Gemachtheiten, ihre technischen
(auch dezidiert digitalen und algorithmischen) Bedingtheiten,
die Verbindung von Hardware und Software, ihre spielerischen
und systemischen Mechaniken und Regelwerke, die ein Han-
deln mit und im Bild ermoglichen sowie ihre kulturellen, gesell-
schaftlichen und wirtschaftlichen Implikationen (vgl. Schwinge-
ler 2014).
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8.3 Strategien in der Bildenden Kunst

Die Bildende Kunst kennt 1. Computerspiele als Sujet, 2. Com-
puterspiele als Werkzeug sowie 3. eigenstandige Computerspiel-
produktionen sowie -modifikationen.

8.3.1 Games als Sujet

KiinstlerInnen wenden sich Adaptionen und Aneignungen der
audiovisuellen Oberflache der Spiele zu, bei der eine nicht ndher
bestimmte ,Computerspielasthetik’ in Malerei, Graphik, Plastik,
Fotografie, Film, Video, Performance etc. umgesetzt wird. Es
handelt sich dabei um die Rezeption von Computerspielbildern
(und seltener: -klangen) und deren Umsetzung in anderen Me-
dien und Gattungen der Bildenden Kunst. Hier bildet das Com-
puterspiel (oder ein bestimmtes Computerspiel) das Sujet. Der
franzosische Kinstler Invader zementiert beispielsweise die Pi-
xelfiguren aus dem Spiel Space Invaders (1978) als Keramikmo-
saik im offentlichen Raum und dringt so in diesen ein, wodurch
eine Analogie zu seinem Motiv der Invasion entsteht. Die chine-
sische Kiinstlerin Cao Fei setzt sich in einer Videoarbeit mit dem
Phdanomen der Cosplayers (2004) auseinander. Das Video zeigt
junge Menschen, die in aufwandigen, selbst gestalteten Kostii-
men ihre favorisierten japanischen Anime- und Game-Figuren
vor surreal anmutenden Stadtlandschaften in Guangzhou (frii-
her Canton) darstellen. In der Malerei wird beispielsweise die
Figur Super Mario schon in den 199oer-Jahren rezipiert. Der lu-
xemburgische Maler Michel Majerus nimmt ab 1996 Mario ne-
ben anderen Computerspielfiguren als Motiv auf (vgl. Baumgar-
tel 2005). Der griechischstimmige Kiinstler Miltos Manetas un-
tersucht die Bildwiirdigkeit von Computerspielwelten und -
charakteren und stellt sowohl Videos als auch grof3formatige
Abziige basierend auf Computerspielbildern her: Ein Video zeigt
z. B. den schlafenden Mario; auf Vibracolor-Abziigen ist Mario
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abgebildet, der ein an der Wand hangendes Bild betrachtet.*
Indem die Bildwelt und der sozio-kulturelle Hintergrund eines
populdren Mediums in Form eines Kunstwerks rekontextuali-
siert werden, zeigt diese Form der Game Art Beziige zur Pop Art
der 1960er-Jahre.

8.3.2 Games als Werkzeug

Digitale Spiele werden als Werkzeuge zur Herstellung eines
Kunstwerks benutzt, wie das beispielsweise bei der Praxis des
Machinima der Fall ist: Game Engines werden verwendet, um
lineare Animationsvideos herzustellen, die Umgebungen der
Spiele fungieren dabei als Kulissen, die Avatare werden wie Ma-
rionetten bewegt und animiert, die Objekte der Games werden
zu Requisiten. Ein weiteres Beispiel, in dem ein Computerspiel
als Werkzeug zur Kunstproduktion Verwendung findet, ist die
Arbeit iog3aPaint (2003 - 2010) von Julian Oliver (*1969). Oliver
hat die Game Engine des Spiels Quake III Arena so umfunktio-
niert, dass sie automatisch Bilder generiert, die Oliver gedruckt
wie traditionelle Tafelbilder ausstellt.>

8.3.3 Computerspielproduktionen sowie
-modifikationen

Die dritte Gruppe umfasst alle Modifikationen (kurz Mods) und
eigenstandige Produktionen von Computerspielen (sogenannte
Art Games) unter explizit kiinstlerischen Vorzeichen. Im Falle
dieser Kunst mit Computerspielen bildet das Computerspiel
selbst die kiinstlerische Gattung. Der Ansatz der Modifikation
ist der ,erste Versuch, sich dem Phanomen Computerspiel in-
nerhalb seines Mediums zu nahern“ (Gohlke 2003, S. 21 & 23).

3 Das Motiv ist Teil der Serie ,After Video Games* (1998), die unter der URL
http://www.manetas.com/aftervideogames/ [21.09.2011] dokumentiert ist und
noch viele andere Motive der ,Computerspielfolklore‘ bietet (u. a. ,Doom‘ und
,Tomb Raider").

24 Vgl. die Website des Kiinstlers unter der URL: http://julianoliver.com/
iog3apaint/ [15.02.2012].
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Modifikationen von Computerspielen stehen im Mittelpunkt
der Publikation Kunstwerk Computerspiel, die digitale Spiele
erstmalig als kiinstlerisches Material untersucht (vgl. Schwinge-
ler 2014).

All dies gehort zum Repertoire der digitalen Spiele und ihrer
Verwendung in Kontexten der Bildenden Kunst. Computer-
spiele als Medien selbst aber pauschal als Kunstwerke nobilitie-
ren zu wollen bzw. ihnen den Kunststatus abzusprechen, deutet
auf einen nicht-konventionellen Kunstbegriff*5, der einer Tech-
nik, einem Medium oder Material pauschal und per se den
Kunststatus bescheinigt oder nicht. In der Regel werden hier
notwendige und hinreichende Bedingungen nicht sauber ge-
trennt und Kontexte ausgeblendet: Computerspiele selbst sind
selbstverstandlich keine Kunst, genauso wenig wie ein Gemalde
oder eine Skulptur zwangsldufig ein Kunstwerk sein miissen, nur
weil in Ol auf Leinwand gemalt oder ein Marmorblock behauen
wird. Computerspiele sind deshalb genauso wenig von sich aus
Kunst wie z. B. ein Gemalde, eine Skulptur, ein Pissoir aus Por-
zellan bei Marcel Duchamp, Margarine auf einem Stuhl bei Jo-
seph Beuys, ein Waschmittelkarton aus Sperrholz bei Andy
Warhol oder ein Tigerhai in Formaldehyd bei Damian Hirst von
sich aus Kunst sind. Dies trifft auf jede andere denkbare Tech-
nik, jedes andere Medium und Material zu. Und natiirlich gibt
es sie, die Computerspiele der Kunstgeschichte, also Werke, die
im kunsthistorischen Konsens als Kunstwerke gelten und die
gleichzeitig Computerspiele sind, wie z. B. kiinstlerische Com-
puterspielmodifikationen von JODI (z. B. die Serie ,Untitled
Game* (1998-2001); ,Sod‘ (1999); ,Long March: Restart’ (Feng
Mengbo, 2008), ,The Night Journey* (Bill Viola, ab 2010) oder die
interaktive  Skulptur ,Painstation der Kolner Gruppe

11111111 fur/[]]* (2001)).

25Vgl. in Abgrenzung dazu die Uberlegungen zu einem konventionellen, insti-
tutionellen Kunstbegriff bei Arthur C. Danto (1964; 1984) und George Dickie
(1971).
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= —y 1 &
Abb. 12: Die Kunstwerke ,Arena‘und ,CTRL-Space‘aus der Serie ,Untitled Game*
(1998-2001) von JODI, Ausstellungsansicht ZKM_Gameplay, ZKM | Museum fiir
Neue Kunst (Quelle: Tobias Wootton)

Abb. 13: Feng Mengbo: ,Long March: Restart’ (2008), Ausstellungsansicht
ZKM_Gameplay, ZKM | Museum fiir Neue Kunst (Quelle: Tobias Wootton)
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Abb. 14: Bill Viola: ,The Night Journey‘ (ab 2010), Ausstellungsansicht ZKM_Ga-
meplay, ZKM | Museum fiir Neue Kunst,(Quelle: Tobias Wootton)

Abb. 15:,/////1/1//fur////*: ,Painstation’ (2001), Ausstellungsansicht ZKM_Ga-
meplay, ZKM | Museum fiir Neue Kunst (Quelle: Tobias Wootton)
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Die Kunstgeschichte hat immer wieder unter Beweis gestellt,
dass nicht das Material oder die Medialitat den Kunststatus be-
stimmen. Immer wieder wurden neue Materialien, Medien und
Gattungen in den Kunstkontext eingefiihrt. Kiinstler der Briicke
beispielsweise haben sich Anfang des 20. Jahrhunderts dem
Holzschnitt zugewendet, was zundchst als minderwertig und
volkstiimlich galt. Hier zeigt sich in aller Deutlichkeit: Die
Kunstgeschichte des 20. und 21. Jahrhunderts kennt schon lange
keine Medien-, Gattungs- und Materialgrenzen mehr und
spricht dementsprechend auch einzelnen Computerspielwerken
die Kunstwiirdigkeit zu.

Computerspiele konnen in diesem Zusammenhang als Gattung
bzw. als kiinstlerisches Material begriffen werden. Sie pauschal
zur Kunst zu erkldren, ist aber unprazise, gleichwohl die Kunst-
geschichte zeigt, dass sie das Potenzial in sich tragen, Kunst-
werke hervorzubringen. Die Frage sollte daher nicht verkiirzt
lauten: Sind Computerspiele Kunst? Denn dann muss die Ant-
wort Nein heifen. Eine Analogie: Genauso wenig handelt es sich
intrinsisch bei Malerei um ,Kunst’, sondern zunachst um eine
Technik, um ein neutrales, bildnerisches Verfahren.

In diesem Zusammenhang ldasst sich der Blick auf den Gegen-
stand (kiinstlerisches) Computerspiel scharfen und in prazisere
Perspektiven auffichern: Aus einer kunsthistorischen Warte
lasst sich fragen, welche Computerspiele die Kunstgeschichte
bis dato hervorgebracht hat und welche Qualititen diese haben.
Mit welchen Strategien sind KiinstlerInnen mit Computerspie-
len umgegangen und gehen aktuell mit ihnen um? Aus der Sicht
der Medienwissenschaft lassen sich die medialen und material-
asthetischen Eigenschaften der Games identifizieren und analy-
sieren, sodass aus einer Game-Design-Perspektive gefragt wer-
den kann, wie sich diese Eigenschaften nach kiinstlerischen In-
tentionen und in Kontexten der Kunst gestalten und einrichten
lassen. Diese Teilperspektiven stehen u. a. im Mittelpunkt in der
2014 erschienenen Publikation Kunstwerk Computerspiel — Digi-
tale Spiele als kiinstlerisches Material (vgl. Schwingeler 2014).
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8.4 Kunstdiskurse

Es ist festzuhalten, dass digitale Spiele im Kontext der Diskurse
um net.art, Internet Art, Software Art, Digital Art, Medienkunst
und New Media Art vorkommen (vgl. Kuni 1999; Baumgartel
1999; Baumgartel 2001; Greene 2004; Gohlke 2003; Paul 2003;
Baumgartel 2003 a; Wands 2006; Rush 2005; Tribe/Jana/Grose-
nick 2006). Ein Diskurs um den Begriff der Game Art ist ebenfalls
auszumachen (vgl. Bittanti 2006, S. 9; Morgana 2010, S. 7 ff.).
Auch haben sich vielfdltige Ausstellungsprojekte mit Computer-
spielen auseinandergesetzt, wie beispielsweise die Ausstellung
ZKM_Gameplay im ZKM | Zentrum fiir Kunst und Medientech-
nologie (vgl. Baumgartel 2003 b; Kunde 2005).2° Oftmals wird
eine grundsatzliche strukturelle Verwandtschaft zwischen
Kunst und Spiel identifiziert. Dem Spiel und der Kunst kénnen
gemeinsame Strukturen bescheinigt werden, die sich insbeson-
dere auf das paradoxe Schillern zwischen Freiheit und Regelge-
richtetheit beziehen. Fiir die bildende Kunst des 20. Jahrhun-
derts ist das Spielerische ein entscheidender Aspekt — ausgehend
von Marcel Duchamp bei den Dadaisten, Surrealisten, der Situ-
ationistischen Internationale und der Fluxus-Bewegung (vgl.
u. a. Batzner 2005; Buchhart/Fuchs 2005 a; Buchhart /Fuchs
2005 b; Fuchs/Strouhal 2010; Getsy 2011). So kann die Kunst
selbst als spielerischer Handlungsraum verstanden werden (vgl.
Batzner 2005, S. 20).

8.5 Digitale Spiele im Kunstunterricht

Diese dargelegten mannigfaltigen Charakteristika der Astheti-
ken digitaler Spiele er6ffnen die Beschaftigung mit Computer-
spielphanomenen im Kunstunterricht. Es ist denkbar, Compu-
terspielasthetiken zu reflektieren, indem sie zum Sujet werden
und in anderen gestalterischen Techniken umgesetzt werden.

26 Seit 2013 ist im ZKM | Zentrum fiir Kunst und Medientechnologie Karlsruhe
die vom Verfasser kuratierte Ausstellung ZKM_Gameplay zu sehen, die beson-
ders auf kiinstlerische Computerspiele und Game Art ausgerichtet ist.
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Beispielsweise lassen sich etwa Themen wie raumliche Darstel-
lung und Perspektivkonstruktion ideal an Computerspielbildern
erklaren und nachvollziehen, indem Schiilerinnen beispiels-
weise raumliche Szenen aus Computerspielen mittels des Ein-
satzes verschiedener Fluchtpunkte umsetzen. An dieser Stelle
lassen sich bestens historische Verbindungen zur Renais-
sancperspektive herausarbeiten.

Wie Computerspiele zum Werkzeug der Bildproduktion werden
konnen, lasst sich einfach durch die sogenannte In-Game-Foto-
grafie umsetzen. Aktuelle Games bieten hdufig die Mdoglichkeit,
innerhalb der Spielumgebungen mit einer simulierten Kamera
Screenshots mit umfangreichen Editionsmdglichkeiten herzu-
stellen. Wie unterscheidet sich diese neue Form digitaler Foto-
grafie von der Art und Weise, wie analog durch den Einfluss von
Licht ein Foto entsteht?

An dieser Stelle lassen sich alle erdenklichen Exkurse ins Game
Design im Unterricht vorstellen: SchiilerInnen kénnen Figuren
und Umgebungen, Level und Maps fiir Computerspiele gestal-
ten und sich diese durch eine Umsetzung aneignen.

Das hochste Level der Beschaftigung mit digitalen Spielen bildet
sicherlich die Produktion eines funktionierenden Spiels, einer
Software, die interaktiv auf die Eingaben der Schiilerlnnen im
Klassenraum reagieren kann. Hier er6ffnen sich alle Mdglichkei-
ten, Kinder und Jugendliche an Informatik, Programmierung
und die Funktionsweise von Computern heranzufiihren. Es gibt
Software auf dem Markt, mit denen niederschwellig und sehr
unmittelbar eigene Computerspiele gestaltet werden konnen,
z. B. Game Maker?, Spielestudio® von Nintendo oder fiir jiingere

27 Website des Publishers YoYo Games: https://www.yoyogames.com/de/
gamemaker [15.12.2021]

28 Nintendo.de: https://www.nintendo.de/Spiele/Nintendo-Switch-Download
-Software/Spielestudio-1964648.html [15.12.2021]
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Kinder Bloxels*, das durch die Verbindung zur analogen Mosa-
iktechnik spannende Verbindungen und Reflexionen zur Asthe-
tik des Pixels zuldsst. Auch Minecraft und Roblox lassen sich fiir
diese Zwecke einsetzen, mit SchilerInnen innerhalb des Medi-
ums Computerspiel kreativ zu arbeiten.
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Alexander Steinmaurer & Christian Giitl

9 Computerspiele im
Informatikunterricht

9.1 Darstellung des Informatikunterrichts

Die Informatik ist die Wissenschaft der systematischen, auto-
matisierten Verarbeitung von Daten. Historisch gesehen hat die
Disziplin ihren Ursprung in der Mathematik und hat sich auch
als akademisches Fach aus der (technischen) Mathematik ent-
wickelt. Der Begriff Informatik wird in der urspriinglichen Ver-
wendung mit dem Wort Information in Verbindung gebracht.
Durch die inhaltliche Nahe wird der Begriff Informatik auch
haufig als Amalgamierung zwischen Information und Mathema-
tik oder Information und Automatik gesehen (vgl. Haffner 2017,
S. 39-40).

Eine Klassifizierung des Faches wird tiblicherweise anhand der
folgenden vier Teilgebiete vorgenommen (vgl. Gumm/Sommer
2011, S. 1-3):

- Die theoretische Informatik beschaftigt sich unter anderem
mit Automaten, formaler Sprache, Berechenbarkeits- und
Komplexitatstheorie. Sie zeichnet sich durch die enge Ver-
bindung zur Mathematik und Logik aus.

- Das Teilgebiet der technischen Informatik umfasst Architek-
tur, Entwurf, Realisierung und Betrieb von Rechnersyste-
men. Dies umfasst Mikroprozessoren, Rechnerarchitektur
und Rechnernetze.

- In der praktischen Informatik werden Konzepte und Metho-
den zur Losung von fiir Probleme aus verschiedenen Anwen-
dungsbereichen der Informatik entwickelt. Die praktische
Informatik wird zwischen der theoretischen und der ange-
wandten Informatik verortet. Sie umfasst Themenbereiche
wie Betriebssysteme, Datenbanken, Programmiersprachen,
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Mensch-Maschinen-Kommunikation, Algorithmen und Da-
tenstrukturen.

- Die angewandte Informatik beschaftigt sich, wie auch die
praktische Informatik, mit Methoden der Informatik zur L6-
sung von verschiedenen Anwendungsfillen. Im Gegensatz
zur praktischen Informatik werden dabei allerdings Prob-
leme aus anderen Fachern gelost (Medizin, Maschinenbau,
Biologie, Architektur, Linguistik etc.).

Ein Teilgebiet, das in dieser traditionell viergliedrigen Darstel-
lung zwar fehlt, dessen Stellenwert allerdings immer wichtiger
wird, ist die Verbindung zwischen Informatik und Gesellschaft.
Durch die tagtigliche Verwendung von informatischen Syste-
men ergeben sich gesellschaftlich relevante Felder wie beispiels-
weise Fragen des Datenschutzes, der Datensicherheit, der Tech-
nikfolgeabschatzung oder ethische Gesichtspunkte. Es ergeben
sich aber auch viele Mdglichkeiten fiir andere Disziplinen wie
beispielsweise Didaktik, Philosophie, Psychologie oder Rechts-
wissenschaften.

9.1.1 Lehrinhalte der Informatik

Der Gegenstand Informatik hat - im Gegensatz zu stark kanoni-
sierten Fachern - starke regionale und kulturelle Auspragungen.
Bei der Gestaltung der Lehrinhalte herrscht in den Landern und
Schulen teils grofde Autonomie. Diese betrifft zum einen die In-
halte des Lehrplans und zum anderen auch die Stellung in den
jeweiligen Schulen und Schulstufen. Diese Unterschiede werden
vor allem im Lindervergleich sichtbar. Osterreich hat beispiels-
weise seit 1985 ein eigenes Unterrichtsfach fiir Informatik in den
9. Schulstufen der allgemeinbildenden héheren Schulen (Gym-
nasien). Die Situation in den berufsbildenden Schulen unter-
scheidet sich allerdings stark gemaf$ der entsprechenden Schul-
form, wobei es hierbei ebenso verschiedene Lehrplane gibt. Ab-
hangig vom Schultyp gibt es noch weitere Auspragungen des
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Informatikunterrichts wie Gegenstinde zu Softwareentwick-
lung, Datenbanken, Medieninformatik, Algorithmen und Da-
tenstrukturen, Netzwerktechnik, Robotik etc. In Deutschland
liegt kein bundesweiter Lehrplan vor, wodurch es in den 16 Bun-
deslindern unterschiedliche Regelungen gibt. Diese Unter-
schiede zeigen sich auf einer organisatorischen Ebene, wie der
Umsetzung als Pflicht- oder Wahlfach, aber auch auf inhaltli-
cher Ebene, bei der Auswahl von konkreten Lehrinhalten.

Die heterogene Gestaltung des Informatikunterrichts zeigt sich
auch im internationalen Vergleich. Hubwieser et al. (2015) fiihr-
ten dazu eine systematische Analyse von Lehrpldanen aus 12 ver-
schiedenen Landern durch. Die ersten Unterschiede ergeben
sich bereits in der Namensgebung des Faches, die von ,ICT* oder
JInformatics‘ bis hin zu ,Computing’ und ,Computer Science’
reicht. Es wurden auch die Inhalte des Informatikunterrichts,
die verwendeten Tools oder im Unterricht eingesetzt Program-
miersprachen der jeweiligen Lander betrachtet und teils grofde
Unterschiede festgestellt. Inhalte, die sich in allen betrachteten
Lehrplanen finden sind beispielsweise Algorithmen, Betriebs-
systeme, Programmieren, Problemlosungsfahigkeiten und EDV-
Systeme.

Exemplarisch fiir die Unterteilung eines Schullehrplans bietet
der Osterreichische Lehrplan (vgl. Bundesministerium fiir Un-
terricht und Kunst 1984) in den allgemeinbildenden hoheren
Schulen eine Aufgliederung in vier Subkategorien:

- Angewandte Informatik: Standardsoftware fiir Publikation,
Kalkulation, Visualisierung; Informationsbeschaffung, -sys-
tematisierung, -strukturierung und -bewertung. Verwenden
von Informationssystemen zum Zwecke des Lernens.

- Informatiksysteme: Betriebssysteme, Computernetzwerke,
Endgerate

- Praktische Informatik: Programmiersprachen, Algorithmen,
Automaten, Datenstrukturen, Datenbanken, Datenbankmo-
dellierung
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- Informatik, Mensch und Gesellschaft: Bedeutung der Infor-
matik, Datensicherheit, rechtliche Aspekte, Informatikbe-
rufe

9.1.2 Computational Thinking

Der Begriff Computational Thinking geht zurtick auf Wing
(2006), die darunter Fahigkeiten versteht, die nicht nur Infor-
matikerinnen und Informatikern vorbehalten sind, sondern viel-
mehr Fihigkeiten, die sowohl von Menschen als auch von Ma-
schinen zur Losung von Problemen herangezogen werden kon-
nen. Es umfasst auch die Fahigkeiten zum Designen von
Systemen und das Verstehen von menschlichem Verhalten. Das
Ziel ist es allerdings nicht, dass Menschen wie Computer den-
ken, sondern eine Reihe von mentalen Werkzeugen zur Verfii-
gung zu stellen, die sich auch in der Informatik finden. Wings'
Vorstellung nach soll Computational Thinking neben Lesen,
Schreiben und Rechnen als Element der zentralen Grundbil-
dung aufgenommen werden.

Als die vier Schliisseltechniken des Computational Thinking (vgl.
Wing 2006; BBC) werden hdufig i) Dekomposition, ii) Musterer-
kennung, iii) Abstraktion und iv) Algorithmen angefiihrt. Unter
Dekomposition versteht man die Fahigkeit, komplexe Probleme
in kleinere, und somit besser losbare Teilprobleme zu zerlegen.
Der Teile-und-Herrsche-Ansatz (divide and conquer) ist ein
zentrales Paradigma in der Informatik, um ein komplexes Prob-
lem durch die Unterteilung in Teilprobleme bewaltigbar zu ma-
chen. Die Mustererkennung ist eine zentrale Fahigkeit im Zu-
sammenhang mit Problemlosungsfihigkeiten und hangt zudem
eng mit der Dekomposition zusammen. Dabei werden be-
stimmte Muster in (Teil-)Problemen gesucht, die bereits aus
dhnlichen Problemstellungen bekannt sind. Mithilfe bereits be-
kannter Losungsansdtze konnen somit neue Probleme gelost
werden. Die Fahigkeit zur Mustererkennung ist auch in anderen
Fachern von zentraler Bedeutung: Im Mathematikunterricht, wo
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bestimmte Formeln fiir verschiedene Anwendungsfdlle verwen-
det werden konnen, oder im Sprachunterricht beim Erlernen
von Regelmafigkeiten bei Pluralformen. Unter Abstraktion wird
das Weglassen irrelevanter Charakteristiken bezeichnet. Es wer-
den Merkmale ignoriert, um eine moglichst abstrakte und allge-
meingiiltige Perspektive zu erhalten. Die Fahigkeit zur Abstrak-
tion ist eng an die Mustererkennung gekniipft, denn dabei wer-
den relevante Merkmale erkannt, bei der Abstraktion werden
genau diese beachtet und spezifische Details ignoriert. Algorith-
men sind ein Schliisselbegriff in der Informatik und bezeichnet
die strukturierte Losung eines bestimmten Problems (oder einer
Klasse von Problemen) in endlich vielen Einzelschritten. Bei die-
ser Definition zeigt sich, dass fiir die Umsetzung eines Algorith-
mus keine Programmiersprache nétig ist. Algorithmen - als
strukturierte und schrittweise Losung von Problemen - sind om-
niprdsent, so auch im taglichen Leben wie bei einer Ampelschal-
tung oder einem Kochrezept.

9.1.3 Standards und Frameworks fiir den
Informatikunterricht

Die Lehrinhalte des Informatikunterrichts werden nicht nur
durch schulische Lehrplane definiert, sondern auch mafgeblich
durch Vereine, Firmen und Gesellschaften beeinflusst. Diese Ini-
tiativen, bestehend aus Firmen, Organisationen und Lehrkraf-
ten, engagieren sich fiir Standards und Inhalte in der (schuli-
schen) Informatikausbildung.

Die amerikanische Non-Profit-Organisation Code.org>*® macht
es sich seit 2013 zur Aufgabe, informatischen Themen fiir alle
Menschen (be-)greifbar zu machen. Ein spezieller Fokus gilt da-
bei Schiilern und insbesondere auch Schiilerinnen sowie unter-
reprasentierten Gruppen. Die Grundmotivation der Griinderin-
nen und Griunder war es, den sehr differenzierten und teilweise

30 Verfiigbar unter: https://code.org/ [12.12.2021]
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kaum vorhandenen Programmierunterricht an den amerikani-
schen Schulen aufzuwerten. Die Seite bietet gleichermafen In-
halte fiir Lehrkrafte und Schiilerinnen und Schiiler. Lehrkrafte
werden mit Hintergrundinformationen, Lehrplanen und Unter-
richtsmaterialien zu den unterschiedlichsten Themen der Infor-
matik ausgestattet. Die Themen reichen von einfachen Konzep-
ten der Webentwicklung tiber Robotik bis hin zu kiinstlichen
Intelligenzen. Code.org setzt primar auf die Entwicklungsumge-
bung Code Studio, die es den Anwenderinnen und Anwendern
erlaubt, mithilfe von grafischen Befehlsblocken komplexere Pro-
grammstruktur zu konstruieren.

Eine weitere Initiative im Zusammenhang mit Code.org ist die
Hour of Code. Bei dieser weltweiten Veranstaltung sollen mit-
hilfe eines einstiindigen Tutorials Schiilerinnen und Schiiler fiir
Informatik begeistert werden. Die Aktivitdten stehen in tiber 45
Sprachen zur Verfligung und koénnen je nach Vorkenntnis und
Interesse der Lernenden ausgewahlt werden. Es steht Schulen,
Vereinen aber auch Privatpersonen frei, eine Hour of Code zu
veranstalten, wobei alle Unterlagen von der Organisation zur
Verfligung gestellt werden.

Eine wichtige Rolle in der US-amerikanischen Informatik-
bildung spielt das K-123' Computer Science Framework®. Dabei
haben sich verschiedene Organisation wie die Association for
Computing Machinery (ACM), Code.org und die Computer
Science Teachers Association mit verschiedenen Staaten und
Lehrkraften zusammengeschlossen, um zentrale Inhalte der
Informatik zu definieren. Der Rahmen sieht dabei fiinf Haupt-
konzepte vor: i) Computersysteme, ii) Netzwerke und das
Internet, iii) Daten und Analyse, iv) Algorithmen und Pro-
grammieren und v) Einfluss von Informatik. Das Framework

3 Der Begriff K-12 ist eine amerikanische Bezeichnung fiir Primar- und Sekun-
darbildung (vom Kindergarten bis zum 12. Schuljahr).
32 Verfligbar unter: https://ki2cs.org/ [12.12.2021]
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definiert neben diesen Hauptkonzepten auch praktische Fahig-
keiten, die Lernende besitzen sollen:

1.

Fostering an inclusive Computing Culture: Computersysteme
werden von Menschen unterschiedlichen Geschlechts, eth-
nischer, sozialer und kultureller Herkunft und heterogenen
Lebenserfahrungen verwendet. Das Verstandnis fiir diese di-
verse Kultur ist essenziell fiir einen offenen und inklusiven
Umgang mit der Informatik.

Collaborating around Computing: Informatische Problem-
stellungen werden gemeinsam in (Klein-)Gruppen erarbei-
tet. Dabei soll mit kollaborativen Tools gearbeitet und As-
pekte behandelt werden wie Feedback, Meinungsverschie-
denheiten, differenzierten Einstellungen etc.

Recognizing and Defining Computational Problems: Die Fa-
higkeit bestimmte Problemstellungen zu erkennen, zu for-
mulieren und zu l6sen ist von zentraler Bedeutung. Dies um-
fasst neben der Problemerkennung auch die Identifikation
von Teilproblemen (divide and conquer) und Evaluierung
von informatischen Losungsansatzen.

Devloping and Using Abstractions: Die Fahigkeit zur Abs-
traktion ist — neben Problemlosungskompetenz und Muster-
erkennung - eine der zentralen Ansétze des Computational
Thinking. Die Lernenden sollen dadurch moglichst allge-
meingiiltige Ansdtze entwickeln, die sich auf verschiedene
Situationen anwenden lassen.

Creating Computational Artifacts: Die Lernenden sollen im
Stande sein, technische Werkzeuge wie Programme, Visua-
lisierungen oder Simulationen zu entwickeln. Dabei werden
sowohl bestehende Werkzeuge verwendet bzw. modifiziert
als auch neue umgesetzt.

Testing and Refinding Computational Artifacts: Die Fahig-
keit, entwickelte Werkzeuge zu evaluieren, zu testen und in
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weiterer Folge kontinuierlich zu verbessern, ist von zentraler
Bedeutung in der Softwaretechnik. Dieser iterative Prozess
ermoglicht es, auf gednderte Anforderungen und Situatio-
nen dynamisch zu reagieren.

7. Communicating about Computing: Durch eine situationsab-
hangige Kommunikation iiber Computersysteme sollen
Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sein sich reflektiert
tiber technische Systeme austauschen zu kénnen. Dazu ist
es notig, die entsprechende Fachterminologie zu verstehen
und richtig einzusetzen.

Der CSTA K-12-Standard? hangt stark mit dem oben genannten
K-12 Computer Science Framework zusammen. Die CSTA (Com-
puter Science Teachers Association) ist eine amerikanische Ge-
sellschaft von Informatiklehrenden, die sich fiir optimale Rah-
menbedingungen rund um den Informatikunterricht einsetzt.
Waihrend das Framework einen allgemeinen, groben Rahmen
definiert, bietet der Standard genauer definierte und messbare
Lernziele und -inhalte. Er unterteilt sich in fiinf verschiedene
Levels: 1A, 1B, 2, 3A und 3B. Die ersten vier Levels umfassen Fa-
higkeiten fiir Lernende im Kindergartenalter bis hin zur 10.
Schulstufe. Das letzte Level (3B) beinhaltet vor allem Inhalte
und Kompetenzen, die fiir eine weiterfithrende (universitare)
Ausbildung nétig sind. In allen fiinf Levels werden die fiinf
Hauptkonzepte des Frameworks in verschiedener fachlicher
Tiefe behandelt.

Auf europdischer Ebene werden die Bestrebungen nach digita-
len Kompetenzen durch das Digital Competence Framework for
Citizens (DigComp)3* umgesetzt. Der Referenzrahmen wurde im
Jahr 2013 in der Version 1.0 verdffentlich. Die seit 2017 giiltige

33 Verfiigbar unter: http://www.csteachers.org/standards [12.12.2021]
34 Verfligbar unter: https://ec.europa.eu/jrc/en/digcomp/digital-competence-
framework [12.12.2021]
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Version 2.1 umfasst fiinf Kompetenzbereiche mit einer Liste von
21 Kompetenzen, die diesen Bereichen zugeordnet werden.
Diese Bereiche unterteilen sich in: i) Information and data liter-
acy, ii) Communication and collaboration, iii) Digital content
creation, iv) Safety und v) Problem solving.

Die EU-Lander setzen dieses Framework unterschiedlich um.
Osterreich implementiert dazu beispielsweise eine vierstufige
digi.komp-Initiative. Der Rahmen wird in den 0sterreichischen
Schulen und Hochschulen in den Lehrplianen und durch ver-
bindliche Anforderungen umgesetzt. Beginnend ab der Primar-
stufe (digi.komp4) wird mit dem Erwerb von digitalen Kompe-
tenzen begonnen. In den Schulformen der Sekundarstufe 1 (Mit-
telschulen und AHS-Unterstufen) wird digi.komp8 durch das
Unterrichtsfach Digitale Grundbildung umgesetzt. Daran an-
schliefend definiert digi.kompi2 die notigen digitalen Kompe-
tenzen, die in den Oberstufen der Gymnasien bis zur 12. Schul-
stufe vermittelt werden. Die letzte Stufe stellt digi.komP dar, die
das digitale Kompetenzmodell fiir Pidagoginnen und Padago-
gen darstellt.

Auch in Deutschland arbeiten verschiedene Vereine und Orga-
nisationen an einer Vereinheitlichung der Informatikausbil-
dung. Die Gesellschaft fiir Informatik (GI) definierte im Jahr
2008 eine Empfehlung ,Grundsdtze und Standards fiir die Infor-
matik in der Schule - Bildungsstandards fiir die Sekundarstufe I35.
Darauf folgten im Jahr 2016 die Bildungsstandards fiir die Sekun-
darstufe II und im Jahr 2019 schliellich auch Kompetenzen fiir
die Primarstufe. Dabei wird zwischen Prozess- und Inhaltsberei-
chen fiir die Informatikausbildung unterschieden. Die Prozess-
bereiche umfassen die fiinf Bereiche i) Modellieren und Imple-
mentieren, ii) Begriinden und Bewerten, iii) Strukturieren und

35 Verfligbar unter: https://dl.gi.de/handle/20.500.12116/2345 [12.12.2021]
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Vernetzen, iv) Kommunizieren und Kooperieren und v) Darstel-
len und Interpretieren. Diese Prozessbereiche sind mit den In-
haltsbereichen verwoben, die von der GI folgendermafien defi-
niert sind: i) Information und Daten, ii) Algorithmen, iii) Spra-
chen und Automaten, iv) Informatiksysteme und v) Informatik,
Mensch und Gesellschaft.

9.2 Spiele und Informatikunterricht

Im Bereich der Informatikausbildung finden sich eine Vielzahl
digitaler Spiele fiir diverse Themengebiete und Altersklassen.
Neben Spielen fiir Kinder in der Elementarstufe sind auch Spiele
fir Erwachsene weit verbreitet. Die Lerninhalte dieser Spiele rei-
chen von grundlegenden Verstandnissen von Computern bis hin
zu komplexen virtuellen Welten mit eigenen Programmierum-
gebungen.

Einen wesentlichen Beitrag sowohl in der Forschung als auch in
der Informatiklehre bilden Spiele zum Erlernen von Computati-
onal Thinking oder Programmierkonzepten. Combéfis et al.
(2016) unterscheiden vier verschiedene Arten von (Online-)
Plattformen bzw. Umgebungen zur Programmierlehre:

1. Learn to Code: Zu dieser Kategorie zdhlen Spiele, die den
Lernenden beibringen, wie programmiert wird. Zentral da-
bei ist die Programmiersprache und deren Syntax. Es wird
der Programmcode beispielsweise in die korrekte Reihen-
folge gebracht oder vervollstandigt. Ein relevanter Aspekt
dieser Plattformen ist auch das Feedback, das vom System
zur Verfligung gestellt wird und Auskunft iiber den Erfolg
bzw. mogliche Hinweise zur Losung bietet. Beispiele fiir sol-
che Plattformen konnen sein: CodeCombat, CodeMonkey,
CheckIO etc.

2. Learn Algorithmic Thinking: Bei diesen Plattformen liegt der
Schwerpunkt nicht auf dem Erlenen von Programmier-
sprachen, sondern auf der Losungskompetenz und der Ent-
wicklung des informatischen Denkens. Ein Beispiel fiir eine
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solche Umgebung ist das Lernspiel Lightbot, bei der mithilfe
von Codeblocken Problemstellungen gelost werden.

3. Learn to Create Games: Die Lernenden entwickeln ein Spiel
mithilfe einer eigenen Programmierumgebung. Diese Um-
gebungen sind haufig speziell fiir einen Lehr- und Lernkon-
text erstellt worden und unterstiitzen entsprechende Kon-
zepte. Eine dieser Plattformen ist das Tool Scratch, das eine
visuelle, blockbasierte Programmierumgebung fiir Kinder
und Jugendliche bietet. Spiele kdnnen auch mit wesentlich
umfassenderen Systemen entwickelt werden wie beispiels-
weise die Spiele-Engine Unity, die im Unterschied zu visuel-
len Umgebungen bedeutend mehr Komplexitat zuldsst.

4. Gamification of an Online Learning Platform: Herkommliche
Onlinekurse und Lernportale stellen den Nutzerinnen und
Nutzern verschiedene Lerninhalte zur Verfiigung. Um die
Lernaktivitdten ansprechender und motivierender zu gestal-
ten, werden spielerische Elemente in einen Lernkontext
tiibernommen (Gamification). Solche Elemente koénnen
Punkte, Bestenlisten, Levels oder Bewertungen sein.

9.2.1 Spieleentwicklung im Informatikunterricht

Die ersten Schritte in der Programmierung konnen fiir Schiile-
rinnen und Schiiler zu Beginn mit viel Frustration verbunden
sein. Das Erlenen einer Programmiersprache bedeutet nicht nur
sprachliche Regeln anwenden zu konnen, sondern sich eine be-
stimmte Denkweise zu antizipieren und diese mithilfe einer Pro-
grammiersprache umzusetzen. Ein Ansatz, dieser Anfangshiirde
entgegenzuwirken, ist das Erlernen von Programmierkonzepten
mithilfe von spielerischen Entwicklungsumgebungen.

Solche Systeme (Game Engines) sind eigene Computerpro-
gramme, die Entwicklerinnen und Entwickler bei der Erstellung
von Spielen unterstiitzen sollen. Dazu tibernimmt diese Soft-
ware zentrale Aufgaben wie die grafische Darstellung von
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Elementen, die Simulation der Spielephysik, Ein- und Ausgaben,
Netzwerkkommunikation, Audioeinstellungen und vieles mehr.
Eine solche Engine mit grofer praktischer Bedeutung ist Unity3®.
Populdre Spiele wie Angry Birds Epic, Pokemon Go oder
Overcooked 2 wurden mit dieser Engine entwickelt. Die Umge-
bung erlaubt es Entwicklerinnen und Entwickler grafisch an-
sprechende 2D- bzw. 3D-Spiele zu erstellen. Die Oberflache
zeichnet sich durch eine einfache Bedienung aus und ermdoglicht
es dadurch virtuelle Welten zu erzeugen. Mithilfe der Program-
miersprachen C# oder JavaScript konnen einfache bis komplexe
Spiele entwickelt werden.

Einen moglichen Ansatz, um Spieleentwicklung im Unterricht
einzusetzen, prasentieren Comber et al. (2019). Dabei wurden in
drei Schulen mit insgesamt 63 Schiilerinnen und Schiiler iiber
einen Zeitraum von drei Monaten Unterrichtsstunden zur
Spieleprogrammierung abgehalten. In acht Lehreinheiten (a 50
Minuten) entwickelten die Schiilerinnen und Schiiler Konzepte,
2D-Modelle und die Spiellogik. Eine abschliefdende Evaluierung
zeigte, dass ein grofer Teil der Befragten Spieleentwicklung im
Informatikunterricht positiv gegeniibersteht. Die Halfte der Be-
fragten gaben aufSerdem an, dass sie durch diese Interventionen
besser verstanden haben, wie Softwareprojekte funktionieren
und welche Probleme damit einhergehen. Trotz der positiven
Erfahrungen fiihren die Autorinnen und Autoren an, dass Unity
fiir einen Einstieg in die Programmierung im Bereich der Sekun-
darstufe nicht das geeignete Tool der Wahl ist. Die anfangliche
Komplexitat erfordert eine umfassende Einfithrung in das Tool
und zusdtzliche Auseinandersetzungen mit anderen Konzepten,
die zum Verstandnis der Spiele-Engine beitragen.

Eine weitere Umgebung ist die visuelle Programmiersprache
Scratch?’. Dieses Tool wurde im Jahr 2007 vom Massachusetts

36 Verfiigbar unter: https://unity.com/de [25.10.2021].
37 Verfligbar unter: https://scratch.mit.edu/ [25.10.2021]
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Institute of Technology (MIT) speziell fur Kinder und Jugendli-
che entwickelt, um Grundkonzepte der Programmierung auf
spielerische Weise zu erlernen. Bei Scratch handelt es sich vor-
rangig um eine Webplattform, die mithilfe von Webbrowsern
auf allen gingigen Betriebssystemen benutzbar ist. Scratch cha-
rakterisiert sich vor allem durch eine einfache Bedienung, grafi-
sche Elemente, Animationen und Oberflachen. Anstelle von tra-
ditionellen, textbasierten Programmcodes werden verschiedene
Blocke zur Verfiigung gestellt. Die Blocke unterteilen sich in ver-
schiedene Befehlskategorien wie beispielsweise Bewegungs-, Er-
eignis-, Klang-, Steuerungs-, Operatoren- oder Variablenblocke.
Die Blocke konnen als Gruppe von Befehlen gereiht werden,
wodurch sich auch komplexere Strukturen ergeben kénnen. Ein
Vorteil dieser Programmierumgebung ist die Loslosung von
textbasierter Programmierung, wodurch traditionelle Problem-
felder wie Tippfehler oder komplexe syntaktische Strukturen
keine zusatzliche Einstiegshiirde darstellen.

Eng verbunden mit der Programmierumgebung ist eine aktive
Online-Community. Diese ermdglicht den Austausch zwischen
Schiilerinnen und Schiiler, Studierenden, Paddagoginnen und Pa-
dagogen und sonstigen interessierten Nutzerinnen und Nut-
zern. Obwohl Scratch vor allem in verschiedenen Bildungsein-
richtungen entlang des gesamten Bildungsweges eingesetzt
wird, arbeiten auch Organisationen mit und an der Umgebung.
Die Online-Community ScratchEd ist eine Plattform, bei der
Lehrende ihre Unterrichtsmaterialien untereinander austau-
schen konnen. Ein Ansatz, der im Zusammenhang mit Scratch
stark verfolgt wird, ist der des Remixens. Dabei lassen sich Nut-
zerinnen und Nutzer von bestehenden Werken (Spiele aber
auch Unterrichtsmaterialien) inspirieren und erstellen daraus
neue oder abgednderte Werke. Vordergriindig ist das gemein-
same Arbeiten an Projekten und die Wertschatzung Werke von
anderen Nutzerinnen und Nutzern.
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Abb. 16: Mithilfe von Codeblécken kénnen die Spielerinnen und Spieler be-
stimmte Abldufe im Spiel definieren. Neben den Codeblécken kénnen auch Gra-
fiken erstellt werden, die den Ausgangspunkt fiir die Levels darstellen.

Sdez-Ldpez et al. (2016) begleiteten 107 Schiilerinnen und Schii-
ler aus fiinf spanischen Primarstufen tiber einen Zeitraum von
zwei Jahren bei der Arbeit mit der Programmierumgebung
Scratch. Dabei wurden mathematische, digitale, lernbezogene
und kulturelle Kompetenzen mithilfe der visuellen Program-
mierumgebung gestarkt. Informatische Konzepte wie Kontroll-
strukturen, Nebenldufigkeit, Ereignissteuerung oder Benutzer-
eingaben wurden behandelt. Die Ergebnisse dieser Untersu-
chung zeigten unter anderem, dass das Verstindnis fiir
Programmierkonzepte und Logik bedeutend zunahm. Neben
den Lernfortschritten konnten auch positive Emotionen wie En-
thusiasmus, Motivation und Freude gemessen werden.

Der blockbasierte Ansatz von Scratch beeinflusst auch weitere
Programmiersprachen und -umgebungen wie beispielsweise
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Snap!/BYOB (Build Your Own Blocks)?® oder Pocket Code3®. Mit-
hilfe von Snap! konnen weitere Themen der Informatik wie Da-
tenstrukturen und Algorithmen tiefergehend erarbeitet werden.
Die Erweiterung erlaubt es, eigene Blocke zu definieren, wo-
durch die Sprache in ihrer Komplexitat signifikant zunimmt und
weiterfithrend eingesetzt werden kann. Auf diese Weise konnen
relevante Fahigkeiten des Computational Thinking wie Abstrak-
tion und Generalisierung gestarkt werden. Die Sprache wurde
von der UC Berkeley fiir eine einfithrende Informatikvorlesung
entwickelt, wodurch sich die Umgebung auch fiir ein alteres
Zielpublikum eignet.

Die Lernanwendung Pocket Code ist ebenso eine blockbasierte
Umgebung fiir Kinder und Jugendliche. Im Gegensatz zu Scratch
forciert die Plattform allerdings den Einsatz auf mobilen Endge-
raten. Mithilfe von grafischen Blocken sollen zwar Basisfunktio-
nalitdten wie Kontrollstrukturen, Arithmetik, Events oder Funk-
tionen umgesetzt werden, jedoch stehen den Lernenden auch
Schnittstellen zu Sensoren (Neigungssensor, GPS-Daten, NFC,
Sprachsteuerung etc.) zur Verfiigung. Die App bietet auch eine
Unterstiitzung fiir andere Umgebungen wie LEGO EV3, Rasp-
berry Pi oder AR.Drone an.

9.2.2 Digitale Spiele im Informatikunterricht

Der Facettenreichtum des Informatikunterrichts spiegelt sich
auch im Angebot der verfligbaren Spiele wider. Die Palette
reicht von rein textbasierten Spielen bis hin zu komplexen vir-
tuellen Spielewelten. Die verfiigbaren Spiele behandeln sowohl
klassische Themen der Informatik wie beispielsweise das Erler-
nen einzelner Programmierkonzepte oder Programmierspra-
chen als auch weitere Themen wie IT-Sicherheit, Hardware oder
Softwareentwicklung. Die nachfolgenden Beispiele sollen die

38 Verfiigbar unter: https://snap.berkeley.edu/ [25.10.2021].
39 Verfiigbar unter: https://share.catrob.at/app/ [25.10.2021].
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Fiille an verschiedenen digitalen Spielen zeigen und reprasen-
tieren namenhafte Vertreter aus den jeweiligen Bereichen (z. B.
Programmieren, Computational Thinking, Hardware oder Netz-
werktechnik).

CodeCombat ist ein webbasiertes Spiel, bei dem die Spielerin-
nen und Spieler grundlegende Programmierkonzepte, aber auch
Programmiersprachen, mithilfe der Plattform lernen koénnen.
Dabei tauchen die Lernenden in ein Rollenspiel ein, in dem in
verschiedenen Verliesen Avatare gesteuert werden miissen, um
bestimmte Aufgaben zu erfiillen. Das Lernspiel bietet zudem
verschiedene didaktische Angebote wie vordefinierte Kurse, die
mit den Standards der CSTA abgestimmt sind, wodurch ein
selbstgesteuertes Lernen ermdglicht wird. Zusatzlich kann das
Angebot auch auflerschulisch wahrgenommen werden, durch
Onlineklassen, in denen Lehrende in Einzel- oder Gruppenein-
heiten die Inhalte spielerisch vermitteln.

In schulischer Hinsicht stellt CodeCombat zudem ein eigenes
Angebot an Zusatzmaterialien zur Verfiigung, wie beispielsweise
Arbeitsblatter fir den Unterricht. Flir Lehrkraften steht auch
eine Ubersicht (Dashboard) bereit, die einen Uberblick iiber den
individuellen, aber auch klassenweiten Lernfortschritt gibt.

Mechanica ist ein Survival-Multiplayer Open-World-Spiel. Das
Ziel dabei ist es, eine Basis zu errichten, zu automatisieren und
zu verteidigen. Mithilfe einer visuellen Programmierumgebung
konnen verschiedene Objekte gesteuert werden. Objekte kon-
nen Knopfe, Schalter, Maschinen, Lichter, Treibstoff, Batterien
etc. sein. Diese Objekte haben verschiedene Funktionen, Vari-
ablen oder Ereignisse. Es konnen aber auch komplexere Struk-
turen wie Verzweigungen umgesetzt werden. Objekte konnen
wiederum auch mit anderen Objekten in Verbindung gebracht
werden und somit untereinander interagieren. Auf diese Weise
soll die Basis der Spielerinnen und Spieler vor Feinden beschiitzt
werden.
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Das Spiel 7 Billion Humans ist der Nachfolger des Spiels
,Human Resource Machine‘ und bringt den Spielerinnen und
Spielern informatische Konzepte durch eine eigene Program-
miersprache ndher. Bei dem Spiel bekommen die Lernenden
verschiedene Aufgaben, die auf eine Gruppe von Avataren ange-
wendet werden. Die Schwierigkeit besteht dabei darin, dass die
Befehle von allen virtuellen Charakteren ausgefiihrt werden und
somit logische Abldufe und Entscheidungen direkt im Pro-
grammcode getroffen werden miissen. Die blockbasierte Spra-
che ermoglicht es, komplexe Sprachkonstrukte zu bilden, um
bestimmte Aufgaben zu erfiillen. Durch die Blocke konnen die
Spielerinnen und Spieler sich anstelle von sprachlicher Richtig-
keit (Syntax) auf Abldaufe konzentrieren. Es stehen Blocke wie
Variablen, Kontrollstrukturen (Bedingungen und Schleifen), Be-
wegungsbefehle oder Interaktionsblocke zur Verfiigung. Die Le-
vels sind so aufgebaut, dass auch algorithmische Problemstel-
lungen wie Suchen oder Finden bendétigt werden. Auf diese
Weise konnen Denkweisen wie Generalisierung, Abstraktion
oder Probleml6sungsfahigkeit gestarkt werden.

Beim PC-Building Simulator griinden die Spielerinnen und
Spieler ihr eigenes Computerservice-Unternehmen. Dabei tre-
ten Kundinnen und Kunden an das Unternehmen heran und
nehmen Dienstleistungen wie den Einbau einer Grafikkarte, das
Entfernen von Viren oder die Konfiguration eines neuen Com-
putersystems in Anspruch. Fiir jede Auftrag wird angezeigt, wel-
che (Teil-)Aufgaben erfiillt werden miissen. Auf diese Weise ler-
nen die Spielerinnen und Spieler die verschiedenen Bestandteile
von Computern und das Zusammenspiel der einzelnen Kompo-
nenten kennen. Das Spiel verfiigt zudem tiiber einen eigenen
Shop, in dem Hardware wie Hauptplatinen, Prozessoren, Spei-
cher, Grafikkarten, Kiihlungen, Kabel oder Gehduse mit be-
stimmten Spezifikationen eingekauft werden konnen.
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Hacknet ist ein Computerspiel, das den Spielerinnen und Spie-
lern eine Simulation zu IT-Sicherheit und Computernetzen bie-
tet. Das Spiel basiert auf einer Geschichte, bei dem der mysteri-
0se Tod eines Hackers im Vordergrund steht. Durch die Inter-
aktion mit einer unix-dhnlichen Kommandozeile werden
verschiedene Aufgaben gelost. In den ersten Missionen machen
sich die Spielerinnen und Spieler mit dem Betriebssystem ver-
traut, lernen durch das System zu navigieren, Diagnosepro-
gramme zu bedienen, Daten zu 16schen oder auch die Netzwer-
kinfrastruktur zu verstehen. Auf diese Weise werden Inhalte wie
Netzwerktechnik, Dateisysteme oder Prozessverwaltung auf
spielerische Weise vermittelt.

Shenzhen I/0 ist ein Spiel, in dem digitale Schaltungen erstellt
und programmiert werden. Die Spielerinnen und Spieler schliip-
fen in die Rolle eines Elektronikers bzw. einer Elektronikerin
und missen fiir ein fiktives Unternehmen elektrische Schaltun-
gen konstruieren. Die im Spiel verwendete Programmiersprache
ist eine vereinfachte Assemblersprache. Durch das Zusammen-
schliefSen mehrerer verschiedener digitaler Komponenten und
der Programmierung dieser, konnen komplexe Mikrokontroller,
Speicher oder logische Gates konstruiert werden.

Das Spiel Minecraft ist eines der meistverkauften Computer-
spiele der Gegenwart. In der urspriinglichen Variante des Spiels
erschaffen die Spielerinnen und Spieler eine virtuelle Welt, die
aus Blocken und beweglichen Objekten besteht. Dabei wird die
Welt erkundet, Gegner bekdampft und gesammelte Rohstoffe zu
neuen Gegenstanden kombiniert. Das Motto des Spiels lautet
,Abbauen - Kombinieren — Neuerschaffen".
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Einige Lehrkrafte haben das didaktische Potenzial des Spiels er-
kannt und einen eigenen Mod*® unter dem Namen MinecraftEdu
entwickelt und veroffentlicht. Dieser fand grof3e Verbreitung in
Schulen und wurde im Jahr 2016 von Microsoft gekauft und un-
ter dem Namen Minecraft Education Edition vermarktet. Fiir
den Programmierunterricht steht ein sogenannter Code Builder
zur Verfiigung. Dieser basiert auf Microsofts Make Code, einer
blockbasierten, visuellen Programmierumgebung, &hnlich
Scratch.

Microsoft stellt auch eine Plattform fiir Lehrende und Eltern zur
Verfiigung. Darauf werden Unterrichtskonzepte geteilt, mogli-
che Stundenpldne vorgestellt und Materialien ausgetauscht. Die
Unterlagen sind nicht auf den Informatikunterricht begrenzt, es
stehen auch Materialien fiir Mathematik, Geschichte, Sprache
oder Ethik zur Verfiigung.

9.3 Case Study sCool
9.31 Uberblick iiber das Spiel

Das Lernspiel sCool* (vgl. Kojic et al. 2018) ist eine Plattform
zum Erlenen von MINT“*-Fachern, insbesondere aber Informa-
tik. Der Schwerpunkt liegt auf Konzepten des Computational
Thinking und einfacher Programmierung (vgl. Steinmaurer et al.
2019). Dabei nehmen die Spielerinnen und Spieler eine Rolle in-
nerhalb eines Raumfahrtteams ein. Das Spiel ist im Weltraum-
thema umgesetzt und handelt von einer fehlgeschlagenen Er-
kundungsmission auf einem fremden Planeten. Das Raumschiff
der Crew wurde bei dieser Aktion schwer beschddigt und die

40 Ein Mod ist eine Modifikation, die von Spielerinnen oder Spieler eines Video-
spiels erstellt wurden, mit dem Zweck das Aussehen oder Verhalten eines
Spiels zu verdandern.

4 Verfiigbar unter: http://scool.codislabgraz.org/ [25.10.2021].

4> Die Abkiirzung MINT umfasst die Bereiche Mathematik, Informatik, Natur-
wissenschaft und Technik.
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Spielerinnen und Spieler miissen in verschiedenen Spieltypen
und Missionen an der Wiederherstellung des Raumschiffs arbei-
ten. Innerhalb des Spiels gibt es zwei Arten von Missionen: kon-
zepterwerbs- und praxisbezogene Missionen.

Zuerst werden in Erkundungsmissionen (Planet Exploration
Missions) Konzepte der Informatik vorgestellt. Den Lernenden
wird ein Thema in verschiedenen multimedialen Darstellungs-
formen prasentiert und der Lernerfolg wird mithilfe einer dazu-
gehorigen Frage gesichert. In einem ndchsten Schritt werden
diese Konzepte im Zuge der sogenannten Robot Missions in
einer Programmierumgebung praktisch angewendet und gefes-
tigt. Dabei gibt es verschiedene Spieltypen, die zum Erlernen
bestimmter Konzepte dienen.

Im Unterschied zu vergleichbaren Lernumgebungen ermoglicht
sCool einen flexiblen Umgang mit Lerninhalten durch ein inte-
griertes Webportal. Mithilfe dieser Plattform kénnen Lehrende
sowohl Kurse und deren Inhalte bearbeiten als auch Spielerin-
nen und Spieler verwalten. Dadurch ist es moglich, differen-
zierte Kurse fiir bestimmte Gruppen von Lernenden zur Verfii-
gung zu stellen. Das Portal liefert auf3erdem ein Diagnosewerk-
zeug, mit dem genaue Auswertungen zum Lernfortschritt
einzelner Lernender oder einer Gruppe von Spielerinnen und
Spieler abrufbar ist.

Das Spiel eignet sich vor allem fiir Lernende der Sekundarstufe,
da die darin behandelten Konzepte und Themen fiir diese Al-
tersgruppe konzipiert sind. Um eine einfache Integration in den
Schulunterricht anzubieten, steht das Spiel sowohl als mobile
App als auch als Windows-Anwendung zur Verfiigung. Das Spiel
wird direkt am jeweiligen Gerat ausgefiihrt, verlangt allerdings
eine aktive Internetverbindung zum Datenaustausch zwischen
Spiel und Lernmanagementsystem.
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Planet Exploration
| Top Down
Platforms

object Creating Objects have

oriented : 1
programming Objects properties

Abb. 17: Das Lernspiel sCool unterscheidet konzepterwerbs- und praxisbezogene
Missionen. Wihrend in der ersten Art von Missionen das Erwerben von informa-
tischen Konzepten im Vordergrund steht, werden diese in den praktischen Mis-
sionen in einer Programmierumgebung angewendet und trainiert

9.3.2 Spielbeschreibung

Das Spiel wird durch eine Binnenhandlung motiviert, in der Rob
der Roboter als Teil der Besatzung eines Raumfahrtteams auf
einem fremden Planeten gestrandet ist und diesem entkommen
muss. Dafiir muss der Avatar zuerst Datentrager einsammeln,
auf denen Informationsfragmente (Konzepte) gespeichert sind,
die fiir den weiteren Spielverlauf relevant sind. In diesen Mis-
sionen (engl. Concept-Learning-Missions oder Exploring Mis-
sions) erkunden die Spielerinnen und Spieler in verschiedenen
Spieltypen eine unbekannte Welt und treten Feinden gegen-
uber. Das Ziel ist es, alle Informationen einzusammeln und
somit Wissen zu erlangen, das fiir die Reparatur des Raumschiffs
notig ist. Diese Konzepte werden in Form von kurzen Lern-
sequenzen (z.B. Textpassagen oder Bildern) erworben, zu
denen im Anschluss Fragen beantwortet werden.
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Abb. 18: In den Erkundungsmissionen erforschen die Spielerinnen und Spieler ei-
nen unbekannten Planeten, bekdmpfen Gegner und lernen Inhalte.

Repair the disks

. cube.create()

. create(Cube)

. Cube()

Abb. 19: Nach jeder Erkundungsmission miissen die Lernenden Fragen zu den
Lernsequenzen beantworten, um ein Level abzuschliefSen.
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Durch die Beantwortung der Fragen, absolvieren die Spielerin-
nen und Spieler die Missionen, sammeln aber auch Geldeinhei-
ten einer virtuellen Wahrung. Die Webplattform erlaubt es den
Lehrenden, alle Parameter wie Inhalt der Lernsequenzen, Fra-
gen, Antworten, Schwierigkeitsgrad oder Belohnung festzule-
gen. Auf diese Weise ist es moglich, den Lernenden eine perso-
nalisierte Lernerfahrung zu bieten.

Nachdem alle definierten Missionen und die darin behandelten
Konzepte absolviert wurden, erfolgt die praktische Anwendung
dieser. Dazu bietet sCool in den sogenannten Robot Missions
eine Programmierumgebung, in der ein Avatar programmiert
wird. Das Ziel ist es, auf einem schachbrettartigen Feld verschie-
dene Programmieraufgaben zu l6sen. Die Spielerinnen und
Spieler kontrollieren mithilfe von Befehlen einen Roboter, der
auf dem schachbrettartigen Spielfeld verschiedene Aufgaben
durchfithren muss. Dazu verwenden die Lernenden Codeblocke,
die durch die Entwicklungsumgebung zur Verfiigung gestellt
werden. Diese Blocke konnen per Drag-and-Drop in den Code-
editor gezogen werden, woraufhin sie zu Instruktionen in der
Programmiersprache Python umgewandelt werden. Auf diese
Weise kommen die Lernenden zwar in Kontakt mit Programm-
code, miissen sich zu Beginn allerdings nicht mit syntaktischen
Charakteristiken der Programmiersprache beschaftigen. In den
praktischen Missionen werden Konzepte wie Variablen, Kon-
trollstrukturen, Objekte, Listen, Felder, Algorithmen und Ne-
benldufigkeit erlernt.

Die praktischen Missionen unterstiitzen eine Vielzahl an
verschiedenen Blocken, wodurch das Spiel darauf abzielt,
moglichst viele informatische Konzepte zu unterstiitzen.
Mithilfe der Webplattform konnen Befehlsblocke fiir bestimmte
Spielemissionen aktiviert werden, wodurch die Spielerinnen
und Spieler auch schrittweise an bestimmte Denkweisen
herangefithrt werden koénnen. Um den Umgang mit der
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Programmieroberflache tibersichtlicher zu gestalten, verfiigt das
Spiel tiber einen eigenen On-Boarding-Mechanismus in Form
von Tutorials.

robot.Right(3)
robot.Down(6)
robot.Left(6)

: robot.Down(4)

robot.Right(3)

Abb. 20: Die Lernenden steuern den Roboter mithilfe von Programmcode, so-
dass dieser eine bestimmte Aufgabe erfiillt.

Die Robot Missions unterstiitzen auch einen Ansatz des kollabo-
rativen Lernens, wonach Spielerinnen und Spieler gemeinsam
an Aufgabenstellungen arbeiten. Dabei miissen Aufgabenstel-
lungen wie das Einsammeln von bestimmten Gegenstinden
oder der Weg durch ein komplexes Spielfeld gemeinsam koordi-
niert werden. Die Lernenden kénnen das entweder physisch im
Klassenraum, aber auch virtuell, iiber einen im Spiel integrierten
Chat bewerkstelligen. Der Code einer jeden Schiilerin bzw. eines
jeden Schiilers wird zeitgleich an den eigenen Roboter iiberge-
ben und somit werden alle Programme gleichzeitig ausgefiihrt.
Auf diese Weise kann es allerdings zu Problemen beim gleich-
zeitigen Zugriff bestimmter Ressourcen wie Tiiren, Schalter oder
Pfade kommen. Bei solchen Situationen handelt es sich um ein
klassisches Thema der Informatik - der Nebenldufigkeit.
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Dadurch kénnen die Lernenden gemeinsam Uberlegungen an-
stellen, wie sie mit solchen Situationen umgehen und die Levels
abschliefden.

RUN 1 i robot.UpQ) Player1391

ATTEMPTS:
6

- 2 iirobot.Up(3)

3 robot.Down(5)

4

Abb. 21: Neben dem Ein-Personen-Modus verfligt das Spiel iiber die Méglichkeit
mehrere Spielerinnen und Spieler gleichzeitig an einer Mission arbeiten zu las-
sen.

Player1391

ATTEMPTS:
6

ADbb. 22: In der Spectator-Ansicht kénnen mehrere Personen ein laufendes Spiel
als Beobachterinnen bzw. Beobachter verfolgen.
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Die Multiplayer-Missionen ermoglichen nicht nur das
gleichzeitige Bedienen von mehreren Avataren, es ist auch
moglich, dass Spielerinnen und Spieler einer laufenden Mission
als Beobachterinnen und Beobachter - sogenannten Spectators
- beitreten. Dadurch kann das Spiel verfolgt und andere
Lernende konnen beim Losen der Aufgaben beobachtet werden.
Ein weiteres motivierendes Element des Spiels ist der Shop, in
dem die Avatare durch zusatzliche Eigenschaften oder Gegen-
stinde verbessert werden konnen. Durch das erfolgreiche Ab-
schlieffen von Levels oder sonstigen Aktivititen wie dem Beant-
worten von Fragebogen im Spiel, konnen Miinzen und Kristalle
erworben werden. Diese werden gegen bessere Ausriistungsge-
genstinde eingetauscht, wodurch die Stirke des Avatars zu-
nimmt.

Faces

@@
L]

Inventory

— | EEES]
=S| T

=]

Abb. 23: Der Shop bietet die Méglichkeit einen Avatar zu personalisieren und
durch Ausriistungsgegenstdnde wie Kleidung und Waffen zu verbessern.
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9.3.3 Didaktische Moglichkeiten

Der didaktische Mehrwert von sCool ergibt sich vor allem durch
das Zusammenwirken des Spiels und des Webportals. Lehrende
konnen Kurse definieren, die wiederum aus mehreren Fertigkei-
ten (Skills) bestehen. Die Skills setzen sich wiederum aus kon-
zeptorientierten bzw. praxisorientierten Missionen zusammen,
wodurch die Lernerfahrung individuell definiert werden kann.
In der Webanwendung werden Lerneinheiten, dazugehorige
Aufgaben und Programmiermissionen erstellt. Alle Inhalte in
den Levels konnen auf diese Weise moglichst frei gestaltet wer-
den. Die Plattform verfiigt tiber einen Leveleditor, mit dem
eigene Robot Missions erstellt werden konnen. Der Vorteil
gegeniiber prozedural generierten Levels liegt dabei in der
didaktischen Vielfaltigkeit. Es konnen Levels konzipiert werden
mit dem Hintergrund, bestimmte Lernziele zu behandeln.

Wait and Signal

Description
Don't let

Short Description
Wait and Signal

Difficulty
20

Solution

Number of Boxes Print
Number of Coins
Number of Hidden Fields not enabled

Robot Storage Var
t enabled

Abb. 24: Das Webportal unterstiitzt Lehrende in der Erstellung eigener Lernin-
halte, wodurch die Schiilerinnen und Schiiler individuelle Lernerfahrungen ma-
chen kénnen.
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Custom Map
Custom Map K/
b
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Abb. 25: Der Leveleditor ermdéglicht das freie Erstellen von benutzerdefinierten
Levels.

Ein weiterer relevanter Aspekt einer Lernplattform ist die
Moglichkeit, dass Lehrerinnen und Lehrer Riickmeldung der
Lernenden zu Lernfortschritt und Verstandnis erhalten. sCool
unterstiitzt Lehrende dabei durch die Erstellung von benutzer-
definierten Fragebogen. Auf diese Weise konnen Fragen zu
Verstandnis, Schwierigkeitsgrad oder Lernfortschritt von den
Schiilerinnen und Schiilern beantwortet werden. Im Webportal
kann definiert werden, an welchen Stellen - beispielsweise nach
einem spezifischen Level - diese Fragen erscheinen. Fiir die
Beantwortung von Fragen erhalten die Spielerinnen und Spieler
eine Belohnung in Form von Miinzen und Kristallen.
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@ -
1 would like more explanation on
how the portals work

Disagree! Stronglylagree

Submit
Skip Question
Abb. 26: Fragen nach den Levels bieten den Lehrenden Feedback.

Die flexible Struktur des Spiels ermoglicht verschiedene fachdi-
daktische Szenarien, die von einem spielerischen Einstieg in
Computational Thinking bis hin zur Erarbeitung ganzer The-
menbereiche der Programmierung reichen. Die Program-
mierumgebung unterstiitzt verschiedene Konzepte wie Variab-
len, Kontrollstrukturen, Datenstrukturen oder Algorithmen.
Durch die Flexibilitdat der Spieleumgebung kann diese in ver-
schiedenen Sozialformen in den Unterricht integriert werden.
Die Erarbeitung von Inhalten ist sowohl in Einzel- als auch in
Partnerarbeit moglich. Der Mehrspielermodus ermoglicht meh-
reren Spielerinnen und Spielern eine gemeinsame Bewdltigung
von Aufgabenstellungen, wodurch nicht nur Konzepte der In-
formatik, sondern auch Softskills wie kollaboratives Lernen oder
digitale Kommunikationsfahigkeiten vermittelt werden. Ergan-
zend zum Spiel verfiigt die sCool-Plattform aufderdem {iber eine
standig wachsende Sammlung von begleitenden Unterrichtsma-
terialien, die von Lehrkraften erweitert wird.
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9.3.4 Unterrichtsmaterialien

Die Lernumgebung sCool eignet sich fiir unterschiedliche Lehr-
und Lern-Kontexte. Die offene Spielumgebung ermdoglicht es,
das Tool direkt in den Schulunterricht zu integrieren, aber auch
in Mikrolernsequenzen an aufSerschulischen Lernplédtzen einzu-
setzen. Durch die verschiedenen Spieletypen kann dies entwe-
der in Einzelarbeit oder kollaborativ erfolgen.

Beispiel 1: Von Befehlen und Speicher

Das Lernziel der Einheit ist es, dass Schiilerinnen und Schiiler
mit der Funktionsweise von Computersystemen vertraut wer-
den und ein Verstandnis fiir die sukzessive Abarbeitung von Be-
fehlen erhalten. Die Lernenden sind dariiber hinaus in der Lage,
einfache Algorithmen zu planen und umzusetzen.

Die frei definierbare Komplexitat des Spiels - und insbesondere
der Robot Missions — ermoglicht sowohl einen motivierenden
Einstieg in die Welt der Informatik als auch die Auseinanderset-
zung mit komplexeren Themen. Auf diese Weise kann eine an-
gemessene Balance zwischen Fahigkeit und Schwierigkeitsgrad
erzeugt werden. Das vorgestellt Beispiel eignet sich vor allem fiir
junge Lernende, die mit grundlegenden Konzepten wie Befehlen
und Wiederholungen noch nicht vertraut sind.

Die sCool-Webseite® bietet eine Unplugged**-Variante, die sich
fiir den Einstieg in die genannten Konzepte eignet. Gemeinsam
mit den Schiilerinnen und Schiilern werden ausgedruckte Kart-
chen am Boden aufgelegt und dadurch ein Level mit einem
Spielfeld, Roboter, Datentrager und Hindernissen erzeugt. Zu-
satzlich verfiigen die Lernenden tiber Instruktionskarten, die
Befehle enthalten, welche der ausgedruckte Roboter ausfiihrt.
Die Lernenden erhalten die Aufgabe den Roboter mithilfe der

4 Verfiigbar unter: https://scool.codislabgraz.org/resources/teaching/sCool-
Cards-Offline.pdf [25.10.2021].

44 CS Unplugged® ist ein Ansatz der Informatikdidaktik, bei dem Konzepte
ohne Zuhilfenahme von digitalen Technologien vermittelt werden.
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Befehlskarten zu einem bestimmten Ziel (z. B. einem Datentra-
ger) zu navigieren. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen die
Schritte des Computers simulieren, der die Befehle sequenziell
abarbeitet. Dabei lernen sie, wie eine Rechenmaschine Befehle
abarbeitet. Alternativ ist es auch moglich, dass mithilfe eines
Klebebands ein Spielfeld am Fuflboden gekennzeichnet wird,
das die Spielfliche reprasentiert. Auf diesem konnen verschie-
dene Objekte wie Hindernis-, Aktions- oder Zielfelder eingefiigt
werden. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen anstelle eines
ausgedruckten Roboter-Avatars auch andere Personen am Spiel-
feld bewegen lassen und so das Ziel erreichen. Zusatzlich zu ein-
fachen Bewegungskarten kénnen auch weitere Karten wie Wie-
derholungen oder Bedingungen eingebunden werden, um fort-
geschrittene Konzepte zu vermitteln.

Nachdem die Konzepte einleitend im Unplugged-Modus vermit-
telt wurden, werden analog dazu Robot Missions in sCool erstellt
und gespielt. Durch die Nutzung von dhnlichen Befehlskarten
konnen diese auch im Spiel verwendet werden.

Die sCool-Plattform stellt auch Aufgabenblatter zur Verfiigung,
die vor, wahrend oder nach der Erarbeitung eines Konzepts ein-
gesetzt werden konnen und Motive und Inhalte des Spiels auf-
greifen.

Beispiel 2: Fallen und Felder

Das Lernziel ist es, dass die Lernenden elementare Datentypen
wie Ganzzahlen oder Zeichen verstehen und abhdngig vom
Kontext richtig anwenden konnen. Dariiber hinaus sollen sie
komplexe Datentypen wie Felder und Listen einsetzen kénnen
und einfache Algorithmen kennen, um Operationen auf diesen
auszufiihren.

Ein zentrales Konzept der Programmierung sind Datentypen.
Mithilfe von Datentypen konnen variable Inhalte gespeichert
werden. Datentypen konnen elementar (einzelne Werte wie
Zahlen oder Zeichen) oder komplex sein (eine Zusammen-
setzung von mehreren Elementartypen). Einer dieser
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Datentypen sind sogenannte Felder - eine Sequenz von im
Speicher nacheinander liegenden Variablen. Solche Sequenzen
konnen beispielsweise Temperaturmessdaten sein, die jeden
Tag eingetragen werden und somit aneinandergereiht sind.

Rob der Mechaniker

Bel der Bruc d des Spac gingen einige Teile verloren. Wahrend des Aufpralls flogen die
Teile durch die Gegend und sind teilweise sehr weit verstreut. Kannst du Rob helfen die einzelnen Teile
| 2u sammeln und dann wieder zum Raumschiff zurlickbringen, damit Rob es reparieren kann?

® | @ 1 =
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Abb. 27 Die sCool-Plattform bietet verschiedene Materialien fiir den Unter-
richt.
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Variablen und Felder lassen sich auch in sCool abbilden und
konnen auf praktische Weise vermittelt werden. Durch die Mog-
lichkeit benutzerdefinierte Levels zu erstellen, konnen Lehr-
kréfte eigene Missionen erstellen, die ein bestimmtes Lernziel
aufweisen. Eines dieser Ziele kann eine Mission sein, in der der
Roboter tiiber eine limitierte Anzahl von Schritten verfiigt und
die Spielerinnen und Spieler kontrollieren miissen, ob diese An-
zahl auch eingehalten wird. Die Zahl der Schritte kann in einer
Variable gespeichert und nach jedem Schritt erh6ht werden.
Dadurch, dass die Lehrkrafte das Design des Levels festlegen,
konnen diese Informationen bereits im Vorhinein definiert wer-

den.

Abb. 28: Jedes Feld reprdsentiert einen bestimmten Feldtypen (Diskette, Portal,
Schalter, Ttire etc.).

Die Robot Missions ermdglichen es auch, fortgeschrittene The-
men wie Felder und Listen umzusetzen. Das Web-Tool erlaubt
es dem Roboter, einzelne Werte oder sogar Sequenzen von Wer-
ten in einen internen Speicher (Robot Storage) zu tibergeben.
Dieser Speicher kann von Spielerinnen und Spieler aufgerufen,
ausgelesen und bearbeitet werden. Eine mogliche Umsetzung
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im Unterricht kann sein, dass der Roboter verschiedene Mess-
punkte (z. B. Koordinaten) im Speicher hat und eine Distanz be-
rechnen muss.

In Bezug auf Felder wird das gesamte Spielbrett als zweidimen-
sionales Feld reprasentiert. In diesem - etwas fortgeschrittene-
ren - Thema konnen die Lernenden das Spielfeld hinsichtlich
bestimmter Eigenschaften analysieren. Der Roboter verfiigt
uber die Moglichkeit, einzelne Feldtypen abzufragen und somit
festzustellen, ob es sich dabei um eine Kiste, einen Datentrdger,
ein Portal, Fallen oder weitere Feldtypen handelt. Ein solcher
Feldtyp ist beispielsweise das sogenannte versteckte Feld, das
beim Passieren allerdings die gesammelten Miinzen halbiert,
weshalb es zuvor identifiziert werden sollte. Dadurch werden
die Spielerinnen und Spieler zur Vorsicht angehalten und miis-
sen vor dem Weg tiber das Spielfeld dieses zuerst analysieren
und ihre Aktionen vorausschauend planen.

Beispiel 3: Probleme der Nebenldufigkeit

Das Lernziel dieses Beispiels ist, dass die Lernenden mit Paralle-
litdt von Prozessen umgehen konnen und sich dessen Proble-
men bewusst werden. Sie sollen Losungsansatze zur Bewalti-
gung dieser entwickeln. Ein weiteres Lernziel ist die Starkung
der kollaborativen Fahigkeiten, um mittels digitaler Technolo-
gien Losungen fiir komplexe Konzepte entwickeln.

Neben dem Ein-Personen-Modus konnen auch mehrere Spiele-
rinnen und Spieler miteinander an einer Aufgabenstellung ar-
beiten. Dieser Mehrpersonen-Modus erlaubt die Zusammenar-
beit an einer Problemstellung. Um ans Ziel zu kommen, muss
eine Koordination aller beteiligter Personen erfolgen, diese kann
entweder physisch, im Klassenzimmer, erfolgen oder mithilfe
von digitaler Kommunikation, unter Zuhilfenahme des Chats.
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: robot.Wait("done")
:: robot.Up(6)

nd dann ich?
r1391): Gute Idee, da mit wait und signal

|[Player1391): ja, probieren

Abb. 29: Die Lernenden kénnen zur Koordination den sCool-Chat verwenden.

Nachdem sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer unterei-
nander abgestimmt und den Code umgesetzt haben, wird dieser
iiber die Web-Schnittstelle an alle Roboter gesendet und alle
Avatare fithren den Code gleichzeitig aus. Durch diese Paralleli-
tat kann es zum zeitgleichen Zugriff mehrerer Avatare auf eine
Ressource (z. B. ein spezifisches Spielfeld) kommen. Diese Situ-
ation erfordert die Synchronisation aller beteiligten Personen.
Mit dem Befehl Wait wird ein Roboter in einen Wartezustand
versetzt, der so lange anhdlt, bis ein anderer Roboter den Befehl
Signal sendet. Da mehrere Avatare auf unterschiedliche Befehle
warten konnen, ist es wichtig, dass sich die Lernenden unterei-
nander koordinieren und zusammenarbeiten.

Die drei angefiihrten Unterrichtsbeispiele zeigen lediglich
exemplarisch den breiten Anwendungsbereich der Lernumge-
bung im Informatikunterricht. Durch die flexiblen Moglichkei-
ten in der Konzeption der Lernumgebung und der Feedback-
und Assessmentkomponente ergeben sich vielseitige didakti-
sche Moglichkeiten. Durch die fortlaufende Weiterentwicklung
der sCool-Plattform ergeben sich immer wieder neue Umset-
zungsformen fiir die Informatikausbildung.
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Achievement

Auszeichnung, die der Spieler aufgrund eines bestimmten Er-
folgs oder einer Verhaltensweise erhdlt. Sie konnen zur intensi-
veren Auseinandersetzung mit einem Spiel motivieren. Achieve-
ments werden hdufig auflerhalb des Spiels selbst vergeben be-
ziehungsweise angezeigt, etwa auf Plattformen wie Steam.

Add-on

Meist kostenpflichtige Erweiterung eines Spiels, durch die neue
Inhalte verfiigbar werden.

Avatar

Spielfigur beziehungsweise virtuelle Reprasentation des Spielers
im Spiel.

Commercial Off-the-Shelf (COTS-Games)

Kommerzielle Spiele, die im Gegensatz zu Serious Games (siehe
unten) primar zu Unterhaltungszwecken entwickelt wurden.

Digital Game Based Learning (DGBL)

Fachbegriff fiir das Forschungsgebiet, das sich mit den Lernpro-
zessen im Zusammenhang mit digitalen Spielen auseinander-
setzt.

Downloadable Content (DLC)

Normalerweise kostenpflichtige Downloadinhalte zu einem
Spiel, etwa Add-ons (siehe oben).

Free-to-Play (Fz2P)

Geschéftsmodell, bei dem ein Spiel grundsatzlich kostenlos
spielbar ist. Die Finanzierung erfolgt dabei meist tiber Werbung
oder Zusatzangebote. Letztere konnen lediglich kosmetischer
Natur sein, aber auch spielerische Vorteile gegentiber nichtzah-
lenden Spielern mit sich bringen (siehe Pay-to-Win).
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Game engine

Hierbei handelt es sich um Softwaretools, die die Entwicklung
auch graphisch anspruchsvoller Spiele deutlich erleichtern. Je
nach Game engine lassen sich Spiele teilweise mit nur geringfii-
gigen Programmierkenntnissen entwickeln.

Gamification

Hierbei werden Elemente des Spielens auf andere Lebensberei-
che tbertragen, insbesondere um die Motivationswirkung des
Spielens zu nutzen. Ein Beispiel hierfiir ware, wenn Schiiler Auf-
gaben als Quests prasentiert bekommen und fiir deren Bearbei-
tung Punkte oder Abzeichen erhalten.

Gaming Literacy

Fahigkeit eines Individuums, digitale Spiele zu spielen. Hierzu
gehort neben einem technischen Grundverstdndnis beispiels-
weise die Vertrautheit mit verbreiteten Spielmechaniken.

Gilde/Clan

Virtueller Zusammenschluss einer Gruppe von Spielern inner-
halb eines Onlinespiels, der Kooperation und sozialen Aus-
tausch ermdaglicht.

Grinding

Repetitive und vielfach langweilige Tatigkeit. Sie wird meist
nicht um ihrer selbst durchgefiihrt, sondern um bestimmte Ziele
wie Levelaufstiege oder bessere Ausriistung zu erreichen.

Guide

Leitfaden zum Einstieg in ein Spiel oder zum Erlernen bestimm-
ter Spielmechaniken.
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Lernkurve

Im Kontext von Spielen wird mit Lernkurve bezeichnet, wie
leicht der Einstieg in ein Spiel ist. So wird - abhdngig vom Um-
fang der insgesamt zu lernenden Inhalte und der zeitlichen Ver-
teilung ihres Erwerbs - von einer flachen beziehungsweise stei-
len Lernkurve gesprochen.

Ansonsten ist mit Lernkurve der Erfolgsgrad des Lernens im
Zeitverlauf gemeint, welcher sich aus dem Verhadltnis von Lern-
ertrag und Lernzeit ergibt.

Let's Play

Ein digitales Spiel wird gespielt, kommentiert und einer grofden
Zuschauermenge zugdanglich gemacht, was life oder anhand auf-
gezeichneter Videos erfolgen kann. Entsprechendes Material ist
auf Plattformen wie Youtube oder Twitch verfiigbar.

Modifikation/Mod

Eine Verdnderung oder Erganzung eines bestehenden Compu-
terspiels. Sie werden hdufig von Spielern selbst erstellt und an-
deren Personen kostenfrei zuganglich gemacht.

Multiplayer-Spiele

Spiele, die mit oder gegen andere menschliche Spieler gespielt
werden konnen. Dies erfolgt in der Regel per Internet, ist aber
auch vor Ort anhand eines geteilten Bildschirms (Split-Screen)
oder abwechselnd (Hot seat) méglich.

Non-player character (NPC)

(beziehungsweise Nicht-Spieler-Charakter (NSC))

Eine Spielfigur, die vom Computer gesteuert wird. Haufig kann
dennoch mit ihnen (beschrankt) interagiert werden, etwa im
Rahmen von Handelsgeschaften oder durch Erfiillen von Auftra-
gen.
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Pay-to-Win (P2W)

Geschaftsmodell, mit dem sich Vorteile im Spiel kduflich erwer-
ben lassen. Dies ist vor allem in PVP-Spielen (siehe unten) von
Bedeutung, da nichtzahlende Spieler durch zahlende Spieler un-
ter Druck gesetzt werden, ebenfalls Geld auszugeben, um wett-
bewerbsfahig zu sein. P2W ist in vielen F2P-Spielen etabliert,
verbreitet sich in jiingerer Zeit jedoch auch in kostenpflichtigen
Spielen.

Quest

Bei Quests handelt es sich um vom Spieler zu erledigende Auf-
gaben. Sie dienen dazu, die Spielhandlung zu entwickeln bezie-
hungsweise zu strukturieren, den Avatar zu verbessern oder um
Gliter (zum Beispiel Geld, Ausriistung) zu erhalten.

Sandbox-Modus

Bei aktiviertem Sandbox-Modus sind viele Restriktionen (zum
Beispiel Giliterknappheit) der normalen Spielwelt aufier Kraft
gesetzt, wodurch sich mehr Freiraume zum Spielen oder Expe-
rimentieren ergeben.

Serious Game
Spiele, die im Gegensatz zu COTS-Games (siehe oben) in erster
Linie entwickelt wurden, um Lernen zu unterstiitzen, nicht um
zu unterhalten.

Steam

Die marktdominierende Spielevertriebsplattform, auf der Spiele
beziehungsweise das Nutzungsrecht an ihnen verkauft wird.
Dariiber hinaus bietet Steam einige weitere Funktionen wie
Nutzungsstatistiken, Spielebewertungssysteme, Achievements
(siehe oben), Unterstiitzung von Modifikationen (siehe oben)
oder Funktionen zur Gestaltung eines Freundenetzwerks.
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Tooltip

Kleine Pop-Up-Fenster, die Erklarungen anzeigen, wenn der
Mauszeiger auf einem Objekt des Bildschirms verweilt. Sie er-
leichtern die Orientierung bei komplexen Spieloberflachen.

Unterhaltungssoftware Selbstkontrolle (USK)

Die in Deutschland verantwortliche Institution, um digitale
Spiele mit einer Altersfreigabe zwischen o und 18 Jahren zu ver-
sehen.
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Kommerzielle digitale Spiele dienen in erster Linie der Unterhaltung.
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