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Videospiele und

Deutschunterricht

Eine Beziehung mit
Zukunft

Seit einiger Zeit beschiftigt sich auch
der Deutschunterricht mit Video-
spielen. Diese verspétet eingetretene
Beschiftigung kann mit bis heute herr-
schenden Vorstellungen - um nicht zu
sagen Vorurteilen - gegeniiber Video-
spielen zu tun haben. Nach wie vor ist
der Diskurs um Videospiele von kriti-
schen Aspekten geprégt, thematisiert
werden Gewalt, Suchtverhalten, Ethik
und Sexismus. Zu einfach macht es ei-
nem die zumeist negative mediale Be-
richterstattung dabei noch, in Pau-
schalitdten zu verfallen. Wahrend in
den Bereichen Film und Literatur
schon lange kritisch-normativ iiber
einzelne Werke und deren piddagogi-
schen, kulturellen (oder eben nicht
vorhandenen) Anspruch fachlich kom-
petent beratschlagt wird, ist »das«
Videospiel in der 6ffentlichen Wahr-
nehmung entweder »Kinder-« oder
»Killerspiel« - und das zu Unrecht! Bei
aller berechtigten Kritik, die man ein-
zelnen Videospielen durchaus ent-
gegenbringen kann, gehen wir mit
dieser ide bewusst einen anderen,
differenzierten Weg: Unser Ziel ist es,
das Potential von - in erster Linie nar-
rativen - Videospielen aufzuzeigen.

Videospiele - der Begriffistim Deut-
schen nicht ganz so gebrduchlich wie
im Englischen - weist schon darauf
hin, dass es sich um kein neues Me-
dium handelt. Videospiele traten ihren
Siegeszug in der zweiten Hilfte des
zwanzigsten Jahrhunderts an und
haben sich seitdem als Medium und
Kulturgut etabliert. Videospiele als
Begriff schliefst sowohl Computer-
spiele als auch Konsolenspiele wie
Playstation, Xbox oder Nintendo,
Smartphone-Spiele und sogar Virtual-
Reality-Spiele mit ein.

Dass SchiilerInnen einen wesent-
lichen Teil der heutigen SpielerInnen
ausmachen, wurde bereits in vielen
Studien gezeigt. So konstatiert etwa die
JIM-Studie 2018 mit 58 % wesentlich
mehr regelméfiige - also mehrmals pro
Woche - SpielerInnen als LeserInnen
(vgl. MPFS 2018, S. 13). Weitere Studien
kommen zu dhnlichen Zahlen. Dies ist
nicht als Zeichen von abnehmendem
Interesse an Geschichten zu sehen,
sondern kann als Ressource fiir den
Deutschunterricht genutzt werden, vor
allem als Gelegenheit des literarischen
Lernens, wie dies mehrere Beitridge in
diesem Heft vorfithren, und zur Stei-
gerung der Medienkompetenz. Beides
liegt im Kompetenzbereich des
Deutschunterrichts, der hier beson-
dere Stirken aufweist, und die fiacher-
iibergreifende Behandlung bestimmter
Spiele bietet sich ebenfalls an: Sei es
Geographie und Wirtschaftskunde,
Bildnerische Erziehung, Englisch, Ge-
schichte- und Sozialkunde/Politische
Bildung oder Informatik - es lohnt sich,
ein Spiel aus mehreren Perspektiven zu
betrachten. Auch dazu wollen die Bei-
trdge in diesem Heft anregen. Denn
niemand wird als SpielerIn geboren -
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es ist eine Fahigkeit, die erworben und
trainiert werden muss. Nur erledigen
dies viele Jugendliche in ihrer Freizeit,
der Schule kommt dafiir die Rolle zu,
den kritisch-analytischen Blick auf
Spiele zu vermitteln. Es ist dieses
Ausbalancieren von SchiilerInnen-
interessen und Kompetenzvermittlung,
das das Arbeiten mit Spielen im
Deutschunterricht so reizvoll macht.
Unser Ziel ist es, nicht nur die anzu-
sprechen, die sich ohnehin schon fiir
Videospiele interessieren, sondern
auch die, die noch nie mit Videospielen
zu tun hatten, sich von der grofSen
Auswahl erschlagen fithlen und von ih-
rem Potential noch keine Vorstellung
haben. Besonders ihnen wollen wir
Mut und Inspiration vermitteln, sich
mit diesem Medium auseinander-
zusetzen.

Jan M. Boelmann und Janek Stechel
legen den Grundstein fiir dieses Heft:
In ihrem Beitrag widmen sie sich expli-
zit dem pddagogischen Nutzen von
Videospielen. Im Zentrum ihrer Uber-
legungen dabei: eine modellhafte Er-
griindung der Erfahrungen, die man
im Videospiel machen kann, der Refle-
xionsprozess dariiber und die aus Er-
fahrungen ziehbaren Lehren.

Roman Mandelc’ Beitrag erweitert
diese grundlegenden Feststellungen
mit einem konkreten Blick auf die
Visionen und Potentiale der sich rasant
entwickelnden Kulturindustrie Video-
spiel. Der Autor von Werken wie 111
Griinde, Computerspiele zu lieben
(2015) bietet dabei eine weitreichende
Ubersicht zum Thema kommerzielle
Videospiele und spickt diese mit
pddagogisch-pragmatisch orientierten
Empfehlungen.

Wendy Isabel Zelling widmet sich
in ihrem Beitrag einem fiir den
Deutschunterricht seit jeher relevanten
Themenkomplex: der Adoleszenz.
Coming-of-Age-Romane jedweder
Form zdhlen zum Standardrepertoire
der Deutschdidaktik, doch auch hier
bieten Videospiele eine aussichtsreiche
Zukunftsperspektive. Anhand fundier-
ter Analysen herausragender Fall-
beispiele demonstriert sie das Potential
der Coming-of-Age-Videospiele.

Felix Schniz hat zahlreiche Fort- und
Weiterbildungen fiir LehrerInnen ge-
halten. In diesem Artikel beantwortet
er die hdufigsten Fragen, die ihm zu
Videospielen gestellt werden, etwa,
warum sich LehrerInnen iiberhaupt
damit beschiftigen sollten, welche
Rolle Videospiele im Unterricht ein-
nehmen, wie man sie auswihlt und wie
Videospielen im Unterricht umgesetzt
werden kann.

GewissermafSen als Scharnier zu
den praxisorientierten Teilen des
Heftes fungiert der Essay von Stefan
Koéhler. Er ist Lehrer, Spiele-Autor und
Game Designer und beschiftigt sich
auch wissenschaftlich mit Video-
spielen. Aus dieser Position, die so
viele Rollen vereint, entstand der Essay,
der auf persdnliche Weise die Rollen
von Erzdhlen und Erfahren im Video-
spiel mit dem Einsatz im Deutsch-
unterricht verbindet.

Einen praktischen und leicht adap-
tierbaren Vorschlag fiir den Einbau
von Spielen in den Unterricht liefern
Thomas Faller und Felix Schniz. Fiir
das Klagenfurt Critical Game Lab, eine
Arbeitseinheit zum Thema Videospiel
mit Seminarcharakter, entwickelten sie
eine didaktische Anleitung zur ge-
meinsamen Videospielerfahrung. Das
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Modell ist fiir alle Altersgruppen so-
wie jede Art von Themenkomplex
adaptierbar und wird hier, zusammen
mit einem passenden Arbeitsblatt, ge-
teilt.

Jedes Spiel beginnt mit dem ersten
Level. Eva Irene KrafSnitzer iibernimmt
dies fiir ihren Beitrag, der zeigen soll,
wie man erste Schritte zum Einsatz von
Videospielen im Unterricht setzt. Sie
bezieht sich dabei auf die Lebens-
realitidt der SchiilerInnen und zeigt,
wie man von einem ersten Einstieg bis
zum Konzipieren eigener Videospiele
kommt, ohne dabei die Personlich-
keitsentwicklung und soziale Kom-
petenzen im Unterricht zu vernach-
lassigen. Doch Voraussetzung ist, als
Lehrerin/Lehrer selbst mitzuspielen.

Gerda Wobik legt den Fokus auf die
LehrerInnenfort- und -weiterbildung.
Fort- und Weiterbildungen sind ein
probates Mittel, um Lehrkrifte an
Videospiele heranzufiihren, denn sie
treffen aktuelle und relevante Themen
aus dem unmittelbaren Umfeld der
SchiilerInnen. In ihrem Artikel zeigt
Wobik anhand praktischer, theorie-
basierter Ubungen, wie man Beriih-
rungsidngste mit dem Medium {iber-
winden und Videospiele gezielt fiir lite-
rarisches Verstehen und kreativen
Schreibunterricht nutzen kann.

In der folgenden Rubrik sind diese
Vorschlidge sehr praxisnah umgesetzt.
Die AutorInnen bieten Unterrichts-
ideen anhand von drei Spielen:

Stefan Emmersberger beschiftigt
sich mit dem Spiel The Awesome
Adventures of Captain Spirit. Er analy-
siert die interaktive Erzdhlung des
Spiels und bearbeitet dessen Potential
fiir literarisches Verstehen. An Maiwald
orientiert, zeigt Emmersberger Ziele

auf gegenstands- und subjektbezo-
gener Seite und widmet sich auch den
intermedialen Referenzen des Spiels,
insbesondere der verwendeten Musik.

Katharina Evelin Perschak erortert
in ihrem Artikel das Potential eines ver-
hiltnisméflig jungen Genres von
Videospielen, den sogenannten Wal-
king Simulators. Auch wenn viele er-
fahrene SpielerInnen aufgrund der
limitierten Interaktionsmoglichkeiten
von diesen Spielen eher irritiert sind,
machen sie gerade diese vermeint-
lichen Schwéchen fiir den Deutsch-
unterricht interessant. Anhand des
Spiels Virginia zeigt Perschak, wie man
Medien- und literarische Kompetenz
verkniipfen kann.

Reigns ist ein Spiel mit minimaler
Spielmechanik, aber starken narra-
tiven Elementen, was sich Marina
Wallner und Thomas Kunze zunutze
machen: Mit ihrem Vorschlag fiir
Unterrichtssequenzen, die das Spiel in
den Mittelpunkt stellen, zeigen sie,
welche Moglichkeiten auch ein ein-
faches Smartphone-Spiel mit »Wisch-
Mechanik« bietet.

In der letzten Rubrik des Hefts, der
»Spiele-Kiste«, finden kurze Empfeh-
lungen fiir Spiele Platz. Vanessa Erat
beleuchtet hier den explizit pddagogi-
schen Anspruch von Videospielen, wie
den Entdeckungstour-Modus der be-
kannten Spielereihe Assassin’s Creed,
mit dessen Hilfe man fremde Zeiten
und Lander erleben kann.

Dem Literatur vermittelnden An-
spruch von The Wanderer: Franken-
stein’s Creature, einem Spiel nach dem
Roman von Mary Shelley, widmet sich
Thomas Hainscho.

Thomas Ogradnig zeigt, wie die App
SimCity BuildIt mit ihren Méglich-
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keiten der digitalen Stadtentwicklung
als Schreibimpuls genutzt werden
kann. Ori and the Blind Forest ist ein er-
folgreiches Jump’'n’Run-Spiel des
Osterreichischen Entwicklers Moon
Studios. Inwiefern dieses Spiel vor
allem zur Vermittlung dsthetischer
Erfahrungen geeignet ist, erdrtert
Matthias Kuncic.

Eine gut sortierte Auswahl an fach-
didaktischen und (medien-)padagogi-
schen Zugidngen zum Thema bietet die
Bibliographie von Florian Kelle. Wie
sich die kiinstliche Intelligenz in Apps
fiir den Unterricht nutzen lédsst, legt
Edmund Huditz in seinem Kommentar
dar. Die Rezensionen zu aktuellen Pu-
blikationen wurden von Werner Winter-
steiner und Ursula Esterl verfasst.

KATHARINA EVELIN PERSCHAK
FELIX SCHNIZ
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Verleihung
des Friedrich-Preises
fiir Deutschdidaktik 2020
an
Prof. Dr. Thomas Zabka
(Universitit Hamburg)

Der Friedrich-Preis fiir Deutschdidaktik
2020 geht an Prof. Dr. Thomas Zabka (Uni-
versitit Hamburg).

Diesen mit 10. 000 Euro dotierten Preis der
Erhard-Friedrich-Stiftung erhilt Thomas
Zabka fiir sein beharrliches Forschen zu
innovativen Fragestellungen im literatur-
didaktischen Diskurs und seinen wegwei-
senden Beitrag zu einer fiir deutsch-
didaktisches Handeln relevanten Theorie-
bildung. Seine Beitrdge zur Fachlichkeit der
Literaturdidaktik sind gleichermafien
grundlegend fiir die Entwicklung des Litera-
turunterrichts und die Selbstverstdndigung
der Disziplin {iber ihre Gegenstdnde; diese
verdankt ihm u.a. wichtige Uberlegungen
zur Dringlichkeit der Aufgabe dsthetischer
Bildung auch in einem kompetenzorientier-
ten Deutschunterricht. Thomas Zabkas Vor-
trage und Publikationen zeichnen sich stets
durch tiefe fachwissenschaftliche Fundie-
rung und didaktisch weiterfithrende Argu-
mentation aus. Gewiirdigt wird mit dem
Preis aber auch sein Engagement fiir den
Fachverband »Symposion Deutschdidaktik
eV.«, beispielsweise in Zusammenhang mit
dem Symposion 2018 in Hamburg, und sein
Einsatz fiir fachpolitische Belange in einer
Zeit verstarkter 6ffentlicher Aufmerksambkeit
fiir die im Deutschunterricht zu erwerben-
den Kompetenzen.

Die Preisverleihung findet voraussichtlich
am 14. September 2020 an der Universitét
Hildesheim statt.

Fiir die Jury zur Vergabe des Friedrich-Preises
2020: Ulf Abraham

ide und die Abteilung Fachdidaktik
des Instituts fiir GermanistikF¢C
der Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt
gratulieren sehr herzlich!
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Jan M. Boelmann, Janek Stechel

Erfahrungsbasiertes Lernen
mit Computerspielen in
formalen Bildungskontexten

ieser Beitrag modelliert Computerspielen als erfahrungsbasiertes Lernen, indem der Kreislauf

des Erfahrungslernens Kolbs (1984) auf die Mdglichkeiten interaktiver Handlungsmedien
libertragen wird. Das so entwickelte Modell des erfahrungsbasierten Lernens mit Computerspie-
len unterscheidet verschiedene Formen von Erfahrungen (Problemerfahrung, Irritationserfahrung,
Abwégungserfahrung, Zwangserfahrung, Folgenerfahrung, Emotionale Erfahrung, Narrative Er-
fahrung und Immersionserfahrung) und daraus zu gewinnende Abstraktionen (Konzeptbildung,
Konzeptanpassung, Erweiterung und Bildung von Handlungsschemata, Erweiterung und Bildung
von Erwartungsschemata und Selbsterkenntnis). Eine exemplarische Analyse des Computerspiels
Papers, Please (Pope 2013) verdeutlicht die spezifische Leistungsfahigkeit des Modells.

Interaktive Bildschirmmedien konstituieren sich durch das Handeln des Spielen-
den in der Spielwelt. Das Spiel greift diese Handlungen auf und reagiert quasi-
interaktiv (vgl. Boelmann 2015, S. 107 ff.): Durch das Wechselspiel von Aktion und
Reaktion, aber auch insbesondere durch die kognitiv-aktive Auseinandersetzung
mit den narrativen und ludischen Inhalten, der Auswahl von passenden Problem-

JAN M. BOELMANN ist Professor fiir Literatur- und Mediendidaktik an der Pddagogischen Hochschule
Freiburg und Direktor des Zentrums fiir didaktische Computerspielforschung. Seine Arbeits- und
Forschungsschwerpunkte liegen in den Feldern des literarischen Lernens mit allen Medien und der
empirischen Bildungsforschung. E-Mail: jan.boelmann@ph-freiburg.de

JANEK STECHEL ist akademischer Mitarbeiter an der PH Freiburg und dort als Doktorand am Zentrum
fiir didaktische Computerspielforschung tétig. Sein Forschungsschwerpunkt ist die Implikation von
Computerspielen in ethische und philosophische Bildungsprozesse.

E-Mail: janek.stechel@ph-freiburg.de
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losestrategien und der Konfrontation mit Konsequenzen des eigenen Handelns
erdffnen Computerspiele Erfahrungsrdume, deren Reichweite im Folgenden ndher
untersucht wird. Hierbei stehen die Leitfragen zentral, welcher Status diesen Spiel-
erfahrungen zugeschrieben werden kann und wie sie sich in schulischen Lern-
settings nutzen lassen. Insbesondere das schulische Lernen riickt die Ziele des
Lernens haufig in den Mittelpunkt und marginalisiert deren Erwerbswege (vgl.
Buck 2019, S. 5), Erfahrungslernen steht dem in seiner Ausrichtung auf die im Lern-
prozess gemachten Erfahrungen entgegen. Die Bedeutung des Lernwegs soll auch
durch das hier vorgestellte Modell des erfahrungsbasierten Lernens mit Computer-
spielen betont werden.

In diesem Beitrag ndhern wir uns dem Begriff Erfahrung von verschiedenen
Seiten und nutzen zwei dieser Anndherungen, um die Verbindung von Erfahrun-
gen, Lernen und Computerspielen zu skizzieren. Auf der einen Seite stehen Theo-
rien des Erfahrungslernens (vgl. Kolb 1984; Lewin 1951), die - unter Riickgriff auf
Dewey - von einer »intimate and necessary relation« (Dewey 2015, S. 20) zwischen
Bildung und Erfahrung ausgehen. Auf der anderen Seite steht reichhaltige Literatur
iiber Computerspiele und die Qualitdt der in ihnen gemachten Erfahrungen, so
definiert Squire Videospiele als »designed experience« (Squire 2006) und Malliet
beschreibt »virtual experience« als eine Dimension des Erlebens von Realismus
(Malliet 2006). Eine Liicke der bisherigen Forschung stellt jedoch die Verbindung
zwischen Erfahrungslernen und Computerspielen dar. Um diesem Desiderat zu
begegnen, wird in diesem Beitrag eine Modellierung vorgestellt, die beschreibt,
welche Erfahrungen in Computerspielen gemacht werden und zu welchen Abstrak-
tionsformen diese Erfahrungen fithren. In diesem Rahmen werden acht verschie-
dene Erfahrungskategorien entwickelt, die in Computerspielen erlebt werden
kénnen, und daran ankniipfend fiinf Arten von Abstraktion expliziert, die durch die
Erfahrungen initiiert werden.

1. Erfahrungsbegriff und Erfahrungen in Computerspielen
1.1 Computerspielinduzierte Erfahrungen

Der Computerspielkosmos ist reich an semantischen Feldern rund um den Erfah-
rungsbegriff, der hdufig mit zeitlichen Ressourcen gekoppelt wird: Eine erfahrene
Spieler*in hat viel Zeit in einem Spiel verbracht, messbare Erfolge erzielt und hier-
mit einhergehend - sofern im Spiel moglich - viele Erfahrungspunkte erworben.
Dieser Blick verwendet eine umgangssprachliche Blickrichtung auf den Erfah-
rungsbegriff als »erworbene Fihigkeit sicherer Orientierung« (Mittelstrafy 2005,
S.361). Im Folgenden soll jedoch eine spezifischere Leseweise im Zentrum stehen,
die den initiierenden Charakter von Erfahrungen in den Blick nimmt und sie somit
als Erlebnisse versteht, die als Ausgangspunkt einer weiteren Entwicklung fun-
gieren.

Erfahrungen in diesem Sinne zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine Aktivitit
des Individuums voraussetzen, welches sich mit einem Erlebnis auseinandersetzt.
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Zu betonen ist dabei die Prozesshaftigkeit von Erfahrungen (vgl. Buck 2019, S. XXV),
die eingebettet sind in einen gréfleren Bedeutungsrahmen und einen Zuwachs von
»Neuem« bedeuten - zunichst unabhéngig davon, was der Inhalt dieses »Neuen«
ist. An diesem Punkt wird auch die Frage nach dem Unterschied von Erfahrung und
Handlung virulent. Beide {iberschneiden sich in der Betonung der individuellen
Aktivitét, jedoch beschrénkt sich der Handlungsbegriff auf eine nach aufSen hin
sichtbare Form von Aktivitdt, wihrend der Erfahrungsbegriff insbesondere kogni-
tive Aktivitdten voraussetzt. Rein mechanisches Tun bietet demgemafd keinen
Raum fiir Erfahrungen in diesem Sinn.

Als nachrangig stellt sich hierbei die Art und Weise des Zugangs zu den Erfah-
rungen dar, da eine aktive Auseinandersetzung eines Individuums mit seiner
Umwelt keiner vorher definierten medialen oder unmittelbaren Vermittlungsform
bedarf (vgl. Dewey 2015, S. 43). Vielmehr konnen vielféltige Anldsse und die aus
ihnen resultierenden Reflexionen fiir das Individuum emotionale oder kognitive
Erfahrungen erwirken (vgl. Kolb/Kolb 2009, S. 301; vgl. Kolb/Kolb 2017, S. 42).

Grundlegend fiir diesen Beitrag ist somit ein weiter Erfahrungsbegriff, der neben
der Moglichkeit von individuell erlebten Erfahrungen auch abstrakte Erfahrungen
vorsieht: Erfahrungen im hier vorgestellten Sinne sind Erlebnisse, die a) eine - auch
geistige - Aktivitdt beinhalten, b) Konsequenzen haben und c) weitere mentale oder
enaktive Folgehandlungen initiieren.

Computerspiele ermdoglichen ihren Spielenden Erlebnisse, die den hier vor-
gestellten Merkmalen von Erfahrung geniigen und somit zum Ausgangspunkt er-
fahrungsbasierten Lernens werden: Erstens erfordern Computerspiele eine Form
der Auseinandersetzung, die iiber ein passives Rezipieren hinausgeht, da fiir das
erfolgreiche Bewdltigen eines Computerspiels mindestens eine bewusste oder
unterbewusste Wahrnehmung und Adaption des zugrundeliegenden Regelsystems
obligatorisch ist. Zweitens bewerten die Regelsysteme eines Computerspiels die
Handlungen des Spielenden und geben entsprechende Riickmeldungen an den
Spielenden. Hierdurch entsteht ein stetiges Wechselspiel von Aktion und Reaktion,
in dem die Spielenden ihre Handlungen interaktiv an die Computerspielaktionen
anpassen miissen. Drittens stellen Computerspiele ihre Nutzer*innen vor Pro-
bleme, deren L6sung obligatorisch fiir die Fortfithrung des Spielerlebens ist: Finden
sie keine unmittelbare Losung fiir die vom Spiel prasentierten Probleme, ruht das
Spiel, was Spielende dazu animiert, sich auch iiber die unmittelbare Spielsitzung
hinaus mit dem Spiel zu befassen (vgl. Sicart 2009, S. 73).

Diese grundlegende Feststellung, dass Computerspiele iiberhaupt Erfahrungen
ermoglichen, muss jedoch um die Perspektive erweitert werden, welche Spezifika
diesen Erfahrungen zugeschrieben werden konnen.

1.2 Faktoren lernforderlicher Erfahrungen
Wenngleich jeder Erfahrung ein Lernpotenzial innewohnt, hat Dewey (2015, S. 44)

zwei zentrale Faktoren fiir das Gelingen von erfahrungsbasierten Lernprozessen
benannt, die insbesondere auch fiir den Einsatz von Computerspielen im Bildungs-
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kontext als Leitlinie gelten konnen: Der bildende Wert einer Erfahrung liege erstens
in der Ermdglichung von Kontinuitdt begriindet, was die Befdhigung zu weiteren
wiinschenswerten Erfahrungen in der Zukunft (ebd., S. 27) umfasst, und zweitens
in der Herstellung eines gelungenen Gleichgewichts zwischen inneren und dufSeren
Bedingungen (ebd., S. 42). Wird kein Einklang zwischen diesen beiden Punkten
erreicht, entstehen sogenannte defektive Erfahrungen, denen kein nachhaltiges
Lernpotenzial innewohnt. In Hinblick auf das schulische Lernen seiner Zeit
konstatierte Dewey: »[T|he central problem of an education based upon experience
is to select the kind of present experiences that live fruitfully and creatively in
subsequent experiences.« (Ebd., S. 27f.) Zentrale Probleme ergeben sich somit bei
der Auswahl und der Passung von Erfahrungsrdaumen in Bildungskontexten, die zu-
dem unter Beriicksichtigung der oben genannten Faktoren zum Einsatz gebracht
werden miissen.

Der Blick auf diese beiden Anforderungen offenbart das besondere Potenzial
von Computerspielen in Bildungskontexten, da sie sie Erfahrungen bereitstellen,
die den hier genannten Faktoren besonders gut entsprechen. So generieren
Computerspiele durch die Erméglichung von Interaktion mit simulierten Um-
gebungen eine besondere Nihe zu realen Erfahrungen (vgl. Fromme/J6rissen/
Unger 2008, S. 4) und kénnen »situiertes Lernen« (vgl. Gee 2007, S. 84; Le/Weber/
Ebner 2013; Meier/Seufert 2003, S. 15) férdern, indem sie authentische Probleme
bereitstellen. Auf diese Weise werden Computerspielerfahrungen zu fruchtbaren
Erfahrungen, die die Grundlage fiir weitere Erfahrungen inner- und auferhalb von
Computerspielen bilde. Gleichzeitig ist gerade die Interaktivitit ein Schliissel, um
sowohl die personellen Bedingungen der Lernenden als auch die dufSeren Bedin-
gungen der Lernsituation in Einklang zu bringen, indem der Lernende das Spiel auf
seine Weise in seinem Tempo erkundet. Computerspiele passen sich besonders gut
an den Kenntnisstand und die Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler an und
verhindern damit Uber- oder Unterforderung.

Vor diesem Hintergrund kann davon gesprochen werden, dass Computerspiel-
erfahrungen sowohl eine Grundlage fiir weitere Erfahrungen bieten kénnen als
auch das Potenzial besitzen, zwischen personellen und situativen Faktoren einer
Lernsituation zu vermitteln. Um nun diese Erfahrungen nédher zu beleuchten, wird
im folgenden Kapitel das Modell zum erfahrungsbasierten Lernen mit Computer-
spielen vorgestellt.

2. Erfahrungsbasiertes Lernen mit Computerspielen

Dabislang eine Ubertragung von Konzepten des Erfahrungslernens auf den Bereich
des Computerspiels fehlt, wird in diesem Kapitel eine Briicke zwischen diesen
beiden Bereichen geschlagen und eine Perspektive auf den Schulkontext geworfen.
Einen ersten Anhaltspunkt fiir die Verbindung von Erfahrungslernen mit
Computerspielen bieten die Gedanken von Kolb und Kolb (2017, S. 295), die die
besondere Bedeutung des Spiels im Allgemeinen fiir das Erfahrungslernen heraus-
stellen. Dabei sind es die besonderen Eigenschaften des Spiels im Allgemeinen, die
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es fiir das Erfahrungslernen interessant werden lassen: So sind die Lernenden im
Spiel bereits intrinsisch motiviert, die Handlung fortzusetzen, gleichzeitig gibt das
Spiel weder dem (Lern-)Prozess noch dem (Lern-)Ergebnis den Vorzug gegeniiber
dem jeweils anderen. Dariiber hinaus verfiigt das Spiel selbst iiber eine rekursive
Natur, was den mehrfachen Durchlauf durch den Erfahrungskreislauf begiinstigt.
Diese dem Spiel innewohnenden begiinstigenden Potenziale fiir das Erfahrungs-
lernen gelten in der gleichen Weise fiir das Computerspiel.

2.1 Der Experiential Learning Cycle

Als Ausgangspunkt fiir das hier entwickelte Modell von Erfahrungslernen mit
Computerspielen dient der von Kolb (1984) entwickelte Experiential Learning
Cycle. Dieser bestimmt, bezugnehmend auf Lewin (1951), Dewey (2015) und Piaget
(1951), vier Lernmodi, die im Erfahrungslernen involviert sind: Erstens die konkre-
ten Erfahrungen, die als Ausgangspunkt fiir die weiteren Schritte des Kreislaufes
dienen. Zweitens die reflektierende Beobachtung, die ein mentales Operieren mit
den gemachten Erfahrungen beinhaltet. Drittens die Abstraktion, in deren Rahmen
die vorherigen Reflexionen gefiltert werden und die einen weiteren Handlungs-
raum erdffnen. Viertens schliefdlich das aktive Experimentieren mit den aus der
vorangegagenen Abstraktion gewonnenen Erkenntnissen.

Grundsitzlich kann dieser Zyklus mehrfach durchlaufen werden und eréffnet so
durch das aktive Experimentieren Raum fiir weitere Erfahrungen. Der mehrfache
Durchlauf durch den Lernzyklus gleicht damit einer spiralférmigen Bewegung und
wird durch eine Spannung (»Creative Tension«; Kolb/Kolb 2017, S. 298) zwischen
den einzelnen Schritten ausgeldst, die das Voranschreiten im Zyklus begiinstigt.
Der erste und der dritte Schritt des Kreislaufs werden von Kolb/Kolb als »modes of
grasping experience« (ebd.) definiert, wihrend der zweite und vierte Schritt als
»modes of transforming experience« (ebd.) beschrieben werden. Diese Einteilung
beschreibt die Verwandtschaftsverhéltnisse zwischen den verschiedenen Schritten.
So zeichnen sich die konkreten Erfahrungen und die Abstraktion dadurch aus, dass
sie dem Erfassen und Begreifen (»prehension«; Kolb 1984, S. 43) der Erfahrungen
gewidmet sind. Die reflektierende Beobachtung und das aktive Experimentieren
hingegen transformieren die gemachten Erfahrungen bereits, indem sie diese
gewissermafien in andere Aggregatzustdnde iibertragen, entweder durch innere
Reflexion oder Manipulation der Welt (vgl. ebd., S. 41).

2.2 Adaption des Lernkreislaufes

Fiir die Adaption des Lernkreislaufes treten vor allem die Fragen in den Vorder-
grund, welcher Art die in Computerspielen gemachten Erfahrungen sind und wie
sich die entsprechenden Abstraktionen begreifen lassen. Zu diesem Zweck werden
an dieser Stelle die vier Schritte des Zyklus unter Beriicksichtigung des neuen Er-
fahrungsraumes expliziert. Abbildung 1 zeigt den Lernkreislauf mit seinen vier
Schritten als Grafik: Die Pfeile zwischen den Teilen deuten den Weg gelungenen
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Abb. 1: Spirale des Erfahrungslernens mit Computerspielen

Erfahrungslernens an, wihrend die gestrichelten Pfeile einen in der Praxis haufig
vorkommenden unvollstdndigen Durchlauf durch den Zyklus andeuten, dieses
Phénomen wird in Abschnitt 2.3 ndher erldutert. Durch den in sich geschlossenen
Kreislauf wird deutlich, dass der mehrfache Durchgang hier der Regel entspricht,
wobei vorangegangene Erfahrungen dabei die Basis fiir nachfolgende Erfahrungen
konstituieren.

Das aktive Experimentieren stellt den Ausgangspunkt des erfahrungsbasierten
Lernens mit Computerspielen dar. Es beinhaltet die direkte Konfrontation mit dem
Spiel und damit das unmittelbare Spielerlebnis, jedoch ist hiermit kein ungeleite-
tes, ziel- oder planloses Hantieren gemeint, sondern vielmehr liegt der Fokus auf
der Erkundung einer bestimmten Spielsituation, gerahmt durch einen Unterrichts-
kontext, der den Schiilerinnen und Schiilern einen Handlungsrahmen bereitstellt.
Spielintern geschieht dies zumeist durch einen Arbeitsauftrag oder eine Problem-
stellung, die zugleich einen Rahmen fiir die Problemldsung aufspannen. Somit
stellt das aktive Experimentieren die Grundlage fiir die folgenden Erfahrungen dar,
indem hier die situationsrelevante Umwelt erkundet wird.

Unter konkreten Erfahrungen im Sinne eines erfahrungsbasierten Lernens mit
Computerspielen werden abgrenzbare Spielerfahrungen verstanden, sodass die Er-
fahrung an einem gewissen Punkt im Spielverlauf auftritt und zeitlich eng begrenzt
ist. Eine ldngere Spielsitzung setzt sich somit vielmehr aus einer Menge unter-
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schiedlicher Erfahrungen zusammen, die jeweils Reflexion und Abstraktion ver-
ursachen. Die Erfahrungen, die Computerspiele auslosen, lassen sich in acht Kate-
gorien unterteilen:
Problemerfahrung: Die dem Spielenden bekannten Handlungsschemata sind
nicht erfolgreich bei der Losung eines Problems.
Irritationserfahrung: Eine vom Spielenden ausgefiihrte Handlung hat andere als
die erwarteten Folgen.
Abwdégungserfahrung: Dem Spielenden liegt eine Situation vor, in der er aus
mehreren moglichen, einander ausschlieSenden Handlungsalternativen wihlen
muss.
Zwangserfahrung: Dem Spielenden wird ein Handlungsspielraum entzogen, den
er zuvor hatte und gegebenenfalls anschliefiend zuriickerhalt.
Folgenerfahrung: Eine dem Spielenden bisher unbekannte Handlung wird von
ihm ausgefiihrt, diese erzeugt Konsequenzen, die dem Spielenden zum Zeit-
punkt des Handelns unbekannt waren.
Emotionale Erfahrung: Eine im Spiel ausgefiihrte Handlung erzeugt Emotionen
beim Spielenden.
Narrative Erfahrung: Der Spielende erlebt sich als Handelnder in einer vom
Computerspiel erzdhlten Geschichte.
Immersive Erfahrung: Der Spielende erlebt sich selbst als Teil des durch das
Computerspiel entfalteten Erfahrungsraumes.

Alle Erfahrungen lassen sich als Selbsterfahrung begreifen, da sie dem Handelnden
stets etwas iiber ihn selbst vermitteln. Quer zu diesen Kategorien stehen Erfahrun-
gen fach- bzw. doménenspezifischer Art. Neben den genannten Erfahrungskate-
gorien stehen also beispielsweise mathematische oder physikalische Erfahrungen,
die den Charakter derselben néher definieren.

Dieser Zusammenhang lief3e sich in einem tabellarischen Raster ausdriicken, das
Erfahrungen in die genannten iibergreifenden Erfahrungskategorien einsortiert
und gleichzeitig die fachliche Dimension herausstellt (vgl. Tabelle 1). Damit liefle
sich nicht nur allgemein von einer Problemerfahrung sprechen, sondern beispiel-
haft fachspezifisch von mathematischen oder physikalischen Problemerfahrung. Je
nach Zahl der betrachteten Dominen vervielfachen sich demgemafd auch die mog-
lichen Erfahrungen.

Die reflektierende Beobachtung nimmt bereits Abstand vom unmittelbaren Spiel-
geschehen und beginnt erst, wenn automatisierte Handlungsweisen, iiber die ein
Spieler verfiigt, an ihre Grenzen stofSen oder wenn der Spielprozess unterbrochen
ist. Wesentliches Merkmal der reflektierenden Beobachtung ist die Bewusst-
werdung der zuvor gemachten Erfahrungen: Der Spielende wird sich an dieser
Stelle zuné4chst dariiber klar, dass etwas mitihm geschehenist, das iiber rein immer-
sives Spielerleben hinausgeht. Dieser Vorgang ldsst sich unter Riickgriff auf die
Schema-Theorie von Douglas und Hargadon (2000) erfassen; dieser Theorie zu-
folge beginnt die kritische Rezeption eines Textes, wenn durch ihn viele unter-
schiedliche oder widerspriichliche Schemata angesprochen werden, ein Text
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Tab. 1: Kategorien des Erfahrungslernens im Fokus fachspezifischer Doméanen

Mathematische  Physikalische Sprachliche Religitse
Erfahrung Erfahrung Erfahrung Erfahrung
Problemerfahrung
Irritationserfahrung
Abwégungserfahrung
Zwangserfahrung

Folgenerfahrung
Emotionale Erfahrung
Narrative Erfahrung

Immersive Erfahrung

hingegen, der nur wenige Schemata anspricht, fithrt zu einem tiefen Immersions-
erleben (vgl. Pietschmann 2017, S. 72). Erlebt der Spielende eine starke Immersion,
kann die reflektierende Beobachtung somit erst nach dem eigentlichen Spielen
beginnen.

Es ist nicht verwunderlich, dass es besonders Briiche im Spielfluss sind, die fiir
das erfahrungsbasierte Lernen interessant werden. Diese Unterbrechungen im
Spielverlauf fithren zu einer kritischen Auseinandersetzung, weil sie jenes mecha-
nische Tun verhindern, das zwar fiir Immersion sorgt, aber in gleichem Maf3 Erfah-
rungsrdaume schliefit. Erst die Entstehung einer kritischen Distanz zum Spiel-
geschehen ermdglicht die oben beschriebenen Erfahrungen und damit reflektie-
rende Beobachtungen. Im noch fehlenden Schritt des Kreislaufes, der Abstraktion,
kénnen die verschiedenen Kategorien von Erfahrungen iiber eine Reflexion zu
unterschiedlichen Formen der Abstraktion fithren.

Es lassen sich fiinf Arten von Abstraktionen unterscheiden, die durch Compu-
terspielerfahrungen hervorgerufen werden:

Konzeptbildung: Die Erfahrung fiihrt dazu, dass dem Spielenden neue mentale

Kategorien, Begriffe und Konzepte zur Verfiigung stehen.

Konzeptanpassung: Die Erfahrung fithrt dazu, dass die mentalen Kategorien,

Begriffe und Konzepte, iiber die der Spielende verfiigt, angepasst werden.

Erweiterung und Bildung von Handlungsschemata: Die Erfahrung fiihrt dazu,

dass der Spielende neue Strategien entwickelt, um mit verschiedenen Situa-

tionen umzugehen.

Erweiterung und Bildung von Erwartungsschemata: Die Erfahrung fiithrt dazu,

dass der Spielende Konsequenzen eigenen Handelns erfahrt.

Selbsterkenntnis: Die Erfahrung fiihrt dazu, dass der Spielende etwas iiber sich

selbst erfihrt, indem ihm etwa seine Einstellungen und Uberzeugungen zu

einem bestimmten Thema bewusst werden.



Jan M. Boelmann, Janek Stechel | Lernen mit Computerspielen ide 2-2020 | 17

Der Erfahrungszyklus schliefit sich in einem weiteren Ubergang zum aktiven
Experimentieren, dieser Schritt ist dabei keinesfalls als ein Zurtiick zu verstehen.
Vielmehr geschieht der erneute Durchlauf durch den Zyklus auf der Grundlage der
bereits gesammelten Erfahrungen und daraus gewonnenen Abstraktionen (vgl.
Kolb 1984, S. 28), was fiir den Lernenden ein Fortschreiten bedeutet.

2.3 Erfahrungslernen mit Computerspielen in der Schule

Bezogen auf ein unterrichtliches Vorgehen, das das Erfahrungslernen mit
Computerspielen fokussiert, ist zwischen den konkreten Erfahrungen und den
iibrigen drei Teilen des Zyklus zu differenzieren. Wahrend die konkrete Erfahrung
in hohem Maf3e individualisiert geschieht und sich damit einer Steuerung entzieht,
kénnen die {ibrigen Elemente zwar individuell stattfinden, lassen sich aber auch in
Gruppen erfahren.

Lernende und Lehrende kénnen keine Erfahrungen stellvertretend fiir andere
machen, Erfahrungen sind deshalb notwendigerweise dem Erfahrenden je eigen.
Fiir den Unterricht birgt dies die Schwierigkeit, dass Erfahrungen weder vorweg-
genommen noch erzwungen werden konnen. Die Aufgabe des Unterrichts besteht
dementsprechend in der Offnung von Erfahrungsrdumen, ohne dass ein Anspruch
auf Vollzug bestiinde. Zugleich lassen sich Lernarrangements anlegen, die es
vermogen, den Erwerb von Erfahrungen wie auch die beiden letzten Schritte des
Zyklus zu férdern. Die Grundlage hierfiir stellt - wie in jeder unterrichtlichen Lern-
situation - die Wahl eines fiir Lerngruppe und Lernziel geeigneten Gegenstands
dar, wobei fiir das lernzielorientierte Erfahrungslernen insbesondere Spiele ge-
eignet sind, die die Ubernahme spezifischer Rollen oder die Konfrontation mit
Konfliktsituationen ins Zentrum stellen.

In der konkreten Unterrichtssituation muss die Lehrkraft entsprechend darauf
achten, Raume fiir das aktive Experimentieren bereitzustellen und anschliefSend
methodisch die Phasen der Reflexion und Abstraktion anzuregen. Hierbei kommt
dem »Debriefing« eine zentrale Stellung zu, dessen Bedeutung in der Literatur viel-
fach hervorgehoben wird (vgl. Garris/Ahlers/Driskell 2002, S. 454): Aufgabe dieses
Schrittes ist die Riickschau, Besprechung und Analyse von Ereignissen, die wih-
rend des Spielens aufgetreten sind. Auf diesem Weg wird das Spielerleben in der
realen Welt verankert: »Debriefing provides a link between what is represented in
the simulation/gaming experience and the real world.« (Ebd.)

Problemfelder ergeben sich dann, wenn die Lernenden einen verkiirzten Kreis-
lauf durchlaufen (in der Abbildung durch gestrichelte Pfeile angedeutet). Dies ge-
schieht zumeist, wenn das aktive Experimentieren und die konkrete Erfahrung mit
grofier innerer Distanz durchlaufen werden und damit keine Reflexion eingeleitet
wird. Doch auch nach erfolgreicher Reflexion muss nicht zwangsldufig eine
Abstraktion erfolgen. Dies kann dann der Fall sein, wenn die Erfahrung fiir den Ler-
nenden zu trivial war und keine der beschriebenen Abstraktionsformen eintritt.
Liegt eine defektive Erfahrung vor (vgl. Abschnitt 1.2), etwa wenn innere Bedingun-
gen des Lernenden nicht mit dufleren Faktoren der Lernsituation korrespondieren,
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Abb. 2: Screenshot aus Papers, Please (Pope 2013)

fithrt dies ebenfalls zu einem unvollstandigen Durchlauf durch den Zyklus. Eine
weitere Aufgabe des Unterrichts ist es diesen Uberlegungen zufolge, Rahmen-
bedingungen zu schaffen, die Reflexion und Abstraktion fordern.

3. Erfahrungslernen am Beispiel Papers, Please

Das hier dargestellte Modell kann als analytisches Werkzeug zur Untersuchung der
durch Computerspielerfahrungen initiierten Lernprozesse dienen. Die Analyse
eines Spiels auf die beschriebenen Erfahrungskategorien und Abstraktionen hin
hilft dabei, die Verortung der eigenen Lehrziele im Spiel zu iiberpriifen. Wie ein
solche Analyse erfolgen kann, soll im Folgenden am Beispiel des Spiels Papers,
Please (Pope 2013) erldutert werden.

In Papers, Please spielt der Spielende einen Grenzbeamten im fiktiven Staat
Arstotzka im Jahr 1982. Seine Aufgabe ist es, die Papiere der Personen zu iiberprii-
fen, die einen Grenziibergang iiberqueren wollen. Das zustdndige Ministerium adn-
dert dabei beinahe téglich die Anforderungen an den Grenzbeamten und verlangt
im Laufe der Zeit immer mehr verschiedene Dokumente von den Einreisenden. Fiir
jede korrekt in das Land gelassene Person erhilt der Spielende eine finanzielle
Belohnung, fiir falsche Ablehnungen und falsche Einreiseerlaubnisse Abziige vom
Gehalt. Von seinem Lohn muss der Spielende Wohnung, Nahrung und gegebenen-
falls Medikamente fiir seine Familie zahlen, was nur schwer gelingt. Wahrend der
Arbeit treten immer wieder Personen mit speziellen Bitten an den Grenzbeamten
heran, andere wollen ohne giiltige Papiere eingelassen werden. Der Spielende
agiert im Wesentlichen iiber zwei Stempel mit den Spielcharakteren: Approved
(anerkannt) und Denied (abgelehnt), mit denen er die Ausweise abstempelt.
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Daneben kann man Personen iiber Unstimmigkeiten in ihren Dokumenten be-
fragen. Das Handeln des Spielenden steht damit im Spannungsverhiltnis zwischen
der Versorgung seiner Familie - Gehalt wird nur fiir formell richtige Entscheidun-
gen gezahlt - und den Bitten der an der Grenze wartenden Personen. Gesteigert
werden diese Schwierigkeiten noch durch den Zeitdruck, unter dem der Grenz-
beamte steht, eine kleine Uhr informiert den Spielenden iiber die Uhrzeit, am Ende
jedes Tages werden die Zahlungen fiir Miete und Lebensmittel fillig (Abb. 2).

Das Spiel Papers, Please ermdglicht dem Spielenden Erfahrungen aus verschie-
denen Kategorien, die durch die geschilderten Spielprinzipien gerahmt und
ermoglicht werden. Die narrative Struktur des Spiels bettet die Entscheidungen des
Spielenden in einen grofieren Kontext ein und versieht sie mit Konsequenzen:
Abgelehnte Personen werden den Grenzbeamten beschimpfen, Angenommene
werden unter Umstdnden Terroranschlédge in Arstotzka begehen. Bei all dem muss
der Spielende gleichzeitig seine Familie im Hinterkopf behalten, die er versorgen
muss.

Insbesondere durch die narrative Rahmung der Verantwortung fiir die Familie
wird dem Spielenden die Freiheit genommen, alle Bittsteller in das Land zu lassen,
denn lésst er alle Bittsteller ungeachtet ihrer Papiere passieren - eine moralisch
moglicherweise als positiv bewertete Handlung -, wird dieses Handeln von den
Behorden schnell registriert und die Spielfigur landet mit entsprechenden Folgen
fiir die Familie im Gefdngnis. Der enge Rahmen, in dem sich der Spielende hier
bewegt, bewirkt eine Zwangserfahrung: Auch wenn man nicht mit den Regeln iiber-
einstimmt, muss man doch nach ihnen handeln. Es gibt damit fiir den Spielenden
keinen einfachen Weg aus der Situation, Einlass kann nur manchen gewéhrt
werden, Abwigungen miissen getroffen werden.

Vordergriindig handelt der Spielende iiber das Anbringen eines von zwei Stem-
peln »Approved« oder »Denied« in den Pass der Reisenden. Es gibt keinen dritten
Entscheidungsweg und hat ein Bittsteller seinen mit Stempel versehenen Pass zu-
riickerhalten, hat die Entscheidung Bestand. Damit werden von den Spielenden
wieder und wieder Abwédgungen verlangt, deren Ergebnis sich in einer formellen
Handlung, dem Anbringen des Stempels, dufSert. Es treten im Verlauf des Spiels
also Abwéigungserfahrungen auf, wobei die Entscheidungen durch die bereits er-
wiahnte Kontextualisierung des Spielerhandelns erschwert werden.

Die Atmosphire des Spiels ist manchmal bedriickend, das eigene Handeln
hinterlédsst bleibende Eindriicke bei den Spielenden. Dies fiihrt auch zu emotiona-
len Erfahrungen. Der Spielende versucht, sein Handeln sich selbst gegeniiber zu
rechtfertigen. Die schwierig zu vereinbarenden Anforderungen, die dabei von au-
f8en an ihn herangetragen werden, vom Staat, von der Familie, von den Reisenden,
machen es unmoglich, die Wichtigkeit der eigenen Entscheidungen zu ignorieren.
Hier ist auch eine immersive Erfahrung moglich, die es mit sich bringt, dass man
sich wiahrend des Spielens mit dem Grenzbeamten identifiziert, der in einem
kleinen Schalter an der Grenze Entscheidungen mit grofSer Tragweite zu treffen hat.

In Bezug auf die fachliche Domine lassen sich die Erfahrungen in Papers, Please
als moralische Erfahrungen deuten, da sie die Frage nach dem moralisch richtigen
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Handeln in einem Wertekonflikt aufwerfen. Die verschiedenen Interessengruppen,
mit denen der Spielende in Kontakt kommt, treten jeweils mit spezifischen An-
forderungen an ihn heran und verlangen Entscheidungen, die fiir den Spielenden
bedeuten, einen Wert einem anderen Wert vorzuziehen.

Aus deutschdidaktischer Sicht kann diese vertiefte Form des Lernens dazu
beitragen, Perspektiven ludonarrativer Figuren besser zu verstehen, indem nicht
nur die ihren Entscheidungen zu Grunde liegenden Erfahrungen in der Phase des
aktiven Experimentierens selber durchlaufen werden, sondern am Ende des Lern-
prozesses auch reflexiv neue Abstraktionen angelegt werden, die grundlegend die
Weltsicht der Spielenden verdndern oder erweitern. Mit diesen neuen Perspektiven
kann in einer zweiten Phase die Handlung des literarischen Gegenstands
Computerspiel neu bewertet werden und eine neue Sinndeutung des Erlebten er-
folgen.

Dies zeigt, dass das Spiel Papers, Please mindestens vier der oben entwickelten
Erfahrungskategorien anspricht. Im Spielverlauf gehen diese zum Teil ineinander
iiber und treten auch gleichzeitig auf. Die Trennung in verschiedene Kategorien ist
hier also eher ein analytisches Werkzeug, fiir den Spielenden ergibt sich aus dem
Spielfluss ein in sich geschlossener Erfahrungsraum, in dem verschiedenste
Elemente auftauchen. Diese Elemente aufzugreifen und zu explizieren ist Aufgabe
eines unterrichtlichen Vorgehens, das sich an das aktive Experimentieren mit dem
Spiel selbst und den Spielerfahrungen anschlief3t.

4. Fazit

Computerspiele generieren nicht nur Erfahrungen, sondern lassen sich auch lern-
forderlich im Sinne Deweys einsetzen, da sie sowohl Folgeerfahrungen ermog-
lichen als auch personale und situative Bedingungsfaktoren in Einklang bringen.
Hierbei befordern die von Schiiler*innen gemachten Erfahrungen ein nachhaltiges
und vertieftes Verstehen von Welt, was durch Prozesse der Reflexion angeregt und
zu Abstraktionen verarbeitet wird. Dieses Vorgehen birgt zahlreiche interdiszipli-
nire, aber auch spezifisch deutschdidaktische Potenziale, wobei in Bezug auf das
Erfahrungslernen mit Computerspielen weiterhin viele offene Fragen bestehen, die
zukiinftig zu beantworten sind. Besonders die konkreten Rahmenbedingungen fiir
ein erfolgreiches Erfahrungslernen mit Computerspielen konnten hier nur an-
geschnitten werden, weitere, auch empirische Forschung, ist hier notwendig. Eben-
falls bedarf das Verhiltnis von Computerspiel- zu Realerfahrungen weiterer
Klarung. Die Erforschung des didaktischen Potenzials von Computerspielen steht
insgesamt noch am Anfang. Die hier vorgelegten Uberlegungen sollen daher einen
Beitrag dazu leisten, die Potenziale des Mediums Computerspiel fiir Lernsituatio-
nen zu erschlieflen. Besonders das Feld des Erfahrungslernens scheint hierfiir
fruchtbar zu sein, da dieses den Lernweg, weniger das Lernziel, ins Rampenlicht
riickt.
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Roman Mandelc

Video games in education

Die rasante Entwicklung von Videospielen als Chance
fiir die interaktive Unterrichtsgestaltung von heute

er folgende Beitrag ermutigt zum Einsatz kommerzieller Videospiele als ergdnzendes Instru-

ment zur Wissensvermittlung im Unterrichtsalltag. Als Einstieg dient ein Blick auf die
geschichtliche Entwicklung von Videospielen, um typische Merkmale interaktiver Spielwelten
kennenzulernen und eine Uberleitung zu ausgewéhlten Modellen fiir den Unterricht herzustellen.
Den Kern des Artikels bildet ein praxisorientierter Leitfaden, der Lehrenden eine Hilfestellung und
Inspiration fur den Unterricht bietet. Anhand der vier Schliisselwérter Interaktion, Regelwerk,
Narration und Audiovision werden mdégliche Lehransdtze diskutiert und mit Beispielen greifbar
gemacht. Darliber hinaus soll dieser Leitfaden Lehrende unterstiitzen, Videospiele als relevantes
Element moderner Gesellschaften besser zu verstehen, um kiinftigen Generationen den verantwor-
tungsvollen Umgang mit dem Leitmedium der Zukunft vermitteln zu kénnen.

1. Hinter jedem popkulturellen Phéinomen steckt eine visionire Idee

Videospiele haben sich lingst aus dem Schattendasein der etablierten Unterhal-
tungsformen wie Musik, Literatur, Theater und Film befreit und spielen in der
Populédrkultur des 21. Jahrhunderts ganz vorne mit. Wahrend manche Kritiker

RoMAN MANDELC hat seine Dissertation in den Fichern Film und Game Studies geschrieben. Neben
seiner langjahrigen Leidenschalft fiir Videospiele und die italienische Fufiballmacht Juventus Turin
verbringt er viel Zeit mit dem Bereisen der faszinierendsten Fufiballstadien dieser Welt. Egal ob die
italienische Serie A, deutsche Bundesliga, Champions League oder Weltmeisterschaftsendspiel - der
selbststidndige Schriftsteller, Ubersetzer und Lehrende ist iiberall mit von der Partie. Da ist es kein
Zufall, dass die bisherigen Publikationen vor allem Biicher wie 111 Griinde, Juventus Turin zu lieben
(2014), 111 Griinde, Computerspiele zu lieben (2015, jeweils Schwarzkopf & Schwarzkopf) und SPIEL.
FILM: Videospiel-Asthetik und die Schwierigkeit ihrer filmischen Adaption (2017, Schiiren) umfassen.
E-Mail: rmandelc@outlook.com
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immer noch die Gefahr einer Verrohung der Sitten durch sogenannte »Killerspiele«
wittern (vgl. etwa Koller 2019), sieht die Medienwissenschaft das grofie Potential von
Videospielen als neuem Leitmedium unserer Zukunft. Doch auch wenn es noch ein
weiter Weg bis zur vollstdndigen gesellschaftlichen Akzeptanz ist, beeinflussen
Videospiele die 6ffentliche Meinung und andere Massenmedien nachhaltig.

Wie schon das Medium selbst ist auch die Beantwortung der Frage nach dem
Erfinder des Videospiels umstritten. Gesichert ist nur die Tatsache, dass das
Medium nicht in einer Garage, sondern in amerikanischen High-Tech-Labors
entstanden ist. Heutige Standard-Komponenten wie etwa hochentwickelte RAM-
Chips oder hochaufgeldste TV-Formate gab es damals noch nicht, lediglich Elite-
Universitdten und Forschungsstétten besafSen die zur Videospielerfindung notige
Technik. Vier Visionére, drei etablierte US-Forscher und ein Elektronikingenieur
der Universitét Stanford, erarbeiteten voneinander unabhéngig das erste und ein-
zige interaktive Unterhaltungsmedium (vgl. Forster 2002, S. 6).

Der Physiker William Higinbotham gilt als Pionier, der die Grundidee eines
Videospieles hatte. Sein Konzept war 1958 - in einer Zeit, in der es in den USA nur
etwa 2.500 Computer gab - ebenso genial wie einfach: Da es an Rechenkraft man-
gelte, aus dem Computer einen »Spielpartner« zu machen, liefs Higinbotham diese
Aufgabe einfach durch einen anderen Spieler verrichten. Dazu brauchte es ledig-
lich einen beweglichen Punkt, einen waagerechten Strich und drei senkrechte
Linien. Tennis for two (1958) war geboren und gilt heute als erstes Videospiel der
Geschichte (vgl. Lischka 2002, S. 19). Allerdings erfiillt Tennis for two die techni-
schen Anforderungen eines Videospiels nicht, da dessen Basis ein Oszillograph und
kein Computer ist. Trotz der Pionierarbeit Higinbothams ist also nicht er, sondern
Steve Russell der Vater des Computerspiels. Anfang der 1960er Jahre war Russell
Programmierer am Massachusetts Institute of Technology (MIT), der wichtigsten
Forschungsstitte des Computer-Zeitalters (vgl. Forster 2002, S. 6). 1962 entstand
Spacewar!: Zwei Raumschiffe mit begrenztem Treibstoffvorrat kimpfen gegen-
einander, die Spieler steuern ihre Schiffe mit je vier Knopfen an der Bedienungs-
konsole. Zum einen ist dieses Spielprinzip Ausdruck der klassischen Hacker-
Subkultur, zum anderen ist Spacewar! ein Produkt des Kalten Krieges: Der Kampf
zweier Gegner bis zur Vernichtung, der Weltraum als Ort der entscheidenden
Schlacht und die Rakete als Leittechnik. Hier reflektiert das Spiel seine Ent-
stehungsgeschichte, denn ohne die kollektive Paranoia der spdten 1950er Jahre
infolge des Sputnik-Starts 1958 hitte es womdglich nie eine solch enorme Auf-
riistung in der Computertechnologie gegeben (vgl. Lischka 2002, S. 24 f.).

Als juristischer Vater des Videospiels gilt der deutschstimmige Ralph Baer, der
Mitte der 1960er Jahre als Radarexperte arbeitete und sich Gedanken iiber alterna-
tive Einsatzgebiete fiir das Schwarz-Weif$-Fernsehen machte. Anfangs entwickelte
Baer Golf- und Ballspiele fiir TV-Gerite, spiter dienten seine Ideen als Grundlage
fiir die erste Videospiel-Konsole, die Magnavox Odyssey aus dem Jahr 1972. Schlief3-
lich erkannte der Ingenieur Nolan Bushnell das ungeahnte Potential von Video-
spielen. Er entwickelte die Experimente von Higinbotham, Baer und Russell weiter
und sollte alsbald die Videospiel-Branche revolutionieren: 1972 griindete Bushnell
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Atari und brachte Pong, ein Ballspiel und Miinzautomat fiir Kneipen und Flipper-
hallen, auf den Markt. Pong war ein kommerzieller Erfolg und gilt als Ausgangs-
punkt der weltweiten Verbreitung von Videospielen (vgl. Forster 2002, S. 71.).
Dieser skizzenhafte Blick auf die Friihgeschichte des Videospiels zeigt, dass es
fiir dessen 6konomischen Erfolg mehr als zwei Jahrzehnte brauchte. Heute, gut 60
Jahre nach Higinbothams visiondrem Gehversuch, sind Videospiele ein nicht weg-
zudenkender Wirtschaftsfaktor, offenbaren aber in der soziokulturellen Praxis
Nachholbedarf: Sie sind fester Bestandteil der Alltagskultur vieler junger Men-
schen, werden jedoch an Bildungseinrichtungen immer noch selten thematisiert
oder in den Unterricht eingebunden. Die Auseinandersetzung mit Videospielen
bietet nicht nur einen pddagogischen Mehrwert fiir Lernende, sondern auch eine
Chance fiir Lehrende, dieses Medium sinnvoll in den eigenen Unterrichtsalltag zu
integrieren. Wahrend moderne Videospiele beeindruckende virtuelle Spielwelten
darstellen, etablierten bereits die genannten Beispiele heute noch giiltige, zeitlose
Asthetik-Kriterien. Sie zu verstehen bildet nachfolgend das Herzstiick eines Leit-
fadens zur besseren praktischen Nutzbarkeit von Videospielen im Unterricht.

2. Die Asthetik von Videospielen als didaktischer Schliissel

Als Pendant zur Literatur- oder Filmwissenschaft ist es die Aufgabe der Game
Studies, theoretische und dsthetische Strukturen der Spielkunst zu untersuchen
und zu interpretieren. Einfach formuliert geht es darum, das Wesen von Videospie-
len zu ergriinden. Fiir viele Lehrende stellen Videospiele jedoch padagogisches
Neuland dar. Was ist nun beim Erstkontakt zu beachten? Und wie konnen kommer-
zielle Videospiele konkret im Unterricht eingesetzt werden? Empfehlenswerte
Standard-Werke fiir NeueinsteigerInnen' gibt es viele, fiir den vorliegenden Beitrag
dient das kompakte Asthetik-Modell von Mandelc und Kohlmaier (2017, S. 37) als
benutzerfreundliche Orientierungshilfe. Die Asthetik von Videospielen ist ein kom-
plexes Konstrukt, das sich der Einfachheit halber in vier einander iiberlappende
Kategorien aufschliisseln lasst: Interaktion, Regelwerk, Narration und Audiovision.
Dadurch ergeben sich neue didaktische Perspektiven, die zudem einen hohen
Praxisbezug fiir die Lehre ermdglichen. Um das Modell greifbar zu machen, wird es
zundchst fiir eine methodisch-pddagogische Herangehensweise »gedffnet« und an-
schlieflend mit Beispielen untermauert.

2.1 Interaktive Spielerfahrung als Tool zur Wissensvermittlung

Die amerikanische Medienexpertin Janet Murray (1997, S. 981{.) beschreibt in ihrem
progressiven Werk Hamlet on a Holodeck: The Future of Narrative in Cyberspace den

1 Beispielhaft seien an dieser Stelle zwei Quellen empfohlen, die einen leichten Einstieg in die Welt
der Videospiele-Asthetik erméglichen und sich in der Praxis bewihrt haben: First Person (2004)
von Noah Wardrip-Fruin und Pat Harrigan (Englisch) sowie Literatur, Film und das Computerspiel
(2004) von Bernd Hartmann (siehe Literaturverzeichnis).
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Begriff der Immersion als metaphorischen Ausdruck, der vom physischen Akt des
Eintauchens in Wasser herriihrt. Vergleichbar mit SpielerInnen, die in virtuelle
Welten abtauchen, hebt Murray deren psychologische Komponente hervor:

The experience of being transported to an elaborately simulated place is pleasurable itself, regardless
of the fantasy content. [...] The sensation of of being surrounded by a completely other reality, as
different as water is from air, that takes over all our attention, our whole perceptual apparatus. (Ebd.)

Menschen kénnen diese Wahrnehmung je nach Spiel und eigener Personlichkeit
unterschiedlich erleben. Daher ist es entscheidend, Immersion als direkte Folge
der potentiellen Interaktionsmdglichkeiten zu begreifen. Géngige Theorien gehen
davon aus, Interaktion im ludischen Kontext nicht als »singular phenomenon«
(Zimmerman 2004, S. 158) zu verstehen. Vielmehr geht es um ein vielseitig nutz-
bares Instrument, das eine narrative Erfahrung fiir schulische Zwecke zu 6ffnen
vermag.

So umfasst etwa die explizite Interaktivitit das Mitwirken an einem Spiel, die
aktive Beeinflussung der Geschichte eines narrativen Textes oder die simple Re-
aktion auf programmierte Zufallsereignisse (vgl. ebd.). Das Wechselspiel aus Inter-
aktion und Immersion kann dazu genutzt werden, durch Videospiele Wissen spie-
lerisch zu vermitteln. Immersion ist hierbei der entscheidende Faktor, die Motiva-
tion von Lernenden zu wecken. Der simple Akt des Spielens trigt bereits dazu bei,
potentielle Hemmschwellen oder Desinteresse zu senken (siehe Kapitel 3).

Hierfiir bestens geeignet ist das 1993 veroffentlichte Mario is Missing! fiir die
Spielkonsole Super Nintendo. Erstmals steuert der Spieler nicht Nintendos schnauz-
bértigen Helden Super Mario, sondern dessen Bruder Luigi. Auf seiner Mission
muss Luigi die ganze Welt bereisen und gestohlene Schétze finden, um Mario aus
den Klauen des Serien-Bosewichts Bowser zu befreien. Vergleichbar mit sogenann-
ten Serious Games, die den pddagogischen Nutzen zum priméren Spielprinzip
erkldren, wurde Mario is Missing! mit erzieherischen Komponenten angereichert.
Dies wird im Spielablauf deutlich: Wenngleich das Plattformspiel simpler ausfallt
als bei vergleichbaren Spielen, muss Luigi genretypisch Sprung- und Laufpassagen
meistern, um vermisste Artefakte wie etwa Londons Big Ben, da Vincis Mona Lisa
oder die Grofie Sphinx von Gizeh aufzuspiiren. Es obliegt den Spielern, die optisch
einfach gehaltene Spielwelt zu erkunden, mit anderen Charakteren zu sprechen,
Fragen zu stellen und schlussendlich historisch akkurate Zusammenhinge zu
erkennen.

Empfohlene Ludographie

- Valiant Hearts: The Great War (Ubisoft, 2014): Eingebettet in historische Fakten und reale
Geschehnisse, erzéhlt das Antikriegsspiel die eindringliche Geschichte fiktiver Charaktere des
Ersten Weltkriegs.

- Mozart: The Conspirators of Prague (GameCo Studios, 2009): Das Abenteuerspiel behandelt das
Leben von Wolfgang Amadeus Mozart um circa 1788.
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2.2 Non scholae, sed ludum discimus: Damit ein Spiel funktioniert,
braucht es Regeln

Analog zu sozial gewiinschten Umgangsformen im realen Leben verleiht auch das
Regelwerk dem Erlebnis des Spielens Kontur und Struktur. Es zu verstehen ist das
Fundament eines jeden Spiels, da viele Videospiele ihren Spafs iiber den Prozess
des Aushandelns von Unterwerfung und Dominanz generieren. Das Resultat bildet
eine Art Pendelbewegung: SpielerInnen gestalten die virtuelle Welt durch ihr
ludisches Handeln aktiv mit, unterwerfen sich aber zur selben Zeit Regeln, die ihre
Handlungsoptionen einschrdanken. Das Regelwerk erzeugt somit kiinstlich geschaf-
fene Stolpersteine, die den Spielerfolg erschweren sollen und Einfluss auf das
Spielerlebnis und das Spiel selbst nehmen (vgl. Kennedy/Dovey 2006, S. 26). Im
Allgemeinen beschneiden Regeln den Handlungsspielraum, sind sowohl explizit
und eindeutig als auch festgelegt und bindend, werden von allen SpielerInnen ge-
teilt und sind wiederholbar (vgl. Salen/Zimmerman 2004, S. 122f.). In Videospielen
basieren sie dariiber hinaus auf programmierten Codes und bleiben fiir User in der
Regel verborgen.

Digitale Spielwelten werden zunehmend komplexer. Daher gilt es, diverse
Spielertypen zu beachten, die individuell mit dem Regelsystem umgehen. Manche
Gamer halten sich voll und ganz an die Regeln, andere wiederum studieren das
formale System bis ins Detail und nutzen dann Schlupflécher, um die Herausforde-
rungen zu meistern. Unsportliche SpielerInnen bedienen sich, insbesondere bei
Online-Mehrspieler-Erfahrungen, schmutziger Tricks, um zu gewinnen, oder
brechen die Regeln vorsitzlich. Widerspenstige Naturen werden gar zum Spiel-
verderber, indem sie das gesamte Regelkonstrukt ablehnen und somit zu dessen
Zerstorung beitragen (vgl. ebd., S. 2681.).

Das Wissen um die eingangs genannte Pendelbewegung und die Spielertypen
hilft bei der richtigen Wahl eines Videospiels fiir den Unterrichtseinsatz. Hierzu
eignen sich besonders Sport- und Strategiespiele, wie etwa die FufSballsimulation
Pro Evolution Soccer, kurz PES, oder die renommierte Total War-Reihe. Sie konnen
helfen, allgemeine Werte und in der Theorie abstrakt wirkende Taktiken und Strate-
gien praktisch zu vermitteln. Diese und dhnliche Genrevertreter férdern auch die
Problemlosefahigkeit: So bietet PES umfassende Optionen an, eine Mannschaft
taktisch geschickt auf den Gegner einzustellen oder durch kontinuierliches Trai-
ning zu verbessern. In Total War: Attila (2015) hingegen spielt man den Zerfall des
Westromischen Reichs ab 395 n. Chr. nach. Historische Feldziige, wie etwa die
Schlacht von Adrianopel, kénnen nur durch strategisches Geschick gewonnen
werden.

Empfohlene Ludographie

- Jahrlich erscheinende Sportsimulationen wie FIFA, NBA, NHL & NFL (von Electronic Arts).
- Populdre Mehrspieler-Phanomene wie Rocket League (Psyonix, 2015).
- Strategiespiele fiir ein jiingeres Publikum wie Mario + Rabbids: Kingdom Battle (Ubisoft, 2017).
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2.3 Analyse des narrativen Charakters von Videospielen
im (Deutsch-)Unterricht

Der unbestreitbare Einfluss, den Medien, Literatur und speziell Film auf die Ent-
wicklung des Videospiels hatten, ist betrdchtlich. Besonders dort, wo Spiele
Geschichten vermitteln, wurde seitens der Produzenten hdufig versucht, bereits
etablierte Dramaturgien des Geschichtenerzidhlens zu tibernehmen (vgl. Murray
2004, S. 2ff.). Im Gegensatz zu Film und Literatur unterscheiden sich Videospiele
im Sinne der Erzdhltheorie in einem zentralen Punkt: Jedes Spiel ist ein narratives
System, doch nicht jedes Spiel erzéhlt auch eine Geschichte. Tetris (1984), das
seinerzeit wegweisende russische Puzzlespiel, verzichtet gidnzlich auf erzdhl-
relevante Elemente und bezieht seinen Reiz aus dem Verbinden von moglichst
vielen Blocken, um diese anschlieflend taktisch geschickt aufzulésen. Mit dem
Fortschritt des Videospiels als optischem Medium wurde alsbald der Spielfilm zum
Vorbild (vgl. Hartmann 2004, S. 23). Die grofite Umwiélzung in der Videospiel-
Branche ereignete sich Anfang der 1990er Jahre. Der Schritt von 8- auf 16-Bit-
Hardware in der Vergangenheit war klein verglichen mit dem Sprung ins 32-Bit-
Zeitalter. Zwei innovative Technologien - CD-ROM und 3D-Echtzeitgrafik - schufen
vollig neue Spielwelten und Erlebnisse (vgl. Forster 2002, S. 84). Dadurch entwickel-
te sich der narrative Charakter kontinuierlich weiter, da traditionelle Motive der
Literaturgeschichte - zum Beispiel Rache und Liebe sowie der Kampf Gut gegen
Bose - zunehmend auch in Videospielen einen bedeutenden Faktor bildeten (vgl.
Mandelc/Kohlmaier 2017, S. 61).

Wegweisende Werke wie Life Is Strange (2015) eignen sich dazu, diesen erzihl-
theoretischen Evolutionssprung als ergdnzende Alternative zu klassischer
Pflichtlektiire, wie etwa Der Schiiler Gerber von Friedrich Torberg, zu nutzen: Die
18-jahrige Protagonistin Max Caulfield sieht sich mit schulischen Alltagsproblemen
konfrontiert und muss sich an ihrer Lehranstalt dariiber hinaus mit dem spurlosen
Verschwinden einer Kommilitonin auseinandersetzen. Speziell hier zeigen sich
Parallelen zum Roman, denn auch die neuzeitliche Interpretation eines Schiiler-
Lehrer-Machtkampfes verwendet eine leicht verstdndliche Sprache. Analog dazu
ist auch das spielerische Grundgeriist einfach gehalten und erméglicht eine
unkomplizierte Integration in den Unterricht (siehe auch Zelling in diesem Heft).

Empfohlene Ludographie

- Gone Home (The Fullbright Company, 2013): Diese emotionale, manchmal etwas unheimliche
Erzdhlung besticht durch Qualitdt und didaktische Zugénglichkeit.

- Silent Hill 2 (Konami, 2001): Diese Tour de Force erzihlt eine verschachtelte Geschichte auf
gleich mehreren Ebenen und gilt heute als Klassiker des Psycho-Horror-Genres.
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2.4 Ich will verreisen: Digitale Spielwelten als Fenster zur Lebensrealitit 1dngst
vergangener Tage

Das Wesen von Videospielen gestaltet sich komplex, denn das aufstrebende Me-
dium befindet sich in stdndiger Bewegung: Selbst erfahrene VideospieldesignerIn-
nen und -expertlnnen entdecken regelméifiig neue Facetten, erdenken innovative
Spielkonzepte oder entwickeln die zugrunde liegende Technik weiter. Auch die drei
bislang etablierten Begriffe evolvieren stdndig und sind wichtig fiir die didaktische
Konzeption von kommerziellen Videospielen: Fiir die Entfaltung eines Lehrplans
braucht es daher seitens der Lehrenden - je nach Vorerfahrung mit digitalen
Medien - eine gewisse Einarbeitungszeit. Das vierte und letzte Element, die audio-
visuelle Komponente, bietet hingegen eine vergleichsweise schnell umsetzbare
Alternative, im Unterricht besprochene Inhalte in der virtuellen Welt hautnah
nachzuerleben. Es ist diese Stérke, eine beinahe magisch anmutende Einheit aus
Interaktion, Raum und Zeit, Bild und Ton, Text und Bewegung, die Videospiele so-
wohl fiir AnfingerInnen als auch erfahrene (Medien-)Pddagoglnnen interessant
macht (vgl. Zimmerman 2004, S. 162).

Die emotionale Reaktion des Publikums auf audiovisuelle Inhalte kann anhand
mehrerer Schritte fiir die Unterrichtspraxis genutzt werden. Zunéchst 16st die
Wahrnehmung von Bildern und Toénen perzeptuelle Effekte und Empfindungen
aus, die in Sympathie bzw. Empathie und situationsbedingte Emotionen miinden.
Eine Erkundung indirekter Bedeutungen fiihrt zu einer kritischen Reflexion und
gipfelt idealerweise im kommunikativen Austausch (vgl. Mandelc/Kohlmaier 2017,
S. 60).

Der sogenannte Foto-Modus vieler Spiele greift den kommunikativen Aspekt
auf. Per Knopfdruck kdnnen zu jedem Zeitpunkt dsthetisch ansprechende Bilder
aufgenommen und anschliefiend kritisch reflektiert werden. Assassin’s Creed
Origins (2017) entwickelt dieses Konzept mit dem sogenannten Entdeckungstour-
Modus weiter. Hierbei handelt es sich um eine spezielle Option fiir SpielerInnen,
die detailgetreue virtuelle Nachbildung des Alten Agyptens frei zu erkunden, um
mehr iiber dessen Geschichte und das tégliche Leben zu lernen. Kuratiert von
Historikern und Agyptologen, liegt der Schwerpunkt auf Erkundung, ohne sich
dabei mit einem komplexen Spielsystem auseinandersetzen zu miissen.

Empfohlene Ludographie

- Assassin’s Creed Odyssey (Ubisoft, 2018): Der Entdeckungstour-Modus vermittelt den SpielerIn-
nen Wissen iiber das antike Griechenland.

- God of War (Sony, 2018): Fiir ein erwachsenes Publikum ausgerichtet, ermoglicht der Foto-
Modus die bildhafte Auseinandersetzung mit der Nordischen Mythologie.

- Super Mario Odyssey (Nintendo, 2017): Der Foto-Modus in diesem 3D-Hiipfspiel ermoglicht
kreative Bildaufnahmen fiir Lernende jeden Alters.
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3. Einbettung des Leitfadens in den Unterricht

Die hier vorgestellten Fallbeispiele sind praktisch dann nutzbar, wenn man sie im
Kontext des Strukturmodells des Didaktischen Dreiecks sieht. Dieses Dreieck zeigt
die drei Unterrichtsfaktoren Lerninhalt, Lehrer und Schiiler, stellt die verschiedenen
Unterrichtsformen anschaulich dar und 6ffnet sie fiir Alternativen. Mit der Methode
sollen Lernende den Lehrstoff bewusster wahrnehmen und ihn mit Hilfe einer
Lehrperson verarbeiten (vgl. Bonsch 2006, S. 149f.). Videospiele sind dabei kein zu-
sdtzliches Element des Dreiecks. Vielmehr sind sie ein alternatives Werkzeug, das
den Lehrstoff in ein modernes Gewand hiillt und eine Vermittlungsfunktion an eine
zunehmend technisierte Gesellschaft und deren Anforderungen {ibernimmt.

Als Ansatzpunkt zur praktischen Umsetzung dient die kritisch-kommunikative
Didaktik nach Schéfer und Schaller (1971). Diese klassische Didaktik stellt die
aktive Mitarbeit, die Reflexion sowie die kritische Auseinandersetzung mit komple-
xen Themengebieten durch Kommunikation in den Vordergrund. Lernprozesse
zeichnen sich durch eine hohe Autonomie der SchiilerInnen aus, wiahrend Leh-
rerInnen flexibel und zuriickhaltend handeln. Schlussendlich soll das Lernen
beinahe selbstverstidndlich werden (vgl. Stangl 2015, 0.S.). Die Nutzung digitaler
Spiele regt dazu an, gestalterischen Freiraum zu ermdoglichen. Lehrkrifte sollten
folglich einen passenden Ablaufplan fiir den Unterricht kreieren und Schiiler und
Schiilerinnen aktiv in die Unterrichtsgestaltung miteinbeziehen. Das vorgestellte
Asthetik-Modell dient zur Orientierung fiir Lehrkréfte, da ein besseres Verstdndnis
iiber Videospiele genau diesen Prozess vereinfacht: So konnen Videospiele
gemeinsam im Unterricht diskutiert und ausgewihlt werden. Die Alltagsnéhe ist
ganz im Sinne der kritisch-kommunikativen Didaktik, da diese grundsétzlich alltag-
lichen Situationen realistischer gegeniibersteht als andere Didaktiken (vgl.
Winkel 2006, S. 1091.). Videospiele konnen durch den ludischen Aspekt dazu bei-
tragen, den Unterricht harmonischer zu gestalten. Lernende fiithlen sich durch die
positive und spielerisch-orientierte Ausrichtung ungleich wohler und engagieren
sich mehr im Unterricht. Diese Beobachtung stiitzt die Annahme, dass eine Lern-
aktivitdt als intrinsisch motiviert gilt, wenn sie selbstbestimmt erlebt wird und Ler-
nende sich mit dem Lerngegenstand identifizieren kénnen (vgl. Rheinberg/Engeser
2018, S. 4421.).

Fiir den Didaktischen Ort, also die zeitliche Phase in einem Unterrichtsverlauf,
ergeben sich geméfd Rinschede (2007, S. 244 ff.) vielfaltige Moglichkeiten. Abhédngig
vom gewdhlten Videospiel, ist die lernprozessorientierte Gliederung von ver-
schiedenen Unterrichtsabschnitten anzupassen: In der Einstiegsphase kann ein
Videospiel dazu genutzt werden, um Schiiler- oder StudentInnen fiir das folgende
Unterrichtsthema zu begeistern und die Problemstellung zu erértern. In der an-
schlieflenden Erarbeitungsphase wird das Thema vertieft, zum Beispiel in Form von
Gruppen-, Schul- oder Hausarbeiten. In der Anwendungsphase werden alle Lern-
ergebnisse zusammengetragen und abschlieflend mit dem eigentlichen Unter-
richtsthema in Bezug gesetzt oder vertiefend behandelt.
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Das vorgestellte Asthetik-Modell dient dazu, den komplexen Anforderungen
durch vier einfache, zielgerichtete Auswahlmdéglichkeiten gerecht zu werden: So
vermittelt Mario is Missing! Wissen, das beispielsweise im Deutsch- oder Geo-
graphieunterricht hilfreich sein kann (Interaktion). PES liefert taktische Richtwerte
und Trainingsvorschldge fiir den Sportunterricht, wihrend die historischen
Schlachten in Total War: Attila das Geschichtsfach um eine spannende Facette er-
weitern konnen (Regelwerk). Life Is Strange ist besonders fiir den Deutschunterricht
interessant, jedoch aufgrund des interdisziplindren Charakters des Asthetik-
Modells vielseitig einsetzbar. Denn das Modell ist so konzipiert, dass man einzelne
Aspekte herausfiltern und fiir eigene Zwecke instrumentalisieren kann. An dieser
Stelle sei beispielsweise der Originalton zu nennen, der etwa fiir das leichtere Er-
lernen der englischen Sprache im Unterricht dienen kann. Oder das Handeln der
ProtagonistInnen liefle sich im Philosophieunterricht kritisch hinterfragen. Oder
die Passion der Heldin Max Caulfield - die Fotografie - wire als Anregung fiir den
Kunstunterricht zu implementieren. Diese Vielseitigkeit und dieser Raum fiir indi-
viduelle Entfaltung sind die grofiten Starken des Modells. So konnten sowohl ethi-
sche Aspekte der Handlung im Unterricht diskutiert als auch schriftliche Arbeiten
auf Basis der erzdhlten Geschichte geplant und umgesetzt werden (Narration).
Gerade einfache Optionen, wie der Foto-Modus oder die Entdeckungstour in
Assassin’s Creed, konnen sowohl Lehrenden als auch Lernenden dabei behilflich
sein, einen schnellen Einstieg in die unterstiitzende Wirkung von Videospielen im
Unterrichtseinsatz zu schaffen (Audiovision).

Gestaltung einer Deutschstunde (a 50 Minuten) am Beispiel von Life Is Strange

Vorbereitung: Auswahl passend zum Alter der Lernenden (hier: USK ab 12); geeignetes Wesens-
merkmal fiir das gewihlte Thema finden (hier: Asthetik-Modell: Narration).
1. Einstiegsphase: (10 min)
Lerninhalt: Klassische und moderne Erzdhltheorien; Erdrterung der Problemstellung.
2. Erarbeitungsphase: (20 min)
Lernende: Unter Fithrung der Lehrkraft wird Life Is Strange im Unterricht gespielt; die
komplexen Lerninhalte werden dadurch greifbar und erh6hen die Motivation.
3. Anwendungsphase: (20 min)
Lehrende: Gemeinsame kritische Reflexion; anschliefiende Riickfithrung zum Unterrichts-
thema durch Theorie-Input und Hausaufgaben oder Gruppenarbeiten.

4. Conclusio

Niemand wiirde Videospiele als Allheilmittel fiir die Herausforderungen der heu-
tigen Erziehungswissenschaft vorschlagen, doch Lehrende konnen durchaus etwas
von der Faszination solcher Spiele lernen. Das Asthetik-Modell von Mandelc und
Kohlmaier wurde im vorliegenden Beitrag als easy-to-use Leitfaden vorgestellt, um
die zielgerichtete Auswahl von Videospielen als interaktive Ergdnzung zu gingigen
Unterrichtsmethoden voranzutreiben. Idealerweise werden Lehrende dadurch
inspiriert, eigene Ideen und Praxisbeispiele in den Unterrichtsplan einzubauen.
Der amerikanische Medienwissenschaftler Henry Jenkins (2005, S. 48) kennt die
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Herausforderungen und konstatiert hierzu pointiert: »The worst thing a kid can say
about a homework assignment is that it’s too hard; the worst thing a kid can say
about a game is that it’s too easy.«

Obwohl Videospiele eine motivierende Art des Lernens darstellen, sind die hier
empfohlenen Beispiele kein Ersatz fiir bereits etablierte Lehrkonstrukte. Vielmehr
sollen sie eine Ergdnzung sein, um das Interesse von Schiiler- oder StudentInnen
am Lehrstoff zu wecken. Die Lernpsychologie verortet ein Videospiel folglich als
Moglichkeit, intrinsische Motivation zu férdern. Ein Spiel zu spielen macht Spaf,
man macht es gern und aufgrund der tiefen Verwurzelung im Alltag férdert dies die
interne Prozessmotivation. Das Spielen als didaktische Aufgabe gibt Lernenden
also die Moglichkeit, abseits des Spafies den Sinn der Aufgabenstellung leichter zu
erfassen, ohne sich dabei unter- oder iiberfordert zu fithlen. Dabei ist der experi-
mentelle Charakter hilfreich, denn wie einst Higinbotham, Russel, Baer und
Bushnell befinden wir uns heute in der Pionierzeit der videospielmotivierten
Didaktik. Zwar beschreibt die Ludologie iiber Jahrzehnte geprégte Motive und
Wesensmerkmale von Videospielen, doch es liegt letzten Endes an uns Lehrenden,
das volle Potential des Leitmediums der Zukunft zu ergriitnden und es im Unterricht
auch zu nutzen.
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Wendy Isabel Zelling

Die Adoleszenz in Videospielen

Am Beispiel von Dontnod Entertainments
Life Is Strange

enngleich Videospiele mittlerweile als legitime Kunstform gelten und einen festen Bestand-

teil der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen darstellen, sahen sie sich doch jahrelang
padagogischer Kritik und Ablehnung ausgesetzt und als gefahrlich fir die Moral der Jugend ver-
rufen — Vorbehalte, die auch dem Adoleszenzroman gegeniiber immer wieder geéufert wurden. Im
folgenden Beitrag sollen eingangs kurz die Entwicklung sowie zentrale Motive des Adoleszenz-
romans wie ldentitdtssuche und die Konflikthaftigkeit und Komplexitét des Erwachsenwerdens
nachgezeichnet werden, um dann Parallelen zwischen der jugendliterarischen Untergattung des
Adoleszenzromans und dem Medium Videospiele aufzudecken. Dabei wird Dontnod Entertain-
ments Life Is Strange als Beispielsmaterial herangezogen.

1. Jugendliche und Videospiele - eine gefdhrliche Kombination?

Das Ersinnen »komplizierter regelbestimmter Spiele« (Freyermuth 2015, S. 47)
reicht bis in das alte Agypten zuriick (ebd., S. 47ff.). Seitdem werden - #hnlich der
Literatur, die unter Jugendlichen populir ist - Spiele bereits in ihrer analogen Form
einerseits als Lehrmedium zustimmend anerkannt, anderseits als Verrohungs-
material der Massen verpont (ebd.). Beobachtet man die gesellschaftliche Reaktion
auf Kunst, die sich potenziell an Jugendliche richtet, so ist eine stete Angst vor einer

WENDY I[SABEL ZELLING erlangte im Jahr 2019 das 1. Staatsexamen in den Fichern der Germanistik
und Anglistik an der Universitdit Mannheim. Da wéhrend ihrer Studienzeit die Liebe zur akade-
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Thema Die Adoleszenz in Videospielen in Kooperation mit Herrn Prof. Dr. Justus Fetscher (Universitét
Mannheim) und Frau Prof.™ Dr.” Ute Dettmar (Goethe Universitit Frankfurt).
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»Misserziehung« der Adoleszenten durch die analogen sowie digitalen Medien zu
erahnen. Bereits Goethes von jungen Stiirmern und Driangern euphorisch rezipier-
tes Die Leiden des jungen Werthers stand bei Pddagogen und Theologen der Spat-
aufkldrung unter Generalverdacht, Heranwachsende moralisch zu verwahrlosen,
durch unchristliche Selbstmordgedanken zu verderben oder gar wegen der kriti-
schen Haltung des Protagonisten gegeniiber dem Staat eine Rebellion gegen das
tradierte System anzustoflen (Engel 1986, S. 76 {f.).

Der Ursprung dieses andauernden Ressentiments ist womoglich die aus der Auf-
kldarung stammende These, dass der Kunstgenuss stets einen lehrreichen Mehrwert
mit sich bringen sollte, um den Menschen effektiv zur Vernunft zu erziehen (Segreff
1984, S. 53 ff.). Diese Auffassung resoniert in den Diskussionen zu Zeiten der
allmidhlich aufblithenden Jugendliteratur im 18. Jahrhundert: Pddagogen der
Romantik sehen einerseits die Chance, Jugendliche mithilfe der Literatur zu sozia-
lisieren und erziehen (Oesterle 1997, S. 14), anderseits fiirchten sie die »Gefahren
der Einbildungskraft« (ebd., S. 15) - es scheint, als werde bereits zu dieser Zeit
»[d]ie Gefahrdung der Jugend [...] ein Dauerthema der Piadagogik« (ebd., S. 11) .

Eben jene skeptische Grundhaltung gegeniiber den von Jugendlichen konsu-
mierten Werken wird auch in besonderem Maf dem Medium Videospiele ent-
gegengebracht. Ganz gleich, ob Feuilleton oder wissenschaftliches Magazin: Immer
wieder wird die Gefahr des schidlichen Einflusses von Videospielen auf die geistige
Entwicklung der jugendlichen Gamer betont. Ein besonders prominentes Beispiel
ist die anhaltende Killerspiel-Diskussion (Felten 2017), welche auch im Jahr 2019
infolge eines rechtsradikalen Terrorangriffs mit Allusionen zur Gaming-Szene von
der Politik aufgegriffen wurde (Hurtz/von Au 2019). Auch in einer Studie von
Glogauer aus dem Jahr 1993 steht mit nahezu polemischer Alarmierung geschrie-
ben: »Das Menschenjagen, Totkicken, Abknallen, Vergasen, Folter usw. sind [...]
Tatigkeiten oder Gruppenaktionen, zu denen sich Kinder und Jugendliche haufig
treffen [...]. Andere brauchen gleich nach der Schule die Baller- und Vernichtungs-
spiele, anscheinend um den am Vormittag aufgebauten Frust loszuwerden.«
(Glogauer 1993, S. 57)

Aufgrund solcher voreiligen Schliisse wird hdufig die Vielfdltigkeit der Video-
spiele unterschlagen. Tatsdchlich sind sie imstande, den Rezipienten viel mehr als
nur actionreiche Schusswechsel zu bieten; durch sie kénnen Spielende aktiv an der
Adoleszenz der Protagonisten wie bei der Lektiire eines Adoleszenzromans teil-
haben. Gar mehr: Die Rezipienten konnen sie nach ihrem Belieben steuern und
dadurch eine intensive Immersion ins Videospiel erleben. Besondere Beachtung
findet hierbei die jugendliterarische Untergattung des Adoleszenzromans (Gansel
2005, S. 359), welcher seinen Fokus auf »den gesamten Prozess der Identitétssuche
junger Leute« (ebd., S. 370) setzt.

2. Der Beginn der Identitétssuche in den Sphiren der Literatur

Der pddagogische Esprit der Romantiker ist in den Romantypen ab dem spéten
18. Jahrhundert, etwa den aufkommenden Gattungen der Entwicklungs-,
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Erziehungs- und Bildungsromane, welche allesamt historisch mit der Adoleszenz-
literatur verwandt sind, spiirbar. Es eint sie der Fokus auf den »psychologischen
und intellektuellen Werdegang eines Protagonisten« (Gansel 2005, S. 366), wobei
anzumerken ist, dass jeder Typus einen anderen Schwerpunkt setzt. Jedoch findet
letztlich ein grofier Bruch mit der klassischen Auffassung des Bildungs- sowie
Erziehungsromans durch die Wiederbelebung des Schulromans der Jahrhundert-
wende gegen 1950 statt (ebd., S. 386 ff.). Obwohl sich der Schulroman mit der
Entwicklung der Identitédt eines Adoleszenten auseinandersetzt, wird er nicht eher
als im Verlauf der 1980er Jahre als vollwertige Gattung der Jugendliteratur ange-
sehen (ebd., S. 370). Mittlerweile kategorisiert ihn Gansel als »klassische[n] bzw.
traditionelle[n] Adoleszenzroman« (ebd., S. 373). Zuvor zihlte er zur Erwachsenen-
literatur (ebd., S. 370).!

Den finalen Schritt zum modernen Verstdndnis des Adoleszenzromans pragt
u. a. die Veroffentlichung J. D. Salingers The Catcher in the Rye (ebd., S. 375). Der
Roman l6ste unter Heranwachsenden in der BRD und DDR gleichermafien einen
regelrechten Hype aus - er vermochte es, »[dem] Lebensgefiihl einer jungen Gene-
ration Ausdruck [zu verleihen], einer Generation, die zunehmend gegen die etab-
lierten gesellschaftlichen Instanzen revoltierte, iiberkommene Rollenbilder angriff
und auf der Suche nach sich selbst war« (ebd., S. 369). Daraufhin kristallisiert sich
im Zeitraum der 1980er Jahre der Begriff Adoleszenzroman endgiiltig nach dem
amerikanischen Vorbild der adolescent novel heraus (ebd., S. 370).

Von zunehmender Bedeutung fiir den modernen Adoleszenzroman ist der
Initiationsroman (ebd., S. 375). Ein Beispiel hierfiir findet sich in Banana Yoshimotos
Kitchen; ein Werk, welches iiberdies mit der Tradition des mannlichen Adoleszen-
ten als Protagonisten bricht. In dem Roman ist die japanische Studentin Mikage
Sakurai durch den Tod des letzten verbleibenden Familienmitglieds fortan auf sich
allein gestellt (Yoshimoto 1992, S. 17 ff.); somit wird ihre Adoleszenz im Sinne der
Initiation erzwungen (Kiimmerling-Meibauer 2012, S. 128).

Ein fast noch wichtigeres Merkmal des Adoleszenzromans ist die geschickte Ein-
flechtung von popkulturellen Merkmalen und jugend(sub)kulturellen Einflissen
(Gansel 2005, S. 375f.). Die Einbettung ist in Kitchen nicht nur im Narrativ an sich
ersichtlich, beispielsweise in einer Traumsequenz, in der Mikage und ihr Freund
Yiichi gemeinsam das Lied Futari No Night Dive des Popsternchens Momoko
Kikuchi singen (Yoshimoto 1992, S. 50f.), sondern auch im Schreibstil Yoshimotos
selbst. Sie vermag es, adoleszenzromantypische moderne Erzdhltechniken des
Romans wie die zuvor genannte Traumsequenz (Gansel 2005, S. 369), die »Sprache
des manga« (Amitrano 1992, S. 202), die Erzdhlformen eines shojo manga (ebd.,

1 Generell ist anzumerken, dass erst gegen 1950 literarische Erzdhlungen mit Fokus auf »jugend-
liche Selbstfindungs- und Identit4tsprobleme von Jugendlichen [...] zur spezifischen Jugendlitera-
tur [zdhlen]« (Gansel 2005, S. 370). Bis heute sind die Grenzen zwischen Jugendliteratur und
Erwachsenenliteratur weitestgehend fliefend (Kaulen 1999, S. 4); viele Biicher, die als Jugend-
literatur gelten, wurden nicht fiir Heranwachsende geschrieben, stofien jedoch gerade bei ihnen
auf grof3e Beliebtheit (Gansel 2005, S. 369).
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S. 194 ff.) sowie die des Films in ihren Texten spielerisch zu einem literarischen
Gesamtkunstwerk zu vereinen (ebd., S. 201 ff.).

Andere bemerkenswerte Eigenschaften des modernen Adoleszenzromans sind
eng mit der Phase der Adoleszenz per se verwandt: Die weiblichen oder ménn-
lichen Protagonisten erleben den ersten Kuss, den ersten Sex, vielleicht auch den
ersten Rausch. Manche hinterfragen unterdessen ihre sexuelle Identitdt oder
hadern generell mit ihrer Rolle in der Gesellschaft. Im Umgang mit ihrer Umwelt
entwickeln sie allmédhlich ihr eigenes Wertesystem, kniipfen Kontakte mit Gleich-
altrigen sowie erleben kleinere und gréfiere Krisen auf der Suche nach sich selbst,
ohne dabei ein Teil der problemorientierten realistischen Jugendliteratur zu
werden.? Das Erleben eben jener Miseren lisst die Protagonisten dabei als »indivi-
duelle und unverwechselbare Einzelpersonen« (Kaulen 1999, S. 7) erscheinen; die
Rezipienten erhalten einen Einblick in das komplexe Innenleben der Figuren, was
zumeist durch erzihlerische Kniffe wie die der erlebten Rede o. A. preisgegeben
wird (ebd.). Dabei findet die Ablésung von den Eltern statt, welche durchaus von
Zerwliirfnissen gespickt sein kann, was aber keineswegs zwingend notwendig ist
(ebd.). Ein gutes Exempel hierfiir ist erneut der Roman The Catcher in the Rye, der
Holden Caulfields Eltern nur am Rande erwdhnt bzw. sie nicht zum Ausloser seiner
existentiellen Krise ernennt (Gansel 1994b, S. 20). Generell scheint im Lauf der letz-
ten Jahre die Brisanz des Konflikts zwischen Jugendlichen und Eltern sowie Jugend-
lichen und Lehrern abgenommen zu haben (Gansel 2005, S. 377).

Wird der Adoleszenzroman oftmals von Initiationserlebnissen (Kaulen 1999,
S. 7) getragen oder losgetreten, so hat er ebenso hiufig ein offenes Ende. Die Iden-
titdtssuche wird demnach lustvoll oder resigniert fortgesetzt (Gansel 2005, S. 371),
kann aber auch ungliicklich scheitern (Kaulen 1999, S. 7). Zuletzt sei noch an-
gemerkt, dass die Adoleszenz keineswegs auf die Phase der Pubertdt begrenzt ist;
unter Beriicksichtigung der Postadoleszenz® kann sich die Darstellung der
Identitétssuche bis spit in die dreifliger Jahre der Protagonisten erstrecken (Gansel
2005, S. 370).*

2 Hinter diesen Krisen verstecken sich gerne iibliche Problemthemen der Jugendliteratur. Neben
den »iiblichen Verdéchtigen wie Sex, Drugs and Rock’'n’Roll« finden sich hier Essstorungen, Ras-
sismus, sexueller Missbrauch, u. v. m. (Gansel 1994b, S. 27). Die Liste kann freilich durch aktuelle
Probleme erweitert werden. Des Weiteren kann es im postmodernen Adoleszenzroman zu beson-
ders extremen, gar skandalauslésenden Darstellungen kommen; so zum Beispiel in Trainspotting
von Irvine Welsh (Kaulen 1999, S. 91f.).

3 Wegen einer Aufschiebung des Erwachsenwerdens erweitert sich die Spanne der Adoleszenz
signifikant. Neben dem iiblicherweise genannten Zeitrahmen von 11 bis 24 Jahren wird nun auch
die Postadoleszenz ein wichtiges Thema - diese kann sich, beispielsweise aufgrund eines lang
dauernden Studiums oder einer durch sich verdandernde Lebensumstidnde verlangten Umorien-
tierung, bis in die vierziger Jahre eines Menschen erstrecken. Auch eine Neuorientierung von
Erwachsenen ist moglich (Gansel 2005, S. 360 {f.).

4 Die Darstellung der Postadoleszenz kann auch in einem allgemeinliterarischen Adoleszenzroman
vollzogen werden (Born 2015, S. 76). Die Ubergénge sind meines Erachtens jedoch flieiend.
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3. Fiktionale und digitale Spielrdume

Ein Begriff, der in vielerlei Varianten wéhrend der Literatursichtung wiederholt auf-
trat, ist der des Spiels. So nennt beispielsweise Oesterle in Bezug auf die Adoleszenz
das Lexem Spielraum (1997, S. 10); Gansel spricht unterdessen von einer »Zeit des
Erprobens« (Gansel 2005, S. 360). Des Weiteren kontrastiert er die Rdaume, in wel-
chen sich Jugendliche und Erwachsene in Adoleszenzromanen bewegen, folgen-
dermafen: »Der fest gefiigten, phantasielosen, kalten Welt der Erwachsenen steht
jene andere Welt der Jungen entgegen, die voll von Freirdumen fiir Phantasie, Spiel,
Selbststindigkeit, Emotionalitit ist« (ebd., S. 375).

Im Kontext der Adoleszenz lédsst sich also der Begriff Spiel auf zwei seiner grund-
sdtzlichen Wortbedeutungen herunterbrechen: Bewegungsfreiheit bzw. Hand-
lungsfreiheit oder eine »Tdtigkeit, die ohne bewussten Zweck zum Vergniigen, zur
Entspannung, aus Freude an ihr selbst und an ihrem Resultat ausgeiibt wird«
(Dudenredaktion 2019). Beides wird nicht nur im Rahmen des Adoleszenzromans,
sondern auch im Medium der Videospiele auf mehreren Ebenen dsthetisch mog-
lich, gar erlebbar gemacht. In der quartdiren Audiovisualitit® erhalten die Rezipien-
ten, die sich wiahrend des Lesens iiblicherweise nicht in den Gefilden der Audio-
visualitdt verlieren, ein »Upgrade«: Im Gegensatz zum analogen Medium des
Romans ist hier die Umsetzung eines Spielraums, in dem sich die Rezipienten im
Rahmen der Spielregeln frei bewegen und mit Elementen innerhalb der Spielwelt
interagieren kénnen, moglich (Freyermuth 2015, S. 112). Folglich kann im Video-
spiel die spielerische Phase der Adoleszenz nicht nur dargeboten, sondern (inter-)
aktiv erlebbar gemacht werden. Das Erfahren dieser virtuellen Welt kann, je nach
der Implementierung verschiedener Videospiel-Mechaniken (beispielsweise
Ritsel, Kampfe, Quick Time Events o. A.), als ebenso lustvoll oder herausfordernd
wie die Adoleszenz gestaltet werden. Noch spannender ist die Frage nach der Iden-
tifikation mit den Protagonisten: Der Roman erlaubt zwar eine Identifikation mit
den Figuren, doch das Videospiel ldsst die Rezipienten vollstdndig in die Rolle des
Helden schliipfen sowie sie nach eigenem Belieben ausgestalten und sogar sich
spielerisch an anderen (Wunsch-)Identitdten, ganz im Sinne der Adoleszenten,
ausprobieren (ebd.).

Dariiber hinaus féllt bei Betrachtung verschiedener Definitionen des Spiels auf,
dass sich das Medium des (Video-)Spiels aufgrund seiner Beschaffenheit fiir die

5 Die quartidre Audiovisualitdt, definiert nach Freyermuth, »[...] erlaubt Immersion in Hyperrealis-
tisches: sich in Echt-, Eigen- oder Fremdzeit in Artefakte oder programmierte Prozeduren zu ver-
lieren - digitale Spiele oder andere nonlineare Audiovisionen. Die Nutzer werden dazu erméch-
tigt, Zeiten und Orte zu erkunden und zu erfahren, in und an denen sie nicht leben (was sie aber
vielleicht gerne titen) und an denen sie sich wie Wesen verhalten kénnen, die sie vielleicht gerne
wiren (aber nicht sind). Indem quartire Audiovisualitit die Qualititen primérer, sekundirer und
teritdrer Audiovisualitdten virtualisiert und damit iiber die Kombination heraus steigert, vermag
sie auch ein Eintauchen in ihre virtuellen Welten zu ermoglichen, wie es die dlteren audiovisuellen
Medien nicht erlauben.« (Freyermuth 2015, S. 112)
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Darstellung der Jugendphase anbietet. Besonders auffallend ist hierbei Jesse Schells
Meta-Definition:

Q1. Games are entered willfully.

Q2. Games have goals.

Q3. Games have conflict.

Q4. Games have rules.

Q5. Games can be won and lost.

Q6. Games are interactive.

Q7. Games have challenge.

Q8. Games can create their own internal value.

Q9. Games engage players.

Q10. Games are closed, formal systems. (Schell 2015, S. 34)

Basierend auf diesen Regeln konkludiert er: »A game is a problem-solving activity,
approached with a playful attitude.« (Ebd., S. 37) Umformuliert lassen sich Schells
Regeln fast passgenau auf das Genre des Adoleszenzromans und dessen Darstel-
lung der Jugendphase iibertragen: Am Ende des Adoleszenzromans steht das Ziel
der erfolgreichen Identitdtsentwicklung, die jedoch nicht ohne Konflikte, Heraus-
forderungen und Interaktion auskommt. Die Suche fesselt den Jugendlichen. Aller-
dings wird der Dringlichkeit des Erreichens des Ziels von Protagonist zu Protagonist
ein unterschiedlicher Wert zugesprochen. Nicht immer muss die Suche gliicken, sie
kann sogar scheitern. Selbst wenn es die Adoleszenten ungern wahrhaben méchten,
herrschen dabei stets die Regeln der Gesellschaft. Die Phase der Adoleszenz gilt als
ein eigener, in sich abgeschlossener Lebensabschnitt. Lediglich der Fakt des Gewollt-
seins kann aufgrund der zuvor erwdhnten Initiationserlebnisse (Kaulen 1999, S. 7)
kritisch gesehen werden. Dennoch ldsst sich nach dem Vorbild Schells zusammen-
fassend sagen, dass die Jugendphase im Adoleszenzroman das Problem der Identi-
tétssuche spielerisch angeht.

Wichtig ist jedoch die Anmerkung, dass der Kern der Definition auf analogen
Spielen basiert und gingige Definitionen demnach »vor der Realitdt digitaler Spiele
und dem Stand &dsthetischer Theorie versagen« (Freyermuth 2015, S. 39). Aufierdem
werden sie der vollen Breite der Spielformen nicht gerecht. Vergleichbar mit der
Literatur existiert mittlerweile im Medium der Videospiele eine entsprechend
grofSe Genrevielfalt, welche sich nicht nur im Fokus der Narrative niederschlégt,
sondern auch in den verschiedenen Spielmechaniken. So ldsst sich das Videospiel
mit dem selbsterklarenden Titel Farming Simulator anders spielen als das cineas-
tisch inszenierte Action Adventure Detroit: Become Human, welches hauptsachlich
auf den moralischen Entscheidungen der Rezipienten basiert, welche so spontan
wie moglich via Knopfdruck ausgewahlt werden miissen.

4. Vom Adoleszenzroman zum Adoleszenzvideospiel am Beispiel Life Is Strange
In der Analyse des Videospiels Life Is Strange lassen sich weitere Uberschneidungen

mit herausstechenden Genreeigenschaften des Adoleszenzromans sowie dessen
Vorreitern feststellen. Bei Dontnod Entertainments Videospiel, welches in fiinf
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Episoden erschienen ist, handelt es sich wohl um einen der bekanntesten Vertreter
fiir die Darstellung der Adoleszenz in Videospielen; zudem wurde es bereits in eini-
gen Rezensionen in die Ndhe des Jugendromans (Nordsieck 2015) oder des Coming
of Age-Genres (Quiram 2015) geriickt.

Die Rezipienten iibernehmen in diesem Videospiel die Kontrolle iiber die
Schiilerin Max Caulfield. Wie im Adoleszenzroman erlebt die junge Frau ihre ersten
Gehversuche ohne Eltern: Sie ist aus Seattle zuriick nach Oregon in ihre fiktive
Heimatstadt Arcadia Bay gezogen, um an einem angesehenen College mit dem
Schwerpunkt der Fotografie dem Traum einer Karriere als renommierte Fotografin
néherzukommen. Ausloser der Handlung ist der Mord an Max’ Kindheitsfreundin
Chloe Price sowie die darauffolgende Entdeckung, dass Max plétzlich iiber die
Fahigkeit verfiigt, die Zeit zuriickzudrehen. Demzufolge kann sie den Tod der jun-
gen Frau verhindern (Life Is Strange: Chrysalis, 2015), 16st jedoch gleichzeitig einen
fatalen Schmetterlingseffekt aus (Life Is Strange: Polarized, 2015). Fortan versuchen
die beiden Maddchen gemeinsam mit Max’ Fihigkeiten das Ritsel um eine ver-
schwundene Schulkameradin aufzudecken. Unterdessen kimpfen sie im Alltag mit
Jugendproblemen wie Drogen, Missbrauch, Verlust, Gewalt, psychischen Krank-
heiten und Mobbing.

Durch die geschickte Anwendung der neugewonnenen Superkraft als eingebet-
tete Videospiel-Mechanik steht es den Spielenden frei, den jugendlichen Wunsch
nach Popularitét zu erfiillen: Tritt man im Gesprédch mit einer Person in ein Fett-
nédpfchen, kann man dies im Handumdrehen mit dem Gedriickthalten einer Taste
ungeschehen machen - auch falsche Antworten im Unterricht kénnen zugunsten
Max’ Reputation revidiert und korrigiert werden. Zudem werden Mitmenschen
durch die zeitreisebedingten Wissensvorspriinge Geheimnisse einfacher entlockt.
Dies duflert sich in einer Erweiterung der Antwortmoglichkeiten im Konversations-
menii, das wihrend des Gesprdches mit einer Person angezeigt wird. Durch das
Betdtigen der jeweiligen Taste wird die gewiinschte Gesprachsoption ausgefiihrt.
So wird die eher unscheinbare Max, auf deren Shirt zu Beginn bezeichnend die
stilisierte Platzhalterphrase Jane Doe (zu Deutsch etwa Erika Musterfrau oder
Lieschen Miiller) als subtile Charakterdefinition abgedruckt ist (OED 2019), je nach
Handlungsweise der Rezipienten zur begehrten Freundin oder waschechten Heldin
(Life Is Strange: Chrysalis, 2015).5

Der Clou des Videospiels ist seine Realitdtsnidhe: Gertiistet mit Schultasche und
Fotoapparat bewegen sich die Rezipienten durch Max’ Schule, den anliegenden
Campus, das Zuhause ihrer Freundin und die Umgebung der Kleinstadt. Dies steht
im Kontrast zu dem verallgemeinerten Konzept eines Videospiels, das stets mit

6 Ineiner spateren Episode tragt Max nach einem néchtlichen Einbruch in die Schule die Klamotten
der verschwundenen Schiilerin Rachel Amber, welche zuvor fiir Chloe eine wichtige Bezugs-
person darstellte, die zudem ihre jugendlichen Ausbruchsfantasien teilte (Life Is Strange: Chaos
Theory, 2015). Dies kann symbolisieren, dass Max nun Rachels Platz als Chloes beste bzw. feste
Freundin einnimmt, Max sich an einer neuen Facette ihrer Identitédt versucht oder die rebellische
Phase der Jugendlichen ausprobiert.
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gezogenem Schild, Schwert oder einer Pistole bestritten wird. Dabei wirkt sich jede
ausgespielte Entscheidung der Rezipienten auf den Fortschritt von Max’ Adoles-
zenz aus sowie auf ihre Umwelt und den Wissensstand dariiber. Dabei kann es sich
um vergleichsweise kleinere Dinge wie das Erleben des ersten Kusses, das Erfor-
schen der sexuellen Orientierung und den Umgang mit Drogen handeln - aller-
dings auch um signifikante Entscheidungen, die nahezu in der Art eines Initiations-
ereignisses auftreten. So zum Beispiel das Verhindern des Suizids einer von
(Internet-)Schikanen gepeinigten Klassenkameradin, was nur durch die achtsame
Wahl der Aussagen seitens des aufmerksamen Rezipienten vonstattengeht (Life Is
Strange: Out of Time, 2015). Wéhrend dieser pragenden Erlebnisse wird den Spie-
lenden jedoch zumeist die Zeitreisefdhigkeit genommen - dies zeigt, dass sich nicht
alle Konflikte durch die Nutzung von Superkréften l6sen lassen, sondern die eige-
nen charakterlichen Fihigkeiten benotigt werden.

Schlussendlich stellt sich die Frage, ob Max’ jugendliche Anbiederungsversuche
nicht nur sie und ihre Freunde in den Ruin treiben, sondern folgenschwere und
weitreichende Konsequenzen im Zeit-Raum-Kontinuum hervorrufen, die in der
Ausléschung ganz Arcadia Bays miinden.” So bestimmen die Rezipienten mit einer
finalen Entscheidung, ob die Adoleszenz der Schiilerin im traditionellen Sinne
gegliickt oder gescheitert ist: Entweder werden alle Manipulationen an der Zeit
zuriickgenommen, Chloes Tod akzeptiert und dadurch die todbringende
Katastrophe verhindert oder das verheerende Resultat von Max’ Handlungen wird
erneut fiir einen eigensiichtigen Grund in Kauf genommen. Verzichten die
Rezipienten auf eine Zukunft mit der Kindheitsfreundin zugunsten des Wohls aller,
werden automatisch die Vergehen der Antagonisten aufgedeckt und es findet fiir
Max eine Riickeingliederung in das System statt; schlussendlich nimmt sie wahrend
der Beerdigung von Chloe als Personifikation ihrer kurzfristigen Rebellion Abschied
- die Adoleszenz gliickt somit nach dem traditionellen Vorbild. Féllt die Entschei-
dung der Spielenden jedoch auf die Rettung Chloes und den damit einhergehen-
den Untergang Arcadia Bays, so brechen beide aus dem System aus, indem sie die
vernichtete Stadt mit allen Opfern hinter sich lassen und ins Ungewisse reisen.
Folglich ist es moglich, dass die Superkraft eine Mentorenrolle iibernimmt, die Max
und den Spielenden gleichermafien - allerdings ohne einen offensichtlich erhobe-
nen padagogischen Zeigefinger - nahebringen soll, dass es viel wertvoller ist, Fehl-
tritte sowie Schicksalsschldge aus eigener Kraft zu iiberwinden und deren Existenz
schlussendlich zu akzeptieren. Des Weiteren hilft sie ihr, ein addquates Werte- und
Moralsystem aufzubauen. Dies erinnert ferner an die pddagogischen Merkmale des

7 Die Spielwelt reagiert auf die Zeitspielereien der Rezipienten: Zunichst sind die Auswirkungen in
subtilen, leicht iibersehbaren, doch eigenartigen Verdnderungen auszumachen: eine Ameisen-
kolonie formt eine unheimliche Spirale vor einem Diner und tote Vogel pflastern vermehrt die
Wege (Life Is Strange: Chaos Theory, 2015). Nach einem heftigen Eingriff in das Zeitgefiige stranden
Wale und zwei Monde erstrahlen vom Nachthimmel, was schliefilich auch von anderen Personen
in der Spielwelt kommentiert wird (Life Is Strange: Dark Room, 2015).
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Erziehungsromans. Ob die Identitdtssuche der jungen Frau mit diesem Abenteuer
wirklich abgeschlossen ist, lassen jedoch beide Enden offen.

Wihrend Max’ Abenteuer wird aufierdem unter den Jugendlichen eine rege
Unterhaltung iiber Sub- und Popkultur wie Skateboarding, Musik, Videospiele,
Filme und Serien in direkten Konversationen, E-Mails und SMS gefiihrt. Viele der
Personen in Max’ Umfeld konnen dazu verschiedenen jugendlichen Subkulturen
zugezdhlt werden; so zum Beispiel Warren Graham, welcher der Geek oder Nerd
Culture angehort, oder Chloe Price mit Punkrock oder Emo-Attitiiden daherkommt
(Life Is Strange: Chrysalis, 2015).8

Unterdessen werden stimmungsvolle Songs verschiedener Interpreten aktiv als
Erzdhlinstanz ins Videospiel eingebunden: Schwelgt Max’ Freundin Chloe in Er-
innerungen an ihren verstorbenen Vater sowie an die als vermisst gemeldete
Freundin, werden die Spielenden gebeten, den CD-Player zu betétigen (Life Is
Strange: Chrysalis, 2015). Nur wenige Sekunden spiter ertont Angus & Julia Stones
Santa Monica Dream (Genius 2019), das in den Lyrics den Verlust einer geliebten
Person behandelt und eindriicklich Chloes Gemiitszustand in Text und Ton wider-
spiegelt. Generell wird der seelische Zustand der Figuren immer wieder zum Thema
gemacht. Neben der bereits erwdhnten Chloe, die mit dem Tod ihres Vaters, dem
Verlust ihrer Freundin, dem iibermifiig autoritdren Stiefvater und der schlechten
finanziellen Situation ihres Elternhauses hadert, tauchen die Rezipienten all-
madhlich in die Psyche anderer Schiiler*innen ein. Beispielsweise stellt sich im
Handlungsverlauf heraus, dass der als Antagonist agierende Schiiler Nathan
Prescott unter psychischen Erkrankungen leidet und auf seiner Suche nach einer
liebenden Vaterfigur von einer Lehrkraft manipuliert wurde (Life Is Strange:
Polarized, 2015).

Zudem werden (adoleszenz-)romantypische Erzdhltechniken wie die des inne-
ren Monologs eingebaut, sobald sich die Spielenden beispielsweise fiir eine Rast
auf einer Parkbank entscheiden. Des Weiteren kann mit allerhand Objekten inter-
agiert werden: Die Rezipienten erleben eine vollstdndige Immersion in die Spielwelt
durch informierende Poster in den Gdngen der Schule oder des Schiilerwohnheims,
Fotos in Max’ Zimmer, Eintrdge in Max’ Tagebuch, Graffiti an den Wénden oder im
Hintergrund ablaufende Aktionen der Schiiler*innen, die durch die Einwirkung der
Rezipienten von der Protagonistin entweder kommentiert, manchmal als Foto
dokumentiert oder manipuliert werden.

Die ludisch erzédhlte Geschichte der Schiilerin behandelt ihre Jugendphase, die
als Jane Doe beginnt und - je nach den Entscheidungen der Spielenden - mit einer
an ihren Erlebnissen gewachsenen Max Caulfield endet, nicht nur im Sinne des

8 Weitere Figuren gehoren jugendlichen Stromungen wie den Schickimickis, Hippies, Jocks, Stoner,
der Tumblr-Culture u. v. m. an. Diese werden in Life Is Strange an manchen Stellen {iberzogen
stereotypisch und daher unauthentisch dargestellt; womoglich liegt dies an den Autoren, welche
selbst schon lange kein Teil einer Jugendkultur mehr sind und daher lediglich als Betrachter statt
Kenner fungieren (Gansel 19944, S. 8). Nordsiek kritisiert dementsprechend in seinem Artikel die
»stellenweise gezwungen jugendlich wirkende Wortwahl« (2015).
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Adoleszenz- und Erziehungsromans, sondern auch des genrepriagenden Schul-
romans. Die zuriickhaltend erscheinende Max wird durch ihre rebellische Freundin
Chloe kontrastiert und komplementiert. Gemeinsam treten sie gegen das korrupte
System der Schule an, das fiir die Schiiler*innen als entwicklungsunterstiitzende
Instanz unzumutbar geworden ist. Der Rektor schiitzt die reichen und starken
Schulbesucher aufgrund des (finanziellen) Einflusses ihrer Eltern und um den
schonen Schein zu wahren. Die Starken wiederum drangsalieren gnadenlos die
Schwachen (Life Is Strange: Out of Time, 2015); hinzu kommt der Lehrer Mark
Jefferson, welcher seine Position als populédrer Fotograf und Autoritdtsperson ge-
geniiber unerfahrenen sowie labilen Schiiler*innen mit all ihren jugendlichen
Hoffnungen und Tradumen ausnutzt (Life Is Strange: Polarized, 2015). Letztendlich
ist es Max, die dhnlich ihrem Namenvetter Holden Caulfield (Salinger 2010,
S. 2431ff)), das wahre Gesicht eines andere missbrauchenden Lehrers aufdeckt und
hinter die Fassade des American Dream blickt (Life Is Strange: Polarized, 2015).

5. Ein vorldufiges Fazit

Die Rezipienten kénnen aufgrund der einzigartigen Merkmale des Mediums des
Videospiels immersiv und spielerisch die Adoleszenz der Protagonistin frei (mit-)
erleben und aktiv nach ihren Wiinschen (mit-)gestalten. Indem die Spielenden in
eine realistisch ausgearbeitete Spielwelt eintauchen und mit ihren eigenen
Entscheidungen den weiteren Verlauf der Handlung anstofien, treiben sie zudem
Max’ Identitdtsentwicklung voran. Ob sie letztlich missgliickt oder erfolgreich ist,
bleibt den Rezipienten allerdings iiberlassen.

Doch nicht nur der Rezipient interagiert mit den Figuren oder Objekten inner-
halb der Spielwelt; auch die Spielwelt reagiert auf die getétigten Entscheidungen
und Handlungen, was wiederum die Spielenden noch mehr an ihr einzigartiges
Spielerlebnis fesseln kann. Dabei sorgt das Feature der Zeitmanipulation fiir noch
mehr Identifikations- und Handlungsméglichkeiten.

An unzdhligen Stellen gelingt es Life Is Strange, die Merkmale des Adoleszenz-
romans und dessen Vorreiter in die Sphiren der quartdren Audiovisualitidt zu
iibertragen. Die Rezipienten erleben demnach als Max nicht nur den ersten Kuss,
sondern auch die ersten grofien Krisen im Zuge der Adoleszenz und weitere genre-
typische Eigenarten. Ausloser dafiir sind einschneidende Ereignisse, die teilweise
einer Initiation gleichkommen. AufSerdem findet sich die Protagonistin im Setting
einer korrupten Schule wieder, was starke Assoziationen zur Definition des
Schulromans hervorruft. Aufgrund der vermuteten Mentorenrolle von Max’ Super-
fahigkeit, die identitédts- sowie moralbildend wirkt, besteht demgemaf$ auch eine
Verbindung zum Bildungsroman. Unterdessen lernen die Rezipienten mit den
Konsequenzen ihrer Handlungen umzugehen.

Auch ein Blick in das Prequel Life Is Strange: Before The Storm und den losge-
l6sten Teil Life Is Strange 2 mit dessen Prequel The Awesome Adventures of Captain
Spirit (siehe Beitrag Emmersberger in diesem Heft) sind der weiteren Forschungs-
arbeit zutriglich; insbesondere, da sich Life Is Strange 2noch mehr zeitgendssischer
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Themen wie der Polizeigewalt gegeniiber mexikanischen Jugendlichen und des
Amerikas der Ara Trump annimmt (Life Is Strange 2: Roads). Dennoch steht eine
ausgiebige Analyse des gesamten Themenspektrums noch aus. Insbesondere wire
es ratsam, der Frage nachzugehen, ob und inwiefern Videospiele ihre eigene Form
der Adoleszenzdarstellung verfolgen und somit ihre eigene Gattung bilden kénnen.
Da Life Is Strange nahe der Spielform des Adventure steht, sind Analysen der
Adoleszenzdarstellung in weiteren Videospielen mit einem anderen Gameplay-
Fokus notig. Hierbei wiirde sich eine Auseinandersetzung mit dem JRPG Persona 5
anbieten, welches eine Verbindung zwischen Schulalltag und Kédmpfen im klassi-
schen Stil eines japanischen Rollenspiels herstellt. Da das Videospiel das Produkt
eines japanischen Entwicklerstudios ist, wére es mdglich, einen analytischen Blick
auf den unterschiedlichen kulturellen Hintergrund zu werfen.

Im Sinne der Postadoleszenz prasentiert sich des Weiteren die Moglichkeit, das
2018 erschienene Videospiel God of War oder das 2013 publizierte BioShock Infinite
nidher zu betrachten. Im Rahmen dieser Videospiele konnte aufSerdem das Augen-
merk auf die prdgende Beziehung zwischen den Vitern und ihren Kindern gelegt
werden.
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Felix Schniz

Videospiele im pddagogischen Schulalltag

Fiinf Fragen und Antworten
fiir den praktischen Einsatz

ie Mar von der »Jugendflause Videospiel« ist auch im 21. Jahrhundert noch bestimmender

Faktor mitteleuropéischer Padagogik. Trotz seiner kulturellen, ékonomischen und sozialen
Wirkkraft fristet das Medium in Schulen ein Nischendasein. Resultat daraus ist eine frappierende
Divergenz zwischen der Lebensrealitdt von Schilerinnen und Schiilern, in der Videospiele présent
sind, und dem pddagogisch vorgelebten Bedeutungszugestandnis von Videospielen, was sich
negativ auf die Entwicklung von Medienkompetenzen auswirken kann. Prézise vermittelt Uber
einen Korpus funf praxisnaher Fragen und Antworten legt der vorliegende Text den Grundstein fiir
ein padagogisches Verstandnis von Videospielen. Neben dem Unterstreichen der heutigen Bedeu-
tung des Mediums konkretisiert er dessen Sinn und Verwendung im Unterricht, gibt praktische
Einstiegstipps in Anwendungsmdglichkeiten an der Schule und beleuchtet Herausforderungen.
Schlussendlich erméglicht er damit eines: die eigenstdndige Anndherung an das aus pédagogischer
Sicht oft noch als fremd empfundene Medium.

1. Videospiele und Pddagogik: die ewige Einleitung

Im Jahr 2020 hat das Einleiten eines deutschsprachigen Textes iiber die pddago-
gische Sinnhaftigkeit von Videospielen immer noch etwas Rituelles. Wahrend vor
allem in englischsprachigen Kulturkreisen bereits handlungsorientiert iiber die
spezifischen Vorziige von Videospielen fiir den Schulunterricht gesprochen wird -
sei es beispielsweise in Studien tiber die Vorziige fiir den Spracherwerb (vgl.
DeHaan 2013) oder gar im Sinne vollkommen neuer didaktischer Ansitze wie in
der New Yorker Quest To Learn (2020), welche den kompletten schulischen Werde-
gang nach Spielprinzipien strukturiert -, scheut sich der deutschsprachige Raum
noch vor dem Medium.

FELIX SCHNIZ siehe Seite 8.
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Griinde fiir ein derartiges Zogern sind zahlreich: Lautstark vertretene Sozio-
narrative wie Manfred Spitzers Digitale Demenz (2012) schiiren Angst vor dem Ein-
satz der Technik und evozieren eine hermetische Verbindung von Mediennutzung
und Suchtverhalten. Dabei gehen sie, wie im Falle Spitzers, jedoch meist von einer
inhaltlich fragwiirdigen und polemisch punzierten, flichendeckenden Uber-
Beniitzung und nicht von einem sinnig kontextualisierten Einsatz des Mediums
aus. Das »mag zum Teil in einer Uberforderung begriindet sein«, erwidern Markus
Appel und Constanze Schreiner (2014, S. 22). Tatsdchlich sehen sich videospiel-
neugierige, jedoch unbedarfte Nutzer oft mit einer grofien Einstiegshiirde konfron-
tiert: Wer selbst nicht mit Videospielen grofs geworden ist, hélt oft respektvolle
Distanz zu dem Medium - beispielsweise weil unklar ist, wie die Steuerung der
Spielkonsole funktioniert, nach welchen Handlungsmustern einzelne Videospiele
ablaufen oder, platt formuliert, wie »Spiele zu lesen sind«. Es fehlen also schlicht die
technischen Grundlagen und das grundlegende Wissen iiber eine prozedurale
Rhetorik (vgl. Bogost 2008) des Mediums, um sich selbsttéitig damit zu befassen und
sich von dramatischen Generalisierungen nicht verunsichern zu lassen.

Der hier vorliegende Text enthilt das gesammelte Wissen unzéhliger fiir PAdago-
ginnen und Pddagogen abgehaltener Workshops, Symposien und Beratungsstun-
den, um eine erste eigenstindige Anndherung an das Medium zu erméglichen.
Basierend auf konkreten Anliegen, welche mich {iber meine regelméafsig an Schulen
angebotenen Workshops von interessierten, aber im Bereich Videospiele noch
wenig erfahrenen Kolleginnen und Kollegen erreichen, fasst er fiinf zentrale Fragen
zusammen und beantwortet diese aus einer pragmatischen Motivation heraus.
Dieser Text soll nicht nur ein Weckruf sein - denn eine Didaktik des 21. Jahrhun-
derts, des »Ludic Century« (Zimmerman 2013), muss in ihren Grundziigen eine
digitalinklusive Didaktik sein, welche den gesellschaftlichen Stellenwert von Video-
spielen anerkennt -, sondern auch einen zentralen Impetus bieten, sich dem
Themenfeld gerne kritisch, jedoch vor allen Dingen aufgeschlossen zu widmen.

Um das Videospiel in seiner gesellschaftlichen Bedeutung verstehen zu kénnen,
erdffnet der Text mit einer Erlduterung seines gesellschaftlichen Stellenwerts. Stetig
konkretisierend widmet er sich darauf der Rolle, die Videospiele im Schulunterricht
einnehmen kdnnen, sowie den Fragen, welche Videospiele sich fiir den pddago-
gischen Einsatz eignen und wie man sie online oder auf anderem Wege finden,
erwerben und testen kann. Ein abschlieflender Frage-und-Antwort-Block bietet
eine handliche Merkliste mit zu bedenkenden konkreten Planungsschritten fiir den
Einsatz im eigenen Unterricht.

2. Warum sollten mich Videospiele beschiftigen?

Die Vorstellung, dass sich der Jugendliche (bewusst im generischen Maskulinum ge-
setzt - denn wie der Volksmund weif3, hat die Jugendliche kein Interesse an der Elek-
tronik) in einem begrenzten Zeitraum zwischen Kindheit und Erwachsenwerden
dem »Daddeln« an PC und Spielkonsole widmet, um sich danach anderen, reiferen
Themenfeldern zuzuwenden, besafd schon in den 1970er und 1980er Jahren nur
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begrenzte Giiltigkeit. In Zeiten der Digitalisierung verkommt die Klischeevorstellung
immer mehr zur Fake News: Weder ist Videospiel per se Kinderspiel noch rein
maénnlich konnotiert oder gar eine kulturwirtschaftliche Randerscheinung.

Weltweit haben Videospiele im Jahr 2018 einen Umsatz von etwa 120 Milliarden
US-Dollar generiert und sich damit deutlich als zentrales kulturindustrielles
Medium neben Film, Musik und Literatur etabliert (vgl. Webb 2019). Auch die
Zusammensetzung der Spielerschaft widerspricht den géngigen Klischees, wie bei-
spielsweise die jahrlich veroffentlichten Statistiken der Entertainment Software
Association (ESA) belegen (2019): Die Videospieler*innen von heute sind

zwischen 32 und 34 Jahre alt,

zu 46 Prozent Frauen und zu 54 Prozent Ménner,

und nur zu 21 Prozent unter 18 Jahren - dafiir aber auch nur zu 21 Prozent {iber

50 Jahre alt.

Zweifellos belegt die Statistik der ESA, dass - auch wenn diese Zahlen wohl nationa-
len Abweichungen unterworfen sind - Videospiele einen zentralen Bestandteil der
heutigen Lebensrealitdt und Gesellschaft ausmachen.

Videospiele sind also nicht nur eine mediale Erfolgsgeschichte, sondern auch
eine soziokulturelle. In gewisser Weise befriedigen sie einen wachsenden Drang zur
Mitbestimmung, wie er unser »Ludic Century« bestimmt und vorantreibt. Heutige
Medien sind verspielt und kreativ, sie laden zur interaktiven Nutzung und zur
kreativen Mitgestaltung ein. In diesem Spektrum erfiillen Videospiele eine stetig
wachsende Sehnsucht nach kreativer, intellektueller und ethischer Entscheidungs-
freiheit in den medialen Kulturpraktiken einer jungen Generation (vgl. Egenfeldt-
Nielsen u.a. 2016, S. 7f.), insbesondere ihrer narrativen Dimension: Man wird vom
Geschichtenerzdhler zum Erzdhler seiner ganz eigenen Abenteuer, realisiert iiber
die Interaktionsmdoglichkeiten des Videospiels.

Zudem muss das Videospiel im 21. Jahrhundert als Teil einer facettenreichen
Lebenshaltung verstanden werden. Deutlich wird dies besonders angesichts grofier
E-Sports-Veranstaltungen, in denen Videospiele zum Austragungsmedium grofier
sportlich-kompetitiver Wettbewerbe werden. Diese Veranstaltungen stehen klassi-
schen sportlichen GrofSveranstaltung derweil weder in Radius noch Prestige nach:
Sie werden in Ligen organisiert, erfolgreiche Vereine werden von namhaften
Industriegrofien gesponsert und ihre Matches fiillen Stadien mit tausenden
Zuschauern - wie im Juli 2019 zum Fortnite Worldcup, an dem auch der zum dama-
ligen Zeitpunkt 17-jahrige Karntner E-Sportler David Wang teilnahm und mit sei-
nem Teampartner ein Preisgeld von 3 Mio. US-Dollar erspielte (vgl. Koller 2019,
0.S.). Daneben hat sich um viele Videospiele auch eine kreative Fangemeinde ge-
sammelt. Spieler*innen beschéftigen sich mit ihren Lieblingstiteln unter anderem
als sogenannte Cosplayer (ein Portmanteau der Worter Costume und Play), die sich
als Videospielhelden verkleiden (vgl. Cosbase 2020, 0.S.), produzieren eigenstindig
Kunstwerke, Lyrik und Prosatexte, die das Narrativ ihres bevorzugten Videospiels
erweitern (sogenannte Fan Fiction oder Fan Writing; vgl. Jenkins 2013), oder
generieren auf andere Weisen gemeinschaftliche Momente iiber das Medium
Videospiel. Diese sind mittlerweile auch in der Populédrkultur angekommen:
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Beliebte TV-Formate wie die US-Serie Big Bang Theory (Cendrowski, 2007-2019)
thematisieren »Geek Culture« als Normalitdt im Lebensalltag. Auch im schulischen
Alltag miissen Videospiele daher préasent sein. Verankert ist dies beispielsweise in
der Initiative »Schule 4.0 - jetzt wird’s digital«, gemaf welcher eine digitale Grund-
bildung sowohl unter Padagoginnen und Pddagogen als auch deren Schiilerinnen
und Schiilern etabliert werden soll (vgl. Bauer 2017). Das generelle Feld der Medien-
kompetenz ist ein nicht zu unterschitzender Grund, Videospielen im Unterricht
Aufmerksamkeit zu schenken. Im Grundsatzerlass Medienerziehung (BMBF 2014)
wird dazu festgehalten:

Der Anteil von Medien an der Welt/Wirklichkeitserfahrung nimmt stetig zu - eine neue Dimension von
Wirklichkeit ist mit dem Aufkommen von hoch entwickelten Technologien entstanden. Wenn nun die
reflektierende Begegnung und Auseinandersetzung mit Wirklichkeiten ein grundlegender Bestandteil
von Pddagogik ist, dann ergibt sich daraus der Schluss, dass Medienpadagogik die gesamte Pddagogik
wesentlich stérker durchdringen soll. PAdagogik muss gleichzeitig auch Medienpadagogik sein. (Ebd.,
S.1)

Konkret muss die Relevanz von Videospielen fiir heutige Pidagoginnen und Pada-
gogen also aus nachfolgender Triebkraft heraus verstanden werden: Videospiele
sind in der Mitte der Gesellschaft angekommen, sie sind ein dominanter Bestand-
teil heutiger kulturwirtschaftlicher Prozesse, ein sozial vereinendes Medium und
Ausdruck eines modus operandi. Thr Stellenwert muss akzeptiert und erfasst
werden, um Schiiler*innen einen medienkompetenten Umgang mit Videospielen
vermitteln zu konnen. Fiir diese Altersgruppe ist es besonders relevant, nicht nur in
ihrer Freizeit mit Videospielen konfrontiert, sondern auch in ihrem schulischen
Alltag unter kritischem Verstdndnis an sie herangefiihrt zu werden. Die Idee des
»digital native«, der sich den Umgang mit Videospielen und anderen digitalen
Medien autodidaktisch beibringt, ist der tatsdchlichen Medienkompetenz nicht
férderlich. Um einen verniinftigen, nutzbringenden und angemessenen Umgang
mit Videospielen vermitteln zu kénnen, muss zunédchst ein eigenes Verstandnis
iiber das Medium erlangt werden.

3. Welche konkrete Rolle haben Videospiele im Schulunterricht?

Angesichts dieser Fakten steht es aufier Frage, dass Videospiele auch greifbar im
Schulunterricht prasent sein miissen. Allgemeinhin fallen Videospiele jedoch nicht
nur in die Kategorie von Werken, dhnlich etwa Kino- und Fernsehproduktionen
oder literarischen Werken, die im Unterricht analysiert werden kénnen, um zu
einer notwendigen Medienkompetenz beizutragen. Sie kénnen zudem auf Grund
ihrer eigenen, interaktiven Wirkweise grundlegend und mit positivem Effekt in die
methodische Unterrichtsgestaltung integriert werden.

Erfahrungen, die man mittels eines Videospiels macht, sind, in Anlehnung an
die Erfahrungslehre des Philosophen Walter Hammel (1997, S. 15-21) verstanden,
Hybride zwischen dem origindren und vermittelten Wissen. Originér sind sie, weil
sie von eigenstdndigen Handlungen ausgehen. Ein Videospiel funktioniert nicht
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ohne die Komponente Spieler*in. Nur durch ihre Neugierde, ihren Mut, Entschei-
dungen zu treffen, und ihren Wunsch, aktivam Geschehen teilnehmen zu kénnen,
umgesetzt in Eingaben iiber Tastatur, Gamepad und Co, entfalten sich die Er-
fahrungshorizonte des Videospiels. Somit werden sie, genauso wie jede Erfahrung,
auf unvermittelte und direkte Weise vom Menschen selbst empfunden und direkt in
kognitive und emotionale Korrespondenz gesetzt. In Der methodische Beitrag von
Videospielen im Unterricht zum Verstdndnis abstrakter Begriffe durch Selbsterfahrung
(Schniz 2018) etablierte ich bereits den logischen Sinn von Videospielen als metho-
dischen Teil des Schulunterrichts im Sinne von Hartman, N4f und Reicherts (2007,
S. 116) Trias der schulischen Pddagogik. Gemaf3 den Autoren kann Wissen auf drei
Weisen vermittelt werden: einmal symbolisch als Verschriftlichung, des Weiteren
ikonisch als grafische Darstellung in Form von Schaubildern oder Diagrammen
und, letzten Endes, auch enaktiv, also iiber die selbstgemachte Erfahrung eines
Sachverhaltes. Idealerweise werden im Unterricht alle drei Ebenen der Vermittlung
fiir den Lernerfolg eingesetzt, doch gerade im Falle der enaktiven Ebene ist dies
nicht immer leicht. Der Bau von Modellen ist zeitaufwdndig, Materialien ver-
ursachen Kosten, und nicht jeder Sachverhalt kann physisch nachgebaut werden.
Hier erfiillen Videospiele eine relevante Rolle: Selbst »komplexe kognitive Prozesse
kénnen, wenn sie schwer zu beschreiben [oder aufwendig in der Umsetzung] sind,
iiber eine originire Erfahrung verstidndlich gemacht werden« (Schniz 2018, S. 78) -
die virtuellen Welten von Videospielen bieten hier unzéhlige Moglichkeiten.
Schliisselbegriff ist hier die von Janet Murray etablierte Idee der Agency (vgl.
Murray 1997, S. 126-129). Darunter zu verstehen ist das Erlebnis des eigentétigen
Handelns, welches Spieler*innen in einem Videospiel erfahren. Durch diesen Clou
erfordern Videospiele in der Regel nicht nur eine aufmerksame Rezeption des
Geschehenen, sondern ebenso eine aktive Reflexion dariiber, wie interaktiv auf das
im Videospiel Geschehene Einfluss genommen wurde. Es geht jedoch nicht nur
darum, eigenméchtige Entscheidungen treffen zu kénnen: Implizit verweist
Murrays Begriff auch auf ein Bewusstsein dessen, was es iiberhaupt bedeutet,
Handlungsmacht geniefien zu kénnen und empfinden zu kénnen, dass das eigene
Handeln Auswirkungen auf die Umwelt hat - denn iiber den eigenen Handlungs-
rahmen nachzudenken, ist férderlich fiir abstrakte Transferverhiltnisse. Gerade fiir
das Unterrichten von und mit Literatur kénnen Videospiele durch ihre Eigenheit,
im Herzen eine Fiktion vermittelnde, aber durch eine Agency mitbestimmte Erzdh-
lung zu bieten, eine Bereicherung sein. Ein Vergleich zu den Grundbegriffen und
wichtigen Imperativen der Literaturvermittlung im schulischen Unterricht, wie sie
Werner Delanoy (2015) evoziert, zeigt, zu welchen durch Literatur vermittelten
kulturellen Kompetenzen Videospiele durch die Agency, welche sie ihrer Spieler-
schaft verleihen, unterstiitzend beitragen kénnen: Durch die beschriebene Zuwei-
sung von Handlungsmacht sind Videospiele in der Lage, verantwortungsbewusstes
Engagement mit einem Themenfeld im Sinne Edward Saids (2003) zu férdern. Said
betont in Humanism and Democratic Criticism etwa das kritische und selbst-
kritische empathische Handeln (vgl. Said 2003, S. 61f.). Gerade Videospiele mit
deutlichen ethischen Komponenten kénnen die Schiilerinnen und Schiiler dazu
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auffordern, schwierige Entscheidungen zu fillen und sich mit deren Konsequenzen
auseinanderzusetzen. Wie Miguel Sicart beschreibt, kénnen sie etwa entweder
durch direktes Feedback auf eine Handlung, aber auch durch den Wegfall eines
moralisch verbindlichen Kommentars Spieler*innen dazu bringen, iiber die Trag-
kraft ihrer Agency nachzudenken (vgl. Sicart 2009) und diese Lehren auch auf ihr
realweltliches Handlungsvermoégen zu iibertragen.

Videospiele ermoglichen zudem eine Bedeutungsschaffung und Aushandlung
kultureller Bedeutungshorizonte. Dies ist vergleichbar mit der Bedeutung litera-
rischer Texte zur Ausbildung kultureller Kompetenzen, wie sie Sheridan Blau be-
schreibt. Uber literarische Erzihlriume, so Blau, wird ein diskursives Empfinden
von alltdglicher Lebensrealitdt empathisch erfahrbar gemacht. Wie von Blau
thematisiert, wird {iber die Literatur eine dsthetische Distanz zur tatsdchlichen
Realitdt geschaffen, welche Platz fiir Interpretationen, aber auch das Erproben
emotionaler und intellektueller Reaktionen offenlésst (vgl. Blau 2003, S. 77f.).
Durch Agency in einer virtuellen Welt, welche auf das Handeln von Schiiler*innen
reagiert, erfiillen Videospiele diese Komponente und laden zu einer enaktiven
Erkundung dieses Kreativraumes ein. Videospiele sind ein perfekter medialer
Ubungsplatz, in dem beispielsweise ethische Verhaltensmuster erprobt und in ab-
gewandelter Form wiederholt werden kénnen, um zu vergleichen, welche Inter-
aktion wie Einfluss auf die virtuelle Spielwelt nimmt (vgl. Zagal 2009, S. 8) - und
damit die fiir Blau relevante aufmerksame Rezeption und den Mut, Risiken einzu-
gehen und Ideen austesten zu konnen (vgl. Blau 2003, S. 211), fordert.

Diese Denkansidtze machen deutlich, dass Videospiele ebenso wie Literatur
wertvolle Kompetenzen im Schulunterricht vermitteln kénnen. Nach diesem bisher
allgemein gehaltenen Fragenkomplex wirft diese Erkenntnis jedoch zwei wichtige
Folgefragen auf: Welche Videospiele eignen sich fiir den paddagogischen Einsatz
und wie kann man mehr iiber einzelne, interessante Spieletitel erfahren?

4. Welche Videospiele eignen sich fiir den Schulunterricht?

In der Flut von Videospielen das richtige fiir den pddagogischen Gebrauch zu
finden, kann eine Herausforderung sein. Hilfreich kann hier ein Blick auf eine
klassische Zweiteilung in der Differenzierung des padagogischen Nutzens von
Videospielen sein: die zwischen Lernspielen, welche explizit mit didaktischem
Gedanken entwickelt wurden, und kommerziellen Videospielen, welche nichts-
destotrotz didaktisch eingesetzt werden kénnen.

Klassiker unter den Lernspielen ist etwa die auf Primarstufen ausgelegte Math
Blaster!-Serie (Davidson & Associates, seit 1994), in der Spieler*innen durch das
Losen von Rechenaufgaben die Geschichte um einen kleinen Astronauten voran-
bringen. Der Vorteil solcher explizit als Lernspiel gestalteten Titel liegt primér in
ihrem spezifisch zugeschnittenen Inhalt. So miissen in besagtem Math Blaster etwa
Aufgaben aus dem Feld der vier Grundrechenarten gelost werden. Lernspiele sind
damit auch immer deutlich auf eine Altersgruppe oder Schulstufe und ihre jewei-
ligen Lernziele in einzelnen Fichern zugeschnitten. Damit sind Lernspiele in
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gewisser Weise auch eine Gewihr fiir den entsprechenden paddagogischen Einsatz
eines entsprechenden Bildungsinhaltes.

Dezidierte Lernspiele sind jedoch nicht unbedingt ein Garant fiir neue Lehr- und
Lernimpulse im eigenen Unterricht. Wie Egenfeldt-Nielsen, Smith und Tosca (2016,
S. 2461.) betonen, hat sich diese Spielegattung seit den 1980er Jahren kaum weiter-
entwickelt und verlésst sich auf das Lernen nicht férderliche Prinzipien. Oft stellen
Lernspiele beispielsweise ein ansprechendes Design von Spielwelt und Gameplay
- das »Spielgefiihl« - hinter die gedachten Lehrziele. Dies fiihrt dazu, dass der
eigentliche Anreiz, sich mit einem Videospiel zu beschiftigen, ndmlich die intrin-
sische Motivation, in einer virtuellen Welt zu handeln, abhandenkommt und damit
auch der Anreiz, sich mit dem Lerninhalt des Videospiels auseinanderzusetzen.
Zudem sind dezidierte Lernspiele auch in der Klassenzimmeranwendung oft
schwieriger unterzubringen, als ihr Genre vermuten ldsst. Durch den Fokus auf die
»Drill-and-Practice«-Methodik in diesen Titeln, also den intendierten Lernerfolg
durch stetige Wiederholung, wird es unumgénglich, dass jede Schiilerin und jeder
Schiiler den Titel an einem eigenen Gerdt benutzen muss. Fiir solche Titel muss
also ein Computerraum oder Ahnliches zur Verfiigung stehen, was Anschaffungs-
gebiithren und logistische Anspriiche ansteigen lisst.

Dem gegeniiber stehen kommerziell vermarktete Videospiele. Titel wie das 2017
erschienene Assassins Creed: Origins (Ubisoft Montreal) lassen ihre Spielerschaft
Abenteuer im historischen Agypten der ptolemiischen Zeit erleben. Grafisch und
vom Design her aufwendig zusammengestellt, sind gerade solche AAA-Titel -
Blockbuster-Produktionen im Videospielbereich - oft sehr umfangreich, was sich
fiir die Unterrichtsplanung als kritisch erweisen kann. Ein einfaches »Anspielen,
um zu ermitteln, ob sich der Titel fiir die eigenen Anspriiche und Methodik eignet,
ist so nicht immer moglich, und das gemeinsame Spielen einer bestimmten Passa-
ge kann viel Eigenarbeit erfordern. Zudem sind kommerzielle Spiele selbstredend
nicht so spezifisch auf einzelne thematische Unterrichtseinheiten ausgerichtet, wie
es Lernspiele sind. Gerade darin liegt jedoch auch eine deutliche Stirke kommer-
zieller Spiele: Thr dsthetisiertes inhaltliches Design ist ein kultureller Ausdruck am
Puls realweltlicher Kultur, ganz ohne explizit erhobenen pidagogischen Zeige-
finger. Gleichwohl orientieren sich immer mehr Spiele auch an den pddagogischen
Anspriichen ihrer Nutzer. Das besagte Assassins Creed: Origins bietet etwa einen
eigenen fiir den Unterricht zugeschnittenen Spielmodus an.! Ein noch deutlicherer
Vorteil kommerzieller Videospiele besteht in der Beschaffung. Géangige Titel sind im
iiblichen Elektronikhandel verfiigbar, downloadbar auf Plattformen und ermdog-
lichen auf Grund ihrer Gestaltung auch den Einsatz im Unterricht mit nur einem
einzigen Computer oder einer einzigen Konsole. Ein Zwischenfazit kann hier also
lauten: Kommerzielle Videospiele eignen sich bevorzugt fiir die Nutzung im Unter-
richt, und das trotz einiger Mankos. Fiir die methodische Anwendung im Unterricht
miissen sie ebenso prézise wie andere Materialien vorbereitet und gut selbst

1 Mehr dazu in Vanessa Erats Beitrag zur »Spiele-Kiste« in diesem Heft.
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ausgewdahlt werden, sind jedoch in Beschaffung und eigentlichem Spielanreiz klare
Favoriten.

5. Wie finde ich das richtige Videospiel fiir meine Lehrziele?

Eine erste Anlaufstelle kann die Bundespriifstelle zur Positivpradikatisierung von
digitalen Spielen (Bupp.at) sein. Sie »bietet Informationen zu empfehlenswerten
Computerspielen und empfehlenswerten Games fiir Konsolen und mobile Gerédte
(Smartphones, Tablets), um Eltern und padagogisch Tétigen eine Orientierungs-
hilfe bei der Auswahl zu bieten« (BMF]J). Titelgebend stehen im Mittelpunkt der
BuPP nicht die einschrdnkenden oder bedenklichen Kriterien anderer Bewertungs-
seiten, wie etwa die Altersfreigabe oder Hinweise zu negativen Inhalten. Dezidiert
werden auf der Seite Videospiele prasentiert, die auf zu befiirwortende Art und
Weise kognitive, soziale und kulturelle Kompetenzen férdern.

YouTube kann iiber das Genre der sogenannten »Let’s Play«-Videos ebenso die-
nen, um einen Eindruck von einem Videospiel zu erhalten. Let’s Plays konnen sich
iiber die Suchleiste zu beinahe jedem Spiel schnell finden lassen. Wichtig ist hierbei
jedoch, den bedeutsamen origindren Anteil der eigenen Videospielerfahrung nicht
aufSer Acht zu lassen. Videospiele konnen zwar auch passiv beobachtet auf erste
Kriterien untersucht werden, die Bedeutungsschwere der eigenen Handlung inner-
halb einer virtuellen Fiktion kann jedoch nur selbst erfahren werden.

Die eigentlichen Videospiele fiir die eigene Analyse und die schulische Nutzung
finden sich heute leicht zugénglich auf diversen Onlineplattformen. Als bekann-
teste Verkaufsplattform fiir Videospiele etablierte sich das 2001 gegriindete Steam
(steam.com), wo sich ein Gros der Spieleverdffentlichungen finden ldsst. Daneben
bietet die Plattform Good old games (gog.com) ein dhnlich grofles Angebot, jedoch
mit einem Fokus auf dltere Spieletitel. Dies kann von Vorteil sein, da sich die oftmals
dlteren, aufgearbeiteten Titel in Sachen Hardwareanforderungen begrenzt halten
und sich damit anbieten, falls nur &ltere Laptops oder Computer fiir die Arbeit mit
Spielen zur Verfiigung stehen. Spannend ist, dass diese Plattformen heute von ihren
Kunden- und Benutzergruppen kuratiert werden. Diese konnen Spiele mit Tags,
aussagekréftigen Schlagwortern, versehen, welche es erlauben, Videospiele an-
hand spezifischer Kriterien zu suchen.

Die erste analytische Anndherung an ein Videospiel kann, gerade fiir den nicht
im Medium versierten Laien, eine grofle Herausforderung sein. Um den Einstieg in
erste analytische Erfahrungen mit dem Medium zu erleichtern, entwickelte René
Reinhold Schallegger die sogenannte NAME-Methode.?

In dem Akronym vereint er die wichtigsten Ebenen, welchen bei der Rezeption
eines Videospiels Beachtung geschenkt werden sollte:

2 Erkldrungen iiber den Hintergrund sowie eine handliche Kopie des bereits zitierten NAME-
Modells, zur Befiillung durch Schiilerinnen und Schiiler geeignet, finden Sie im Beitrag von Faller/
Schniz in diesem Heft, S. 68 1.
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Narration: Erforschen Sie das Wie und Was der Erzdhlung des Videospiels.
Welche Geschichte vermittelt der Titel und wie ist diese narrativ aufgebaut?
Bedienen Sie sich Ihres strukturalistischen Wissens zu Textaufbau, Fokalisierung
und Dramaturgie (Wie wird die Geschichte fokalisiert? Uber die eigene Spiel-
figur? Gibt es einen Erzdhler?).
Audio-Visualitdt: Videospiele vereinen unzihlige mediale Ausdrucksformen: In
ihrer dsthetischen Ausgestaltung umfassen sie den Einsatz von Text und Kunst bis
hin zu akustischen und filmischen Stilmitteln, welche zur Analyse und Interpre-
tation einladen. Es geht darum zu erfassen, wie diese einzelnen Ausdrucksformen
verortet werden konnen (Welche Art von Musik nutzt das Spiel? Ist die Grafik
comichaft? Versucht sie, realistisch zu sein?), aber auch, wie diese ineinander
iibergreifen (Harmonieren Spielmusik und Grafik? Wird ein Kontrast evoziert?).
Mechanik: Jedes Videospiel stellt ein in sich abgeschlossenes, programmiertes
System dar, mit dem Spielerinnen und Spieler interagieren. Unter dem Begriff
Mechanik versteht man generell die Attribute, {iber die mit diesem System inter-
agiert werden kann. Unter diesem Punkt wird hinterfragt, welche Steuerungs-
moglichkeiten Thnen das Spiel bietet (Was kann getan werden?), welches Gefiihl
Thnen dadurch vermittelt wird (Ist es komplex? Simuliert es reale Prozesse?) und
nach welchen generellen Regeln das Spiel operiert (Was muss getan werden, um
voranzukommen?).
Ethik: Dajedes Videospiel eine ideologische Welt virtuell erforschbar macht, birgt
auch jedes Spiel eine moralische Implikation. Es kann (und muss!) hinterfragt
werden, welche moralische Lehre iiber die Interaktion mit dem Spiel vermittelt
wird. Welche Handlungsweisen werden als gut oder schlecht konnotiert (be-
ziehungsweise: Wird tiberhaupt eine scharfe Trennung vermittelt)? Was wird
vom Spiel belohnt, was bestraft (beziehungsweise: Bewertet das Spiel Handlun-
gen nach ethischen Prinzipien oder bleibt dies den Spielenden iiberlassen)? Wie
wird dieses ethische Vermogen iiber die Geschichte des Spiels und ihre Akteure
kontextualisiert?
Die Faszination des Videospiels, so zeigt insbesondere die letzte Frage, entfaltet
sich iiber die Sinnzusammenhénge, die zwischen diesen Wirkebenen bestehen.
Erlaubt die Mechanik des Spiels ein ethisch differenziertes Aushandeln von Situa-
tionen? Inwieweit unterstiitzt die audio-visuelle Ausgestaltung die Spielerzdhlung?
Im erneuten Verweis auf das Videospiel als kulturelles Artefakt muss anerkannt
werden, dass sich die Gesamtwirkung des Spiels aus dem individuellen Aushandeln
von Spieler*innen ergibt. Uber eine Dokumentation nach dem NAME-System
kénnen so Titel mit Blick auf die von Thnen gewiinschte Kernkompetenz untersucht
und dann methodisch und unterrichtslogistisch verpackt werden.

6. Wie bringe ich Videospiele an die Schule?
Die tatsdchliche praktische Anwendung von Videospielen an der eigenen Schule

steht vor diversen Herausforderungen. Diese sind selten theoretisch, sondern oft
durch praktische, unumgéngliche Rahmenbedingungen bestimmt. Um den erfolg-
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reichen Einsatz von Videospielen im eigenen Unterricht zu gewéhrleisten, sollten

Padagoginnen und Pddagogen die folgenden, unter dem Akronym LEARN verein-

ten Kriterien beriicksichtigen:
Logistik: Welche Hardware und Raumtechnik stehen zur Verfiigung und was be-
notige ich? Als audiovisuelles Medium bedarf der Einsatz von Videospielen einer
Basis an technischen Komponenten, welche sich primér an der Art des Umgangs
mit dem Videospiel sowie am ausgewédhlten Titel orientiert. Es muss gepriift
werden, auf welchen Gerdten das Spiel zur Verfiigung steht. Bedarf es eines
Computers, einer spezifischen Spielekonsole, oder handelt es sich um eine
Smartphone- oder Tablet-Applikation? Wenn alle Schiilerinnen und Schiiler
gleichermafien mit dem Videospiel arbeiten sollen, muss genug Hardware be-
ziehungsweise ein Computerraum verfiigbar sein. Doch auch, wenn gemeinsam
an einem Computer oder einer Konsole gespielt werden kann, muss genaues-
tens auf die benotigte Technik geachtet werden. Leinwand und Beamer werden
in diesen Fillen benotigt. Es muss zudem iiberpriift werden, dass Beamer und
Konsole oder Laptop mit dem Beamer verbunden werden kénnen.
Ergebnisse: Was soll durch den Einsatz von Videospielen erreicht werden? Die
erwartete evozierte Erfahrung eines Videospiels muss mit der Unterrichtseinheit
abgestimmt werden. Es muss griindlich recherchiert werden, welche Video-
spiele sich zum Erreichen der intendierten Lernergebnisse eignen kénnten.
Schliefilich spielt hierbei auch die oft betonte selbstgemachte Erfahrung eine
entscheidende Rolle. Um zu verstehen, ob ein Videospiel eine bestimmte Erfah-
rung vermitteln kann, muss dieses selbst angespielt und das Erlebte griindlich
reflektiert werden.
Ablaufplan: Wieviel Zeit steht dem Videospiel zur Verfiigung? Selbst, wenn ein
Videospiel gefunden wird, das den intendierten Ergebnissen gerecht wird, be-
steht die Frage der zeitlichen Moglichkeiten. Diese spielen sowohl vor als auch
wéhrend der eigentlichen Unterrichtseinheit eine Rolle, denn nicht alle Spiele
erlauben den Spielstart von einem beliebigen inhaltlichen Punkt aus. Wenn eine
bestimmte Spielszene im Unterricht genutzt werden soll, kann es sein, dass diese
durch vorausgehendes Spielen zunichst erreicht werden muss. Zudem muss
einkalkuliert werden, dass Schiilerinnen und Schiiler immer zundchst mit der
Steuerung eines Spiels vertraut gemacht werden miissen. In beiden Fillen
empfiehlt es sich, das gewiinschte Videospiel im Vorfeld zu testen und ent-
sprechend die Zeit zu messen.
Ressourcen: Wie soll die Spieleerfahrung materiell eingedeckt werden? Auch die
methodische Einfithrung oder die Aufarbeitung des Gelernten miissen organi-
siert werden. Sobald eruiert wurde, welche Erfahrung iiber ein Videospiel er-
langt werden sollte, kann dazu iibergegangen werden zu bedenken, wie diese
mit Arbeitsmaterial vorbereitet und nachbereitet werden kann. Die Moglich-
keiten sind hier deckungsgleich mit anderen Themenkomplexen und kénnen
entsprechendes Lesematerial oder Arbeitsblétter beinhalten.
Notizen: Was wurde bereits eigenttig {iber das Spiel erarbeitet? Da es sich bei
Videospielen stets um eine selbstgemachte Erfahrung mit dem Medium handelt,
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muss/sollte das Spiel vorher selbst gespielt werden. Erweitert man die Frage,
kann man sich iiberlegen, welche weiteren Ressourcen aufgebracht werden
konnen, um sich in das Spiel einzuarbeiten, oder welche Ressourcen den Schii-
lerinnen und Schiilern an die Hand geben werden kénnen, um einen Spieletitel
kontextuell einzubetten.

7. Zusammenfassung

Der versierte Umgang mit Videospielen, so das Resiimee, kann eine Bereicherung
fiir den schulischen Unterricht sein. Im »ludischen« 21. Jahrhundert, in dem Grund-
kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien so wichtig sind wie nie zuvor, sollte
dies auch eine Selbstverstdandlichkeit sein. Ganz entgegen eines noch immer zu
vernehmenden Zauderns geht es nicht darum, dass Videospiele und digitale
Interaktivitét alleinbestimmend den Schulunterricht dominieren sollten: vielmehr
geht es darum, ihren Stellenwert in der heutigen Kulturlandschaft wahrzunehmen
und das Medium mit all seinen Eigenschaften, die zu dieser Entwicklung bei-
getragen haben, zu verstehen und vermitteln zu konnen. Wichtig hierzu ist der
Wille zur Selbsterfahrung: Videospiele miissen selbst gespielt werden, um den Reiz
ihrer Agency und die daraus resultierenden Lernpotentiale im Umgang mit einer
virtuellen Welt begreifen und vermitteln zu kénnen. Nur so kann erlebt werden,
welchen Beitrag Videospiele - dhnlich der Literatur - zu unserer kulturellen
Kompetenz beisteuern kénnen, wozu sich Lernspiele und wozu sich kommerzielle
Spiele eignen kénnen und wo man sich Videospiele aneignen und sich {iiber sie
informieren kann. Praktische Mafinahmen wie das NAME-Prinzip oder der LEARN-
Merksatz konnen weiters dabei helfen, den Einsatz von Videospielen im eigenen
Unterricht versiert anzugehen. Der Aufruf, der diesen Beitrag ertffnete, wird so
zum addquaten Schlusswort. Die pddagogische Arbeit mit Videospielen ist im Jahr
2020 relevanter denn je - und mit den hier gelieferten Grundkonzepten fehlt zum
Eigenerwerb digitaler Kompetenzen in diesem Bereich nur noch eines: der Mut,
selbst ein Videospiel zu erleben.
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Spiele erzdahlen. Anders

Uber den Umgang mit Computerspielen
im Deutschunterricht.
Essay

Manchmal zeigt sich einem erst im Riickblick ein roter Faden entlang der Erkennt-
nisse und Erfahrungen, die man im Laufe seines Lebens sammelt. Innerhalb der
letzten zehn Jahre wurde ich so von einem Autor fiir Computerspiele zu einem
Narrative Designer (auf den Unterschied werde ich an gegebener Stelle noch ein-
gehen). Dadurch, dass ich nebenbei noch auf Lehramt studierte und inzwischen
Deutsch und Englisch unterrichte, war und bin ich zudem theoretisch wie praktisch
kontinuierlich an den Schnittstellen zwischen Spielentwicklung und Didaktik aktiv.
Dabei begegne ich in verschiedener Form immer wieder der Frage, wie Spiele
erzihlen - vor allem aber, wie sie (im schulischen Kontext) erzidhlt werden.

1. Multilineare, digital vermittelte Erzihlungen im Literaturunterricht

Wie es wahrscheinlich jedem »neuen« Medium widerfahrt, wurde zunichst (wenn
iiberhaupt) nur UBER Computerspiele gesprochen. So dienten sie als Kontrastfolie,
um »zwischen eigentlicher Wirklichkeit und virtuellen Welten in Medien« (Be-
schliisse der Kultusministerkonferenz 2003, S. 15) unterscheiden zu kénnen, und
wurden in Schulbiichern zum Thema gemacht - allerdings meist nur in Bezug auf
einzelne Aspekte und oft problematisierend, wenn Schiilerinnen und Schiiler zum

STEFAN KOHLER ist Lehrer fiir Deutsch und Englisch an einer Haupt- und Realschule in Nieder-
sachsen. Als Autor und Game Designer war er unter anderem fiir das Lernspiel Winterfest (Serious
Games Award 2011) und zuletzt fiir das Adventure Martin Luther auf der Spur (2017) verantwortlich.
Wissenschaftlich beschiftigt er sich ansonsten vor allem mit Modifikationen an Spielen.

E-Mail: stefanclemenskoehler@web.de
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Beispiel erortern sollten, ob sogenannte »Killerspiele« verboten werden sollten
oder nicht.

Einen ersten Schritt in die Richtung, das Medium mit seiner spezifischen Art der
Vermittlung von Informationen sowie der Erzeugung von Bedeutung in den Blick
zu nehmen, unternahm schliefdlich Jan M. Boelmann mit seinem Konzept, litera-
rische Kompetenzen durch die Analyse narrativer Computerspiele zu vermitteln.
Der Zusatz »narrativ« zeigt bereits, dass es sich hier um eine Auswahl von
Computerspielen handelt, in denen nicht nur (Spiel-)Figuren Handlungen aus-
iiben und sich Ereignisse ergeben, die miteinander verbunden sind (diese Defini-
tion wiirde auch auf Simulationen und Sportspiele zutreffen), sondern in denen vor
allem Anfang, Verlauf und Ende der Geschichte vorgegeben sind. Die Gleichheit
der Pfade, denen Spielende somit folgen, ist dabei nach Boelmann iiberhaupt erst
Grundbedingung, dass Computerspiele dieser Art mit literaturwissenschaftlicher
Methodik analysiert werden kénnen. Wie auch bei Biichern konnen dadurch etwa
als (Schreib-)Produkte Inhaltsangaben und Figurenbeschreibungen verfasst oder
auf Ebene der literarischen Kompetenzen unter anderem das Verstdndnis der
narrativen und dramaturgischen Handlungslogik geférdert werden (vgl. Boelmann
2011, S. 124-132). Die oben angesprochene Gleichheit der Pfade bedeutet aber
eben nicht, dass alle Spielerinnen und Spieler wie bei linearen Medien demselben
Erzédhlpfad folgen (mit Ausnahme eines Haupterzihlstrangs, der Anfang, Verlauf
und Ende der Grundgeschichte verbindet), sondern dass fiir alle dasselbe Angebot
an verschiedenen, sich moglicherweise verzweigenden Pfaden besteht.

Multilineare Erzdhlungen an sich sind dabei nichts Neues: Leser von Choose-
Your-Own-Adventure-Biichern kennen ebenfalls die Spannung, sich fiir eine von
mehreren Optionen, wohin sie gehen oder was sie tun wollen, zu entscheiden.
Auch Lesespurgeschichten, die sich im Deutschunterricht der Primarstufe
wachsender Beliebtheit erfreuen, folgen demselben Prinzip. Wahrend das Hin- und
Herblédttern in Biichern bei steigender Komplexitdt der Erzdhlstrukturen aber
irgendwann miithsam werden kann, bieten Computer den Vorteil, Entscheidungs-
bdume mit vielen Verdstelungen und Verkniipfungen zu verwalten und Lesenden
sofort die Konsequenz ihrer Entscheidungen prédsentieren zu kénnen.

Wihrend dies bei Text-Adventures noch zunidchst in Form der Beschreibung
einer Situation geschah, die meist verschiedene Handlungsoptionen erdffnete, kam
es spéter auch zu einer grafischen Darstellung von Figuren, Aktionen, Objekten und
Orten. Diese Form bietet sich im Literaturunterricht fiir Analysen solcher multi-
linearen, digital vermittelten Erzdhlungen an, da sie es, meist durch Sound und
Sprache unterstiitzt, Schiilerinnen und Schiilern leichter macht, Informationen auf
verschiedenen Ebenen der Wahrnehmung zu sammeln und zu kombinieren, um so
Figuren besser beschreiben oder fundiertere Erwartungen und Hypothesen iiber
den Fortgang der Geschichte formulieren zu kénnen. Um selbst schnell und ein-
fach multilineare, digital vermittelte Erzdhlungen erstellen zu konnen, setze ich in
meinem Deutschunterricht Software wie Twine ein, durch deren Editor Schiilerin-
nen und Schiiler eigene, sich verzweigende Geschichten anlegen, die spiter in
Form eines Text-Adventures durchlaufen werden kénnen. Dabei wird vor allem die
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Kompetenz der adressatenorientierten Vergabe von Informationen gefordert, die
hier im Vergleich zu linearen Geschichten noch wichtiger ist, um Leserinnen und
Lesern alle notwendigen Hinweise an die Hand zu geben, damit sie die Auswirkun-
gen unterschiedlicher Handlungsoptionen antizipieren kénnen.

Eine Ebene hoher lassen sich auch komplexere narrative Konzepte anhand von
multilinearen, digital vermittelten Erzdhlungen studieren: So entpuppt sich etwa
der Erzéhler in The Stanley Parable (2011) als unzuverléssig. Ist er erst nur genervt,
wenn Spielende nicht seiner Geschichte folgen, sondern eigene Pfade einschlagen,
arbeitet er im spéteren Verlauf sogar aktiv gegen den Protagonisten. Die Pramisse
des ebenfalls von Davey Wreden entwickelten The Beginner’s Guide (2015) ist da-
gegen eher fiir die Oberstufe geeignet: Nutzt Wreden hier tatsdchlich die unfertigen
Levelskizzen eines ehemaligen Freundes, um Spielenden anhand seiner Kommen-
tare aufzuzeigen, wie die Verschlechterung des psychischen Zustands dieses Ent-
wicklers namens Coda sich nach und nach auch in dessen Arbeit manifestiert?
Oder handelt es sich nur um eine Metafiktion, die Fragen zum Verhéltnis von Autor,
Erzdhler und Werk sowie der Macht der (Miss-)Interpretation kiinstlerischer
Arbeiten aufwirft?

2. Erzéhlung durch Exploration einer Umgebung

Eines der ersten Levels von The Beginner’s Guide versetzt einen in eine Raumstation.
Das Verstdndnis fiir die Situation, in der man sich befindet, ergibt sich dabei durch
Warnhinweise, die auf Displays erscheinen und als Durchsage einer Computer-
stimme zu horen sind: Man solle die Station sofort verlassen, da sie bald zerstort
werde. Neben dieser Text- und Sprachebene erzeugen oft nur spérlich erleuchtete,
enge Flure, zum Teil durch Triimmer blockiert, sowie eine Alarmsirene und hek-
tisch blinkende rote Lichter eine dringliche Atmosphire. Von Anfang an trdgt man
zudem eine Waffe, die man auch abfeuern kann - ohne aber jemals auf Gegner zu
treffen. An dieser Stelle kommentiert eine Erzahlstimme auf der Metaebene, ob
Coda einfach nicht dazu gekommen sei, Antagonisten einzubauen - oder ob er dies
vielleicht nie vorgehabt habe.

Mir selbst machte diese Erfahrung bewusst, wie wichtig die Umgebung fiir die
Erzdhlung in Computerspielen ist. Da ich vom Schreiben kam, musste ich erst ler-
nen, dass sich meine Rolle als Autor bei Computerspielen nicht auf das Verfassen
von Texten beschrinken musste, sondern auch darin bestehen konnte, alle
Elemente so zu gestalten bzw. deren Gestaltung vorzugeben, dass sie mit ihren spe-
zifischen Mitteln zur Erzahlung beitrugen. Narratives Design bedeutet somit nach
meinem Verstindnis, kohdrente Welten zu erschaffen, die Spielenden relevante
Informationen zur Situation und Handlung nicht nur durch Text und Sprache, son-
dern auf allen Kanélen der Wahrnehmung vermitteln, also durch die Architektur
der Orte, das Aussehen der Figuren, Musik, Sounds usw. Eine erste (Heraus-)Forde-
rung an den Literaturunterricht bestiinde daher darin, wie auch beim Film mit
seinen Mitteln der Kameraperspektiven, Bildausschnitte, Beleuchtung etc. alle
Elemente in die Analyse einzubeziehen, die als Bedeutungstréger fiir die Erzahlung
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in Spielen fungieren konnen. Wahrend die Waffe in The Beginner’s Guide dazu dient,
mit den Erwartungen von Spielenden zu spielen, die durch vorherige Erfahrungen
geprigt wurden (eine Waffe erhélt man sonst nur, wenn man sie benutzen muss),
verzichtet Gone Home (2013) neben Gegnern auch auf Waffen und bietet nur eine
aus der Egoperspektive erkundbare Welt. Auch wenn es moglich ist, in nur einer
Minute auf direktem Weg zur Losung des Geheimnisses um ein verschwundenes
Midchen zu gelangen, ist bei Gone Home eigentlich der Weg das Ziel, da man sich
stundenlang in den verlassenen Zimmern der Familienvilla umsehen kann, um
durch das Kombinieren der Informationen und Eindriicke, die man sammelt, all
die Geschichten rekonstruieren zu kénnen, die das Haus iiber seine jetzigen und
ehemaligen Bewohner erzdhlt. Die Idee, die Umgebung nicht nur als zusétzliche
Informationsquelle zu nutzen, welche die Erzihlung unterstiitzt, die in den bisher
betrachteten Werken primadr {iber die Text- bzw. Sprachebene vermittelt wird, son-
dern als Angebot von Hinweisen und Bedeutung tragenden Teilinformationen, die
einen zum Herstellen von Sinnzusammenhéngen, aber auch zur Interpretation des
Wahrgenommenen einladen, kam mir dabei sehr vertraut vor. 2008 hatte ich fiir
meine Diplomarbeit im Studiengang Szenische Kiinste die in Shakespeares Stiick
Der Sturm beschriebene Insel in einer Modifikation des Egoshooters Far Cry (2004)
als dreidimensionale, begehbare Welt nachgebaut. Diese Umgebung bot im wahrs-
ten Sinne des Wortes einen anderen Zugang zu dem literarischen Werk, da man
sich frei auf der Insel bewegen konnte, um sich so aus den an verschiedenen Orten
gemachten Erfahrungen in Form von Zitaten, Sounds und kurzen interaktiven
Sequenzen ein eigenes Bild der Figuren und Ereignisse zusammenzusetzen. Mein
erzdhlerisches Experiment wurde von Nutzerinnen und Nutzern dafiir kritisiert,
kein Spiel mehr zu sein, da die Herausforderung fehle - eine Kritik, die auch Gone
Home traf (siehe Beitrag Perschak in diesem Heft). Sobald sie jedoch eine Machete
gefunden hatten, die als Werkzeug fiir den Geist Ariel stehen sollte, der dem Zaube-
rer Prospero hilft, machten sich viele Spielerinnen und Spieler auf die Jagd nach
dem einzigen Lebewesen auf der Insel, einem Wildschwein. Da dies von mir weder
intendiert noch vorgegeben wurde, kdnnte man solch eine Vorgehensweise als
Beweis dafiir sehen, wie uns Spiele verrohen - oder dafiir, dass die Spielenden eine
Bedeutungsebene ergédnzten, die ihnen gefehlt hatte.

Aber worin besteht nun die medienspezifische, andere Erzdahlweise von Spielen?
Text, Bild, Ton und Raum als zuvor beschriebene Ebenen von Erzdhlung finden sich
auch in anderen Medien - was erkldart, warum die bisher behandelten Werke
anschlussfdhig an den Literaturunterricht sind. Aber handelt es sich bei diesen
multilinearen bzw. explorativen Erzdhlungen, die digital vermittelt werden, iiber-
haupt um (Computer-)Spiele?

3. Erzédhlung vs. Erfahrung
Um diese Frage zu kldren, ist zundchst etwas theoretischer Vorlauf nétig. Als Aktua-

lisierung der von Roger Callois vorgeschlagenen zwei Grundformen des Spiels,
»Paidea« und »Ludus«, definiert Gonzalo Frasca (1999) den ersten Begriff als
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»Prodigality [= Fiille] of physical or mental activity which has no immediate useful
objective, nor defined objective, and whose only reason to be is based in the
pleasure experimented by the player«, wihrend er »Ludus« als »activity organized
under a system of rules that defines a victory or a defeat, a gain or a loss« charakte-
risiert. Um ein Verstdndnis der Beziehung zwischen Spiel und Erzdhlung zu ent-
wickeln, geht Frasca im nachsten Schritt nur von Ludus aus, da sich diese Form des
Spiels durch ihre oben definierten Eigenschaften als ein Prozess abbilden ldsst, der
in vereinfachter Darstellung einen Anfang, eine Entwicklung und ein Resultat (Sieg
oder Niederlage) hat. Regeln sind dabei in allen drei Phasen von Bedeutung, da sie
zu Beginn festgelegt beziehungsweise von den Spielern akzeptiert werden miissen,
bevor sie in der »Entwicklungg, also dem eigentlichen Spiel, dessen Verlauf steuern
und am Ende dariiber entscheiden, wer als Sieger/Besiegter gilt (vgl. Frasca 1999).
Stellt man dem gegeniiber das von Claude Bremond entwickelte und von Frasca
erginzte Schema der basalen Handlungsoptionen eines »Agenten« (einer Figur) zu
einem beliebigen Moment in einer Erzdhlung sowie den sich daraus ergebenden
Konsequenzen, finden sich auf den ersten Blick gro3e Ahnlichkeiten: Dem »Agen-
ten« wird zunéchst eine Aufgabe angeboten (analog zu einem Spielangebot). Er
oder sie hat die Wahl, die Aufgabe anzunehmen (parallel zur Entscheidung, an
einem Spiel teilzunehmen) oder nicht (Weigerung, zu spielen). Nur falls die Auf-
gabe angenommen wurde, geht es fiir den »Agenten« weiter und fithrt zu zwei mog-
lichen Ausgéngen: Entweder er oder sie erledigt die Aufgabe erfolgreich (Gewinn)
oder scheitert (Niederlage) (vgl. Frasca 1999). Den Grund fiir diese strukturellen
Ahnlichkeiten sieht Frasca darin, dass beide Schemata eine Aktion bzw. eine Reihe
von Aktionen beschreiben, die ein bestimmtes »Gewicht« haben, also nach ihrer
Ausfiihrung jeweils einen bestimmten Wert zugeteilt bekommen (Erfolg oder
Nichterfolg bzw. Sieg oder Niederlage). Jeden méoglichen »Weg«, den der Agent im
Rahmen der Wahl seiner Handlungsoptionen zuriicklegt, bezeichnet Bremond da-
bei als »Sequenz«. So besteht eine Sequenz nur darin, dass die Figur keine Aktion
durchfiihrt (Enthaltung), wihrend die zwei anderen moglichen Sequenzen beide
die Akzeptanz der Aufgabe enthalten, der dann aber entweder die Erfiillung der
Aufgabe oder das Scheitern folgt. Ubertragen auf den Aufbau eines Text- oder
Grafik-Adventures, wie sie zu Beginn dieses Essays behandelt wurden, scheint es
zundchst, als ob sich diese durch Bremonds Schema beschreiben liefSen: Spieler
miissen Probleme iiberwinden, um voranzukommen, und folgen so entweder
einem »richtigen« Pfad (einer Sequenz), der zum erfolgreichen Abschluss der
Geschichte fiihrt, oder scheitern zuvor an einem der Rétsel bzw. miissen so lange
suchen, bis sie die »Abzweigung« zu dessen Losung gefunden haben (vgl. Frasca
1999). Bedeutet dies nun, »that games and narrative are the same thing« (ebd.)?
Frasca beantwortet diese Frage selbst mit einem entschiedenen »Nein«. Er ver-
weist darauf, dass Bremonds Schema nicht den Aufbau einer Erzdhlung darstellt,
sondern (in grober und abstrakter Form) die MOGLICHEN NARRATIVE aufzeigt,
die einem Autor zur Verfiigung stehen, wenn er eine Geschichte konstruiert. Die
Entscheidung, welche Sequenz im Sinne einer Verkettung von Entscheidungen/
Ereignissen beschrieben wird, fithrt dann zur Entstehung einer bestimmten
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Geschichte (vgl. Frasca 1999). In dhnlicher Weise représentiert das Schema des
»Ludus-Prozesses« nicht eine bestimmte Partie, sondern alle MOGLICHEN
VERLAUFE eines Spiels: »Thus, we cannot claim that ludus and narrative are
equivalent, because the first is a set of possibilities, while the second is a set of
chained actions« (Frasca 1999; Hervorhebung im Original). Der Game Designer
Chris Crawford nimmt eine dhnliche Unterscheidung vor, auch wenn er anstelle
von (multilinearer) Erzdhlung von Puzzles spricht: Puzzles seien »static; they
present the >player« with a logic structure to be solved with the assistance of clues.
»Games, by contrast, are not static, but change with the player’s actions« (Costikyan
2006, S. 193).

Spiel als Ludus unterscheidet sich von einer Erzdhlung also nicht nur dadurch,
dass die zu erlebenden Geschichten nicht vorgegeben sind und von Spielenden nur
KONFIGURIERT werden kénnen, um so die bestmégliche oder gewiinschte
Sequenzzurealisieren, sondern dass vielmehr ERFAHRUNGEN in der Auseinander-
setzung mit einem System gemacht werden, in dem durch Vorgaben Prozesse ab-
laufen, die durch Aktionen beeinflusst werden kénnen, um einen gewiinschten
Endzustand herzustellen. Erfahrungen entstehen somit EMERGENT im Sinne der
Moglichkeit der Herausbildung von neuen Eigenschaften oder Strukturen eines
Systems infolge des Zusammenspiels seiner Elemente. Am Beispiel von Schach
lasst sich dies folgendermafen erkldren: Wenn es einen Erfinder oder eine Erfin-
derin dieses Spiels gab, hat er oder sie nicht sémtliche moglichen Verldufe von
Partien im Voraus iiberlegt, damit Spielende diese Sequenzen nachvollziehen
kénnen. Vielmehr bietet das Regelsystem von Schach einen »Mdglichkeitsraum«
(vgl. Bogost 2008, S. 121), in dem sich durch jeden Zug (und natiirlich auch die
Reaktion eines Gegners oder einer Gegnerin) der Verlauf eines Spiels &ndern kann
und sich so unzihlige verschiedene Partien ergeben. Augenscheinlich ist dies-
beziiglich, dass bei den einzelnen Spielfiguren im Schach nicht die dufSere Form
wichtig ist, sondern ihre unterschiedlichen Bewegungsmuster, die Spielenden
verschiedene Moglichkeiten geben, auf die Spielwelt (und damit auch die gegneri-
schen Figuren) einzuwirken. Auf Computerspiele tibertragen stellt sich somit die
Frage, ob also zum Beispiel die Tomb Raider-Spiele, welche die Geschicklichkeit der
Spielerin herausfordern, nicht genauso funktionieren wiirden, wenn statt der
kurvenreichen Heldin Lara Croft ein Mann von Plattform zu Plattform springe (was
urspriinglich so vorgesehen war). Die negative Schlussfolgerung, dass damit das
komplette Szenario (im Sinne einer Meta-Geschichte) eines Spiels ebenfalls be-
liebig austauschbar wire, kann auch positivumgedeutet werden: Regelsysteme, die
Spielende vor bestimmte Herausforderungen stellen und damit wiederum spezi-
fische Erfahrungen ermoglichen, kénnen durch verschiedene Szenarien mit neuen
Bedeutungen aufgeladen werden, die entweder auf Vorerfahrungen der Spielenden
rekurrieren oder einen Zugang zu einer fiktiven Welt/einer Erzdhlung herstellen,
die den Spielenden noch unbekannt ist und die das Spiel in einem Modell erfahrbar
macht.

In Papers, please (2013) iibernehmen wir beispielsweise die Rolle eines Grenz-
beamten. Dieser steht unter Druck, bei der Kontrolle von Einreisenden die
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Vorgaben seiner Vorgesetzten umzusetzen, da ihn Verstofie Geld kosten, das er
braucht, um seine Familie zu versorgen. Anstatt nur zuzusehen oder je nach ge-
wihlten Handlungsoptionen verschiedenen Pfaden einer vorgegebenen multiline-
aren Erzdhlung zu folgen, macht der Spieler selbst die Erfahrung, wie schwierig
Entscheidungen in einem immer komplexer werdenden Mdglichkeitsraum sein
kénnen - wenn etwa noch Bestechung dazukommt - und wie schwer es fallen kann,
eigene moralische Prinzipien nicht zu verraten (siehe Beitrag Boelmann/Stechel in
diesem Heft).

Gefidhrdet ist die Immersion oft dadurch, dass viele (komplexere) Computer-
spiele, die nicht nur reine Simulationen sind, die zuvor beschriebenen zwei Modi
der Informationsvermittlung, Erzéhlung und Erfahrung, kombinieren, um Spielen-
de dadurch eine Geschichte erleben zu lassen. Liefern narrative Sequenzen und
Spielmechaniken unterschiedliche Informationen, kann so eine ludonarrative
Dissonanz entstehen, welche die Immersion zerstort. In der Neuauflage der Tomb
Raider-Serie aus dem Jahr 2013 wird die junge Lara Croft beispielsweise zundchst
als ein verletzliches Opfer gezeigt, das schwer damit zu kdmpfen hat, ein Leben zu
nehmen - bevor sie nur kurze Zeit spdter Gegnerhorden am laufenden Band er-
ledigt, ohne mit der Wimper zu zucken. Die (durchaus noble) Absicht der Autorin
Rhianna Pratchett, Lara Crofts Entwicklung emotional vielschichtig(er) zu zeigen,
kollidierte hier mit der Vorstellung der Entwickler (und wahrscheinlich eines Grof3-
teils der Spielenden!), im Spiel die Erfahrung zu inszenieren beziehungsweise zu
machen, als tédliche Amazone alle Hindernisse zu iiberwinden.

Bevor an dieser Stelle ein falscher Eindruck entsteht: Obwohl die Antwort auf die
Frage, ob es sich bei Text- und Grafik-Adventures sowie Geschichten, die sich aus
der Erkundung einer Umgebung wie in Gone Home ergeben, um Computerspiele
handelt, nach der engen Spiel-Definition von Frasca ein klares »Nein« ist, soll dies
nicht heifSen, dass solche digital vermittelten multilinearen bzw. explorativen
Erzdhlungen nicht im Literaturunterricht behandelt werden sollten. Durch den
Medienwechsel vom Buch zum Computer ergeben sich im Gegenteil andere
Moglichkeiten der Analyse, aber auch der Produktion, die Schiilerinnen und
Schiiler motivieren und ihre literarischen Kompetenzen férdern kénnen. Auch
Puzzles, die gemafd Crawford herausfordern, die richtige Losung fiir eine statische
logische Struktur zu finden, kénnen einen Mehrwert fiir den Deutschunterricht
besitzen, etwa das fiir 2020 angekiindigte Storyteller, in dem der Plot erst gebaut
werden muss, indem Figuren mit unterschiedlichen Eigenschaften in aufeinander-
folgenden Comicpanels eingesetzt werden. Schiilerinnen und Schiiler kénnten so
im Spiel mit diesem System ein Verstdndnis fiir die Elemente eines Plots entwickeln
und ihre Erkenntnisse dann auch beim Schreiben eigener Geschichten anwenden.

4. Herausforderungen fiir die Deutschdidaktik
Falls Deutschdidaktik (Computer-)Spiele als Medium jedoch wirklich ernst neh-

men will, sollte auch die sie von anderen Medien unterscheidende spezifische Art
der Erzeugung von Bedeutung im Unterricht behandelt werden. Denn nur im
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Bewusstsein, dass (Computer-)Spiele anders »erzdhlen«, konnen wir sie auch Schii-
lerinnen und Schiilern anders »erzdhlen«.

Zundchst wiére zu iiberlegen, wie die in diesem Essay beschriebenen Formen der
Vermittlung von Informationen begrifflich unterschieden werden konnten. Als
ersten Vorschlag kdnnte man einerseits von konfigurativen, digital vermittelten
Erzdhlungen sprechen, denen je nach Art der Informationsvergabe noch die Zu-
sdtze multilinear und explorativ beigestellt werden konnten. Auf der anderen Seite
stiinden emergente (also sich aus der Interaktion mit einem (Regel-)System und
dessen Moglichkeiten ergebende), digital vermittelte Erfahrungen, die durch Inter-
pretation (und der Beimessung von Wert aufgrund der eigenen Involviertheit im
Verlauf der Ereignisse) als Geschichten wahrgenommen werden kénnen. Wie oben
bereits erwdhnt, sind emergente, digital vermittelte Erfahrungen nicht immer mit
»(Computer-)Spielen« gleichzusetzen, da Letztere fiir ihre Geschichten nicht nur
die Erfahrung aus der Interaktion mit einem System, sondern auch die aus anderen
Medien bekannten Mittel der Erzdahlung (Text, Bild, Ton und Raum) einsetzen.
Diese Erkenntnis mindert andersherum aber die Gefahr, bei der Analyse nur die
Ebene der Erzéhlung als bedeutungstragend zu sehen und den Einfluss der Prozess-
ebene, welche die Spielerfahrung formt, zu vernachlissigen oder gar iiberhaupt
nicht wahrzunehmen; eine Gefahr, die vor allem besteht, wenn man Computer-
spiele nur von aufien passiv als Rezipientin zu verstehen versucht, da ihre Bedeu-
tung nur aktiv als am Prozess beteiligte Person wahrgenommen werden kann.

Die Beeinflussung der Spielenden durch die Gestaltung des Spielprozesses, an
dem sie teilnehmen, bezeichnet Ian Bogost als »prozessuale Rhetorik« von Spielen:
»Unlike productivity software such as word processors and spreadsheets, [computer]
games are usually created with some expressive purpose in mind; they represent
models of systems or spaces that players can inhabit, rather than serving as mere
tools.« (Bogost 2008, S. 122) Die Uberzeugungskraft eines Computerspiels riihrt
also nicht allein von immersiver Grafik und Sound her, sondern vor allem von der
Tatsache, dass der Computer sich um die Umsetzung der Regeln kiimmert, was bei
analogen Spielen Aufgabe der Spielenden oder einer Spielleiterin ist. Die Rechen-
leistung des Computers macht hier komplexere Systeme moglich, deren Regeln den
Spielenden zum Teil nicht mehr bewusst sind. Bogost plddiert daher fiir ein Auf-
decken und Hinterfragen der in Regelsystemen von Computerspielen »eingeschrie-
benen«Ideologien (vgl. ebd., S. 128), die seiner Ansicht nach eine Art »Spielbildung«
voraussetzt, »the kind of literacy that helps us make or critique the systems we live
in« (ebd., S. 136).

An dieser Stelle ist der rote Faden erst einmal an sein Ende gekommen. Um ihn
weiterzuspinnen, miisste die Deutschdidaktik Antworten auf die Frage finden, wie
Schiilerinnen und Schiiler im Sinne einer erweiterten Medienkompetenz dazu
befidhigt werden konnten, ein grundlegendes Verstdndnis von Spielprinzipien zu
erlangen, um deren (Zusammen-)Wirken zu verstehen und den Einfluss von
Prozessen fiir die Erzeugung von Bedeutung nachzuvollziehen. Wenn der Game
Designer Eric Zimmerman wie Bogost von einer neuen Bildung im Sinne des Erzeu-
gens und Verstehens von Bedeutung spricht - also was Menschen in die Lage
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versetzt, zu schreiben (erschaffen) und zu lesen (verstehen) -, die in Spielen erlernt
werden kann, da sie die ersten interaktiven Systeme sind, die unsere Spezies erfun-
den hat (vgl. Zimmerman 2013), sollte analog zur »Filmsprache« also irgendwann
auch eine »Spielsprache« entwickelt werden. Diese konnte dann Schiilerinnen und
Schiilern im Deutschunterricht vermittelt werden, um ihnen dadurch zu ermog-
lichen, auch ihre eigenen Erfahrungen in dieser dsthetischen Ausdrucksform zu
verarbeiten und so fiir andere (spielerisch) zugénglich zu machen.

Noch weiter gedacht wire somit der Einsatz einer Methode méglich, die ich 2017
im Rahmen meiner Masterarbeit skizzierte: Analog zum Szenischen Interpretieren
konnten Schiilerinnen und Schiiler mit dem dafiir notwendigen Wissen zu Spiel-
mechaniken und ihren Wirkungen beim »Spielsystemischen Interpretieren«
analoge wie auch digitale Spiele zu (entscheidenden Situationen von) literarischen
Werken entwickeln. Die Schiilerinnen und Schiiler wiirden dabei nicht nur davon
profitieren, sich in der Entwicklung eines Spiel-Modells zu einem Text vertieft mit
dem literarischen Werk auseinanderzusetzen, da dieser Prozess eine fundierte
Kenntnis der Funktion einzelner Elemente (wie Figuren) in einer Geschichte und/
oder iibergeordneter Themen/Prinzipien voraussetzt. Die so entstehenden
Moglichkeitsrdiume konnten schliefSlich wiederum anderen Schiilerinnen und
Schiilern Zugénge zu (zentralen Aspekten in) dem literarischen Werk er6ffnen.
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Thomas Faller, Felix Schniz
Gemeinsames Videospielen als
methodische Gesprachsgrundlage

nach dem Modell des
Klagenfurt Critical Game Lab

Is methodisch geplante Gruppenerfahrung gestaltet, kann Videospielen als pddagogisch wert-

volle Basis fir anspruchsvolle Gespréche dienen. Der folgende Text beschreibt die formelle
Gestaltung eines solchen Gesprachsrahmens nach dem Muster des Klagenfurt Critical Game Lab,
eines unterrichtbegleitenden Konzepts des Masterprogramms Game Studies and Engineering der
Universitat Klagenfurt. Er umreift kurz die Entstehungsgeschichte des Modells, erldutert dessen
Organisation, Aufbau und Gestaltung anhand eines Fallbeispiels und bietet weiterfiihrende Ideen
zur Implementierung des analytischen Gesprachs in Langzeitunterrichtseinheiten.

1. Ursprung und Konzept

2015 griindete René Reinhold Schallegger einen unterrichtspraktischen Rahmen
zur Analyse von Videospielen: das Klagenfurt Critical Game Lab. Schallegger, des-
sen Ethik- und Cyber-Citizenship'-fokussierte Lehre schon immer Affinitéit zu
Videospielen ob deren Angebot zur Darstellung Konsequenzen aufzeigenden,
eigenméchtigen Handelns aufwies, ersann urspriinglich ein Veranstaltungskonzept

THOMAS FALLER hat Lehramt fiir Englisch und Geschichte studiert. Er arbeitet als Lehrkraft am
BG|BRG PeraustrafSe Villach, wo er seinen Unterricht, sowohl in der Unter- als auch in der Oberstufe,
mit Medien aller Art anreichert. E-Mail: fal@peraugym.at

FELIX SCHNITZ siehe Seite 8.

1 Generell stellt dieser Forschungszweig Fragen der Codependenz und -evolution von Menschheit
und Technik in den Mittelpunkt. Cyber-Citizenship will verstehen, wie wir in ein digitales Zeitalter
hineinwachsen, wie Virtualitdt unser Verstdndnis von Kommunikation, Kultur und Korrespon-
denz beeinflusst und auf welche humanen Grundbediirfnisse hin kritische Fragen an den techni-
schen Fortschritt gestellt werden miissen.
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als Tutorium fiir spezifische Lehrveranstaltungen, die sich Videospielen widmeten.
Studierende, die nicht iiber die noétige Hardware verfiigten, um sich fiir solche
Seminare in ein Videospiel einzuarbeiten, konnten so in Raumen der Universitét
Klagenfurt mit dem entsprechenden Titel in Kontakt treten. Begleitet wurden die
Game Labs von engagierten Studierenden oder Tutorinnen und Tutoren, welche
die kollektive Spielerfahrung entsprechend der zugehdrigen Lehrveranstaltung
thematisch einbetteten.

Positive Synergie-Effekte im Rahmen dieses Modells ergaben sich schnell aus der
grundsitzlich entspannten, gleichwohl akademisch anspruchsvollen Programm-
fithrung der Game Labs. Die thematischen Einfithrungen bereiteten eine zielorien-
tierte Spielatmosphére vor und sorgten fiir eine geteilte Verstindnisbasis. Auf diese
Leitthemen eingestimmt, tauschten sich die Studierenden untereinander aus und
speisten ihre Wortmeldungen dabei nicht nur aus der Analyse des gemeinsamen
Spielerlebnisses, sondern auch aus ihrem eigenen Fachhintergrund. Studierende
der Geistes-, Medien- und Technischen Wissenschaften, welche die Veranstaltung
verpflichtend, aber auch freiwillig-interessiert besuchten, ergdnzten einander flie-
flend mit den theoretischen und methodischen Ansédtzen ihrer Disziplinen. Der
Rahmen des Klagenfurt Critical Game Lab hat damit automatisch eine interdiszipli-
ndre Kommunikationsbasis im ludisch-digitalen Themenraum geschaffen.

Seither fand das Gespriachsmodell des Klagenfurt Critical Game Lab Anwendung
in den verschiedensten thematischen Kontexten. Auf Konferenzen kénnen in Vor-
trdgen angesprochene Videospiele vom Fachpublikum selbst erlebt und, unter
Federfiihrung der entsprechenden Vortragenden, versiert besprochen werden. Auf
inhaltlich relevanten Messen, etwa der Klagenfurter HaruCon, einer Grofiveranstal-
tung an der Schnittstelle von Jugend- und Populédrkultur, konnten Messebesuchern
iiber das Modell nicht nur Grundlagen des Game Designs und der Game Studies -
der wissenschaftlichen Arbeit mit Videospielen -, sondern auch grundsétzliche
akademische Arbeitspraktiken realitdtsnah und einladend vermittelt werden.

Im folgenden Text wird erkldrt, wie eine anspruchsvolle, gemeinsame Spiel-
erfahrung gemifs dem Modell des Klagenfurt Critical Game Lab organisiert ist. Es
werden formelle Voriiberlegungen sowie der tatsdchliche Veranstaltungsablauf mit
besonderem Blick auf die notwendige Ausgestaltung der Moderation erértert und
abschliefend um Uberlegungen zur Integration des Modells in langfristig aus-
gelegte schulische Unterrichtsfelder erweitert. Das Modell wird anhand eines
praktischen Beispiels veranschaulicht.

2. Beispieltitel: Rime

Rime ist ein 2017 verdffentlichtes Abenteuerspiel? des Entwicklerstudios Tequila
Works. Im Titel schliipfen Spielerinnen und Spieler in die Rolle eines jungen

2 Im Sinne eines Spiels, in dem das Vorantreiben einer spannenden oder mysteriosen Geschichte
durch Erkunden und/oder Losen das Ziel ist.
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Burschen, der auf einer einsamen Insel Schiffbruch erleidet. Um die Geheimnisse
der Insel zu liiften und schliefllich den Weg nach Hause zu finden, miissen Rétsel
gelost, Gebirgshinge erklommen und Ruinen erkundet werden. Rime ist mit einer
Altersfreigabe von sechs Jahren als Spiel primér auf ein jlingeres Zielpublikum zu-
geschnitten und entsprechend zugénglich. Die Spielmechanik ist leicht erlernbar,
die Grafik bunt und zeichentrickhaft gehalten und Konflikte werden ohne Gewalt
gelost.

Gleichwohl kann Rime durch seine Gestaltung auch fiir dltere Teilnehmerinnen
und Teilnehmer eines Critical Game Lab zu angeregten Gesprachen fithren. Der
Titel kommt vollkommen ohne Worte, weder in geschriebener noch gesprochener
Form, aus. Fiir die Anwendung in einem Klagenfurt Critical Game Lab bietet das
Spiel durch diese Komposition vielerlei Vorziige. Ohne sprachliche Voraussetzun-
gen Offnet sich der Titel nicht nur fiir viele Altersgruppen, sondern auch fiir hetero-
gene Spielerschaften verschiedener Sprachniveaus und Herkiinfte. Gleichzeitig
bietet Rime durch seine dominante Bildsprache viel Raum fiir offene, diskutierbare
Fragen (auch im Sinne von méglichen Folgearbeiten, etwa kreativen Schreibiibun-
gen) und erlaubt es Teilnehmer*innen, sich in ihren Beobachtungen rein auf das
Spielgeschehen und die Sinnzusammenhinge einzelner Spielkomponenten zu
konzentrieren.

3. Aufbau

Das Klagenfurt Critical Game Lab (KCGL) ist auf eine Teilnehmerzahl von 10 bis 20
Diskutierenden ausgelegt. Es kann jedoch, den nétigen Willen zur Moderation
vorausgesetzt, problemlos fiir gréfiere Gruppen adaptiert werden. Genaue Voraus-
setzungen und zu bedenkende Faktoren kénnen gemifl dem LEARN-Merksatz> wie
folgt aufgeschliisselt werden:
Logistik:
Neben einem Raum mit der richtigen Grof3e fiir die erwarteten Teilnehmer*innen
werden eine Spielkonsole bzw. ein Computer und ein Beamer mit Leinwand und
Lautsprecherausgabe benétigt. Rime ist aktuell (Stand Februar 2020) auf den
Spielekonsolen Nintendo Switch, Playstation 4, Xbox One und Windows-PCs
verfiigbar. Die Stiihle sollten, insofern umsetzbar, im Halbkreis vor der Leinwand
aufgestellt werden. Teilnehmer*innen sollten {iber den eigenen oder einen extra
eingerichteten Sitzplatz in der Lage sein, die Hardware zu beniitzen und die
Rolle der*des aktiv Spielenden zu iibernehmen. Das Spiel sollte auf dem jewei-
ligen Gerdt vor Veranstaltungsbeginn installiert und auf seine Funktionsfahigkeit
hin gepriift werden, die Leinwand von allen Pldtzen gut einsehbar sein.
Versichern Sie sich im Vorfeld, dass der Beamer iiber die bendtigten Kabel-
einginge verfiigt, um mit der Konsole oder dem Computer verbunden werden zu
konnen (aktuell: meist HDMI-Anschliisse), dass die entsprechenden Kabel vor

3 Erlautert auf S. 54f. dieser ide-Ausgabe.
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Ort sind oder von Thnen mitgebracht werden, dass der Leinwandbereich gegebe-
nenfalls abgedunkelt werden kann und die Lautsprecherausgabe korrekt justiert
ist.

Ergebnisse:

Gerade die ersten Schritte in der mysteriosen Welt von Rime bieten viele span-
nende Momente, in denen die Faszination Videospiel deutlich zur Geltung
kommt und besprochen werden kann. Spielende lernen schnell, welche Hand-
lungen zur Erforschung der Insel notwendig sind (ohne dass dies direkt formu-
liert wird), werden indirekt mit audio-visuellen Signalen belohnt, wenn sie
Geheimnisse aufdecken und mit der Symbolsprache des Spiels, etwa im Sinne
von konnotierten Farben, vertraut gemacht. Uberlegen Sie sich, worauf sich Thre
Teilnehmerinnen und Teilnehmer konzentrieren sollen.

Ablaufplan:

Im Normalfall ist das Klagenfurt Critical Game Lab auf einen Zeitrahmen von
150 Minuten ausgelegt. Die ersten und letzten 25 Minuten bestehen dabei aus
einer inhaltlichen Rahmung, der Rest der Zeit ist geleitetes Spielen und Diskutie-
ren. Dieser Zeitrahmen ist freilich nicht immer in ausreichender Form vorhan-
den, aber kann leicht fiir die eigenen Méglichkeiten und Bediirfnisse adaptiert
werden.

Planen Sie ein, wie viel Zeit Sie in eine Vor- und Nachbesprechung und in das
eigentliche gemeinsame Spielen investieren kdnnen. Versuchen Sie mindestens
30 Minuten gemeinsame Spielzeit einzuplanen, um den Anwesenden bedeu-
tungsvolle Erfahrungen zu ermoglichen.

Ressourcen:

Uberlegen Sie, welche Materialien die Spielerfahrung Threr Klagenfurt Critical
Game Lab Sitzung einbetten und begleiten sollen. Dies kann im schulischen
Kontext bereits mit einem Blick auf langfristig ausgelegte Unterrichtseinheiten
geschehen, etwa in Anlehnung an zuvor gelesene literarische Werke.

Zur Begleitung des tatsdchlichen Game Labs wurde ein praktisches Handout er-
stellt (Abb. 1). Es dient der Verschriftlichung einer Videospielerfahrung gemaf3
des NAME-Modells.*

Notizen:

Da es sich bei Videospielen stets um eine selbstgemachte Erfahrung mit dem
Medium handelt, muss das Spiel von der begleitenden Person vorher selbst ge-
spielt werden. Dies ist aus mehreren Griinden notwendig. Es erleichtert Thnen,
Thr Publikum versiert an knifflige Spielpassagen heranzufiihren, und erlaubt
eine realistische Evaluation dessen, was wihrend des zeitlich abgesteckten Rah-
mens eines Klagenfurt Critical Game Labs gesehen und erlebt werden kann.
Spielen Sie das Videospiel ausgiebig vor einer Veranstaltung und notieren Sie
sich, worauf Sie Ihre Teilnehmerinnen und Teilnehmer aufmerksam machen
mdochten.

4 Erldutert auf S. 53 dieser ide-Ausgabe.
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Abb. 1: Arbeitsblatt

Videospiele untersuchen - das NAME
Schema

Was fallt dir zu den folgenden Stichpunkten auf, wahrend du das
Spiel spielst/jemand anderem in der Gruppe beim Spielen zu-
sehen kannst?

Narrative
* Was wird erzahlt? Wie wird erzahlt? Welche unterschiedlichen
Erzahlstrange und -perspektiven gibt es?

Audio-Visualitat
* Was hore/sehe ich? Wie ist es gestaltet?

Mechaniken
e Was kann ich tun? Wie kann ich mit dem Spiel interagieren?

Ethik
* Was bewertet das Spiel als »gut«, was als »schlecht«? Wie kann
ich die »Moral« meines Spielerlebnisses bewerten?

Mache dir in den Kastchen Notizen und ziehe Pfeile, wenn sich
Beobachtungen gegenseitig beeinflussen (z. B. einen von zwei We-
gen wihlen [Mechanik] - Geschichte dndert sich [Narrativel).

4. Durchfiihrung

Kurz vor Veranstaltungsbeginn sollten Sie ein letztes Mal Technik und Raum-
beschaffenheit iiberpriifen. Vergewissern Sie sich, dass Spielkonsole oder Com-
puter fest mit dem Beamer verbunden sind, dass das Videospiel korrekt dargestellt
wird und der Ton funktioniert. Danach bauen Sie den Stuhlkreis auf und bereiten
eventuell benétigte weitere Materialen (z. B. Thre Pinnwand) vor.

Nachdem alle Teilnehmer*innen der Veranstaltung angekommen sind, erfolgt
zur Er6ffnung einer jeden Veranstaltung eine inhaltliche Einstimmung. Hierdurch
soll den Teilnehmer*innen auch direkt eine Aufgabenverteilung vermittelt werden:
Die Anwesenden diskutieren und iibernehmen den Spielverlauf, Sie als Organi-
sator*in schliipfen vornehmlich in die informierte Moderatorenrolle. Durch ent-
sprechende Anregungen soll auf das Thema der Spielsitzung und die Diskussion
eingestimmt werden. Im Falle unseres Beispiels Rime konnte dies ein Blitzlicht,
eine Ideensammlung an einer Pinnwand oder eine offene Gespriachsrunde iiber
den Reiz des Videospielens sein (Leitfragen: Wer im Publikum beschiftigt sich mit
dem Medium in der Freizeit, wer nicht, und was fasziniert Sie daran?), denkbar
wire jedoch auch ein Bezug zum narrativen Hintergrund von Rime (Schiffbruch,
einsame Insel) oder zu diversen anderen sinnigen Interessenspunkten. Die Stérke
des KCGL-Aufbaus besteht darin, dass die gemeinsame Erfahrung schnell auf die
aktuellen Bediirfnisse der Anwesenden ausgerichtet werden kann. Je nach Teilneh-
merschaft, eigenen Fachkenntnissen oder zu besprechenden (Unterrichts-)
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Themen kann ein Game Lab neben den erwdhnten literarisch-narrativen Konzep-
ten auch kiinstlerische (Grafikstil), musikalische (Spielmusik), ethische (Umgang
der Spielenden mit anderen Spielfiguren) und viele weitere Themenfelder gekonnt
und durch Selbsterfahrung erlebt zur Debatte bringen.

Fiir ein Publikum, das mit der Analyse von Videospielen noch nicht so vertraut
ist, sollte eine kurze Grundlagenerkldrung erfolgen. Dies gibt allen Anwesenden
wichtige Anhaltspunkte fiir den Verlauf der gemeinsamen Spielesitzung. Rime soll
iiber die bereits erwdhnte NAME-Methode erlebt und analysiert werden. Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer sind zur Begriffssammlung anhand der vier
Schlisselbegriffe Narration, Audiovisualitdt, Mechanik und Ethik angeregt (siehe
Abb. 1). Sind das Aufgabenblatt besprochen und verbleibende Fragen geklért, kann
die erste Spielerin oder der erste Spieler ausgewahlt werden.

Spielen ist per se eine interaktive Erfahrung und muss als solche verstanden wer-
den. Es reicht keinesfalls aus, die Aufzeichnung eines Videospielmoments vor-
zufiihren! Das Schauen eines Videos beraubt das Videospiel der essenziellen
spielmechanischen Komponente, die sinnerzeugend ist. Lassen Sie eine*n der
Anwesenden das Spiel erdffnen und achten Sie darauf, dass diese Person ihre spiel-
mechanischen Erlebnisse (»Wie fiihlt es sich an, das Spiel zu spielen?«) teilt - gerne
auf Zuruffragen aus dem Publikum oder durch Ihre Fragen aus der Moderations-
position heraus. Wichtig ist, eine Spielerin oder einen Spieler auf freiwillige Art zu
bestimmen. Freiwilligkeit garantiert, dass die Person iiber die nétigen motorischen
Grundkompetenzen verfiigt, der Erfahrung gegeniiber offen und aufgeschlossen ist
und sich mit Freude fiir die Aufgabe begeistert. Selbstverstandlich kann wihrend
des fiir das Spielen festgelegten Zeitrahmens mehrfach der Spieler oder die Spiele-
rin gewechselt werden.

In der Methode des Klagenfurt Critical Game Lab ist das Spielerlebnis ein offenes
und gemeinsames. Ermutigen Sie IThre Teilnehmer*innen, per Wortmeldung Beob-
achtungen zu dokumentieren und mit den anderen zu teilen. Erlauben Sie es den
Teilnehmer*innen, Interaktionswiinsche an den oder die Spieler*in zu richten, um
das Gefiihl von Agency, der Handlungsmacht in einem Videospiel, mit der gesam-
ten Runde zu teilen. Nehmen Sie es sich auch heraus, den oder die Spieler*in
pausieren zu lassen, um wichtige Entscheidungen gemeinsam zu treffen.

Das Spielerlebnis soll durch Moderation nicht bestimmt, sondern nur begleitet
werden. Erinnern Sie an das NAME-Arbeitsblatt, insbesondere in Schliissel-
momenten, die Thnen wichtig erscheinen. Hierfiir greifen Sie freilich auf das
Vorwissen aus Ihrer eigenen Erfahrung mit dem Spiel zuriick. Stehen Sie erkldrend
zur Seite, falls inhaltliche Fragen aufkommen.

Nach der Phase des gemeinsamen Spielens beenden Sie die Game Lab-Erfah-
rung der Teilnehmer*innen mit einer zusammenfassenden Diskussion. Erfragen
Sie, was sich die Teilnehmer*innen notiert haben und was ihnen besonders in
Erinnerung geblieben ist. Geben Sie hierbei insbesondere der im Verlauf des Labs
aktiv spielenden Person die Gelegenheit, sich mitzuteilen.
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5. Das KCGL-Modell als Teil groflerer Unterrichtseinheiten

Das Modell des Klagenfurt Critical Game Labs erlaubt es, Videospiele mit minima-
lem logistischem Aufwand als Grundlage eines lehrinhaltmotivierten Diskussions-
kreises zu verwenden. Die diskutierten Videospiele konnen entsprechend dem
jeweils diskutierten Thema gewidhlt und vorgetestet werden. Zudem erlaubt die
Harmonie aus spielerbestimmtem Prozess und versierter Moderation, Sinn und
Kern der gemeinsamen Erfahrung, die konsequente Abstimmung auf inhaltliche
Aspekte.

Auch im schulischen Kontext kann das KCGL-Modell darum Verwendung
finden. Auf Grund der geringen Anspriiche an Raum und Technik eignet es sich fiir
die eigenmotivierte Umsetzung und bietet ob der zahlreich verfiigbaren Video-
spiele fiir jedes Interessensgebiet eine Basis, um Themen virtuell zu erfahren und
unter pddagogischer Leitung zu diskutieren. Zudem kann das Modell auch zur
weiterfiihrenden methodischen Arbeit in der Lehre verwendet werden. Einerseits
eroffnet es die Moglichkeit, einen thematischen Diskurs iiber die selbst gesammelte
Erfahrung in einem Videospiel zu fithren und sich von dort aus einen Korpus von
Spielen zu erschlieflen. Thematisch konnte das in diesem Text angesprochene
Videospiel Rime etwa in kreativen Schreibarbeiten umgesetzt werden oder in eine
Lektiire der Schatzinsel iiberleiten. Andererseits kénnen gemeinsame Spielesitzun-
gen nach dem KCGL-Modell auch den Abschluss einer Lehreinheit bilden. Wieder
am Beispiel Rime erldutert wire es etwa denkbar, im Anschluss an eine Textlektiire
eine Game Lab-Sitzung zu verorten, um bisher von Romanfiguren fokalisierte Er-
eignisse mit den selbst als Spieler*in gemachten Erfahrungen zu vergleichen - oder
iiber das gemeinsame Spielerlebnis gar direkt auf einen neuen inhaltlichen oder
methodischen Pfad einzustimmen. Uber das KCGL-Modell wird Videospielen
schnell und unkompliziert zum Bestandeteil eines digital-kompetenten Lehrplans.

6. Anmerkung

Nach wie vor stellt das Klagenfurt Critical Game Lab ein wichtiges Lehrangebot der
Universitdt Klagenfurt in den Bereichen Game Design, Game Engineering und
Game Studies dar. Als extracurriculare Veranstaltungsreihe steht das Klagenfurt
Critical Game Lab Studierenden aller Fachbereiche und externen Gésten offen.

Samtliche Veranstaltungstermine des jeweiligen Semesters, weitere Informatio-
nen zum Game Lab und ein Archiv an Spotlight-Papern - peer review-gepriiften
Kleinverdffentlichungen, die im Rahmen des Game Labs entstanden sind - finden
Sie unter: http://kcgl.aau.at

Ludographie

Rime. Tequila Works. Spanien, 2017.
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Eva Irene Krafsnitzer

Level One

Methodenvorschlége fiir einen gelungenen Einstieg
in die Thematik und das Medium Videospiel
im Unterricht

I n diesem Beitrag werden konkrete Ideen fir die Thematisierung und den Einsatz von Video-
spielen im Unterricht besprochen. Die sich rasant weiterentwickelnde Technologie steht in
keiner Relation zu der sich nur stetig langsam verédndernden Schullandschaft. Die Traumjobs
unserer heutigen Schilerinnen und Schiiler sind Influencer, YouTuber, Twitch-Streamer und Let’s-
Player, und Videospiele sind schon lange ein alltdgliches Medium, mit dem die heutige Generation
aufgewachsen ist. Wéhrend Literatur, Filme und Social Media langst Teil der Schulbiicher sind,
bleiben Video- und Computerspiele weiterhin auBen vor. Dies gilt es zu &ndern und dieser Text soll
eine Hilfestellung fir alle Lehrkréfte ab der Sekundarstufe | darstellen, die es gerne versuchen
wollen.

1. Stellenwert von Video- und Computerspielen

Computerspiele sind bildungsrelevant. Nicht nur, weil sie fester Bestandteil des All-
tags der Jugendlichen sind, sondern unabhingig davon, weil sie »die Reflexion und
den Umgang mit Differenzen fordern« (Fromme/Meder 2001, S. 21f.) und eine
sichere Plattform bieten, auf der Schiilerinnen und Schiiler sich ausprobieren
konnen. Wie andere Medien auch, miissen Videospiele jedoch erst in die Mitte der
Gesellschaft finden. Laut Schrammel (2008, S. 118-120) muss jedes neue Medium
dazu erst bestimmte Phasen durchlaufen, von anfénglicher Irritation iiber Zurtick-
weisung bis hin zur finalen Stufe der Akzeptanz und Instrumentalisierung, in der
dieses neue Hilfsmittel endlich auf eine addquate Art und Weise nutzbar gemacht

Eva IRENE KRASSNITZER ist Lehrerin fiir Deutsch und Englisch sowie Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache (DaF/DaZ). Nebenbei studiert sie im Masterprogramm Game Studies and Engineering an
der Universitdt Klagenfurt. E-Mail: evkrassn@edu.aau.at
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werden kann. Dieser Prozess der Akzeptanz wird nun auch zwangsweise von der
Initiative »Schule 4.0« in Osterreich vorangetrieben, deren Ziel es ist, bis 2023 samt-
liche Bereiche des Schulsystems, von den Lehrpldnen iiber die Ausstattung der
Klassenzimmer bis hin zu den Aus-, Fort- und Weiterbildungen der Lehrenden, zu
modernisieren und weitestgehend zu digitalisieren (vgl. Faffmann 2018). Digitale
Tools sollen laut dem »Masterplan Digitalisierung« flichendeckend an Schulen
zum Einsatz kommen, um Methodik und Didaktik zu revolutionieren bzw. dem
Alltag, der bereits seit Langerem stark technisch geprégt ist, anzupassen. Dies stellt
einen Meilenstein fiir das dsterreichische Bildungssystem dar, da digitale Bildung
dadurch bereits ab der Volksschule Teil der Grundausbildung jeder Schiilerin und
jedes Schiilers wird (vgl. Nagl/Steinscherer 2018).

2. Level 1 - erster Einstieg in das Thema Games

Um das Thema Videospiele in den Klassenraum zu bringen, empfiehlt es sich, in
einer ersten Phase mit einem Fragebogen zum Spielverhalten der Schiilerinnen
und Schiiler zu beginnen. Diese Umfrage sollte anonym erfolgen und auf moglichst
viele Aspekte des Spielverhaltens der Lernenden eingehen.

Folgende Fragen konnten gestellt werden:

Was wird gespielt? (konkrete Spieletitel, Genres)

Wie wird gespielt? (allein/mit anderen, online/offline, digital/analog, koopera-

tiv/kompetitiv, mobil/stationér)

Wie lange und wie oft wird gespielt? (Zeitaufwand pro Woche/Tag in Stunden)

Wenn sich die Lehrperson nach Auswertung der Fragebgen einen ersten Uber-
blick iiber das Spielverhalten der Klasse verschafft hat, sollten die Ergebnisse im
Plenum besprochen und z.B. an der Tafel oder {iber Beamer visualisiert werden.
Nach Abschluss einer Einheit wire es wiinschenswert, in den letzten verbleibenden
Minuten gemeinsam kooperativ zu spielen, um die Gruppenbildung zu férdern.
Dafiir eignen sich kurze Spiele, die nur wenige Regeln aufweisen und somit schnell
erkldrt werden konnen. Als besonders empfehlenswert dafiir erweist sich zum
Beispiel das Spiel 12 orbits, da es von bis zu zw0lf Personen gleichzeitig auf einer
Tastatur gespielt werden kann und man daher selbst fiir grofSe Schiilergruppen nur
wenige Computer benotigt. 12 orbits hat vier verschiedene Spielmodi. Im Arena-
Modus geht es zum Beispiel darum, eine virtuelle Arena mit Kugeln der eigenen
Farbe zu fiillen und dabei den Gegnern (den anderen Spielern) auszuweichen. Mit
der Zeit wird das Spiel immer schneller und intensiver, was den SchiilerInnen
vollste Konzentration abverlangt.

Die zweite Phase, die direkt darauffolgt, beinhaltet die Einteilung der SchiilerIn-
nen in Recherchegruppen, die kleine Prasentationen zu den in der Umfrage ge-
nannten Spieletiteln vorbereiten. Sollten sich im Klassenverband SchiilerInnen
befinden, die in der Umfrage dasselbe Spiel genannt haben, kénnen diese gleich
eine gemeinsame Gruppe bilden. Je nach Klassenstufe und Vorliebe der Lehr-
person kénnen natiirlich auch individuelle Préasentationen gehalten werden.
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In der dritten und letzten Einstiegsphase stellen die SchiilerInnen ihre Spiele an-
hand der vorbereiteten Prisentationen vor und formulieren eine Empfehlung. Es
sollte nicht darauf vergessen werden, nach Moglichkeit nach jeder Einheit wieder
kurz gemeinsam zu spielen. Sobald der Grundstein fiir das Thema Videospiel im
Unterricht gelegt wurde, kann man sich komplexeren Games widmen und anhand
dieser gemeinsam Unterrichtsinhalte erarbeiten.

Eine weitere, indirektere Einstiegsmoglichkeit in das Themenfeld Videospiele
bietet sich {iber den Weg der Klassenlektiire oder iiber das Medium Film. Wer sich
erst einmal langsam an das Thema herantasten méchte und auch wichtige aktuelle
Themen wie Datenschutz und Computersucht im Unterricht behandeln will, kann
auf Jugendromane wie Zero von Marc Elsberg oder Erebos von Ursula Poznanski
aufbauen, zu Letzterem erschien bereits eine Lehrerhandreichung mit zahlreichen
Kopiervorlagen und Materialien. Besonders interessant wire es, den gesamten
Medienverband eines Themas bestehend aus Buch, Film und Spiel zu nutzen und
die Umsetzung der Narration in diesen sehr unterschiedlichen Kunstformen zu
erleben, zu erforschen und zu vergleichen. Dazu eignet sich The Witcher besonders
gut, das urspriinglich als Romanreihe entstand und von dem es mittlerweile bereits
mehrere Videospiele und eine Netflix-Serie gibt. Den Hype um gewisse trendige
Medien sollte man im Unterricht unbedingt nutzen, indem man die Interessen der
Lernenden beriicksichtigt und damit eine Briicke zwischen Alltag und Schulwelt
schldgt. Auch viele andere erfolgreiche Spiele nach literarischer Vorlage sind auf
Steam! zu finden, jedoch sind diese vor ihrem Einsatz kritisch von der Lehrperson
zu beurteilen, denn sie werden oft schnell auf den Markt geworfen und sind daher
moglicherweise qualitativ minderwertig.

3. Level 2 - Character Design und Storytelling

Die Erstellung eines eigenen Spielcharakters steht oft am Beginn eines Videospiels.
Durch das Kreieren eines Avatars konnen sich Jugendliche mit ihrer eigenen Iden-
titdt auseinandersetzen, wahrend ihnen der Schutzraum Spiel vielféltige Mdglich-
keiten des Ausprobierens zur Verfiigung stellt. Videospiele bieten einen zeitlosen,
allgemein menschlichen Raum, in dem Mythen die Welt erkldren. Jugendliche sind
fiir diese Mythen besonders empfinglich (vgl. Fromme/Meder 2001, S. 36). Beim
Designen eines Spielcharakters werden Fragen wie »Wer bin ich?« und »Wer will ich
sein?« aufgeworfen und wihrend viele Menschen versuchen, ihren digitalen Stell-
vertreter ihrem realen Ich moglichst detailgetreu nachzubauen, reizen andere die
oft surreal kreativen Gestaltungsmoglichkeiten des Spiels soweit es geht aus, um
eine moglichst skurrile, aufergewdhnliche Figur zu erschaffen. Vor allem fiir
genderqueere Personen bietet sich hier ein vorurteilsfreier Raum, in dem sie sich
selbst so zeigen konnen, wie sie es wirklich wollen. Sie konnen unterschiedliche
Korper und Geschlechter ausprobieren oder einen Menschen erschaffen, der weder

1 Internetvertriebsplattform fiir Computerspiele und Ahnliches.
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Abb. 1: Spielerin Eva - im Alltag und in der Spielwelt (Foto: © https://www.ruxi.photo)

minnlich noch weiblich ist (vgl. Kreienbrink 2019). In Workshops hat sich aller-
dings gezeigt, dass die Avatare von SchiilerInnen immer Anteile ihrer Persénlich-
keit aufweisen (vgl. Geisler 2011). Weiters gibt es Hinweise darauf, dass die Person-
lichkeit eines Ingame-Avatars sich direkt auf die Real Life (RL)-Personlichkeit einer
Person auswirkt. Dieser sogenannte Proteus-Effekt kann sich sowohl positiv als
auch negativ auf das Verhalten von Gamern auswirken und somit auch bewusst
genutzt werden, um wiinschenswerte Charaktereigenschaften zu fordern (vgl. Yee/
Bailenson 2007, S. 285). Die realistischsten und umfangreichsten Charakter-
Editoren finden sich in Videospielen wie Die Sims, The Elder Scrolls und den meisten
(Rollenspiel-)MMOs?. Durch Videospiel-Modifikationen (Mods) kénnen manchen
Editoren noch zahllose weitere Optionen hinzugefiigt werden.

3.1 Narrative Skills

Wie die meisten anderen Medien haben auch Videospiele narrative Qualitdten. Was
Videospielcharaktere jedoch zum Beispiel von Figuren in Filmen unterscheidet, ist,
dass Erstere interaktiv sind, sie kénnen auf die Spielwelt einwirken. Diese Wechsel-
wirkung zwischen Videospielwelt und -charakter macht die gesamte Spielerfahrung
emotionaler, ansprechender und glaubhafter, als ein Film je sein konnte (vgl. Walsh
2007, S. 104). Durch den oft selbst individualisierten Avatar bewegen sich Spielende
frei durch virtuelle Welten, erforschen diese und lernen, angetrieben durch ihre
eigene Neugierde und ihren Entdeckergeist, ihre Moglichkeiten und Grenzen in
ebendiesen kennen. Wer etwas selbst erlebt hat, dem fillt es auch leichter, dariiber

2 Massively Multiplayer Online Game.
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zu schreiben. So bieten sich Videospiele als Startpunkt fiir Erlebniserzdhlungen an,
aber auch fiir viele andere Textsorten wie Gruselgeschichte, Charakteristik und
Kriminalgeschichte. Laut Fromme/Meder (2001, S. 43) ist es viel wichtiger, Erfah-
rungen zu reflektieren als »Wissen« zu erwerben, das bald schon iiberholt ist. Fiir
sie stehen das selbststindige Lernen und das Beschreiten neuer Lernwege im
Vordergrund.

Als besonders empfehlenswert fiir moglichst nichtlineare Stories sei das Spiel
Minecraft genannt. Die pixelige, legoartige Grafik des Spieleklassikers spricht die
meisten Schiilerinnen und Schiiler sofort an. Die Dauer eines gesamten Minecraft-
Tages inklusive Tag und Nacht betrédgt in Echtzeit etwa 20 Minuten. Diese kurze
Spielzeit reicht bereits aus, um darauffolgend eine lebhafte Erlebniserzdhlung zu
formulieren. Wer lieber auf gianzlich gewaltfreie Spiele setzen mochte, dem sei
Stardew Valley inklusive optionalem »Pazifisten-Mod« ans Herz gelegt. Wahrend
des Spielens kénnen SchiilerInnen mittels Screenshots ihre besonderen Erlebnisse
festhalten und diese Bilder anschliefiend beim Verfassen ihrer Texte als Gedacht-
nisstiitze heranziehen, um Ereignisse, Landschaften und Personen zu beschreiben.

4. Level 3 - eigene Spiele entwickeln

Wenn die SchiilerInnen bereits eigene Spielerfahrung mit verschiedenen Games
gemacht haben und mit den Charakteristika der unterschiedlichen Genres vertraut
sind, kdonnen sie selbst gestalterisch tdtig werden. Dazu zdhlen bereits das Ent-
wickeln eigener Spielideen, Entwerfen von Charakteren, Spielwelten und Geschich-
ten und Schreiben von Dialogen. Erste Entwiirfe konnen in einem sogenannten
Storyboard (ein Blatt Papier mit Einzelszenen, dhnlich einem Comic) festgehalten
werden. Weiters konnen Spielanleitungen erfunden und verfasst werden, sowohl
fiir bereits existierende als auch neue Spiele (vgl. Kepser 2019, S. 118). Auch ge-
schichtliche Inhalte konnten in solche Storyboards und Spielideen einbezogen
werden. Uberhaupt empfiehlt es sich, so viele Unterrichtsficher wie moglich bei so
einem Projekt einzubinden.

In weiterer Folge konnten die SchiilerInnen kleine Spielsequenzen selbst ge-
stalten. Dies konnte auch facheriibergreifend mit dem Informatikunterricht
geschehen. Zu diesem Zweck miissen weder Sie noch Ihre SchiilerInnen unbedingt
eine Programmiersprache beherrschen, da es bereits geniigend Softwareangebote
gibt, die einem mittels drag and drop ermdglichen, in kurzer Zeit eigene Video-
spiele zu erstellen. Mittels RPG Maker oder Scratch zum Beispiel konnten Schii-
lerInnen Unterrichtsinhalte in kurzen Leveln aufarbeiten oder auch Kapitel der
Klassenlektiire lebendiger gestalten. Eine ganze Klasse in Gruppen eingeteilt konn-
te so Klassiker wie Effi Briest gemeinsam als Computerspiel neu interpretieren und
das fertige Produkt anderen SchiilerInnen weltweit zur Verfiigung stellen, sodass
diese das Werk interaktiv erleben kénnen. Der RPG Maker im Speziellen ist mittler-
weile sehr weit entwickelt und bietet eine angemessene Zahl von aufeinander auf-
bauenden Tutorials im Programm, mit deren Hilfe SchiilerInnen erste Gehversuche
im praktischen Designen von Spielen machen konnen. Online bieten viele andere
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RPG-Begeisterte auch eigens designte Zusatzinhalte an. In Kooperation mit dem
Fach Bildnerische Erziehung wére die Erstellung von eigenen, individuellen Sprites
(Grafiken von Spielfiguren) vorstellbar.

4.1 Game Jams

An diversen Bildungseinrichtungen weltweit sowie online finden regelmaflig soge-
nannte Game Jams statt. Dabei handelt es sich um kleine, freundschaftliche Wett-
bewerbe zwischen Spieleentwicklern, die sich meist in einer kurzen Zeitspanne
(zwischen 24 und 72 Stunden) zu einem bestimmten vorgegebenen Thema ein
Spielkonzept iiberlegen und dieses umsetzen. Jedoch sind solche Events nicht nur
etwas fiir ProgrammiererInnen. Um Spielideen erfolgreich umsetzen zu kénnen,
werden zum Beispiel auch KiinstlerInnen im bildnerischen und musikalischen
Bereich bendtigt. Des Weiteren kommen sogenannte »Unicorns« zum Einsatz,
Teammitglieder, die beim Verfassen von Dialogen, dem Platzieren von Ingame-
Bausteinen und anderen wichtigen Prozessabldufen helfen, sich jedoch keiner
bestimmten Talentkategorie zuordnen lassen. Nachdem SchiilerInnen sich mit den
unterschiedlichen Ebenen des Umsetzens von Spieleideen auseinandergesetzt
haben, wire eine Teilnahme an so einer Game Jam vorstellbar. Auch schulinterne
Game Jams oder offene Bewerbe in Zusammenarbeit mit anderen Schulen kénnten
veranstaltet werden.

5. Durch digitale Spiele erworbene soziale Kompetenzen

Das Bild, das die meisten Menschen von Gamern haben, ist jenes des zuhause in
einem abgedunkelten Raum sitzenden, sich einsam in eine virtuelle Welt fliichten-
den Teenagers (vgl. Lenhart u.a. 2008). Die Mehrheit der ZockerInnen hat aller-
dings regen Kontakt zu anderen Menschen, indem sie durch Multiplayer-Spiele
online neue Freundschaften kniipfen oder mit alten FreundInnen und Familien-
mitgliedern auf diese Art Kontakt halten und im Austausch stehen (vgl. ISFE 2017;
ESA 2017, S. 8). Durch gemeinsame Ziele fordern unter anderem MMOs die Zusam-
menarbeit zwischen Individuen. Wenn SpielerInnen gerade nicht direkt mit ande-
ren kooperieren oder sich im Wettstreit mit ihnen befinden, dient immer noch die
Prasenz ihres Avatars in der Spielwelt als Mittel zum Austausch mit der »world
community« (Squire 2011, S. 94). Videospiele bieten zahlreiche Moglichkeiten zu
sozialen Interaktionen, sowohl online als auch offline, wenn eine Spielerin zum
Beispiel einem Freund, der mit einem Spiel nicht vertraut ist, davon erzdhlt.

6. Fazit

Es ist wichtig und sinnvoll, iiber und mit Games zu lehren. Nicht nur, weil Video-
spiele ein alltdgliches Medium sind, in dem sich unsere SchiilerInnen zuhause
fithlen, sondern auch deswegen, weil Spielen in der Natur des Menschen liegt und
einfach Spafd macht. Computerspiele haben sich seit den 1960er Jahren mehr und
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mehr in unserem Alltag etabliert und sind heutzutage, genauso wie die Medien
Buch und Film, nicht mehr aus unserer popkulturell geprégten Realitidt wegzu-
denken. Selbst wenn manche Kontroversen noch immer das Image von digitalen
Spielen negativ beeinflussen, kann sich die Wahrnehmung dieses Mediums bald
wieder verdndern und wir kénnen das Potential dieses Mediums in vollem Ausmafd
nutzen. Lasst uns bereits heute damit beginnen, indem wir die Spiele, die unsere
SchiilerInnen bewegen und beeinflussen, ernst nehmen und dieses grofie Interesse
an digitalen Welten in die Mitte unseres Unterrichts holen, um die Jugendlichen zu
férdern und ihnen mehr Freude an der Schule zu ermdéglichen.
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Gerda Wobik
»Ich und Computerspiele haben

ein zwiespaltiges Verhéltnis«

Videospiel als Thema der
LehrerInnen-Fort- und -Weiterbildung

m folgenden Beitrag wird eine eintdgige Fortbildungsveranstaltung zum Thema Videospiele im

Deutsch- und Englischunterricht vorgestellt, die im November 2019 an der Padagogischen
Hochschule Kérnten/Viktor-Frankl-Hochschule durchgefiihrt wurde. Dabei sollen das Was und das
Wie sowie das Warum im Mittelpunkt stehen, um modellhaft zu erl&utern, wie das Thema Video-
spiele Lehrerlnnen der Sekundarstufen nahergebracht werden kann und was sie daran besonders
interessiert. Diese praktischen Uberlegungen werden in einen allgemeinen Rahmen von An-
sprichen an und Wirksamkeit von LehrerInnen-Fort- und -Weiterbildung gestellt.

Wenn man nach der Mittagspause eine Klasse einer Hoheren Technischen Lehr-
anstalt (und wahrscheinlich trifft das auch auf viele andere Schularten zu) betritt,
zeigt sich quer durch alle Jahrginge ein relativ einheitliches Bild: junge Menschen
mit dem Smartphone in der Hand, oft auch zu zweit oder zu dritt iiber ein Display
gebeugt, andere vor dem Laptop oder dem Tablet. Gemeinsam ist ihnen allen eine
Tatigkeit: Sie spielen. Seien es nun kurze Geschicklichkeitsspiele oder umfassende
Strategiespiele, die Hauptbeschéftigung in der Freizeit spielt sich offenbar im digi-
talen Bereich ab. Fiir uns Lehrende ist das eine oftmals fremde Welt, die wir selten
bis gar nicht betreten oder schon Jahrzehnte hinter uns gelassen haben. Und aus
dieser Fremdheit entstehen Scheu, Ablehnung, gar Angst, die uns den digitalen
Spielen und somit unseren SchiilerInnen noch weiter entfremden.

Um die SchiilerInnen »dort abzuholen, wo sie stehen«, wie es schlagwortartig
immer wieder heif$t, sind wir Lehrpersonen allerdings verpflichtet, uns mit deren

GERDA WOBIK unterrichtet Deutsch und Italienisch an einer HTL in Klagenfurt, weiters ist sie in der
LehrerInnenaus- und -weiterbildung an der Pddagogischen Hochschule Kéarnten/Viktor-Frankl-
Hochschule titig. E-Mail: Gerda.Wobik@htl-klu.at
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Lebenswelten zu beschéftigen, nicht ohne natiirlich den kritischen Blick darauf zu
verlieren oder einen solchen an die SchiilerInnen zu vermitteln. Dies kann bis zum
Einsatz von Videospielen als Thema oder als Medium im Unterricht reichen (siehe
Beitrag Krafinitzer in diesem Heft), aber: »Fiir die Mehrzahl der Lehrenden |[...]
muss ein deutlicher Mehrwert darstellbar sein, um den - zumindest gefiihlten -
Mehraufwand des Einsatzes digitaler Spiele zu rechtfertigen.« (Zielinski 2017,
S. 181) Dieser Mehrwert soll im Folgenden exemplarisch erldutert werden. Dabei
wird es absichtlich weder um Serious Games, also um Videospiele, die mit einem
padagogischen oder didaktischen Impetus erfunden und programmiert wurden,
noch um Lern-Apps fiir den Unterricht gehen, sondern es soll mit handelsiiblichen,
teilweise auch sehr beliebten Spielen gearbeitet werden. Dementsprechend steht
vor allem die Sekundarstufe II im Fokus, die grundlegenden Informationen und
Diskussionspunkte betreffen aber alle Schulformen, beginnend wahrscheinlich
bereits in der Elementarstufe.

1. Fort- und Weiterbildungsbedarf hinsichtlich Videospiele

Laut der europaweit durchgefiihrten TALIS-Studie 2019, in der es um die Rahmen-
bedingungen von Schule und Lernen aus Sicht der Lehrkréfte und der Schulleitun-
gen geht, besuchen 92 Prozent der 6sterreichischen LehrerInnen Fortbildungs-
seminare, an die auch dementsprechende Erwartungen gestellt werden: Sie sollen
zum eigenen Fortbildungsbedarf passen (93 %) sowie an das Vorwissen ankniipfen
(91 %), sie sollten schliissig strukturiert sein (85 %) und sich in die Klasse tibertragen
lassen (78 %), weiters sollten die Lehrpersonen selbst aktiv etwas lernen kbnnen
(74 %) (vgl. Schmich/Lindemann/Gurtner-Reinthaler 2019, S. 45). Als Themen
stehen dabei vor allem das Fachwissen sowie pddagogische Kompetenzen im eige-
nen Gegenstand im Vordergrund, auch wenn fiir andere Bereiche vonseiten der
befragten LehrerInnen selbst der grofSere Bedarf an Fort- und Weiterbildung
konstatiert wird, etwa beziiglich des SchiilerInnen-Verhaltens oder der facheriiber-
greifenden Kompetenzen (vgl. ebd., S. 46). Dieses Auseinanderklaffen erklart man
mit der sogenannten Neigungshypothese, die besagt, dass LehrerInnen eher auf
Angebote zuriickgreifen, die ihre Interessen betreffen, als auf solche, die ihren Ent-
wicklungsbedarf erfiillen konnten (vgl. Miiller 2019, S. 54). Die Diskrepanz ist so-
wohl SchulleiterInnen als auch Lehrkréften bewusst, nichtsdestotrotz gibt es den
Wunsch an die Fortbildungsinstitutionen nach dem Angebot aktueller, gesell-
schaftspolitisch relevanter Themen, die vor allem das Interesse der Lehrpersonen
befriedigen (sollen) (vgl. Erlacher u.a. 2019, S. 16 ff.).

Jedenfalls gilt es, bei allen LehrerInnen-Weiterbildungen die SchiilerInnen als
Zielgruppe jeglichen daraus resultierenden unterrichtlichen Handelns im Blick zu
behalten: » Fortbildung sollte dem Ziel gehorchen, Lernbedingungen und Lernertrége
fiir Schiilerinnen und Schiiler zu optimieren. Will man entsprechende Wirkungen
feststellen, setzt das voraus, dass Lernausgangslagen differenziert bekannt, Lern-
schwierigkeiten fiir einzelne identifiziert und nédchste Entwicklungsschritte
beschreibbar sind.« (Maritzen 2017, S. 39; Hervorh. im Original) Erschwert wird
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dieser Anspruch noch durch den Umstand, dass selbst die Lebenswelt heutiger
SchiilerInnen den Lehrkriften immer fremder zu werden scheint: Kommunikation
ist ohne digitale Medien nicht mehr vorstellbar, Selbstfindungsprozesse finden in
den Sozialen Medien statt und Ereignisse in Online-Spielwelten werden als genau-
soreal betrachtet wie der (schulische) Alltag. Insofern ist die Wahl von Videospielen
als Thema einer LehrerInnen-Fortbildung brandaktuell und erfiillt eine dringende
Bediirfnislage. Momentan ist die Vertrautheit von LehrerInnen mit dem Medium
noch wenig gegeben, von einem Einsatz im Unterricht kann in einem nennens-
werten Ausmaf$ wohl auch nicht die Rede sein:

So beschrinkt sich der Einsatz digitaler Spiele insbesondere in schulischen Kontexten [...] auf einige
wenige, hochmotivierte Lehrer*innen, die intrinsisch motiviert und oftmals gegen Widerstédnde von
innen wie aufen - also sowohl innerhalb der Organisation Schule als auch durch Eltern - nach inno-
vativen Wegen suchen, in der Lehre an jugendliche Lebenswelten anzukniipfen und Bildungspoten-
ziale auszuschopfen. (Zielinski 2017, S. 181)

Das Thema Videospiele ist fiir eine eintdgige Veranstaltung aber durchaus ambitio-
niert und trifft auf mehrere Problemlagen: Die Kenntnisstinde des Zielpublikums
reichen (riickgeschlossen aus den Matrikelnummern und den Geburtsjahren, auch
wenn dies durchaus zu Trugschliissen fithren kann) von in der digitalen Welt voll-
kommen Fremden bis hin zu begeisterten VideospielerInnen. Bei manchen trifft
das Thema auf vollige Ablehnung, fiir andere stellt es einen unhinterfragten Teil
ihres Alltags dar. Und schliefilich gilt es natiirlich auch noch, unterschiedliche tech-
nische Voraussetzungen miteinzubeziehen. Leistbar scheint dieser Spagat durch
die Zusammenarbeit von zwei Expertinnen mit verschiedenem fachlichem Hinter-
grund: Felix Schniz forscht mittlerweile seit Jahren im Bereich Videospiele und
lehrt im Masterstudium »Game Studies and Engineering« an der Alpen-Adria-
Universitidt Klagenfurt; Gerda Wobik unterrichtet seit Jahren Deutsch an einer
Hoheren Schule mit technischem Schwerpunkt sowie als Deutschdidaktikerin in
der LehrerInnenaus- und -weiterbildung und bringt somit die unterrichtsprak-
tischen Aspekte mit ein. Aus einem vagen Wunsch nach Kooperation entstand
schliefSlich am 20. November 2019 das Seminar »Computerspiele als Thema und
Herausforderung schulischen Unterrichts« an der Pidagogischen Hochschule
Karnten/Viktor-Frankl-Hochschule mit 14 teilnehmenden LehrerInnen aus NMS,
AHS und BHS.

Im Folgenden soll erldautert werden, wie die Lehrveranstaltung aufgebaut war
und welcher abschétzbare Nutzen sich daraus ergibt.

2. Aufbau und Ablauf der Fortbildungsveranstaltung
2.1 Einbindung des Vorwissens
Bewusst provokant begann die Lehrveranstaltung vor dem eigentlichen Start um

09:00 Uhr mit dem Spielen von Fortnite, einem momentan bei Jugendlichen aufler-
ordentlich beliebten Online-Survival-Spiel, das nicht zuletzt aufgrund der Tatsache,
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dass ein Kérntner Jugendlicher bei einem eSports-Turnier 1,5 Millionen Dollar
gewinnen konnte, auch grofie mediale Aufmerksamkeit erlangt hat. Das Spiel
wurde mittels Beamer live vorgefiihrt, die TeilnehmerInnen erlebten also je nach
Eintreffen bis zu 20 Minuten eines Mediums, das viele Jugendliche tiglich begleitet.
Im Anschluss daran wurden die Eindriicke zum Gesehenen mithilfe von Kartchen
an einer Pinnwand festgehalten, schon hier zeigte sich die grofie Bandbreite des
Publikums: Manche assoziierten das Spiel mit Spaf$, Spannung oder Ehrgeiz,
andere fiihlten sich gestresst, vor allem durch die »Schiisse am Morgen«. Einerseits
wurden die Dynamik und die Grafik hervorgehoben, andererseits das Klischeehafte
der Physis weiblicher Figuren kritisiert. Manche Aspekte des Spielgeschehens
blieben, unter Umstédnden auch wegen der schnellen Abfolge der Ereignisse, un-
verstanden, manchen TeilnehmerInnen fehlte der Zugang beziehungsweise die
Verbindung zum Unterricht. Breit angemerkt wurde der Stellenwert des Spielens im
Alltag der SchiilerInnen: »Wir sahen den normalen Alltag vieler Jugendlicher, teil-
weise versehen mit traurigen Smileys. Das Problembewusstsein war durch die
bewusste »Irritation«, wie das Spielen von einem/einer TeilnehmerIn genannt
wurde, geweckt.

2.2 Videospiele und Lernen

In einem ersten Informationsblock wurde der Stellenwert von Videospielen im
Leben der Jugendlichen anhand der JIM-Studie 2018 sowie in 6konomischer Hin-
sicht unterstrichen, um die Aktualitit des Themas in unserer Gesellschaft zu
betonen. So spielen 30 Prozent der 2018 stichprobenartig befragten 1.200 deut-
schen Jugendlichen zwischen 12 und 19 Jahren téglich digitale Spiele, weitere 28
Prozent spielen mehrmals pro Woche (vgl. Medienpéddagogischer Forschungs-
verbund Siidwest 2019, S. 13). Grundsitzlich ist das Interesse bei Jungen grof3er als
bei Mddchen; nur ein Zehntel der Jugendlichen spielt nie (vgl. ebd., S. 55).
Daraufhin ging es um die Verbindung von Videospielen und Lernen, wobei eini-
ge Begrifflichkeiten gekldrt werden sollten: Immersive Didaktik bedeutet, dass man
das Flow-Erleben des Spiels nicht unterbrechen mochte, Stealth Teaching meint
den Umstand, dass man die fiir ein bestimmtes Spiel benotigten Kompetenzen im
Laufe dieses Spiels selbst lernt (vgl. Seidler 2014, S. 110). Insofern ist das Lernen
durch und aus Videospielen im Bereich des informellen Lernens anzusiedeln, die
grofiten Pluspunkte hieran sind die Interaktivitdt, die ein unmittelbares Partizipie-
ren am Geschehen ermdglicht, sowie die stetige Erfahrung des Besser-Werdens, die
SchiilerInnen motiviert. Videospiele bieten Férderpotential in unterschiedlichen
Bereichen, beginnend bei der Sensomotorik, zum Beispiel in Form der Hand-Auge-
Koordination, iiber die personlichen Kompetenzen wie emotionale Selbstkontrolle
oder die Medienkompetenz und die soziale Kompetenz, etwa die Kooperations-
fahigkeit mit anderen SpielerInnen, bis hin zu kognitiven Kompetenzen, zum Bei-
spiel dem Schlussfolgern oder dem Problemlésen (vgl. Boelmann 2015, S. 32). Fiir
den Deutschunterricht kann man eigene Qualitdten feststellen, die Videospiele
bereithalten: Die Narration spielt in diesem Medium eine grofSe Rolle, hdufig eher
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in Form einer Storyworld als in einer klaren Handlungslinie, dennoch trainiert man
das Verstdndnis der narrativen und dramaturgischen Handlungslogik; arche-
typische Erzdhlmuster sowie literaturhistorische Stoffe und Motive kommen zum
Einsatz (vgl. Seidler 2014, S. 105). Im Sinne einer anzustrebenden Media Literacy
sollte man im Deutschunterricht nicht zuletzt Wert darauflegen, »die Spielenden in
die Lage zu versetzen, sich zur eigenen Spielerfahrung reflektiert verhalten zu
konnen und iber die unterschiedliche Rahmung und den bewussten oder
unbewussten Transfer nachzudenken« (Rosenstingl/Mitgutsch 2009, S. 156).

2.3 Geschichte und Genres der Videospiele

Nach einer kurzen Sequenz zur Bewusstmachung der rasanten Entwicklung techni-
scher Neuerungen in den letzten Jahrzehnten wurde anhand einiger Meilensteine
die Geschichte des Videospiels skizziert, wobei mittels Video- und Bildmaterial die
Entwicklungsspriinge klar ersichtlich wurden. Auch aktuelle Entwicklungen spiel-
ten hier eine grofSe Rolle, um den TeilnehmerInnen klarzumachen, welch grofSen
Einfluss Spiele mittlerweile auf das alltidgliche Leben der Jugendlichen haben. So
kann man an Pokémon Go und dem darum entstandenen Hype eine Verschran-
kung zwischen Realem und Digitalem feststellen, die die Grenzen zwischen den
beiden Bereichen deutlich aufweicht.

Daraufhin wurde der Begriff »Genre« problematisiert und fiir Videospiele erklért,
um aufzuzeigen, welche Systematisierungsmoglichkeiten es dafiir gibt. Hier wurde
mehrfach die Briicke zum Unterricht geschlagen, da man natiirlich bedenken muss,
welche Elemente ein Spiel mit sich bringt, wenn man es in ein didaktisches Konzept
einbaut, und ob es deshalb iiberhaupt dafiir geeignet ist; als Stichwort seien hier
Ego-Shooter genannt.

2.4 Probleme durch Videospiele

Dieses Thema war schon vorher von den LehrerInnen immer wieder zur Sprache
gebracht worden, sowohl bei den Einstiegsiibungen als auch in Form von Wort-
meldungen. Und natiirlich soll und muss auch die Kritik an Videospielen aus-
reichend zur Sprache kommen; gerade wenn man mit Jugendlichen arbeitet, sieht
man auch die Schattenseiten des Mediums. Die Themen hierbei reichen von Sucht-
verhalten und dessen Definition tiber Sexismus und Rassismus in der Gamingszene
bis hin zu Aggression und den sogenannten High-Risk-Playern (vgl. Rosenstingl/
Mitgutsch 2009, S. 84). Trotz aller Kritik kam es uns als Vortragenden auch darauf
an, den Lehrkriften die Sorgen und Angste etwas zu nehmen, indem die negativen
Begleitaspekte, die mit Videospielen einhergehen kénnen, mit ihren jeweiligen
Definitionen, also etwa den Kriterien fiir Computerspielsucht nach dem DSM-5
versehen wurden. Weiters wurde auf das empirische Problem von Korrelation oder
Kausalitdt hingewiesen, das Studien im psychologischen Bereich, bei denen auch
Umfeldfaktoren immer eine Rolle spielen, so komplex und oft schwierig deutbar
macht: So ist etwa richtig, dass viele SchulamoklduferInnen der letzten Jahrzehnte
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Zeit mit Videospielen verbracht haben und sich dabei speziell den sogenannten
Ego-Shootern widmeten, die auch optische Parallelen zu Amoklauf-Szenarien auf-
weisen (konnen); allerdings gibt es andere Faktoren, die noch auffilliger iiber-
einstimmen: Schulamokldufe werden fast durchwegs von méannlichen Jugend-
lichen ausgefiihrt, die im Vorfeld unter Mobbing oder Demiitigungen sowie unter
groflem schulischem Leistungsdruck gelitten haben (vgl. Breiner 2019, S. 62 ff.).
Oftmals ist auch nicht das Videospielen das Problem, sondern nur ein Symptom
von anderen Schwierigkeiten, die einen dazu bringen, in eine andere (in diesem
Fall digitale) Welt zu fliichten. Um schliefSlich noch praktisches Handwerkszeug zur
Einordnung des Gefahrenpotentials von Videospielen mitzugeben, wurden die
Kontrollinstanzen USK und PEGI vorgestellt. Weiters wurde eine Liste mit Web-
seiten zur Verfiigung gestellt, auf denen man Besprechungen von Videospielen
auch aus padagogisch-didaktischer Perspektive findet, zum Beispiel www.bupp.at
oder www.spielbar.de.

2.5 Videospiele im (Kreativen) Schreibunterricht

Schliefllich wurde das erste didaktisch aufbereitete Videospiel vorgefiihrt, ndmlich
Gone Home von The Fulbright Company. Darin geht es um ein etwa zwanzigjahri-
ges Mddchen, das nachts von einer einjahrigen Weltreise nach Hause zuriickkehrt
und im Haus seiner Familie niemanden findet, dafiir wurden ihm eine Menge kryp-
tischer Nachrichten hinterlassen. Das Spielziel besteht darin, herauszufinden, was
im Vorfeld passiert ist. Die TeilnehmerInnen folgten dem Spiel via Beamer an einer
Leinwand und konnten mitentscheiden, was der Avatar tun sollte, sowie sich tiber
Losungsvarianten fiir die rdtselhafte Ausgangslage austauschen. Immer wieder
wurde das Spiel unterbrochen, um an kleinen Schreibauftriagen dazu zu arbeiten,
wie zum Beispiel an einem kurzen inneren Monolog, was dem Avatar (und somit
eigentlich uns SpielerInnen) durch den Kopf geht, als er in ein verlassenes Haus
zuriickkehrt, oder an einer Biografie oder einer Charakteristik von Nebenfiguren,
iiber die man Andeutungen findet, oder an hypothetischen weiteren Handlungs-
verldufen. Nicht nur kreative Schreibauftrdge lassen sich einbauen, auch analytische
Zuginge kann man finden, indem man etwa die Mechanismen der Entstehung
einer unheimlichen Atmosphére ergriindet.

Der didaktische Mehrwert, der den (wenn auch in diesem Fall geringen) zeit-
lichen Mehraufwand des Videospieleinsatzes im Schreibunterricht gegeniiber
einem Textinput als Ausgangspunkt rechtfertigt, besteht unter anderem in der
Motivation durch die Einbindung eines fiir den Unterricht ungewdhnlichen
Mediums, das im Alltag der Jugendlichen allerdings ganz gewdhnlich ist. Um die
bereits angesprochene Media Literacy zu fordern, sollte das Medium kritisch analy-
siert und reflektiert werden, wozu es entsprechende Aufgaben, aber auch eine ge-
naue Wahrnehmung braucht. Durch die Verschriftlichung eigener Gedanken wird
personliches Schreiben gewihrleistet, gleichzeitig bewegt man sich allerdings in
einer vorgegebenen Storyworld, wodurch klare Rahmenbedingungen vorgegeben
sind, was die Ideenfindung erleichtern kénnte.
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2.6 Literarisches Verstehen anhand von Videospielen

Videospiele konnen literarisches Verstehen in mehrfacher Hinsicht unterstiitzen
oder anbahnen, wie Jan Boelmann theoretisch wie empirisch darlegt (vgl. Boel-
mann 2015, S. 41). In der Fortbildungsveranstaltung konzentrierten wir uns auf
zwei Themenbereiche des literarischen Lernens:

In einem ersten Abschnitt ging es um die Parallelen zwischen den literarischen
Perspektiven und denjenigen in Videospielen. Da Zweiteres im Alltag der Schii-
lerInnen einer Sekundarstufe Il vorausgesetzt werden kann, lohnt es sich, die litera-
rische Perspektivierung oberflachlich anhand von Videospiel-Beispielen (sei es in
gespielten Sequenzen, als Let’s Plays oder mithilfe von Screenshots) zu erldutern,
um dann in einem zweiten Schritt mit den SchiilerInnen zu iiberlegen, welche
Auswirkungen solche »beschriankten Ausschnitte der Wirklichkeit« auf die LeserIn-
nen beziehungsweise die SpielerInnen und ZuseherInnen haben. Hier zeigt sich
ein echter Mehrwert des Einsatzes von Videospielen im Unterricht, indem auf-
windige Erlduterungen durch einen Bezug zur Lebenswelt der Jugendlichen leicht
zu ersetzen sind.

Basierend auf einer bereits in der ide vorgestellten Idee von Felix Schniz (vgl.
Schniz 2018, S. 81 ff.) wurde daraufhin eine Unterrichtssequenz zur Parabel Gib’s
aufvon Franz Kafka durchgefiihrt. Begonnen wurde mit einem literarischen Unter-
richtsgesprach zum Text, der vorerst ohne Titel und Autor diskutiert wurde, um
voreilige Riickschliisse auf das Vorwissen zu Kafkas Werk und Motivik zu ver-
meiden. Anhand von sehr offenen Leitfragen wurden in der Gruppe Interpretations-
hypothesen erstellt, am Text {iberpriift, iberdacht und teilweise wieder verworfen,
bis man zu den komplexesten Aspekten des Textes vordrang: der unzuverldssigen
Autorititsperson, dem Labyrinthhaften des undefinierbaren Ortes und der selt-
samen Schwiche des Protagonisten. An diese textuellen Irritationen schloss sich
nun das Spielen von The Stanley Parable von Galactic Café an. In diesem Videospiel
istman Stanley, der an seinem Arbeitsplatzimmer dieselben monotonen Computer-
tatigkeiten ausiibt, bis er eines Tages bemerkt, dass alle seine ArbeitskollegInnen
verschwunden sind. Er begibt sich im Gebdude auf die Suche nach einer Kldrung
dieses Ritsels, begleitet von einem Erzdhlerkommentar, der bald beginnt, Stanley
vorzuschreiben, wohin er sich wenden solle, und unwirsch bis hin zu aggressiv
wird, wenn er sich anders verhélt. An den jeweiligen Entscheidungspunkten, etwa
zwischen zwei Tiiren, kamen wieder die TeilnehmerInnen des Seminars zum Ein-
satz, die diskutierten, was man tun solle. Nach dem Spielerlebnis, das im Tod von
Stanley und seinem erneuten Erwachen in derselben Situation an seinem Schreib-
tisch miindete, diskutierten wir die kafkaesken Elemente im Spiel und die Briicken-
funktion, die dieses fiir die SchiilerInnen im Verstidndnis einer literarischen Parabel
dieser Ritselhaftigkeit und Informationsdichte einnehmen konnte.
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3. Abschitzbarer Mehrwert der Fortbildungsveranstaltung

Abschliefiend soll diskutiert werden, inwieweit sich ein Mehrwert der beschrie-
benen Fortbildungsveranstaltung fiir die TeilnehmerInnen eruieren ldsst; dazu gibt
es das Wirkungsmodell auf vier Ebenen von Frank Lipowsky:

Wirkungen von Fortbildungen lassen sich nach der Reichweite ihrer Wirkungen auf vier Ebenen ver-
orten: Auf einer ersten Ebene lassen sie sich an den unmittelbaren Reaktionen und Einschitzungen
der teilnehmenden Lehrkrifte, an ihrer Zufriedenheit und Akzeptanz festmachen, zum zweiten an
kognitiven Verdnderungen, also z. B. an der Erweiterung des Lehrerwissens, auf einer dritten Ebene an
Verdnderungen im unterrichtspraktischen Handeln und auf einer vierten Ebene an Verdnderungen
auf Seiten der Schiiler/innen, also z.B. an einem hoheren Lernerfolg, einer giinstigeren Motivations-
entwicklung oder einem verénderten Lernverhalten. (Lipowsky 2010, S. 52)

Die erste Ebene der Wirkung lédsst sich anhand der verpflichtend vorgeschriebenen
Feedbackbdgen recht gut abschétzen, die Veranstaltung stief$ insgesamt auf posi-
tive Resonanz (1,3 nach Schulnotensystem), wurde als personliche Bereicherung
betrachtet (1,4) und deren Inhalte lassen sich in der Praxis umsetzen (1,8). Uns als
Vortragenden wurde eine entsprechende Expertise bescheinigt (beide 1,0), was ja
von LehrerInnen als Anspruch an Fortbildung deutlich gefordert wird (vgl. Erlacher
u.a. 2019, S. 112). Kognitive Verdnderungen auf der zweiten Ebene lassen sich in
unserem Fall auch nur an diesbeziiglichen Auflerungen festmachen, wie sie in
Form einer Blitzlichtrunde am Abschluss des Seminartages wiederum anonym und
schriftlich getdtigt wurden: »Meine Sichtweise beziiglich Computerspiele hat sich
verdndert« oder »Ich habe einen neuen Einblick bekommen, der es mir ermdglicht,
meinen Unterricht abwechslungsreich zu gestalten« weisen auf eine Erweiterung
des Wissens beziiglich Videospiele hin. Fiir fundierte Aussagen tiber die Wirkungs-
ebenen 3 und 4 wiirde es Langzeit-Wirkungsforschung brauchen. Aber schon das
Anbahnen von Verstindnis, was die Lebenswelt der heutigen Jugendlichen und
deren Freizeitverhalten betrifft, wie es mehrfach im Laufe des Tages, auch im per-
sonlichen Gesprach, gedufiert wurde, gibt Anlass zur Hoffnung, dass fiir einige
Lehrkrifte ein Umdenken stattgefunden haben konnte. »Das Ergebnis von
Fortbildung soll in verdndertem Verhalten und verdnderten Einstellungen und
Annahmen der Lehrkrifte sichtbar werden.« (Maritzen 2017, S. 40; Hervorh. im
Original) Auch wenn also gedndertes Verhalten nicht beurteilbar ist, zu verdnder-
ten Einstellungen und Annahmen sollte es durch die Fortbildungsveranstaltung
»Computerspiele als Thema und Herausforderung schulischen Unterrichts« ein-
deutig gekommen sein.
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Fantasie als Superkraft: The Awesome
Adventures of Captain Spirit

Zur Rolle von Fiktion bei der Verarbeitung von Realitdt

I n diesem Beitrag wird das 3D-Adventure The Awesome Adventures of Captain Spirit vorgestellt
und sein literaturdidaktisches Potential herausgearbeitet. Dazu werden das narrative Setting, der
Plot und das Gameplay, die psychologische Bedeutung der sogenannten »Superaufgaben« sowie
das interaktive Storytelling und Chris’ Superkrafte als Captain Spirit eingehend analysiert.
AnschlieBend wird mit Maiwald (2015) zwischen gegenstands- und subjektbezogenen Zielen des
Literaturunterrichts unterschieden und vor dem Hintergrund eines transmedialen Literatur-
verstandnisses aufgezeigt, wie diese mithilfe des Videospiels erreicht werden kdnnen.

The Awesome Adventures of Captain Spirit ist im Juni 2018 fiir Windows, Play-
Station 4 und Xbox One erschienen. Entwickelt wurde das 3D-Adventure aus einer
Third-Person-Perspektive von dem franzosischen Studio Dontnod Entertainment.
Der Publisher ist die japanische Firma Square Enix. Das Videospiel wurde auf dem
Markt als eine kostenlose Demo platziert und diente als Teaser fiir Life Is Strange 2,
das kurz daraufin fiinf Episoden von September 2018 bis Dezember 2019 veroffent-
licht wurde.

Inhaltlich kniipft The Awesome Adventures of Captain Spirit an die beiden Vor-
géinger Life Is Strange (fiinf Episoden von Januar bis Oktober 2015) und Life Is
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Abb. 1: The Awesome Adventures of Captain Spirit, Titelbild

Strange: Before the Storm (vier Episoden von August 2017 bis Médrz 2018) an und ist
eng in die Storyworld des Life-is-Strange-Universums eingebunden. Damit bietet
die Demo den Fans nostalgische Anspielungen und Riickbeziige auf Wohlbekann-
tes und gibt gleichzeitig einen spannenden Ausblick auf den neuen Teil. Die Idee zu
dem Spin-Off ist den Entwicklern nach eigener Aussage bei der Ausgestaltung der
Hintergrundgeschichten zu den Figuren von Life Is Strange 2 gekommen.! Dort
taucht Captain Spirit in der zweiten Episode als Nebenfigur wieder auf.

1. Narratives Setting

Im Mittelpunkt der Geschichte in The Awesome Adventures of Captain Spirit steht
der zehnjdhrige Junge Christopher »Chris« Eriksen (Abb. 1). Er lebt zusammen mit
seinem Vater etwas abgelegen in Beaver Creek in dem US-Bundesstaat Oregon. Der
zentrale Konflikt ist der plotzliche Tod der Mutter bei einem Verkehrsunfall, mit
dem Chris und sein Vater nun irgendwie zurechtkommen miissen.

Die Beziehung zwischen Chris’ Vater, Charles Eriksen, und seiner Mutter, Emily
Wryatt, war eine fast schon klischeehafte Bilderbuchliebe. Er, der lokale Basketball-
star, lernt sie, die talentierte Comiczeichnerin und Kiinstlerin, auf der Highschool
beim Lernen fiir die Abschlusspriifungen kennen. Das Paar heiratet schliefdlich und
zieht nach Beaver Creek, Oregon, wo kurz darauf der gemeinsame Sohn Chris auf

1 Vgl https://www.twitch.tv/videos/2717060962t=04h31m30s [Zugriff: 20.3.2020].



Stefan Emmersberger | Fantasie als Superkraft ide 2-2020 | 91

die Welt kommt. 2014 stirbt Emily jedoch mit 28 Jahren bei einem Autounfall. Der
Unfallverursacher begeht Fahrerflucht.

Chris’ Vater kommt mit dem plétzlichen Tod seiner Jugendliebe und Frau nicht
zurecht. Er beginnt zu trinken, verliert seinen Job als Trainer an einer Schule und
kommt in finanzielle Schwierigkeiten. Die Eltern von Emily appellieren an Charles’
Vernunft und bitten ihn, Chris in ihre Obhut zu geben, bis er seine personlichen
Probleme wieder in den Griff bekommen hat.

Chris steht vor der Herausforderung, nicht nur den Verlust seiner Mutter verkraf-
ten zu miissen. Zusdétzlich ist er mit der psychischen Instabilitdt seines Vaters
konfrontiert und bemiiht sich, diese auszugleichen - so weit er es eben vermag.
Nachvollziehbarerweise ist der Zehnjdhrige mit dieser Situation emotional voll-
kommen iiberfordert und erfindet aus diesem Grund ein Superhelden-Alter-Ego:
Captain Spirit. In dieser fiktiven Rolle stellt er sich seinen Angsten und versucht, das
Erlebte zu verarbeiten und mit seiner gegenwirtigen Situation klarzukommen. The
Awesome Adventures of Captain Spirit greift damit das zentrale Motiv der fantasti-
schen Kinder- und Jugendliteratur auf: die Trennung in eine real-fiktive Welt und
eine wunderbare Anderswelt (vgl. Weinkauff/von Glasenapp 2018, S. 103-105).

2. Plot und Gameplay

Das Spiel startet mit stimmungsvollen Einstellungen von einer idyllischen Schnee-
landschaft. Zu Sufjan Stevens Song Death With Dignity (2015) ndhert sich die
Kamera behutsam Chris’ und Charles’ Haus und wechselt schlie8lich in Chris’
Kinderzimmer. Dortist der Junge gerade damit beschiftigt, das Superheldenkostiim
seiner Fantasiefigur Captain Spirit zu zeichnen. Auf den ersten Blick scheinen wir in
das Leben einer gliicklichen Familie einzutauchen. Nur der Liedtext zeigt das zen-
trale Thema des Spiels schon an: den Verlust eines geliebten Menschen.

In Bezug auf das Gameplay hat sich die Life-Is-Strange-Reihe von Anfang an
durch eine konsequente Umsetzung von interaktivem Storytelling ausgezeichnet
(vgl. Emmersberger 2018). Die Entscheidungen der Spieler*innen beeinflussen im
Kleinen wie im Grofien den weiteren Handlungsverlauf der erzdhlten bzw. erlebten
Geschichte. In The Awesome Adventures of Captain Spirit wird auf dieses Grund-
prinzip verwiesen, wenn die Spieler*innen gleich zu Beginn zwischen verschiede-
nen grafischen Gestaltungsoptionen von Captain Spirit auswéhlen diirfen. Nach
Fertigstellung der Zeichnung hélt Chris auffordernd fest: »Hallo Samstagmorgen!
Ich kann heute tun, was ich will!«

In seinem Kinderzimmer finden sich bereits viele Hinweise auf die Storyworld
des Spiels und das, was einen erwartet. So erfahrt man, dass man es als Chris alias
Captain Spirit mit dem gefahrlichen Superschurken Mantroid und seinen Monstern
aufnehmen muss. Einen guten rdumlichen Uberblick iiber die erzihlte (Fantasie-)
Welt bietet dabei die Karte, die Chris gezeichnet und im Kinderzimmer aufgehingt
hat. Auf ihr ist beispielsweise das Baumhaus im Garten als »fliegende Festung«
bezeichnet und eine geheime Stelle fiir einen Schatz markiert. Parallel zu Hinwei-
sen dieser Art ldsst sich iiber die Steuerung eine sogenannte »Superaufgabenliste«
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einblenden. Auf ihr finden sich all jene Herausforderungen, denen sich die Spie-
ler*innen zusammen in Chris’ Fantasiewelt stellen miissen. Dazu zéhlen unter an-
derem: den Wasserfresser besiegen, Captain Spirits Kostiim erstellen, mit einem
Raumschiff auf Mantroids Planeten fliegen und Captain Spirits Schatz finden.

Dabei ist es wichtig zu verstehen, dass diese Herausforderungen zwar Chris’ Fan-
tasie entspringen, aber untrennbar mit der schwierigen Lebenssituation, in der er
sich befindet, verbunden sind. Das wird gleich zu Beginn des Spiels deutlich, wenn
man das Kinderzimmer verldsst und in die Kiiche kommt, in der Chris’ Vater Charles
das Friihstiick zubereitet. Er selbst trinkt Dosenbier und als Chris erhdlt man lieblos
zubereitetes Riithrei mit Toast. Nach einem kurzen Gesprich iiber den Verlust der
Mutter und ersten Hinweisen auf Charles’ Wutausbriiche und finanzielle Probleme
wechselt der Vater in den Wohnzimmersessel, um am »Gameday« ein Basketball-
spiel zu schauen und weiterzutrinken. Dennoch verspricht er, mit Chris danach
einen Baum fiir das anstehende Weihnachtsfest zu kaufen.

3. Zur psychologischen Bedeutung der »Superaufgaben«

Vor dem Hintergrund dieser Ausgangssituation gehen die Spieler*innen die einzel-
nen Aufgaben des Spiels an. Dabei erfahren sie immer mehr tiber Chris’ Leben,
seinen Vater und seine verstorbene Mutter. So findet man beispielsweise heraus,
wie sich Chris’ Eltern kennengelernt haben, wie idyllisch Chris’ frithere Kindheit
gewesen ist und dass Charles friiher ein gliicklicher und attraktiver Mann gewesen
sein muss.

Wie schon in Life Is Strange sind besonders die Szenen eindrucksvoll, in denen
den Spieler*innen Zeit gegeben wird, die zu den Figuren gesammelten Hinter-
grundinformationen emotional zu verarbeiten. Nachdem Chris eine alte Lieblings-
platte von seiner Mutter aufgelegt hat, legt er sich beispielsweise auf das Bett und
héngt seinen Gedanken nach. Bei der intradiegetisch eingelegten Musik handelt es
sich um den Song Moon and Moon (2009) der britischen Musikerin Bat for Lashes,
der ein starkes Sehnsuchtsgefiihl evoziert. Auffillig ist, dass die Kamera nicht bei
Chris bleibt. Sie streift Erinnerungsstiicke an die Mutter wie ihr Parfiim und richtet
sich dann auf Chris’ Vater. Er wird gezeigt, wie er enthusiastisch dem Spiel folgt. Im
Hintergrund sind Pokale und Bilder aus seiner einstmals erfolgreichen Sportler-
karriere zu sehen.

Eine weitere Szene dieser Art erlebt man, wenn man die fliegende Festung,
sprich das Baumhaus im Garten, erreicht hat. Hier wird der Song aus dem Intro,
Death With Dignity, aufgegriffen und mit Einstellungen kombiniert, die diesmal
nicht die Welt drinnen, sondern die Welt draufien zeigen. Die stimmungsvollen
Bilder der verschneiten Natur gipfeln in Chris’ lebensbejahendem Ausruf »Captain
Spirit ist hier!«

Die einzelnen Herausforderungen, denen man sich als Chris stellt, sind in diese
Reise in Chris’ Vergangenheit und Psyche eingebunden. Sie lassen sich als eine
Auseinandersetzung mit den Angsten verstehen, die der Tod der Mutter bei ihm
ausgelost hat.
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Das beginnt etwa beim Wasserfresser, bei dem es sich in Wirklichkeit um einen
Boiler in einem dunklen Wascheraum handelt. Im Englischen ist das Wortspiel
zwischen »waterheater« und »watereater« offensichtlich. The Awesome Adventures
of Captain Spirit spielt dabei mit der Grenze zwischen realer Welt und Fantasiewelt.
Wenn wir etwa die Tiir zum dunklen Wascheraum aufmachen wollen, sagt uns
Chris, dass er sich sehr vor diesem dunklen Raum fiirchtet. Erst wenn wir unsere
Superkrifte tiber die Steuerung aktivieren, iiberwindet er sich und 6ffnet die Tiir. In
dem Moment, in dem man den Raum betritt, verldsst man jedoch die Wirklichkeit
und taucht in Chris’ Innenwelt ein. Man sieht, was er sich vorstellt. In diesem Fall ist
das eine in bedrohliches Lila getauchte endlose Weite, aus der sich der Wasser-
fresser als Monster aus wabernden Rauchschwaden erhebt. Erst durch den erneu-
ten Einsatz von Chris’ Superkriften kann man den Wasserfresser zéhmen und seine
Erscheinung zusammenschrumpfen lassen. Im nidchsten Moment schaltet man
den Boiler an und findet sich in der taghellen Wirklichkeit wieder.

Die grofite Herausforderung ist die Auseinandersetzung mit dem Superschurken
Mantroid. Um auf seinen Planeten zu gelangen, muss man allerdings erst das
Superhelden-Outfit vervollstdndigen, das man zu Beginn gezeichnet hat. Dazu gilt
es, die einzelnen Bestandteile wie Cape oder Maske zu finden. Gelingt einem dies,
startet plotzlich eine fantastische Filmsequenz, die auf prototypische Verwand-
lungsszenen anspielt, wie man sie etwa aus Anime-Serien wie He-Man (1982-1988)
oder Sailor Moon (1992-1997) kennt. Vor dem Hintergrund einer lichtdurchfluteten
Sternenwelt und untermalt mit hymnischer Musik fliegen die einzelnen Teile der
Ausriistung heran und Chris alias Captain Spirit beginnt Feuerbille zu schieflen.
Die Filmsequenz endet dann genauso abrupt, wie sie begonnen hat. Auf einmal
stoppt die Musik und Chris steht in seiner Verkleidung wieder in der gew6hnlichen
Welt. Als ironisches Augenzwinkern ist dabei die Pose zu verstehen, die er am Ende
einnimmt: Wie John Travolta in Saturday Night Fever (1977) stemmt er die linke
Hand in die Hiifte, wihrend er die rechte mit erhobenem Zeigefinger in den Him-
mel streckt.

Ist das Superhelden-Outfit vervollstdndigt, kann man in Charles’ Auto einsteigen
und mit diesem »Raumschiff« (in der Fantasie) auf den Planeten von Mantroid flie-
gen. Verldsst man das Auto wieder, befindet man sich nicht mehr in der idyllischen
Schneelandschaft in Oregon, sondern in einer in Rot getauchten Wiistenlandschaft.
Erneut kann man nur unter Einsatz von Chris’ Superkraften den Widerstand tiber-
winden und sich zu einer StrafSenkreuzung schleppen, die von einer einzelnen
Strafienlaterne beleuchtet wird. Aus dem Augenwinkel nimmt man noch die
Strafienschilder der Kreuzung wahr und es wird klar, aus welchen Bestandteilen
sich das Wort Man-troid zusammensetzt: Mantle Street und Asteroid Drive. Chris
sieht also noch einmal die Kreuzung, an der seine Mutter bei dem Autounfall ge-
storben ist. Der Superschurke Mantroid und sein Wiistenplanet symbolisieren
Chris’ Trauma der Verlusterfahrung.

Einen positiven Kontrapunkt zu Chris’ Angsten bildet sein Schatz. Thn kann man
erreichen, sobald man die Karte in seinem Kinderzimmer mit einer Schatzkarte er-
ginzt, die draufien im Baumhaus versteckt ist. Der Schatz ist in einer Ansammlung
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aus Holzlatten und Wellblechen versteckt, die zusammen ein Labyrinth aus Gingen
formen. An dessen Ende findet man eine Box. In ihr bewahrt Chris Fotos und
Comiczeichnungen auf, die ihn zusammen mit seiner Mutter und seinem Vater zei-
gen und ihn an eine gliicklichere Zeit erinnern. Unterlegt ist diese Sequenz mit den
letzten Zeilen aus dem Song Death With Dignity:

I forgive you mother I can hear you, and I long to be near you

But every road leads to an end

Yes every road leads to an end

Your apparition passes through me, in the willows and five red hens
You'll never see us again

You'll never see us again

4. Interaktives Storytelling und Chris’ Superkrifte als Captain Spirit

Der Einfluss, den man in The Awesome Adventure of Captain Spirit mit seinen Ent-
scheidungen auf den Fortgang der Handlung nehmen kann, ist iiberschaubar. Er ist
deutlich geringer als bei den »vollwertigen« Teilen der Life-Is-Strange-Reihe. Hin-
sichtlich dieses wichtigen Aspekts des Gameplays ist der Demo-Charakter des
Spiels spiirbar. So ist die Losung der »Superaufgaben« immer gleich und es gibt
keine alternativen Enden.

Auch Chris’ Superkréfte als Captain Spirit sind in diesem Zusammenhang vor
allem als augenzwinkernde Aufforderung zu verstehen, sich auf Chris’ Fantasiewelt
einzulassen. So muss man seine Superkrifte iiber die Steuerung eigens aktivieren,
wenn man sie beispielsweise zum Zihmen des Wasserfressers einsetzen will. Sie
haben keine Verdnderung des Handlungsablaufs zur Folge, aber um die entspre-
chenden Aufgaben zu 16sen, muss man sie nutzen. Es gibt keine Alternativen. Fiir
die Atmosphdre des Spiels sind die Superkréfte jedoch wichtig. An ihnen entziindet
sich Chris’ Fantasie und sie markieren die Schwelle zwischen Realitdt und Fantasie-
welt. Mit ihrer Hilfe verbannt er seine realen Angste in die Fantasie und kann sie
dadurch in Schach halten.

Gleich zu Beginn findet sich eine unscheinbare, aber symbolisch aufgeladene
Szene. Noch bevor Chris die Zeichnung seines Superhelden-Kostiims anfertigt,
spielt er mit einem Raumschiff. Als er den Startvorgang einleitet und sich das Raum-
schiffin die Luft zu erheben beginnt, ist die Kameraeinstellung so gewihlt, dass man
nicht sehen kann, dass Chris das Spielzeug am hinteren Ende hélt. Dadurch ent-
steht kurzzeitig die Illusion, dass sich das Raumschiff tatsdchlich nur auf Grund sei-
ner Superkrifte bewegt. Kombiniert wird diese Einstellung mit Chris’ (scheinbar)
erstauntem Blick. Dieser erinnert in Verbindung mit der aus dem Star-Wars-Univer-
sum bekannten Handhaltung zur Aktivierung der Macht an eine populédre Werbung
von VW aus dem Jahr 2011. In ihr versucht ein als Darth Vader verkleideter Junge in
dhnlicher Weise seine Superkrifte zu erproben.? In der Raumschiff-Szene geniigt

2 Vgl. z.B. https://www.youtube.com/watch?v=iyR3w9BI9VQ [Zugriff: 20.3.2020].
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eine leichte Verdnderung der Kameraeinstellung und schon ist Chris’ Hand am hin-
teren Ende des Raumschiffs zu sehen und die Illusion zerstért. Das Prinzip des
interaktiven Storytellings kommt aber letztlich nur in den Gesprachen mit anderen
Figuren zum Tragen. Dabei sind besonders die beiden ldngeren Gesprache mit dem
Vater und das Gespréach mit Frau Reynolds, der Nachbarin, interessant.

Am Anfang des Spiels ruft Charles Chris zum Friihstiick an den Kiichentisch.
Dort spricht er mit ihm {iber den Tod der Mutter und sein Alkoholproblem. Aller-
dings handelt es sich um kein offenes Gesprach. Man spiirt, dass das Verhiltnis
zwischen Chris und seinem Vater belastet ist. Der Vater scheint sogar schon einmal
die Kontrolle verloren zu haben und gewalttétig gegeniiber dem Sohn geworden zu
sein. Entsprechend schwierig gestaltet sich die Kommunikation und die Auswahl
der Antwortmoglichkeiten, zwischen denen die Spieler*innen wéhlen miissen. Hier
hat man zum Beispiel die Moglichkeit, den Tod der Mutter offen anzusprechen oder
so zu tun, als wire alles in Ordnung. Je nachdem, fiir welche Antwort man sich ent-
scheidet, reagiert der Vater unterschiedlich und es entwickelt sich eine andere
soziale Dynamik im Gesprach.

Das zweite Gesprdch zwischen den beiden findet statt, wenn man Charles in
seinem Sessel aufweckt. Er ist zuvor beim Fernsehschauen eingeschlafen. Dieses
Gesprich bietet keine Wahlmdglichkeiten, ist aber direkt mit dem Gesprach mit
Frau Reynolds verbunden. Sie klingelt an der Tiir und mochte sich erkundigen, ob
alles in Ordnung ist. Es ist offensichtlich, dass sie sich angesichts des Zustands von
Chris’ Vater um den Jungen sorgt. In dem Gesprach mit ihr hat man die Mdglichkeit,
eher ehrlich zu sein oder die schwierige Situation schénzureden. Je nachdem, fiir
welchen Weg man sich entscheidet, geht das Gesprich unterschiedlich aus. So oder
so geht sie aber und man ist mit Charles wieder allein. Dieser beginnt dann sofort,
sich in Rage zu reden. Er wirft Chris vor, dass er ihn als schlechten Vater sehen wiir-
de und dass letztendlich er an dem Tod seiner Frau schuld sei. Als der Unfall pas-
siert ist, war die Mutter anscheinend gerade auf dem Weg, ihren Sohn abzuholen.

Nach dem Gespréch rennt Chris weinend nach draufien und méchte sich vor
diesen ungerechtfertigten Anschuldigen in sein Baumhaus fliichten. Als er jedoch
die Leiter hochklettert, bricht eine Sprosse ab, er verliert das Gleichgewicht und fallt
herunter. Kurz iiber dem Boden wird er wie von Zauberhand aufgefangen und
schwebt tiber dem Boden. Die Einstellung suggeriert, dass er zu glauben beginnt,
dass er tatsdchlich {iber Superkréfte verfiigt. Er blickt in dieser Szene auf und sieht
bei Frau Reynolds die beiden Protagonisten aus Life Is Strange 2: die zwei Briider
Sean und Daniel Diaz. Die Pointe dabei ist, dass Daniel tatsdchlich iiber Superkrif-
te verfiigt und er es in Wirklichkeit war, der Chris aufgefangen hat.

Wie gesagt ist dieses Ende alternativlos. Unterschiede bei der Geschichte, die
man in The Awesome Adventures of Captain Spirit erlebt, gibt es damit nur beim
Verlauf der Dialoge und bei der Reihenfolge, in der man die Superaufgaben erledigt.
Hier wird definitiv Potential verschenkt, vor allem, wenn man bedenkt, dass die
Simulation von »Dramatic Agency« (Murray 2017, S. 189) als die spezifische Stirke
von digitalen Medien und insbesondere Computerspiel-Narrationen gilt (vgl. auch
Rauscher 2018a).
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5. Literarisches Lernen mit The Awesome Adventures of Captain Spirit

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Literaturdidaktik im Zuge der empirischen
Wende stark gewandelt (vgl. Boelmann 2018) und fiir unterschiedliche Gattungen,
Genres und Formate geoffnet (vgl. Kepser/Abraham 2016, S. 49-55). So sind etwa
fiir Kepser (2018 und 2019) Videospiele als interaktive Bildschirmnarrationen ein
wichtiges Element eines digitalisierten Literaturunterrichts.

Zur Konkretisierung des literaturdidaktischen Potentials von The Awesome
Adventures of Captain Spirit wird im Folgenden die Sekundarstufe I (5. bis 7. Jahr-
gangsstufe) anvisiert und auf das Modell von Maiwald (2015, vor allem S. 921.)
zuriickgegriffen. Es ordnet Spinners (2006) elf Aspekte literarischen Lernens syste-
matisch und prézisiert diese. Vor dem Hintergrund eines transmedial ausgerichte-
ten Literaturbegriffs versteht Maiwald (2015) literarisches Lernen als umfassenden
didaktischen Integrationsbegriff. Als das iibergreifende Anliegen von Literatur-
unterricht wird die Personlichkeitsbildung an literarischen Wirklichkeitsmodellen
gesehen. Sie verbindet gegenstands- und subjektbezogene Zielsetzungen iiber das
Erfahren von Literatur als lebendige kommunikative kulturelle Praxis.

5.1 Gegenstandsbezogene Ziele

Auf gegenstandsbezogener Seite ldsst sich zunichst festhalten, dass The Awesome
Adventures of Captain Spirit iiber ein komplexes Situationsmodell einer fiktiven
Welt verfiigt, das sich zu rekonstruieren lohnt. Die Ausgangssituation des Spiels ba-
siert auf der existenziellen Verlusterfahrung, die der Tod eines Elternteils fiir eine
Familie bedeutet. Dieses Motiv und die Figurenkonstellation aus verzweifeltem
Vater und iiberfordertem Sohn, der durch den Tod der Mutter und die daraus resul-
tierenden emotionalen Probleme des Vaters im Prinzip beide elterlichen Bezugs-
personen auf einmal verliert, ist nicht neu. Auch dass traumatische Erfahrungen
dieser Art nur uiiber die Fantasie verarbeitbar werden, ist ein wohlbekanntes Motiv.
In dem Videospiel werden allerdings beide Motive auf innovative Weise mit dem
populdrkulturellen Thema Superhelden kombiniert. Dadurch wird die schwer-
wiegende Verlusterfahrung fiir Kinder und Jugendliche zugénglicher und gleich-
zeitig gewinnt das Superhelden-Motiv an inhaltlicher Tiefe. Von Anfang an ist klar,
dass Chris sein Alter Ego Captain Spirit nicht entwirft, um etwa Gewaltfantasien
auszuleben. Die Rolle des Captain Spirit ermdglicht Chris, das Erlebte in seine Fan-
tasiewelt zu verbannen und es dadurch zu verarbeiten.

Fiir die Rekonstruktion des Situationsmodells der fiktiven Welt bietet das Video-
spiel auch als Demo ausreichend Komplexitdt. Die Figurenkonstellation und die
Hintergrundgeschichte erschliefien sich erst nach und nach aus den Gesprachen,
die die Spieler*innen fiihren, und den Hinweisen, die sie finden. Dazu ist es genre-
typisch notwendig, die Spielwelt zu erkunden und kleine Rétsel zu 16sen. So muss
man zum Beispiel das Kennenlernjahr von Chris’ Eltern in Erfahrung bringen, um
damit das Schloss im Schuppen 6ffnen zu kénnen. Darin finden sich wiederum ein
Polizeibericht zu Emilys todlichem Autounfall und die Todesanzeige. In den
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Dialogen werden die Konflikte meist nur indirekt angesprochen. Um etwa Charles’
besorgte Nachfragen zu Chris’ blauen Flecken am Arm oder die Suggestiviragen
von Frau Reynolds zu verstehen, sind ein Hineinversetzen in die Figuren und
soziale Intelligenz nétig.

Aber nicht nur auf Inhaltsebene bietet das Videospiel ausreichend Komplexitat
fiir eine vertiefte Analyse. An vielen Stellen ist es gewinnbringend, die medien-
asthetische Struktur in das Textverstehen einzubeziehen. Anders als bei Romanen
oder Filmen hingt die Genrezuordnung bei Videospielen im Wesentlichen von der
Spielmechanik ab (vgl. Rauscher 2018b und Bojahr/Herte 2018). Deswegen ist es
wichtig, sich zuallererst klarzumachen, wie die Storyworld und das Gameplay
angelegt sind und wie sich dies auf das Spielerlebnis auswirkt. Auch wenn die
Geschichte nur bedingt Interaktivitdt im Sinne von alternativen Plotstrdngen zu-
lasst, stehen die Gamedesigner vor der Herausforderung, die Linearitdt der
Geschichte mit der Offenheit der Spielwelt auszubalancieren. Nach dem Gesprach
mit dem Vater zu Beginn steht es den Spieler*innen ja prinzipiell frei, welche Auf-
gabe sie zuerst angehen oder welchen Raum sie zuerst erkunden mochten. Trotz-
dem miissen die einzelnen Bausteine der Geschichte immer zusammenpassen. In
The Awesome Adventures of Captain Spirit sind deshalb bestimmte Reihenfolgen
festgelegt, die die Spieler*innen (unbewusst) einhalten miissen. So kann man zum
Beispiel erst zu Mantroids Planeten fliegen, wenn das Superheldenkostiim vervoll-
standigt ist.

Fiir die Analyse der audiovisuellen Inszenierung bieten sich thematisch beson-
ders zwei Arten von Szenen an: jene, in denen der Ubergang von der Wirklichkeit
zur fantastischen Welt dargestellt wird, und jene, in denen den Spieler*innen Raum
zur Reflexion gegeben wird. Fiir Erstere sind besonders das Bezwingen des Wasser-
fressers, die Verwandlung zu Captain Spirit und der Flug zu Mantroids Planeten
reizvoll. Hier wechselt die visuelle Darstellung abrupt und wird durch entsprechen-
de Gerdusche und den Einsatz von Musik unterstiitzt. Zweitere betreffen die Szene
auf dem elterlichen Bett und die Szene im Baumhaus. Die Einstellungswechsel in
Verbindung mit der Musik haben eine hohe symbolische Kraft.

5.2 Subjektbezogene Ziele

Auf subjektbezogener Seite hilt The Awesome Adventures of Captain Spirit vor allem
Potentiale fiir folgende von Maiwald (2015) genannten Ziele bereit: die vielfdltigen
Wirkungen von Literatur kennen und bediirfnisorientiert nutzen sowie Literatur als
Angebot fiktionaler mehrdeutiger Denk- und Handlungsmodelle erfahren und
diese in Bezug zu eigenen Selbst- und Wertvorstellungen bringen.

Hinsichtlich des ersten Punkts ist es fiir Schiiler*innen sicherlich eine interes-
sante Erfahrung, dass Videospiele ernst genommen und als wertvoll fiir den Litera-
turunterricht befunden werden. Man erfahrt, dass diese Medienangebote - bei
bewusster Auswahl - iiber eine inhaltliche Tiefe und dsthetische Qualitit verfiigen
kénnen, die eine vertiefte Auseinandersetzung lohnen. In gewisser Weise ist das der
umgekehrte Effekt zu dem, der sich bei einer gelungenen Aufbereitung von
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sogenannter Hohenkammliteratur einstellt. Die Schaffung eines solchen Bewusst-
seins ist in gewisser Weise die Voraussetzung fiir eine kritische Medienkompetenz
(vgl. Frederking/Krommer/Maiwald 2018, S. 70-77).

Fiir den zweiten Punkt ist Chris bzw. Captain Spirit der Dreh- und Angelpunkt.
Nicht zuletzt, da man aus der Perspektive dieser Figur spielt, diirfte die Identifika-
tion mit ihr leichtfallen. Als Aufienseiterfigur mit verborgenen Stirken verfiigt Chris
iiber Charakterziige, die gerade eher introvertierte Schiiler*innen wohl auch bei
sich selbst ausmachen kénnen. Eine emotionale Herausforderung, die die Lebens-
welt vieler Kinder und Jugendlicher hingegen iibersteigt, stellt Chris’ Lebenssitua-
tion dar. Entwicklungspsychologisch gesehen ist er mit Aufgaben konfrontiert, die
fiir sein Alter deutlich zu frith kommen (vgl. Eschenbeck/Knauf 2018). In einem
geschiitzten fiktionalen Raum koénnen die Schiiler*innen sich seine Situation
spielend erschliefSen und erleben, wie es sich anfiihlt, solchen traumatischen Er-
fahrungen nicht nur ausgesetzt zu sein, sondern diese mithilfe von Fantasie auch zu
verarbeiten - zumindest ein Stiick weit.

Insofern bietet The Awesome Adventures of Captain Spirit genau das, was Mai-
wald (2015) sich vom Literaturunterricht erhofft: Als Spin-off einer populdren
Videospiel-Reihe ist es Teil der gegenwartigen kulturellen Praxis von Literatur und
eroffnet als dsthetisch ansprechendes Adventure mit inhaltlicher Tiefe sowohl auf
gegenstands- als auch auf subjektbezogener Seite Lernpotentiale, die zur Person-
lichkeitsentwicklung an literarischen Wirklichkeitsmodellen beitragen kénnen.
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Katharina Evelin Perschak
Interaktive Geschichten erspielen

im Unterricht

Das Potential von Walking Simulators
am Beispiel Virginia

m das Potential zu zeigen, das Videospielen im Deutschunterricht innewohnt, wird in diesem

Beitrag ein relativ neues Genre vorgestellt — Walking Simulators. Die urspriinglich abwerten-
de Bezeichnung steht fir Spiele, die sich durch minimale Spielmechanik und eine dominant-erzéh-
lende Spielwelt auszeichnen. In diesem Beitrag wird ein Einblick in das Genre und seine zentralen
Merkmale gegeben. Welches Potential das Genre der Walking Simulators fur den Deutschunter-
richt birgt, wird in diesem Beitrag anhand des Spiels Virginia erldutert. Virginia ist ein Mystery-
Spiel, das ohne Dialoge auskommt und sich flir den Unterricht in der Sekundarstufe Il eignet. Mit
passenden Aufgabenstellungen soll nicht nur die literarische Kompetenz, sondern auch die
Medienkompetenz der Schilerlnnen erweitert werden.

Als 2012 das Spiel Dear Esther (The Chinese Room) offiziell auf den Markt kommt,
sind die SpielerInnen irritiert: »Thisis not a games, ist das Urteil und ergeht gleicher-
maflen als Warnung an andere in vielen Rezensionen.! Vor den Kopf gestof3en fiihlt
man sich ob der mangelnden Interaktionsméglichkeiten,? der anspruchsvollen Ge-
schichte® und der Unméglichkeit, es einem bestimmten Genre zuzuordnen (vgl.
Bahr 2017). Die tendenziell bessere Bewertung der Kritik andert nichts an der Tat-
sache, dass Dear Esther bereits die Reaktionen entgegenschlugen, die sich in Folge
an beinahe allen Spielen des Genres wiederholen. Dear Esther, eine Art Kreuzung

KATHARINA EVELIN PERSCHAK siehe Seite 8.

1 Vgl. z.B. hitps://steamcommunity.com/id/likeucare/recommended/203810/ [Zugriff: 19.3.2020].
2 Vgl. https://steamcommunity.com/id/xelubest/recommended/203810/ [Zugriff: 19.3.2020].
3 Vgl. https://steamcommunity.com/id/verticalcleave/recommended/203810 [Zugriff:19.3.2020].
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aus Exploration Game und Briefroman, gilt als genrebegriindend fiir die sogenann-
ten »Walking Simulators«. Die Genre-Bezeichnung »Walking Simulator, also Spa-
ziergangssimulator, weist - ironisch iiberspitzt - auf die Haupttatigkeit hin, die man
in vielen dieser Spiele macht: gehen. Auch wenn die Bezeichnung urspriinglich
abwertend gemeint war, wird sie inzwischen von vielen SpielerInnen und Entwick-
lerInnen mit einem gewissen Selbstbewusstsein getragen.

1. Walking Simulators

Walking Simulator bezeichnet »[e]in Spielgenre, dessen zentrale Charakteristiken
die First-Person-Perspektive sowie der restriktive Umgang mit Interaktions-
moglichkeiten ist. Als Designpramisse steht der Wirkeffekt des bedeutsamen, sinn-
haften Durchwanderns virtueller Landschaften im Vordergrund. Das Gameplay
von Walkingsimulatoren ist zumeist ruhig und meditativ« (Schniz, i.V.). Walking
Simulator bezieht sich dabei - wie oft bei Videospielen iiblich - auf die Spielmecha-
nik und nicht auf ein Genre im engeren Sinn, sondern fungiert als eine Art Hyper-
Genre, das unterschiedliche Subgenres in sich aufnehmen oder ausbilden kann.
Alternative Bezeichnung wie das wesentlich unspezifischere Exploration Game
oder Narrative Exploration Game sind als Genrebezeichnungen ebenfalls verbrei-
tet. Am genauesten trifft wohl »First Person Narrative Adventure« wesentliche
Kennzeichen des Genres: Die Perspektive der Hauptfigur wird eingenommen,
deren Geschichte erzdhlt - mit Betonung eben dieses Erzdhlens -, und das Ent-
decken eines Geheimnisses oder Erleben eines Abenteuers mit teilweise aus - vor
allem &lteren - Adventures bekannten Spielmechaniken steht im Zentrum. Auf-
grund der eingeschriankten Interaktionsméglichkeiten riicken Spiele dieses Genres
starker an Filme heran - worauf auch die manchmal gebrauchliche Bezeichnung
interaktiver Film hinweist. Dass diese eingeschrinkten Interaktionsmoglichkeiten
also die Erwartungen der SpielerInnen unterlaufen, mag verstdndlich sein. Die
Genrebezeichnung Exploration Games weist bereits darauf hin, dass Entdecken
eine zentrale Aufgabe in diesen Spielen ist. Das Genre eignet sich daher besonders
gut fiir Mystery- und Kriminalplots.

Was fiir SpielerInnen von Action-, Strategie- oder Rollenspielen vielleicht un-
gewohnlich erscheint, macht die Walking Simulators fiir den Deutschunterricht
interessant: Sie benotigen im Normalfall kein Vorwissen iiber die Steuerung, damit
bieten sie auch fiir unerfahrene SpielerInnen nur eine geringe Einstiegsschwelle,
wenn die Aufmerksamkeit auf das Umgehen mit der Maus und interagierbare
Objekt gelenkt wird. Aus diesem Grund bietet es sich an, das Spiel im Unterricht
gemeinsam anzuspielen. Wie der Begriff »Walking Simulator« besagt, sind Inter-
aktionsmoglichkeiten mit der dargestellten Welt meist sehr begrenzt, Plot und
Asthetik stehen dafiir im Vordergrund. Es geht nicht um Reaktionsgeschwindig-
keiten wie zum Beispiel in Action- oder Rennspielen, Ubung ist nicht erforderlich,
und das Ziel des Spieles ldsst sich durch zwei Mechaniken erreichen: Gehen und
Entdecken. Da man die Spielwelt ohne Druck erkunden kann und durch Spiel-
elemente immer wieder zur Haupthandlung geleitet wird, ist »stecken bleiben«
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oder verlaufen kaum mdéglich. Es bendotigt nicht mehrmalige Anldufe, um ein be-
stimmtes Hindernis zu iiberwinden, und die Spielzeit betrdgt zwischen Spielfilm-
lange - 1,5 Stunden bei den kiirzesten - und der Linge einer BBC-Serie (8 Stunden).
SpielerInnenentscheidungen beeinflussen den Verlauf des Spiels nur gering (als
Gegenbeispiel sei allerdings The Stanley Parable, Galactic Cafe, 2011 genannt; vgl.
Schniz 2018), die Lénge kann dennoch je nach Entdeckungsfreude der SpielerIn-
nen variieren.

Viele Walking Simulators erscheinen fiir mehrere Konsolen, fiir die Schule am
relevantesten ist aber wohl der PC. An Systemvoraussetzungen reicht fiir die
meisten dieser Spiele am PC etwa die Maus und die Bewegungssteuerung via
WASD-Tasten. Auch auf einem durchschnittlichen Laptop kénnen Walking Simu-
lators gespielt werden, Voraussetzungen, wie viel Arbeitsspeicher und eine
leistungsstarke Grafikkarte, sind meist nicht notwendig. Walking Simulators sind
verhéltnisméaf3ig giinstig und kosten etwa so viel wie ein Taschenbuch. Auch die
Entwickler von Walkings Simulators haben meist geringere Voraussetzungen zu er-
fiillen, viele Spiele erscheinen daher unter Independent-Labeln, werden also nicht
von groflen Spielefirmen produziert. Dementsprechend divers sind die Spiele
dieses Genres.

Was auf spielmechanischer Seite an Voraussetzungen fehlt, wird aber den
SpielerInnen an ludonarrativem Involvement abverlangt: Im Mittelpunkt steht die
erzidhlte Geschichte, auf die man sich einlassen muss. Erzdhlt wird dabei oft auf
ungewG6hnliche Art und Weise: von eher konventionell wie Everybody’s Gone to the
Rapture (The Chinese Room, 2015), The Vanishing of Ethan Carter (The Astronauts,
2014) tiber zumindest ungewdhnlich wie Journey (Thatgamecompany, 2012),
Virginia (Variable State, 2016) oder What Remains of Edith Finch (Giant Sparrow,
2017) bis hin zu stark experimentell wie bei The Stanley Parable (Galactic Cafe,
2011), Gone Home (Fullbright, 2013) (siehe Beitrag Wobik in diesem Heft) und Dear
Esther (The Chinese Room, 2012). Eine Besonderheit sind die oft ungew6hnlich
ernsten Themen dieser Spiele: Verhandelt werden Fragen von Krankheit, Verlust
und Tod, Suizid, Trauer, Drogen, Okkultismus, sexueller Orientierung sowie
ethische Dilemmata oder psychische Stérungen. Aus diesem Grund ist fiir die
meisten Walking Simulators der Einsatz erst in der Sekundarstufe I empfehlens-
wert.

Walking Simulators bieten sich aufgrund der narrativen Grundkonzeption fiir
den Deutschunterricht an. Sie kénnen die ein oder andere Klassenlektiire sogar
ersetzen, denn literarische Kompetenzen kénnen auch an diesem Medium erwor-
ben werden (vgl. Boelmann 2012). Die meisten dieser Spiele sind als Nischen-
produkte in einem sehr diversifizierten, beinahe komplett iiber Onlinehandel agie-
renden Markt zu betrachten und erscheinen daher auf Englisch - unabhéngig vom
Herstellungsland. Da Spiele sowohl Sprachausgabe als auch im Spiel integrierte
Texte umfassen, die Ubersetzung aber meist auf Untertitel beschrinkt ist, bleiben
oft gewisse Liicken in der Ubersetzung - iiblich ist z.B., dass Dialoge zwar unterti-
telt, nicht jedoch nachsynchronisiert werden. Die deutsche Ubersetzung ist also fiir
die meisten Spiele verfiigbar, jedoch meist nur als Untertitel. Ein Spiel, das génzlich
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ohne Dialoge auskommt, ist Virginia. Aus diesem Grund soll es im Folgenden vor-
gestellt und sein Potential fiir den Deutschunterricht ausgelotet werden.

2. Virginia

Ein Beispiel fiir einen Walking Simulator, der sich fiir den Deutschunterricht nutz-
bar machen lésst, ist das 2016 erschienene Spiel Virginia, das Elemente aus
Adventure, Thriller und Mystery kombiniert. Schon den Inhalt von Virginia nach-
zuerzdhlen, stellt eineN vor gewisse Herausforderungen, denn die sechs Tage -
Montag bis Samstag -, die das Spiel erzéhlt, werden durch Traumsequenzen, Riick-
blenden und Halluzinationen unterbrochen, deren Beginn und Ende nicht immer
leicht herauszufinden sind. Manches bleibt bewusst der Interpretation der Spie-
lerInnen iiberlassen, so kann auch diese Inhaltsangabe nur eine Anndherung sein.

2.1 Handlung

Virginia spielt im Jahr 1992. Man iibernimmt die Rolle der frisch gebackenen FBI-
Agentin Anne Tarver, die ihren ersten Fall - die Suche nach einem vermissten
Jungen aus der Stadt Kingdom, Virginia - zugewiesen bekommt. Untersuchen soll
man dieses Verschwinden mit der erfahrenen Agentin Maria Halperin. Insgeheim
ist es jedoch Halperin, gegen die Anne - und damit die Spielerin/der Spieler - intern
ermitteln soll.

Der erste Weg fithrt die Agentinnen in das Haus der Familie des verschwunde-
nen Jungen Lucas Fairfax. Dort entdeckt man ein geheimes Fotolabor in Lucas’
Zimmer. Lucas war offenbar einer Verschwo6rung auf der Spur, die er mit UFOs in
Verbindung bringt, worauf seine Fotos und ein Notizbuch hinweisen. Die Vermu-
tung liegt nahe, dass er zu viel wusste und sein Verschwinden kein Zufall war. Tarver
und Halperin beschatten die Einfahrt zur alten Sternwarte, wo sich mehrere Akteu-
re der Verschworung zu treffen scheinen. Im Laufe des Spiels erfihrt man, dass im-
mer mehr Mitglieder lokaler Institutionen ein geheimes Netzwerk bilden und die
Geschicke der Stadt kontrollieren.

Im Laufe der Ermittlungen vertieft sich die Beziehung zwischen den beiden FBI-
Agentinnen: Nach einer durchzechten Nacht auf der Suche nach Informationen
schlift Tarver bei Halperin, die ihr morgens Frithstiick macht. In der Wohnung leb-
te offenbar auch Halperins verstorbene Mutter - Judith Ortega -, ihr Foto ist in
Halperins Amulett zu sehen (offenbar hat sie ihre kranke Mutter gepflegt). Doch als
Halperin Tarver ein Stofftier schenkt, entdeckt sie ihre eigene FBI-Akte und merkt,
dass Tarver gegen sie ermittelt - das Vertrauensverhdiltnis ist zerstort. Tarver
entschliefdt sich, nach Halperins Amulett, das ihr im Zuge der Ermittlungen ent-
rissen wurde, zu suchen, um es ihr zuriickzugeben. Dabei entdeckt sie einen gehei-
men Zugang zur in der Stadt angesiedelten Air-Force-Basis. Als sie in Halperins
Wohnung zuriickkehrt, ist ein zuvor verschlossener Raum gedffnet und sie findet
heraus, dass Halperins Mutter, Judith Ortega, selbst FBI-Agentin und der Verschwo-
rung, in die auch das FBI involviert ist, auf der Spur war. Aus Andeutungen kann
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man vermuten, dass Halperin die Untersuchungen ihrer Mutter weitergefiihrt hat.
Tarver zerstort darauthin die interne Akte vor Halperins Augen. Im Gegenzug gibt
Halperin ihr einen roten Umschlag zuriick, den sie wiederum von Tarver entwendet
hat. Der Umschlag enthilt ein LSD-Blittchen, das Tarver als Beweismittel hitte
sichern sollen. Damit ist weder das Rétsel um Lucas’ Verschwinden noch um die
Verschworung gelost.

Am néchsten Tag werden Tarver und Halperin von der lokalen Polizei verhaftet,
der Grund ist nicht ganz klar (eventuell weil sie sich zwei Tage zuvor bei Lucas’
Elternhaus unerlaubt Zutritt verschafft haben). Im restlichen Spielverlauf wird es
schwierig, die Diegesen auseinanderzuhalten, vieles bleibt der Interpretation der
RezipientInnen iiberlassen: In der Untersuchungshaftzelle malt sich Tarver zuerst
ihre Zukunft aus, wenn sie Halperin um ihrer eigenen Karriere willen verrit: Sie
erwartet eine steile FBI-Karriere, die darauf aufbaut, das Vertrauen ihrer KollegIn-
nen zu gewinnen und anschliefend intern gegen sie zu ermitteln. So schafft sie es
bis zur Direktorin, wo es nun ihre Aufgabe ist, die internen Ermittlungen zu vertei-
len. Der Zyklus setzt sich fort, Tarvers Privatleben bleibt auf der Strecke und
Gewissensbisse verschlechtern ihre psychische Gesundheit. Ihr erster Fall - das
Verschwinden von Lucas Fairfax - bleibt immer ungeldst.

Nach dieser negativen Vision entschliefSt sich Tarver, Halperin nicht zu verraten,
ihr das Amulett zuriickzugeben und den roten Umschlag zu 6ffnen. Sie nimmt das
Bldttchen und die folgende Halluzination scheint bisher gesammelte Hinweise auf
symbolische Art zu einer Losung des Rétsels zu kombinieren. Zu erleben ist eine
kultische Sequenz - die T6tung eines Bisons, des Staatstieres von Virginia. Tarver
schliipft dabei in die Rolle unterschiedlicher Protagonistinnen der Verschworung
und gewinnt Einblick in deren Privatleben, das von psychischen Problemen gepragt
ist: Polizeichef Taft scheint mit seinen Aggressionen nicht umgehen zu kénnen,
Politiker Bacon leidet unter Selbstzweifel, Air-Force-Chef Emenegger kann keine
emotionale Ndhe seines Sohnes zulassen, FBI-Direktor McCadden leidet unter Ein-
sambkeit, Lucas’ Vater, der Pfarrer, hat eine Affire mit einer jiingeren Frau, die Lucas
aufdeckt und fotografiert. Diese Halluzinationen vermischen sich mit einer Erinne-
rung Tarvers: Sie vernichtet ein rotes Késtchen fiir ihren Vater, der offenbar krank ist
und im Sterben liegt. Die Interpretation, dass Tarvers Vater selbst beim FBI war
(und eventuell gleichermaflen Geheimnisse hatte), liegt aufgrund eines Fotos
neben dem Krankenbett nahe.

In einer letzten halluzinierten Sequenz verschwindet Lucas. Damit endet die
Halluzination, man verliert die Kontrolle iiber die Figur und nach einem Schnitt -
wie im Film - erlebt man das Ende des Spiels: Tarver und Halperin verlassen ge-
meinsam die Stadt. In einiger Entfernung iiberholen sie Lucas, der von zuhause
ausgerissen ist. Sie lassen ihn gehen und fahren weiter.

Zahlreiche Interpretationsmoglichkeiten und Themen sind in diesem Spiel ent-
halten. Loyalitdt und Verrat, Macht und Machtmissbrauch, Geschlechterverhilt-
nisse pragen das Spiel. Anne und Maria sind als einzige Figuren des Spiels schwarz,
noch eine Generation davor musste Marias Mutter Judith gegen Rassismus und
Misogynie kdmpfen (ihr Zimmer weist sie als Feministin und Aktivistin aus). Am
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Ende entscheiden sich Anne und Maria gegen eine korrupte, kaltbliitige Karriere,
wie sie die Ménner des Spiels verfolgen, und fiir die Freundschaft; auch Lucas (und
seine Mutter) scheint den starren Strukturen, die durch die vorangehenden
Generationen erschaffen wurden, zu entfliehen. Dadurch wird also auch ein Gene-
rationenwechsel und Paradigmenwechsel im FBI und anderen Institutionen
angedeutet.

2.2 Virginia im Deutschunterricht

Die Spielmechanik wird zur Génze der erzdhlten Geschichte unterworfen.
Regelmaiflig verlieren die SpielerInnen die Kontrolle iiber Anne, wenn etwa Szenen-
wechsel durch Jump Cuts - anstatt durch Zwischensequenzen/Cutscenes, Orts-
wechsel, Portale usw. - geschehen. Das Spiel fiihlt sich in vielerlei Hinsicht an wie
ein »interaktiver Filmg, als das es auch mehrfach kategorisiert wurde, und bietet im
Verhiltnis zu anderen Videospielen nur wenige Interaktionsmoglichkeiten. Die
Nahe zum Film macht die Spielerfahrung auch fiir Nicht-SpielerInnen leicht
anschlussfahig, bekannte Begriffe aus der Literatur- und Filmanalyse kénnen
darauf iibertragen werden. Es zeigt, dass ein Spiel gleich komplex sein kann wie
literarische Werke, mit dhnlichen Mitteln arbeitet und ebenso viel von den
SpielerInnen abverlangt wie der ein oder andere Text. Das Besondere: Virginia ver-
zichtet sowohl auf Erzdhlstimme als auch auf Dialoge. Sprachliche Daten bieten
nur spérlich im Spiel integrierte Texte wie alte Zeitungsausschnitte und Akten (die
aber besondere Aufmerksamkeit erfordern, um den zeitlichen Ablauf der Gescheh-
nisse rekonstruieren zu konnen).

Die zeitliche Gestaltung und die Diegesen in der Diegese nachzuvollziehen ist
eine Herausforderung dieses Spiels. Sie erfordern Anschlusskommunikation von
den SchiilerInnen, die vermutlich nicht die gesamte Handlung auf Anhieb verstehen
werden. Uber das Menii kénnen einzelne Kapitel des Spiels gezielt angewihlt und
noch einmal gespielt werden. Einige Fragen miissen dabei auch offen bleiben, jede
Nacherzdhlung wird bis zu einem gewissen Grad auf Interpretationen bauen.

Angesichts der dichten Geschichte ist die Spielzeit relativ knapp, sie betragt zwi-
schen 1,5 und 2 Stunden. Das Spiel kdnnte daher auch im Unterricht gespielt
werden, denn ein relativ mysterioses Spiel wie Virginia gemeinsam zu spielen,
bietet zahlreiche Vorteile. Die SchiilerInnen kénnen - und sollen - sich wihrend
des Spielens unterhalten, Fragen stellen, Deutungshypothesen aufwerfen (siehe
Beitrag Faller/Schniz in diesem Heft). Ist ein Spielen im Plenum nicht moglich,
kann je nach Lizenz-Verfiigbarkeit das Spiel zu zweit oder zu dritt gespielt werden
- Maus und Tastatur sollten dabei weitergereicht werden. Da das Ende schnell und
symbolhaft ablduft, kann ein zweiter Durchgang des Spiels Klarheit schaffen. Ge-
wisse Aspekte sind aber bewusst ambivalent gestaltet, eine vollige Aufklirung des
Geheimnisses ist nicht moglich.

Aufgrund der Komplexitdt und der behandelten Themen und Inhalte (Drogen,
Okkultismus, Politik, Verschworungen) ist eine Behandlung im Unterricht ab der
zehnten Schulstufe zu empfehlen.
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2.3 Aufgabengestaltung

Videospiele werden seit einigen Jahren als geeignete Medien fiir literarisches
Lernen betrachtet (vgl. z. B. Boelmann/Seidler 2012). Als narratives Spiel ist Virginia
natiirlich auch dafiir héchst geeignet (sieche andere Beitréige in diesem Heft). Neben
den erwihnten Ideen kénnte etwa das Leitmotiv des roten Vogels - ein Rotkardinal,
der Staatsvogel Virginias - und die Bedeutung der Farbe Rot iiberhaupt untersucht
werden. Die kollaborative Rekonstruktion der Handlung anhand von Screenshots
wire eine weitere Idee. Durch die Sprachlosigkeit des Spiels regt es auch zum
kreativen Schreiben an. Das Spiel bietet aufierdem intertextuelle Verweise zu ande-
ren Spielen, aber vor allem zu Mystery-Serien und -Filmen wie True Detective
(Pizzolato, seit 2014), Akte X - die unheimlichen Fiille des FBI (Carter, seit 1993), Das
Schweigen der Limmer (Demme 1991) oder Twin Peaks (Lynch, seit 1990), die
untersucht werden kénnten.

Aber Spiele konnen nicht nur als Quellen fiir literarisches Lernen betrachtet
werden, sondern auch als eigenes Medium erfasst werden, das eigene Kompetenz-
bereiche erfordert und féordern kann, die sogenannte »Computerspielbildung«
(Kepser 2012). Vor allem, was Matthis Kepser auf Ebene der Gestaltung verortet,
wird mit den folgenden Aufgabenstellungen untersucht. Die nachstehende Auf-
gabe soll in Kleingruppen erarbeitet werden.

Aufgabe: Eine Akte anlegen

Ziel dieser Aufgabe ist es, die Gestaltung der virtuellen Handlungsorte im Detail zu
analysieren. In Videospielen werden zahlreiche Informationen nicht tiber den Text
kommuniziert. Virginia macht das aufgrund des weitgehenden Verzichts auf Text
besonders deutlich. Umso mehr Kommunikationsaufgaben muss das Leveldesign
iibernehmen. Da die Interaktionsmoglichkeiten begrenzt sind, ist die Aufmerksam-
keit der SpielerInnen verstdarkt auf die Umgebung gerichtet. Ein Level kann
durchdrungen und wie ein Text gelesen werden, die interagierbaren und nicht-
interagierbaren Gegenstdnde zu finden, per Screenshot zu dokumentieren, zu
beschreiben und in Hinblick auf das Gesamtspiel zu interpretieren ist eine heraus-
fordernde Aufgabe. Ein zentraler Ort im Spiel, der sich dafiir eignet, da sich dort
spatere Entwicklungen schon abzeichnen (was erst nach dem Durchspielen klar
wird), ist das Haus der Familie Fairfax. Eine Voraussetzung fiir die Bewiltigung
dieser Aufgabe ist, das Spiel durchgespielt zu haben.

Stellen Sie sich vor, Sie sind Anne Tarver und kehren in die FBI-Zentrale zuriick.
Fiir das Archiv bendtigen Sie eine Akte mit allen Hinweisen und Personen, die
Sie im Haus der Familie Fairfax entdeckt haben. Wer sind die Fairfax’? Welche
Berufe, Hobbys und Trdume haben sie? Was sagen die Gegenstinde und das
Verhalten der Personen iiber die Familie Fairfax? Wer ist im Haus der Fairfax’
anwesend und was wissen Sie iiber die Personen? Welche Details konnen
iibersehen werden? Betdtigen Sie sich selbst als Detektivin und deuten Sie die
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Gegenstdnde. Beachten Sie dabei folgende Rdume: Wohnzimmer und Kiiche,
Lucas’ Zimmer und (verstecktes) Fotolabor, Schlafzimmer der Eltern, Arbeits-
zimmer des Vaters.

Gestalten Sie eine Akte, in der Sie Screenshots und Beschreibungen der Hinwei-
se verzeichnen. Diese Akte sollte moglichst vollstindig sein, denn bei den Er-
mittlungen kénnen auch Kleinigkeiten von Bedeutung sein. Wahlen Sie dazu das
entsprechende Kapitel an und fotografieren Sie per Screenshot (in Steam: F12)
alles, was Thnen von Bedeutung erscheint. Charakterisieren Sie dabei auch die
Figuren. Gestalten Sie die Akte nach der folgenden Vorlage:

Screenshot Beschreibung

Getrennte Betten im Schlaf-
zimmer der Eltern. Die Mutter
schlift rechts, der Vater links.

Ergédnzen Sie die Akte anschlieflend um einen Bericht, in dem Sie erldutern, wie
die einzelnen Hinweise mit der Gesamtgeschichte in Verbindung stehen.

Beispiel: An den getrennten Betten im Schlafzimmer der Eltern liefSen sich
Eheprobleme schon erahnen. Spéter stellte sich heraus, dass Lucas’ Vater eine
Affére mit einer jiingeren Frau hat. Unklar ist, ob Lucas’ Mutter davon wusste.
Jedenfalls versuchte auch sie, ihren eigenen Weg zu gehen, denn in einer Ecke
des Zimmers ...

Nach Abschluss der Aufgabe sollte diese zum Beispiel als Gallery Walk prasentiert
werden. Die Gruppen werden dabei zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen.
Diese Ergebnisse konnen verglichen und im Plenum nachbesprochen werden. Auf-
merksamkeit wird dabei auf die unterschiedliche Wahrnehmung ein und desselben
Levels gelegt.

3. Fazit
Anhand von Virginia wurde gezeigt, wie eine mdégliche Aufgabenstellung aussehen

kann. Aber auch, wenn dieses Spiel nicht fiir eine Klasse passend erscheint, gibt es
geniigend Alternativen. Finden kann man diese etwa iiber zahlreiche Best-of-Listen
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fiir Walking Simulators im Internet.* Viele dieser Spiele haben ein zentrales
Geheimns, eine Leerstelle oder eine tiberraschende Wendung in ihrem Zentrum,
die im Lauf der Geschichte gefunden und entdeckt werden muss. Daher sind diese
Spiele am besten zu konsumieren, wenn man ihre Handlung nicht vorab kennt -
das gilt fiir Lehrpersonen ebenso wie fiir SchiilerInnen. Zu Recherchezwecken
miissen Spiele trotzdem nicht gekauft werden, sondern konnen als Let’s Plays auf
YouTube oder Twitch gesichtet werden. Der SpafS des Selbst-Spielens bleibt hierbei
zwar aus, aber so kann man sich schnell eine Meinung bilden, ob man ein Spiel
selbst ausprobieren mochte.

Vielleicht bauen in Zukunft aus diesem Grund mehr Schulen Spiele-Bibliothe-
ken auf und integrieren das Medium - neben den vielerorts iiblichen DVDs und
Horbiichern - in ihre Beschaffung. Denn Videospiele sind kein triviales Medium,
sondern konnen ebenso gut zur Kompetenzforderung genutzt werden wie Film und
Literatur.
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Entscheidungskompetenz, Dialogfahigkeit und
Wortschatzerweiterung - welche Moglichkeiten
das Computerspiel Reigns fiir den Regelunterricht
im Fach Deutsch bietet

n Zeiten von Kompetenzorientierung, Zentralmatura und anderen standardisierten Tests stellt

das Erreichen von Lehr- und Lernzielen eine grofRe Herausforderung dar. Um die kostbare
Unterrichtszeit nicht zu »vergeuden, scheuen viele Lehrerinnen und Lehrer den Einsatz von Spie-
len im Unterricht. Der vorliegende Artikel mdchte aufzeigen, was mit Game-Based Learning an
Schulen mdglich ist, und erlautert anhand des Computerspiels Reigns einige Mdglichkeiten flr die
direkte Umsetzung im Unterricht. Einfach und kompakt erklart méchten die Autor*innen mehr
Lehrpersonen dazu motivieren und ermutigen, Spiele im Unterricht einzusetzen und als Lehrmittel
zu betrachten, da sie aus der Lebenswelt der Jugendlichen nicht mehr wegzudenken sind und eine
Bereicherung fur die Schule, die Lehrenden, aber auch die Kinder und Jugendlichen darstellen.

Der vorliegende Artikel beschéftigt sich mit den positiven Seiten der Verwendung
des Computerspiels Reigns fiir den Schulunterricht. Mit kompetenzorientierter
Herangehensweise sowie Lehrplanbezug werden Praxisbeispiele formuliert, die fiir
Lehrende nicht nur als Inspiration, sondern auch als Unterstiitzung bei der
Umsetzung im Unterricht dienen. Nach einer kurzen Einfiihrung und einer
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Verkniipfung mit Lehrplan und Kompetenzen wird die didaktische Umsetzung
detailliert beschrieben und anhand einer Unterrichtsverlaufsskizze dargestellt.
Dies ermdglicht es Unterrichtenden, die vorgestellten Beispiele aus dem Artikel so-
fort in die Tat umzusetzen und in ihre Lernstunden zu integrieren. Die intensive
Auseinandersetzung mit Computerspielen im Unterricht stellt eine der wichtigsten
Aufgaben des Bildungsbereichs im 21. Jahrhundert dar, da dieses Medium ein wich-
tiger Bestandteil des Lebens der Lernenden geworden ist und somit starkere Auf-
merksamkeit und Berechtigung im Schulalltag erhalten sollte. Der vorliegende
Artikel sieht sich als wichtiger Beitrag fiir die Etablierung von Computerspielen an
Schulen und padagogischen Institutionen und méchte die vielfiltigen und grof3-
artigen Moglichkeiten der Arbeit damit erértern.

Reignsist ein 2016 publiziertes Strategiespiel vom Studio Nerial, bei dem man als
Konig immer wieder vor Entscheidungen gestellt wird, die vier verschiedene Fakto-
ren des Konigreichs beeinflussen: Bevolkerung, Religion, Militdr und Finanzen.

In jeder Spielrunde tétigt eine Person, die am Hofe des Konigs eine Rolle spielt,
eine Aussage, die unterschiedliche Auswirkungen auf die vier Herrschaftsbereiche
hat. Gestaltet ist das Spiel dhnlich einem Kartenspiel, bei dem immer eine Karte
aufgedeckt wird. Der Spielende kann durch das Wischen nach rechts oder links
immer aus zwei Entscheidungsmdglichkeiten wihlen, die meist Zustimmung oder
Ablehnung bedeuten. Spannend bei der Spielmechanik ist weiters, dass jede der
Entscheidungen des Spiels ausschliefdlich auf dem Prinzip von »Entweder« und
»Oder« basiert. Optisch wird vor der Entscheidung dargestellt, welchen der
genannten Bereiche dies wie stark beeinflusst, jedoch nicht, ob positiv oder negativ.
Das erfihrt man erst, nachdem man eine der beiden Mdéglichkeiten gewéhlt hat
und die Folgen seiner Wahl akzeptieren muss.

Ziel ist es, so lange wie moglich zu regieren und durch die eigenen Entscheidun-
gen, die durch eine Wischbewegung nach rechts oder links getroffen werden, die
Herrschaft nicht zu gefdhrden, sondern zu stabilisieren und auszubauen. Sollte
einer dieser vier Bereiche wihrend des Spielens auf null sinken oder auf das
Maximum steigen, so hat man verloren und der Konig ist tot. Innerhalb des Spiel-
verlaufs besteht auch die Moglichkeit, verschiedene Etappenziele zu erreichen, bei-
spielsweise bestimmte Figuren wie den Teufel zu treffen, moglichst habgierig zu
regieren oder einen Arzt an den Hof zu rekrutieren. Aufgrund des Erfolgs von Reigns
gibt es bereits mehrere Fortsetzungen des Spiels, unter anderem auch eine Game of
Thrones-Edition sowie ein Brettspiel-Format (Reigns. The Council 2019).

1. Erwerbbare Kompetenzen und Lehrplanbeziige

Der folgende Abschnitt erldutert anhand der Lehrpldne der Sekundarstufe I und II
fiir die Facher Deutsch sowie Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung, wie
Reigns im Unterricht verwendet werden kann. Die zitierten Lehrplédne, die im
Rechtsinformationssystem des Bundes RIS aufzurufen sind, listen folgende
Kompetenzen auf, die unter anderem mit Reigns im Schulunterricht geférdert
werden konnen:
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Im Lehrplan fiir Deutsch in der Unterstufe (BMBWF 2000, o.S.) findet sich be-
reits im ersten Absatz der Bildungs- und Lehraufgabe der Hinweis, dass »die
Schiilerinnen und Schiiler befihigt werden, [...] mit Sprache Erfahrungen und
Gedanken auszutauschen, [...] sich mit Sachthemen auseinanderzusetzen« und
auch »Ausdrucksformen von Texten und Medien und deren Wirkung zu ver-
stehen [...].«. Dieses Ziel kann mit Reigns ohne Aufwand und Miihe erreicht wer-
den, da die Schiilerinnen und Schiiler nur durch die Verwendung von Sprache
und Diskussionen zu einem Entschluss kommen kénnen, wie sich der Konig im
Spiel entscheiden sollte. Das Sprechen an sich sowie auch das Leseverstehen
werden als immanente Teilaspekte des Deutschunterrichts dauerhaft erprobt
und weiterentwickelt, sofern das Spiel im Klassenverband gespielt wird. Wie dies
im tatsdchlichen Unterrichtsgeschehen umgesetzt werden kann, wird weiter
unten noch nédher ausgefiihrt.

Weiters sieht der Lehrplan der Unterstufe vor, dass »der Deutschunterricht [...]
Urteils- und Kritikfdhigkeit, Entscheidungs- und Handlungskompetenzen
weiterentwickeln« (ebd.) soll. All diese Kompetenzen werden wihrend des Spiels
gefordert und gefordert, ohne dass dies den Jugendlichen bewusst wire. Sie
miissen permanent ein Urteil fillen und Entscheidungen treffen, um voran-
zukommen, und erfahren, welche Konsequenzen und Folgen ihre Handlungen
fiir das Spielziel haben.

Selbst in der Oberstufe kann man Reigns fiir den Unterricht heranziehen, da, wie
bereits erwdhnt, vor allem die miindliche Kompetenz geschult und geférdert
wird und dadurch das kommunikative Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler
optimiert werden kann. Dies erreicht das Spiel sowohl durch die Diskussion um
die Auswahl und ihre moglichen Folgen, die permanent stattfindet, als auch
durch die Reflexionsgespriche und -fragen im Anschluss an eine Entscheidung
oder eine fertige Spielrunde.

Fiir das Erreichen der Ziele aus dem Lehrplan Geschichte, vor allem aus der
Sekundarstufe I, leistet das Spiel einen wichtigen Beitrag zur Kompetenzbildung
der Schiilerinnen und Schiiler. Im Bereich des Basiskonzepts, das Zusammen-
hinge des menschlichen Zusammenlebens fokussiert, wird auf verschiedene
Konzepte verwiesen, die auch von Reigns angesprochen werden kénnen, wie
beispielsweise Struktur oder Macht. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen wih-
rend des Spielens die Struktur der mittelalterlichen Gesellschaft kennen und ver-
stehen ihre Zusammenhénge besser. Hier mit einer zusétzlichen Ebene des
Lernen zu arbeiten, ndmlich mithilfe eines Spiels, ermdoglicht ein erweitertes,
tieferes Verstdndnis sowie einen génzlich anderen Blickwinkel auf die histori-
sche Epoche.

Auch in anderen Fachern wie Geographie und Wirtschaftskunde oder Bildne-
rischer Erziehung kann mit dem Spiel sinnvoll und gewinnbringend gearbeitet
werden. Zum Beispiel lassen sich anhand von Reigns gut 6konomische Verhalt-
nisse und deren Schwankungen aufgrund der Entscheidungen der Herrschenden
nachvollziehen, wihrend der Kunstunterricht beispielsweise die mittelalterlich
anmutenden Figuren aus dem Spiel heranziehen kann, um sie als Gesamtfiguren
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oder in ein historisches Setting eingebettet zeichnen zu lassen (vgl. BMBWF
2000).

Obgleich mit keinem Wort erwdhnt wird, in welcher Epoche wir uns befinden, so
suggeriert das Spiel doch anhand vieler Details eine Atmosphére, die man dem
europdischen Mittelalter zuschreiben wiirde. Schon der Umstand, dass man den
Konig in einer Monarchie spielt, sowie auch die Namen und Bezeichnungen der
Charaktere oder die Begriffe und Designs, die im Spiel immer wieder Erwdhnung
finden, deuten auf ein mittelalterliches Setting: die Figur des Hofnarren, Begriffe
wie Krieg, Armee, Hexen oder Alchemie sowie der Text »Burg wird errichtet« als
Ladebildschirm sind neben der Anrede mit »Majestit« eindeutige Indizien fiir eine
Verortung in dieser historischen Epoche.

Im Zusammenhang damit sollte noch darauf hingewiesen werden, dass der
Konnex, den man zwischen diesem Spiel und dem Mittelalter macht, zu einem
grofden Teil der romantischen Vorstellung von dieser Zeit geschuldet ist, die in den
verschiedenen Medien abgebildet wird und zu einem fiir uns historisch addquaten
Bild dieser Epoche geworden ist.

2. Lehr- und Lernziele

Die Lehr- und Lernziele fiir diese Unterrichtsreihe beschranken sich nicht nur auf
die hier angefiihrten, die als eine Auswahl angesehen werden, natiirlich sind auch
weitere Ziele formulierbar. Ein mogliches Lernziel fiir die Arbeit mit Reigns wére
beispielsweise die Forderung der Diskussionsfdhigkeit. Durch ein gemeinsames
Gesprich iiber die moglichen Konsequenzen einer Entscheidung kénnen die
Regeln einer Diskussion geiibt und Redebeitrdge formuliert werden. Als weiteres
Lernziel kann der Kompetenzerwerb angesehen werden. Fiir eine néhere Erldu-
terung desselben und welche Kompetenzen konkret angesprochen werden, sei auf
das vorherige Kapitel »Erwerbbare Kompetenzen und Lehrplanbeziige« verwiesen.

Auch eine gewisse Analysekompetenz beziehungsweise kritisches Denken kann
als Lernziel gelten, denn im Spiel geht es auch darum, zweifelhafte Angebote
kritisch zu hinterfragen und dementsprechend zu entscheiden. Ebenso kann die
Wissensvermittlung in Bezug auf das Funktionieren einer feudalen Gesellschaft als
Lehrziel angesehen werden, denn die Jugendlichen lernen diese spezifische Form
der Herrschaft kennen, erwerben diesbeziiglich Wissen und verstehen die erforder-
lichen Sachverhalte besser.

3. Didaktische Umsetzung und Unterrichtsgestaltung

Wie nun also implementiert man Reigns moglichst gewinnbringend und didaktisch
angemessen in seinen Unterricht und warum sollte man iiberhaupt mit diesem
Computerspiel arbeiten? Reigns eignet sich hervorragend, um die Schiilerinnen und
Schiiler in eine Welt zu entfiihren, in der sie nebenbei und ohne das Gefiihl des Ler-
nens viele der zu erwerbenden Kompetenzen, die oben genannt wurden, ausbauen
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und stédrken konnen. Im Folgenden wird nun detailliert ausgefiihrt, wie man dieses
Spiel zielfithrend in der Schule und im eigenen Unterricht implementieren kann.

Vorbereitend muss die Lehrperson das Spiel erwerben, was recht einfach und
kostengtinstig (der reguldre Preis betrégt 2,99€) auf der Plattform Steam moglich ist.
Auflerdem ist das Spiel auch fiir Smartphones und Tablets erhéltlich. Unerlédsslich
ist es im Anschluss, dass die/der Lehrende das Spiel selbst hdufig genug spielt, um
die Spielmechanik und das Gameplay soweit zu verinnerlichen, dass sie/er den
Schiilerinnen und Schiilern die nétige Unterstiitzung bieten kann.

Weiters ist die technische Ausstattung, die zur Umsetzung vorhanden sein muss,
eine nicht unerhebliche Komponente fiir eine erfolgreiche Implementierung, denn
das Spiel braucht mindestens einerseits ein Gerét (Laptop oder PC), auf dem Steam
installiert werden kann oder bereits installiert ist, andererseits einen Beamer und
natiirlich eine stabile Internetverbindung. In der einfachsten Version des Unter-
richts ist ein Gerdt mit einem Beamer ausreichend, auf dem Reigns lduft und die
Jugendlichen Zuschauer*innen sind, wobei eine Person das Spiel steuern kann,
sofern die Lehrperson diese Aufgabe nicht {ibernehmen mdochte. Moglich ist es
natiirlich auch, auf mehreren Geriten in Gruppen simultan zu spielen, dafiir wiren
jedoch verschiedene Accounts auf verschiedenen Rechnern nétig, die alle das Spiel
und Steam installiert haben miissten, was nicht immer umsetzbar ist. Fiir diese Art
des Spielens wire die Version auf dem Smartphone praktischer.

3.1 Beispielhaftes Unterrichtsmodell fiir die Sekundarstufe I in Deutsch

Je nachdem, in welcher Jahrgangsstufe oder Schulform man sich befindet, orien-
tiert man sich bei seiner Stundenvorbereitung am jeweiligen Lehrplan und formu-
liert dementsprechend seine Lehr- und Lernziele. Um beispielsweise im Fach
Deutsch in der 7. Schulstufe der Sekundarstufe I mit Reigns gewinnbringend zu
arbeiten, kann man beziiglich Diskussionsfahigkeit, kritischem Denken, Ausdruck
seiner eigenen Meinung sowie narrativem Storytelling seine Ziele formulieren.
Hierbei muss man jedoch mindestens vier bis fiinf Unterrichtseinheiten einplanen,
um mithilfe des Spiels diesbeziigliche Erfolge zu verzeichnen. In der ersten Einheit
wird das Spiel vorgestellt, wobei es immer im gleichen Setting stattfinden wird. Die
Schiilerinnen und Schiiler erhalten die Mdglichkeit, sich mit der Thematik und
dem Gameplay auseinanderzusetzen und einzelne Ausgewahlte, vornehmlich Frei-
willige, konnen auch selbst die Kontrolle iibernehmen und nach rechts oder links
wischen. Auch die vier Bereiche von Reigns mit ihren jeweiligen Symbolen, die
mafigeblich fiir den Erfolg oder die Niederlage verantwortlich sind, miissen aus-
fithrlich besprochen werden. Jeder dieser vier Teile wird erst anhand des Symbols
von den Lernenden identifiziert und benannt, um im Anschluss dann ausfiihrlicher
besprochen zu werden.

Jede Lerngruppe sollte die Wichtigkeit der einzelnen Bereiche sowie ihre mog-
lichen Zusammenhénge oberflachlich verstehen, denn ein tieferes Verstdndnis
derselben ist eines der vielen Ziele, die mit dem Spiel erreicht werden kénnen. Die
Jugendlichen verstehen durch die Interaktivitdt und Auseinandersetzung damit
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einerseits die Ziele von Reigns und auch die Mechaniken, wie sie an diese Ziele
gelangen kdnnen, andererseits erkennen sie auch die Hindernisse, die auf dem Weg
zum »Sieg« vor ihnen liegen und {iberwunden werden miissen, um erfolgreich zu
sein.

Die zweite Einheit beschiftigt sich nun intensiver mit der Diskussionsfihigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler. Das Setting bleibt immer gleich, da eine konstante
und stabile Lernumgebung wichtig und notig ist, um den Jugendlichen eine ent-
spannte Lernatmosphire zu ermdéglichen und die Kompetenzen bestméglich zu
fordern. Fiir diese Unterrichtsstunde sollte die Lehrperson die Rolle des Spielenden
iibernehmen, wihrend sich die Jugendlichen ein Blatt vorbereiten, auf dem die
wichtigsten Gedankenginge und Diskussionsbeitrdge notiert werden kénnen. Im
Vorfeld wird den Lernenden erkldrt, dass sie widhrend des Spiels stichwortartige
Notizen zu ihren jeweiligen Beitrdgen anfertigen sollen, die ihnen als Diskussions-
grundlage dienen und fiir die spétere Reflexion zentral sind. Hierbei wird den
Schiilerinnen und Schiilern wihrend des Spiels geniigend Zeit gegeben, ihre Ge-
danken aufzuschreiben und gleich in der Interaktion mit der Lerngruppe anzuwen-
den. Aufierdem sollten in dieser Einheit auch gemeinsam mit der Gruppe Regeln
fiir die Diskussion erstellt werden, die verbindlich sind, und die Form von guten
und sachlichen Argumenten sollte in der Klasse erarbeitet werden. Daher scheint
ein Einsatz dieses Unterrichtsvorschlags erst ab der 7. Schulstufe sinnvoll, da sich
die Lernenden in diesem Alter bereits mit Argumenten, Meinungen und Begriin-
dungen derselben innerhalb des Deutschunterrichts auseinandergesetzt haben
sollten.

In der dritten Unterrichtseinheit beginnen dann das tatséchliche Spielen und
Diskutieren im Klassenzimmer. Jede neue Szene/Karte von Reigns nach jeder
Wischbewegung (und damit jeder neue Kurzdialog mit der ndchsten Entschei-
dungsmoglichkeit) kann als Grundlage fiir einen Austausch dienen, im besten Falle
entscheidet die Lehrperson, welche Darstellung moglichst gewinnbringend oder
auch mdoglichst diskussionsfahig ist, um diese dann beispielhaft heranzuziehen.
Alle Jugendlichen erhalten, bevor eine Entscheidung im Spiel getroffen wird, die
Moglichkeit, sich iiber die Vor- und Nachteile der jeweiligen Entscheidung auszu-
tauschen, indem sie die Regeln der Diskussion einhalten und ihre Beitrdge entspre-
chend in ganzen Sétzen formulieren. Dies ermdoglicht die Férderung ihrer sprach-
lichen Ausdrucksformen sowie ihrer Kritik- und Urteilskompetenz, da sie auch
lernen, gegenteilige Gespriachsbeitrdge zu akzeptieren und eventuell dagegen zu
argumentieren. Argumentation ist hier das Stichwort, denn genau das lernen die
Schiilerinnen und Schiiler vorrangig in diesem Unterrichtsmodell. Um diesen An-
satz bestmoglich ausnutzen zu kénnen, sollte man nach jener dritten Einheit, in der
gespielt wurde, noch mindestens eine oder zwei weitere ankniipfen, um den
Jugendlichen geniigend Raum und Zeit zu geben, Reigns zu verstehen, zu spielen
und auch ihre Diskussionsfahigkeiten sowie die anderen Kompetenzen zu verbes-
sern und zu foérdern. Auflerdem kann die Lehrperson immer wieder korrigierend
oder unterstiitzend eingreifen, um die sprachliche Ausdrucksform der Schiilerin-
nen und Schiiler zu verbessern oder einen weiteren Denkanstof§ zu bieten.
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In einer vertieften Form, eher fiir die Oberstufe geeignet, kann die Klasse, nach-
dem diese Unterrichtseinheiten erfolgreich durchgefiihrt wurden, versuchen, in
der Sprache des Spiels argumentieren zu lernen und sich den narrativen Rahmen
desselben anzueignen. Dafiir miissen die Begrifflichkeiten sowie die Satzstrukturen
und die Anreden herausgefunden werden, um selbst Sitze und Aussagen erstellen
zu konnen. Dies setzt aber eine intensivere Beschiftigung mit Reigns sowie mit den
verschiedenen Begriffen und Sprachstrukturen des Spiels voraus und bendétigt da-
her mehr Vorbereitung und Ubungszeit.

Um dieses Unterrichtsmodell der Sekundarstufe I konkreter darzustellen, findet
sich hier anschlieflend eine kurze und knappe Unterrichtsplanung, die die ersten
drei Einheiten detailliert umfasst, wobei die dritte Unterrichtseinheit stellvertre-
tend fiir weitere steht. Nochmals sei darauf verwiesen, dass es sich hierbei lediglich
um einen Vorschlag handelt, der je nach personlicher Préaferenz und Schwerpunkt-
setzung adaptiert und erweitert werden kann:

1. Unterrichtseinheit

Zeit Lernziele Thema Methoden Medien
10min  Schiilerinnenund  Einfiihrung, Vortrag des/der Gerit mit Spiel,
Schiiler wissen, Erklarung des Spiels Lehrenden Beamer
was sie erwartet
10min 4 Bereiche / Sym- 4 Bereiche des Spiels ~ Vortrag des/der Gerdt mit Spiel,
bole verstehen erklaren Lehrenden Beamer, Tafel
40min  Schiler*innen Spielverstandnis, Individuelles oder Gerit mit Spiel,
verstehen das Spiel wird gespielt gemeinsames Beamer
Spiel und die Ziele Spielen
des Spiels
2. Unterrichtseinheit
Zeit Lernziele Thema Methoden Medien
15min  Diskussionsregeln  Regeln und Argu- Gespréch im Tafel
und Argumenta- mentationsbau ge- Plenum
tionsbau festlegen =~ meinsam erarbeiten
5 min Diskussionsregeln  Diskussionsregeln Gesprédch im Plakat fiir Regeln
als verbindlich auf Plakat aufschrei- Plenum
verstehen ben, um Verbindlich-
keit zu demonstrie-
ren
30-35 Aufbau von Der Aufbau von gu- Vortrag des/der Tafel, Notizblatt
min wirkungsvollen ten Argumenten wird  Lehrenden, fiir Schiiler*innen
Argumenten detailliert bespro- Gesprach im
verstehen chen und schriftlich Plenum,
festgehalten aufschreiben
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3. Unterrichtseinheit und weitere Unterrichtseinheiten

Zeit Lernziele Thema Methoden Medien
5 min Diskussions- Wiederholungdes  Gesprach im Tafel, Plakat mit
regeln, Argumen- bisher Besproche- ~ Plenum Regeln
tation und nen
Gameplay noch-
mals besprechen,
verstehen
45min  Diskussions- und Lernende spielen Spielen, Gesprach ~ Gerat mit Spiel,
Kritikfahigkeit das Spiel und im Plenum, Beamer, Notizblatt
fordern, Urteils- unterbrechen Gruppendis- fiir Schiiler*innen
kompetenz immer wieder,um  kussion
fordern, sprach- ihre Argumente,
lichen Ausdruck die sie zuvor auf
fordern einem Blatt ver-
schriftlicht haben,
in Diskussionen
Zu erproben.

3.2 Weitere Anwendungsmaoglichkeiten im Unterricht

Natiirlich gibt es neben dem eben vorgestellten Unterrichtsmodul fiir die Sekun-
darstufe I noch viele weitere Moglichkeiten, das Spiel Reigns in den eigenen Unter-
richt einzubauen, wobei man nicht nur auf Deutsch beschréankt ist, sondern damit
auch in Geschichte oder anderen Unterrichtsfdchern erfolgreich arbeiten kann.

Ein weiteres Beispiel fiir die Anwendung des Spiels in Deutsch in der Unterstufe,
vor allem in der Mittelschule, aber auch in der Oberstufe, istim Bereich »Wortschatz-
erweiterung« angesiedelt. Da es sich bei Reigns nicht nur um ein Strategiespiel han-
delt, sondern auch um einen »Storytelling Generator, eignet es sich hervorragend
fiir diese Art von Unterricht, um den Wortschatz der Jugendlichen zu bereichern.
Beijeder Runde ist der Text der Figuren ein bisschen anders und die Interaktion mit
diesem Textangebot fiihrt eben zu einem unterschiedlichen Spielverlauf, der
dahingehed analysiert werden kann.

Die Art der Sprache, die bei Reigns verwendet wird, stellt auch fiir eine Mittel-
schule eine Herausforderung dar, weshalb Wortschatztraining sowie Kompetenz-
training, um die Sprachkompetenz zu verbessern, mithilfe dieses Computerspiels
zielfiihrend ist. Anhand der verschiedenen Sdtze der Charaktere kénnen beispiels-
weise Begriffe gekldrt und in einen Kontext gebracht werden. Um iiber das Spiel
sprechen zu kénnen, erscheint es sinnvoll, sich einen entsprechenden Fachwort-
schatz anzueignen. Zum Beispiel sollten die Bezeichnungen »Klerus«, »Hofstaat,
»Bruder« oder »Ehre« erldutert werden, da sie in dieser Verwendung weit weg von
der sprachlichen Realitédt der Schiilerinnen und Schiiler sind. Um sich tatsdchlich
mit den Begriffen auseinanderzusetzen, kann man nun die Lernenden in Gruppen
einteilen, wobei jede Gruppe sich mit einem Charakter beschéftigen soll. Schriftlich
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werden einzelne Keywords dieser Figuren sowie ganze Sitze festgehalten, die im
Anschluss analysiert werden kénnen. So wird auch ein Verstdndnis der unter-
schiedlichen Charaktere ermdglicht, was zu einem erweiterten Verstehen dersel-
ben Rollen im geschichtlichen Kontext des europdischen Mittelalters fithren kann.

Eine weitere Anwendungsmaoglichkeit, die eher fiir die Sekundarstufe II geeignet
ist, bezieht sich auf die zuvor genannten Wortschatzarbeiten sowie die Analyse der
Sprache des Spiels, fordert die Schiilerinnen und Schiiler aber noch mehr. In dieser
Form des Unterrichts wird nicht nur die Sprachkompetenz beim Sprechen erwei-
tert, sondern auch der schriftliche Gebrauch von Sprache sowie das Sprach-
bewusstsein selbst werden geférdert. Man kann die Jugendlichen nicht nur
Argumentationen in dieser antiquiert anmutenden Sprache des Spiels schreiben
lassen sowie zu Diskussionen anregen, sondern ebenso Briefe erstellen, Reden ver-
fassen, Theaterstiicke schreiben oder andere Textsorten des Deutschunterrichts
heranziehen, um diese umzuformen und in der Sprache von Reigns zu formulieren.

Aus einer fiir das Schuljahr 2019/2020 aktuellen Perspektive einer Lehrperson an
einer Neuen Mittelschule kann man Reigns als weiteres Beispiel fiir die Verwen-
dung im facheriibergreifenden Unterricht auch dafiir heranziehen, die tagtéglich
benutzen Begrifflichkeiten der Jugendlichen wie »Ehrenmann« und in weiterer
Folge »Ehre« oder auch »Bruder« nidher zu beleuchten, und versuchen, die sprach-
geschichtliche Entwicklung nachzuvollziehen. Erst kldrt man gemeinsam mit den
Schiilerinnen und Schiilern im Geschichtsunterricht, was diese Worte im mittel-
alterlichen Kontext, in dem sich das Spiel befindet, fiir eine Bedeutung hatten. Man
stellt beispielsweise Fragen wie: Wer sind die »Ehrenménner« im Spiel im Gegen-
satz zur heutigen Ansicht? Was haben Geburt, Stand und Geld damit zu tun? Dann
wird erarbeitet, welche Konzepte frither dahintersteckten und wie sich diese im
Laufe der Zeit bis heute verdndert haben. Solch eine Art der Anwendung von Reigns
im Unterricht arbeitet nicht nur ebenso kompetenzorientiert wie die bereits
genannten Einheiten, sondern orientiert sich sprachlich stark an der realen
Lebenswelt der Jugendlichen und erzeugt bei ihnen das Gefiihl, dass sie in ihrem
Alltag und ihrem Ausdruck ernst genommen werden.

4. Beobachtungen und Riickschliisse aus der Praxis

Aus eigener Erfahrung und Beobachtung im Unterricht ldsst sich schliefSen, dass
die Schiilerinnen und Schiiler mit gréfierer Begeisterung und Motivation am Unter-
richtsgeschehen mitarbeiten und teilnehmen, als dies bei konventionellen
Einheiten der Fall ist. Schon der Umstand, dass die Lehrperson ihre Lebensrealitét
wahrnimmt und in den Unterricht einbezieht, gibt den Jugendlichen das Gefiihl,
ernst genommen zu werden. Dies ist zentral fiir ein gutes Lernklima sowie eine
solide Beziehung zueinander und wirkt sich positiv auf die schulische Zusammen-
arbeit und auch auf das Lernverhalten der Lerngruppe aus.

Prizise Einzelfallbeispiele, die bisher in einer dritten Klasse (7. Schulstufe) einer
Neuen Mittelschule in Wien mit Reigns durchgefiihrt wurden, kénnen den be-
obachteten positiven Effekt zusdtzlich unterstreichen, auch wenn aus Zeitgriinden
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nur die Diskussion mit den einzelnen Beitrdgen der Jugendlichen wéhrend des
Spiels moglich war. Die Schiilerinnen und Schiiler entwickelten eine vorbildliche
Art, ihre Meinung argumentativ zum Ausdruck zu bringen, und hielten sich an die
vereinbarten Regeln, auch wenn es wéihrend einer Diskussion hitzig werden konn-
te. Sie respektierten die jeweils gegenteilige Meinung, versuchten aber, diese mit-
hilfe ihrer eigenen Begriindungen zu widerlegen. Ein solcher Enthusiasmus und
eine solch aktive Mitarbeit wihrend einer Unterrichtseinheit sind selten und zei-
gen, wie gewinnbringend der Einsatz eines Spiels in der Schule sein kann, in meiner
Klasse und wahrscheinlich auch dariiber hinaus. Zudem werden die Schiilerinnen
und Schiiler durch das Spielen dazu motiviert, sich umfassender mit den Spiel- und
Lerninhalten auseinanderzusetzen, auch wenn sie dies auf unbewusster Ebene tun.

5. Abschliefiende Worte

Zusammenfassend ist zu sagen, dass sich das Computerspiel Reigns vielseitig im
Unterricht einsetzen ldsst, sowohl in verschiedenen Fachern als auch in verschie-
denen Jahrgdngen. Diese beispielhafte Darstellung unterschiedlicher Unterrichts-
modelle und -vorschlédge ist lediglich eine Sammlung von Mdglichkeiten, die sich
ohne Frage nicht als vollstdndig erachtet. Das Spiel sowie andere digitale und ana-
loge Spiele bieten neben Spaf$ eine Vielzahl an Zugéngen fiir Schule und Unterricht,
die mit diesem Artikel nur gestreift werden kénnen, aber aufzeigen sollen, wie viel
mit Game-Based Learning moglich ist, und Mut machen, mehr Spiele in den Unter-
richt zu integrieren. Beim Spielen lernt man unglaublich viel, auch wenn einem
selbst dieser Vorgang nicht bewusst ist - aber genau das macht den Charme von
Games im Unterricht aus: Die Moglichkeit, den Schiilerinnen und Schiilern etwas
Wichtiges beizubringen, ohne sie in die Situation des schulischen Lernens zu
bringen.
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Vanessa Erat

Assassins’s Creed: Origins

Als der franzosisch-kanadische Spieleentwickler Ubisoft im Jahr 2017 das Aben-
teuerspiel Assassin’s Creed: Origins fiir Microsoft Windows, PlayStation 4 und Xbox
One ver6ffentlichte, versprach er fiir Februar 2018 eine kostenlose, bis dato einzig-
artige Spielerweiterung: In einem Entdeckungstour-Modus wird Spielenden eine
detaillierte, museumséhnliche Beschéftigung mit der Spielwelt im Alten Agypten
ermoglicht.

Spielende konnen iiber den Startbildschirm direkt in diese Erkundungswelt ein-
tauchen, ohne in den Erzdhlmodus einsteigen zu miissen. Abseits narrativer Ablen-
kungen (Missionen oder Auseinandersetzungen) kénnen sie sich vollends auf die
historische Nachbildung konzentrieren und diese nach Belieben erkunden; oder
sie entschlieflen sich zu einer Fithrung durch die kulturellen und historischen
Besonderheiten des Alten Agyptens und seiner Protagonistinnen: Von den Ent-
wicklerInnen als »virtuelles Museum« konzipiert und thematisch kategorisiert,
bietet der Modus eine Vielzahl an grofStenteils fiinf- bis zwanzigminiitigen Touren
an (Abb. 1). Mit ihren Voiceover-Erlduterungen zum gewahlten Thema erinnern die
Touren an museale Audio-Guides, die die Spielenden durch interaktive und mit
zusdtzlichen Informationen versehene Stationen fithren. Diese Touren finden nicht
etwa ausgesondert statt, sondern sind zentral im vertrauten 3D-Umfeld der Spiele-

VANESSA ERAT studierte Anglistik und Amerikanistik sowie Angewandte Kulturwissenschaften an der
Universitat Klagenfurt, wo sie weiterhin dem interdisziplindren Forschungscluster der Game Studies
verbunden ist. Als Fulbright-Stipendiatin war sie 2018-2019 Sprachassistentin fiir Deutsch als Fremd-
sprache an der University of Oklahoma. E-Mail: vanessa.erat@aau.at
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Abb. 1:
Entdeckungsmodus - Katalog

Abb. 2:
Entdeckungsmodus - Tour

welt lokalisiert und machen sich die bereits bekannte Umgebung inklusive Nicht-
spielercharaktere zunutze (Abb. 2). Mochten Spielende mehr tiber Praktiken der
Mumifizierung lernen, besuchen sie das Einbalsamierungshaus im Tempel von
Memphis und verfolgen die Handlungsabldufe der PriesterInnen vor Ort. Wollen
sie sich iiber die Entstehungsgeschichte der Pyramiden von Gizeh informieren, so
erfahren sie davon, wéhrend sie mit ihrer Spielfigur die Bauten erklimmen. Als
Hypertext angelegt, kann jede dieser Stationen unabhéngig voneinander sofort und
wiederholt aufgerufen werden.

Die Touren sind audiovisuell untermalt; zusétzlich zur aufbereiteten Informa-
tion mittels Audioguide erdffnet jede Station mit einem Klick ein eingebettetes
Exponat. Wie eng Ubisoft mit HistorikerInnen zusammengearbeitet hat, wird hier
verdeutlicht, denn alle diese Fundstiicke stammen aus Museumssammlungen
(grofitenteils aus dem franzosisch- und englischsprachigen Raum, aber auch aus
dem Neuen Museum in Berlin). Die visuelle Darstellung dieser Exponate ist in allen
Fillen mit einer Quelle versehen, was zum einen den wissenschaftlichen Charakter
der digitalen Ausstellung unterstreicht und zum anderen die Mdoglichkeit fiir eine
vertiefende, eigenstindige Auseinandersetzung mit der im Spiel dargestellten
Epoche, aber auch mit Geschichtsvermittlung an sich bietet. Auf drei Weisen wird
hier Wissen iiber antike Kultur(en) vermittelt: optisch-visuell durch die Tour in
einer 3D-Welt, auditiv dank der Voiceover-Tour und mechanisch durch die direkte
Interaktion mit den Objekten der Spielwelt.
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Der museumspddagogische Ansatz tiberwiegt bei der Wissensvermittlung in
diesem Entdeckungsmodus. Im Gegensatz zur Schulpddagogik wird auch hier stark
auf die Freiwilligkeit der Lernenden gesetzt. Sich dieses Element zunutze machend,
bettet Assassin’s Creed: Origins im Entdeckungsmodus eine durchaus personliche,
im Moment verankerte Auseinandersetzung mit thematisch gegliederten Expona-
ten ein, die durch eine Kernmechanik des Videospiels erschlossen werden: die Er-
kundung im Rahmen der freien Mobilitédt in der virtuellen Welt. Freiwilligkeit und
Freiheit werden hier gekonnt gebiindelt, um Spielende zu animieren und eine per-
sonliche Museumstour in den eigenen vier Wanden zu ermoglichen. Daraus ergibt
sich auch ein erheblicher Vorteil gegeniiber der klassischen Museumspéddagogik,
wenn Videospiele sich der historischen Wissensvermittlung verschreiben: Sie
setzen nicht voraus, dass ihr Zielpublikum 6rtlich gebunden ist, sondern realisieren
Wissensvermittlung gemafd der lokalen und temporalen Priferenz desselben.
Gerade diese Unabhidngigkeit kann auch das Problem der kurzfristig konzipierten
Wissensvermittlung beseitigen, da der Zugriff auf den Entdeckungsmodus stédndig
gegeben ist und bereits erkundete Touren und Themen immer wieder neu auf-
gerollt werden konnen, ohne bei den Spielenden zusitzliche Kosten oder einen
grofieren, mobilitdtsbedingten Zeitaufwand zu generieren.

Was sich hier an Gelegenheiten fiir die Schulpadagogik bietet, ist zunédchst die
Verwertung der zunehmenden Popularitidt und Tragweite des Mediums Videospiel.
Verkaufszahlen, die dem Medium mehr wirtschaftlichen Gewinn als der Film-
industrie attestieren, sprechen in dieser Hinsicht fiir sich. Die Kollaboration zwi-
schen Spieleentwickler Ubisoft, HistorikerInnen und AgyptologInnen beglaubigt
die Modi der Wissensproduktion und -vermittlung. Der rasche Einstieg in den
Entdeckungsmodus iiber das Startportal und die Vielzahl an kurzweiligen, diversen
Touren beseitigen ein Problem, das dem Medium Videospiel inhédrent ist: dass oft-
mals erst eine mehrstiindige Auseinandersetzung mit dem Material zu Schliissel-
szenen fiihren kann. Indes konnen hier die Spielenden sofort und wiederholt direkt
auf den wesentlichen Spielinhalt zugreifen. Einzelne Erkundungstouren kénnen
aufgrund dieser Unmittelbarkeit leicht in tiefergreifende Stundenplédne eingebettet
werden und erlauben eine dynamische, flexible Komposition an Lernmaterial, Auf-
gabenstellung und Zeitaufwand. Ton und Untertitel der umfangreichen Sprach-
einstellungen sind auflerdem frei einstellbar, was das historische (Spiel-)Potenzial
um Einsatzmoglichkeiten im Fremdsprachenunterricht bereichert.

Mit der Einfithrung eines Entdeckungsmodus (auch im Nachfolgerspiel Assassin’s
Creed: Odyssey aus dem Jahr 2018, im Alten Griechenland angesiedelt) gelingt
Ubisoft ein fiir die Schulpiadagogik besonders wertvoller Spagat, der sowohl den
Bekanntheitsgrad der Assassins’s Creed-Reihe als auch die Voraussetzungen fiir
Wissensvermittlung abseits linearer Erzahlwelten vollends ausschoptft.

Ludographie
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Thomas Hainscho

The Wanderer: Frankenstein's Creature

The Wanderer: Frankenstein’s Creature ist ein an Mary Shelleys Roman Frankenstein
angelehntes narratives Adventure. Spielerinnen und Spieler erkunden darin als
Frankensteins Kreatur - der Wanderer - das Europa des 19. Jahrhunderts. Die Reise
ist in 18 kurze Episoden unterteilt, in denen verschiedene Entscheidungen gefillt
werden miissen, wodurch eine moralische Identitdt des Wanderers entsteht. Die
Episoden sind aus dem Roman iibernommen, daran angelehnt oder neu erfunden.
So erzdhlt das Spiel eine alternative Frankenstein-Geschichte, die Frankensteins
Kreatur als eine neugierige, friedliche und missverstandene Figur in den Mittel-
punkt der Handlung stellt.

Spielerisch eignet sich The Wanderer fiir unerfahrene Spielerinnen und Spieler.
Am PC wird die Spielfigur mit der Maus durch die Bildlandschaften gesteuert. Das
Spiel enthilt einige Minispiele - Rétsel, Ballspiele, das Spielen von Musikinstru-
menten -, die intuitiv verstdndlich und einfach zu bedienen sind. Der Erfolg bzw.
Misserfolg bei diesen Spielen sowie die Auswahl von Dialog- und Handlungsoptio-
nen lenken den Verlauf der Geschichte. Die komplette Spieldauer umfasst rund
zwei Stunden.

The Wanderer kann fiir den Deutschunterricht der Sekundarstufe I und II ver-
wendet werden. Das Spiel ermdoglicht eine alternative und vertiefte Erfahrung mit

THoMAS HAINSCHO betreut die Karl-Popper-Sammlung der Universitédtsbibliothek Klagenfurt. Er hat
2020 seine Dissertation im Fach Philosophie {iber Maschinenmodelle des menschlichen Korpers in
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der Frankenstein-Geschichte aus der Perspektive von Frankensteins Kreatur. Es
eignet sich dafiir, Spielerfahrungen zu verbalisieren und mit anderen zu ver-
gleichen. Etwa konnen Briefe oder Tagebucheintrige, die sich an der Form des
Romans Frankenstein orientieren, iiber die Erfahrungen des Wanderers verfasst
werden, die im Roman nicht oder anders vorkommen. Ebenso weist das Spiel inter-
textuelle Beziige zur klassischen Weltliteratur auf, die im Unterricht weiter verfolgt
werden konnen. Facheriibergreifender Unterricht bietet sich etwa mit Englisch und
einer Beschiftigung mit Gothic Novels an oder ist im Zeichenunterricht mit Aqua-
relltechnik, von der die Hintergriinde im Spiel inspiriert sind, mdoglich.

Eine literaturgeschichtliche Auseinandersetzung mit dem Thema stellt das
Prequel zu The Wanderer dar, das Computerspiel Frankenstein: Birth of a Myth. Das
Prequel fiihrt in die Spielmechanik von The Wanderer ein und vermittelt die Ent-
stehungsgeschichte des Romans - man nimmt in der Rolle von Mary Shelley an
einem Gesprich in der Villa Diodati teil, das den Ausgangspunkt fiir die Entstehung
von Frankenstein bildet. Frankenstein: Birth of a Myth kann kostenlos auf der Web-
site von The Wanderer im Browser gespielt werden.

The Wanderer wurde im Oktober 2019 fiir den PC (14,99 EUR) und Apple-Platt-
formen (4,49 EUR) veroffentlicht. Versionen fiir Android und Nintendo Switch sind
angekiindigt. Das Spiel wurde von Arte France in Auftrag gegeben und von La Belle
Games entwickelt. Auch weitere von Arte in Auftrag gegebene Spiele kénnen fiir
den Deutschunterricht empfohlen werden.

Ludographie [Zugriff: 13.4.2020]
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Thomas Ogradnig
Interdisziplindrer und
facheriibergreifender Unterricht
durch SimCity Buildlt

SimCity Buildlt ist eine simple App, die fiir jedes Smartphone und Tablet (Android
und i0S) kostenlos verfiigbar ist, die Spieler*innen in die Rolle eines Biirgermeis-
ters/einer Biirgermeisterin schliipfen ldsst und einen Stddtebau simuliert. Das
mobile Spiel konfrontiert die Spielenden mit einer Vielfalt an Aufgaben, die
Problemlésekompetenz fordern (z. B. Import, Export, Ressourcenbildung, Steuer-
belastung, Transportsystem, Asthetik, Zufriedenheit der Einwohner*innen).

Gemafs § 21 des Schulorganisationsgesetzes ist es der gesetzliche Auftrag von Schu-
len, Schiiler*innen »je nach Interesse, Neigung, Begabung und Fihigkeit [...] fiir das
Berufsleben vorzubereiten« (BMBWF 2018, S. 1). Ein Erwerb von Urteils- und
Entscheidungskompetenz, somit Losungen fiir Konflikte zu erarbeiten und abzu-
wdgen, soll auf die Arbeits- bzw. Berufswelt vorbereiten. Schiiler*innen sollen
schlief$lich ein Verstidndnis fiir eine von Technologie geprigte Gesellschaft erlangen
(ebd., S. 21.). Speziell, dass sich Schiiler*innen »mit Problemstellen auseinander-
setzen, Gegebenheiten kritisch hinterfragen, Probleme erkennen und definieren,
Losungswege eigenstindig suchen [...]« (ebd.), erweist sich in Kombination mit der

THOMAS OGRADNIG befindet sich aktuell im Masterstudium Lehramt (Deutsch/Englisch) an der
Alpen-Adria-Universitét Klagenfurt. Hierbei ist ihm Effektivitdt im Unterricht und das Erarbeiten von
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Lehrbeauftragter mit der Unterrichtsentwicklung von Erste-Hilfe-Kursen und der Induktionsphase
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Forderung der »digitalen Kompetenz« als richtungsweisend. All diese Kompeten-
zen kdnnen bei addquater Nutzung mit SimCity BuildIt geférdert werden.

Der folgende Unterrichtsvorschlag ist fiir den Unterricht an Neuen Mittelschulen
gedacht. Jene Schulklassen, die mit Tablets ausgestattet sind, konnen mit klassen-
internen iPads wéhrend einer Projektphase mithilfe von SimCity BuildIt Stadte ge-
nerieren. Tdglich wird den Schiiler*innen ein Zeitraum fiir die Nutzung der App
eingerdumt, und in Kleingruppen werden néchste Schritte der Stadteverwaltung
(wirtschaftliche, privatrechtliche und kulturelle Faktoren) diskutiert, evaluiert und
entschieden. Diese Nutzung bedarf zusitzlich einer zielfithrenden Handhabung im
Unterricht. An SimCity BuildIt ankniipfend kénnen beispielsweise im Physikunter-
richt die Erzeugung von Strom, in Geografie die Bodenbeschaffenheit, in Biologie
der Feldanbau etc. mit Riickgriff auf die App behandelt werden. Eine sorgfiltige
Planung in Kooperation mit der Projektleitung ist dazu notwendig. Innerhalb des
Projektzeitraums kann diese App Ausgangspunkt fiir handlungsorientierten, inter-
disziplindren und facheriibergreifenden Unterricht sein.

Im Deutschunterricht stehen Kreativitdt und Motivation im Mittelpunkt. Mithilfe
dieser selbst kreierten Welt konnen Schiiler*innen wihrend des Projektzeitraumes
(und auch dartiber hinaus) eigenstdndig Geschichten, die innerhalb dieser fiktiven
Welt geschehen, erfinden und sich ausdenken. Das angestrebte Ziel ist es, dass die-
se Unterrichtseinheiten zu Schreibanldssen/Texten fiihren. Dies stimuliert einersits
kognitive sowie kreative Prozesse und erhoht andererseits Schreibmotivation und
Lernprozess (vgl. Bottcher 2008, S. 55). Je nach Unterrichtsplanung kénnen diese
Texte aufeianander aufbauend oder voneinander unabhéingig sein. Eine weitere
Moglichkeit wire es, kollaboratives/gemeinschaftliches Schreiben in diesem
Projekt zu verankern. Via eLearning konnten die Schiiler*innen interaktiv mithilfe
eines Ideenpools Motivation steigern oder Losungen bei Schreibblockaden er-
arbeiten.

Schiiler*innen erlernen durch SimCity Buildlt, wie viele Ebenen aus kommunal-
politischer Perspektive bedeutsam sind. Ein derart komplexes System einer Ge-
sellschaft, wie es die App darstellt, bestehend aus Wirtschaft, Institutionen, Offent-
lichkeit und Privatpersonen, wird heutzutage gepragt von Diversitdt und Trans-
kulturalitdt. Auch in der App weisen junge Erwachsene, dltere Erwachsene und
Personen mit Migrationshintergrund unterschiedliche und komplexe Bediirfnisse
auf. Samtliche Facetten werden implizit im Simulationsspiel aufgegriffen und die
App dient als moglicher weiterer Ausgangspunkt, um Inter- und Transkulturalitdt zu
fokussieren - zum Beispiel im Fremdsprachen-, Ethik- und Deutschunterricht.
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Matthias Kuncic

Ori and the Blind Forest

Alles beginnt mit einem Sturm, der den Wald von Nibel heimsucht und dessen
Boen an den Asten und Zweigen des riesigen Geisterbaumes zerren, bis ein Blatt
sich 16st. Nicht nur irgendein Blatt, in dieser Nacht wird dem Geisterbaum ein
Schutzgeist entrissen - Ori kommt auf dem Boden des Waldes, der Heimat beraubt
und als Waise, zu liegen. Doch Ori wird gefunden, Naru, ein pummeliger Wald-
bewohner, nimmt sich des Schutzgeistes an und fortan bildet das ungleiche Paar
eine Familie.

Eine weitere schicksalshafte Nacht verdndert schliefSlich alles: Das Gleich-
gewicht des Waldes geht verloren; wo einst griine Wiesen und saftige Friichte vor-
herrschten, kehrt Diirre ein. In dieser trostlosen Zeit bleibt nur die Zweisambkeit, bis
Naru dem Hunger zum Opfer fillt. Wieder ist Ori eine Waise, die nichts mehr an
jenem Ort hilt, der einst so vertraut war - Oris Reise beginnt und somit auch die
unsere.

Ori and the Blind Forest erschien im Jahre 2015 und ist fiir PC, Xbox One und
Nintendo Switch erhéltlich. Das Spiel kostet rund 20€, entwickelt wurde es vom
Osterreichischen Entwicklerstudio Moon Studios. Das Spiel ist ein Jump-'n’-Run-
Spiel, gesteuert wird der kleine Waldgeist Ori. Es miissen Gegner bekdmpft, Ritsel
gelost und Wege durch die wundervoll gestaltete Welt gefunden werden. Zu Beginn

MaTtTHIAS KUNCIC studiert an der Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt Germanistik und die Unter-
richtsfdcher Deutsch und Geschichte. E-Mail: kunmatan@outlook.com
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des Spiels ist Ori noch schwach, erlangt aber im Laufe der Zeit immer mehr Fahig-
keiten, wodurch das Spiel nicht langweilig wird. Die Entwicklung Oris macht Spaf,
man spiirt, wie der kleine Waldgeist méachtiger wird, ohne dass dabei das Gefiihl der
Verwundbarkeit verloren geht. Laufend, springend, schwimmend, fliegend und
teleportierend leitet die Spielerin oder der Spieler Ori so durch die aufwéindig
gestalteten und abwechslungsreichen Schauplétze der Spielwelt auf der Suche
nach drei Elementen, um den Wald wieder ins Gleichgewicht zu bringen.
Timing und Koordination sind dabei das Wichtigste, eine grofie Herausforderung
des Spiels sind anspruchsvolle Sprungpassagen, die einen geschickten Einsatz aller
Fahigkeiten zum richtigen Zeitpunkt erfordern. Misslingt dies, so stirbt Ori und
wird am letzten Speicherpunkt wiederbelebt. Solche Speicherpunkte kann die Spie-
lerin oder der Spieler frei erstellen, vorausgesetzt, es wurden geniigend Energie-
kugeln gesammelt. Durch dieses System muss von Beginn an griindlich iiberlegt
werden, ob man einen Wiederbelebungspunkt erstellt oder die Energie lieber auf-
spart, denn einmal verbraucht, muss sie erst in der Welt wiedergefunden werden.
Uberlegen und Vorausplanen sind deshalb entscheidend.

Einige Passagen sind durchaus anspruchsvoll, hier hilft oft nur ein genaues Ein-
studieren der Bewegungsabldufe und wiederholtes Probieren - das kann frustrie-
rend werden, mit Hektik kommt man allerdings nicht weiter; entscheidend sind
Rubhe, ein iiberlegtes Vorgehen und ein Lernen aus dem Scheitern.

Kiampfe gegen jegliche Art von Monstern, Wesen und Unwesen halten sich im
gesamten Spiel im Hintergrund. Um Kampf geht es nicht, auch wenn er Teil des
Spiels ist - im Vordergrund steht etwas anderes.

Wie fiir viele andere Spiele ben6tigen Spielerinnen und Spieler fiir Ori and the Blind
Forest bestimmte Fihigkeiten: Ausdauer, Konzentration, Geschicklichkeit, Pla-
nungsfiahigkeit, taktisches Denken usw.; das alleine kann bereits einen Einsatz im
Unterricht rechtfertigen.

In ihrem Aufsatz zeigen Siewert und Fritz elf Aspekte, durch die ein Spiel anrei-
zend wirken kann, und erldutern, welche positiven Effekte davon ausgehen kdénnen
(vgl. Siewert/Fritz 2018, S. 6f.). Besonders zutreffend fiir Ori and the Blind Forest
sind wohl der problemlésende Aspekt, der Strategie und Taktik voraussetzt, wie
auch der Aspekt, der Risikobereitschaft erfordert. In besonderer Weise wird der
Aspekt der dsthetischen Erfahrung und der sinnlichen Eindriicke aufgegriffen.

Betrachtet man Ori and the Blind Forest aus spieltechnischer Perspektive, so ist
es alles in allem ein sehr gutes Spiel. Herausragend wird das Spiel durch die Ge-
schichte und deren Présentation. Mein erster Absatz erzéhlt den etwa 10-miniitigen
Prolog des Spiels nach, der mit zu den besten Einfithrungen eines Spieles iiber-
haupt zdhlen diirfte. Das Zusammenspiel der grofSartig gestalteten Grafik, der
orchestralen Musik und der emotionalen Geschichte zieht die Spielerin oder den
Spieler in die Welt hinein - in eine Welt von Freundschaft, Hoffnung, Gleichgewicht,
aber auch von Verlust, Angst und Tod. Es ist die Geschichte, die Ori and the Blind
Forest Leben verleiht, darauf haben auch die Entwickler Wert gelegt - auf audio-
visuelles Erzdhlen. Mit einer einfachen Geschichte, die durchaus auch Wendungen



128 | ide2-2020 Videospiele | Spiele-Kiste

hat, zieht das Spiel uns in seinen Bann und erinnert dabei an ein Mirchen. Der
Inhalt und die Motivik sind einprdgsam, die lineare Handlung erleichtert das Fol-
gen und das gute Ende, nach all den Gefahren, erfreut. Zudem richtet sich das Spiel
aufgrund der Fantasiewelt an sdmtliche Altersstufen und Nationalitdten (vgl. Roth
1993, S. 181.).

Das Eintauchen in die Geschichte fillt den Schiilerinnen und Schiilern somit
leicht, auch weil Computerspiele keine vergangenen Geschehnisse darstellen, son-
dern einen zeitgleichen Ablauf simulieren (vgl. Martinez 2017, S. 34) und weil der
Zugang zu fiktiven Welten in Spielen ein anderer ist: Mogel bezeichnet dies als
»Symbolwelten«, da in das Geschehen eingegriffen werden kann (vgl. Mogel 2008,
S.198).

Computerspiele erzdhlen anders, Ori and the Blind Forest in besonderem Mafle.
Es verbindet spieltechnische, erzdhltechnische und dsthetische Elemente auf
hohem Niveau. Die Behandlung der Geschichte bietet einen sanften Einstieg in die
didaktische Umsetzung von Computerspielen im Unterricht.

In einer Zeit, in der transmediales Erzdhlen mehr und mehr an Bedeutung
gewinnt - fiktionales Erzdhlen ist schon lange nicht mehr an Literatur gebunden
(vgl. Martinez 2011, S. 283) -, sollte es auch Gegenstand des Unterrichts werden. Ori
and the Blind Forest scheint dafiir geeignet zu sein, da es spieltechnisch heraus-
fordernd und unterhaltend ist, zugleich aber eine audiovisuelle Erzdhlung bietet,
die leicht zugdnglich ist, aber dennoch stark emotionalisiert. Fiir einen ersten Vor-
geschmack lohnt es sich, das Intro des Spiels auf YouTube anzusehen, zeigt es doch
wesentlich besser, was ich im ersten Absatz des Prologs erzdhlt habe.
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Florian Kelle

Videospiele im Unterricht
Bibliographische Notizen

Videospiele sind schon lange in der Mitte der Gesellschaft angekommen. Sie finden
immer mehr Verwendung im téglichen Leben und sprechen somit ein stetig wach-
sendes Spektrum an Nutzer*innen an. Aufgrund dessen wird es immer wichtiger,
Videospiele in Schulen und anderen Bildungseinrichtungen zu nutzen. Dank der
sich stetig weiterentwickelnden Technik kénnen immer komplexere Sachverhalte
dargestellt werden. Hierdurch eignen sich Videospiele insbesondere, um auf zeit-
gendossische Weise Unterrichtsthemen abzuhandeln. Aufgrund der Verankerung als
Kulturgut und Unterhaltungsmedium ist es fiir Lehrpersonen jedoch wichtig, neben
didaktischem Fachwissen auch ein kulturelles und medientheoretisches Verstand-
nis zu vermitteln. Durch diese Kombination von Ansitzen lassen sich Videospiele
besser verstehen, was letztendlich die Lehr- und Lernqualitdt erhoht. Diese
Bibliographie bietet eine Auswahl an fachdidaktischen Ansédtzen zum Einsatz im
Unterricht, mit Beitrdgen zum péadagogischen Potential, dem literarischen Lernen
und Fallbeispielen. Neben praktischen Ansdtzen werden hier ebenfalls Studien
aufgefiihrt, die sich mit dem Lernpotential beschéftigen. Um den didaktischen Teil
gesellschaftlich starker zu verorten, wird dariiber hinaus ein breites Spektrum an
spezifischer- und einfiihrender Literatur zu den Bereichen Kultur, Gesellschaft und
Game Studies geboten.
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schlussarbeit hat er zu ludo-narratologischen Ansédtzen in Videospielen geschrieben. Seit Oktober
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1. Videospiele im Unterricht
1.1 Videospiele und ihr pidagogisches Potential

Bischoff, Sandra; Biisch, Andreas; Geiger, Gunter; Harles, Lothar; Holnick, Peter (2015): Was wird
hier gespielt? Computerspiele in Familie 2020. Opladen: Barbara Budrich.

Egenfeldt-Nielsen, Simon (2007): Educational Potential of Computer Games. London:
Continuum.

Gee, James Paul (?2007): What Video Games Have to Teach us about Learning and Literacy. New
York: Palgrave Macmillan.

Le, Son; Weber, Peter; Ebner, Martin (2013): Game-Based Learning. Spielend Lernen. In: Ebner,
Martin; Schon, Sandra (Hg.): Lehrbuch fiir Lernen und Lehren mit Technologien. Berlin:
epubli GmbH, S. 267-275.

Mauruschat, Fabian; Riirup, Matthias; Schéfer, Timothy; Schledjewski, Janine (Hg., 2017): Spiel
Versus Leben: Wie Computerspiele unser Leben verdndern - Ein Projekt fiir und mit Jugend-
lichen. Linz: Verlag 3.0.

Meier, Christoph; Seufert, Sabine (2003): Game-based learning. Erfahrungen mit und Perspekti-
ven fiir digitale Lernspiele in der beruflichen Bildung. In: Hohenstein, Andreas; Wilbers, Karl
(Hg.): Handbuch E-Learning. Expertenwissen aus Wissenschaft und Praxis - Strategien,
Instrumente, Fallstudien. 2 Bande. Koln: Fachverlag Deutscher Wirtschaftsdienst, S. 1-17.

Niedermeier, Sandra; Miiller, Claudia (2016): Game-Based-Learning in Aus- und Weiterbildung
- von der Idee zur Umsetzung. In: Wachtle, Josef; Ebner, Martin; Gréblinger, Ortrun; Kopp,
Michael; Bratengeyer, Erwin; Steinbacher, Hans-Peter; Freisleben-Teutscher, Christian;
Kapper, Christine (Hg.): Digitale Medien: Zusammenarbeit in der Bildung. New York:
Waxmann, S. 190-200.

Pieniek, Tobias (2008): Computerspiele und Schule. Padagogische Herausforderung virtueller
Gewaltspiele und Konsequenzen fiir den schulischen Alltag. Berlin: Universitédtsverlag der TU
Berlin.

Schrammel, Sabrina (2008): Play-based learning: Die Aktivitdt des Computerspielens als Lern-
anlass. In: Mitgutsch, Konstantin; Rosenstingl, Herbert (Hg.): Faszination Computerspielen:
Theorie - Kultur - Erleben. Wien: Braumiiller, S. 117-125.

Seidler, Andreas (2014): Perspektiven der Computerspielforschung fiir die Deutschdidaktik. In:
Jost, Roland; Krommer, Axel (Hg.): Comics und Computerspiele im Deutschunterricht. Fach-
wissenschaftliche und fachdidaktische Aspekte. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohen-
gehren, S. 103-119.

Siewert, Jorg; Fritz, Jiirgen (2018): Spielen im Unterricht. In: Pddagogik, H. 70, S. 6-9.

Squire, Kurt (2006): From Content to Context. Videogames as Designed Experiences. In:
Educational Researcher, H. 35 (8), S. 19-29.

Squire, Kurt (2011): Video Games and Learning: Teaching and Participatory Culture in the Digital
Age. New York: Teachers College Press.

Siiss, Daniela; Lampert, Claudia; Triiltzsch-Wijnen, Christine W. (2018): Mediendidaktik: Lehren
und Lernen mit Medien. In: Siiss, Daniel; Lampert, Claudia; Triiltzsch-Wijnen, Christine W.
(Hg.): Medienpédagogik. Studienbiicher zur Kommunikations- und Medienwissenschaft.
Wiesbaden: Springer VS, S. 161-188.

Tillmann, Angela; Wef3el, André (2018): Das digitale Spiel als Ermdglichungsraum fiir Bildungs-
prozesse. In: Pietrafl, Manuela; Fromme, Johannes; Grell, Petra; Hug, Theo (Hg.): Jahrbuch
Medienpéddagogik 14. Wiesbaden: Springer VS, S. 111-132.doi: 10.1007/978-3-658-19839-8_7

Zielinski, Wolfgang; ABmann, Sandra; Kaspar, Kai; Moorman, Peter (2017): Spielend lernen!
Computerspiele(n) in Schule und Unterricht. Diisseldorf: kopaed.



Florian Kelle | Bibliographische Notizen ide 2-2020 | 131
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Kommentar

Kiinstliche Intelligenz
in Apps fiir den
Unterricht

Apps sind hilfreich - wenn sie die indi-
viduellen Méglichkeiten sinnvoll er-
weitern. Dieser Text wird mithilfe von
Spracheingabe erzeugt. Das geht bei
mir viel schneller, und es ergeben sich
dabei weniger Fehler, da die App auch
iiber eine automatische Fehlerkorrek-
tur verfiigt. Die im Hintergrund arbei-
tende kiinstliche Intelligenz, welche
Algorithmen folgt, sowie eine gewal-
tige Datenbank sind fiir mich eine
Erleichterung.

Sie ersparen es mir allerdings nicht,
den Text nochmals durchzulesen und
zu redigieren, da die App noch bei
Weitem nicht perfekt ist. Je komplexer
die Satz- und Wortkreationen, desto
schneller st6f3t sie an ihre Grenzen.
Wiirde ich gar neue Worte erfinden,
wire sie vollig iiberfordert. Also méch-
te ich festhalten: Je kreativer die Ge-
staltung, desto weniger kann die mo-
mentane kiinstliche Intelligenz den
Menschen ersetzen.

Diese Einleitung war keine Ab-
schweifung, sondern sie fiithrt direkt
ins Zentrum meiner Uberlegungen.

Apps sind Werkzeuge, deren Weiter-
entwicklung und Verbesserung stédn-
diger menschlicher Intervention be-
diirfen. Dazu benétigt es vielfach aller-
dings auch grofie Datenmengen, deren
Generierung auf der Mitarbeit vieler
Menschen beruht. Indem wir einem
Entwickler Zugriff auf unsere Sprach-
eingabe erlauben, ermdéglichen wir
auch eine Weiterentwicklung. Dies
fiihrt allerdings zur Frage, ob wir aus
Datenschutzgriinden dazu wirklich be-
reit sind beziehungsweise bereit sein
wollen. Gesellschaften, welche dies-
beziiglich weniger Vorbehalte haben,
sind hier natiirlich im Vorteil. Anderer-
seits kann dies auch auf Kosten der
eigenen Privatsphire gehen.

Gerade an Schulen muss besondere
Riicksicht auf den Datenschutz ge-
nommen werden, um die Schiiler und
Schiilerinnen nicht von klein auf zu
glisernen Menschen zu machen. Die
Anonymisierung von Daten zum Bei-
spiel durch Dummy-Profile kann hier-
bei recht hilfreich sein. Keine Option
fiir einen zeitgemifien Unterricht ist
es, auf Apps vollig zu verzichten. Perso-
nalisierung und Interaktivitdt sind
ohne diese Werkzeuge kaum realisier-
bar.

Dabei mochte ich bei den Apps zwei
Kategorien unterscheiden. Bei der ers-
ten handelt es sich um Anwendungen,
welche vor allem Wissen iiberpriifen
und sofortiges Feedback geben. Als
Beispiele seien hier Kahoot und Socra-
tive angefiihrt, da sie sich grofier Be-
liebtheit erfreuen. Die Eingaben lassen
sich bei ihnen auch leicht anonymisie-
ren. Etwas schwieriger ist es bereits bei
Apps, die gezielt auf das Sammeln per-
sonenbezogener Daten abgestimmt
sind, die Ergebnisse auch iiber einen
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lingeren Zeitraum aufzeichnen und
die andererseits dadurch aber auch in-
dividualisiertes Feedback und Vor-
schlige fiir weitere Ubungen geben
koénnen, wie zum Beispiel CAT (Com-
puterized Adaptive Testing). Thre
Weiterentwicklung und Verbesserung
basieren auf der Sammlung personen-
bezogener Daten. Selbst fiir die Beur-
teilung von Aufsdtzen gibt es bereits
die ersten Tools, welche durch kiinst-
liche Intelligenz unterstiitzt werden.
Hier einige Beispiele dafiir: https://
windowsreport.com/automated-essay-
grading-software/ [Zugriff: 21.6.2019].
Bei der zweiten Kategorie von Apps
geht es primédr um Kompetenzerwerb
und kreative Gestaltung. Hier méchte
ich als Beispiele Ton- und Videoauf-
nahmen, Stop-Motion und Coding-
Tools wie Pocket Code anfiihren. Sie
eroffnen fiir den Unterricht vollig neue
Moglichkeiten und sind besonders fiir
projektorientiertes Lernen eine grofie
Bereicherung. Je offener und kreativer
dabei eine Aufgabenstellung durch die
Lehrperson erfolgt, desto eher kann
man die Wahl der Apps auch den Schii-
ler/inne/n iiberlassen. Auch hier kann
ein Tool dazu dienen, die Datenbasis
fiir die Auswertung durch eine kiinst-

liche Intelligenz zu erweitern. Dazu ein
Beispiel aus dem Bereich Bildnerisches
Gestalten: https://quickdraw.with-
google.com/ [Zugriff: 21.06.2019].

Durch die Nutzung trdgt man be-
wusst zur Erweiterung der Datenbasis
bei, was aber bei den meisten dieser
Tools weniger problematisch ist, da sie
nicht auf die Sammlung personen-
bezogener Daten abzielen.

Mit der Spracheingabe habe ich be-
gonnen, mit der Sprachausgabe moch-
teich enden. Eine App, welche mir Tex-
te vorliest, erscheint zundchst einmal
nicht unbedingt notwendig. Wenn
man sich aber vorstellt, dass beispiels-
weise Legastheniker/innen durch das
Anhoren ihrer selbstgeschriebenen
Texte erst ihre Fehler entdecken oder
dass insbesondere sehbehinderte und
blinde Menschen vollig neue Moglich-
keiten haben, dann wird mir ihr Nut-
zen bewusster. Auch beim Erlernen
einer Fremdsprache kann eine solche
App sehr gute Dienste leisten. Aber
auch hier hdngt die Qualitdt der Aus-
gabe von der Grofie der Datenbasis ab.

Abschliefiend mochte ich festhal-
ten: Apps sind Werkzeuge, und wie bei
allen Werkzeugen kommt es darauf an,
wie und wozu sie genutzt werden.

Mag. Edmund Huditz

unterrichtet am Peraugymnasium in Villach Englisch, Mathematik und ITG. Zu-
sdtzlich war er in der Bundeskoordination von eLSA (e-Learning im Schulalltag)
sowie KidZ (Klassenzimmer der Zukunft) titig. Seit 2015 ist er mit Leitungs- und
Koordinationsaufgaben im Bereich eEducation fiir die Bildungsdirektion Kérnten
und das BMBWEF betraut und auch an der PH Kérnten beschiftigt.
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ide empfiehlt

»There is no such thing as a
monolingual text«
(Till Dembeck, S. 249)

Andreas Leben, Alenka Koron (Hg.)
Literarische Mehrsprachigkeit

im dsterreichischen und
slowenischen Kontext

Tiibingen: Narr Francke Attempto, 2019.

317 Seiten.

ISBN 978-3-7720-8676-2 © EUR 78,00

Der Sammelband Literarische Mehr-
sprachigkeit im Osterreichischen und
slowenischen Kontext geht auf ein von
Andreas Leben und Alenka Koron ge-
leitetes Forschungsprojekt zuriick, das
einen neuen Blick auf die beiden
»Nationalliteraturen« wie auch auf die
Osterreichisch-slowenischen Literatur-
beziehungen wirft. Letztlich wird das
Konzept der Nationalliteratur selbst in
Zweifel gezogen.

Das Buch beginnt mit allgemeinen
Beitrigen und Uberblicksdarstellun-
gen, geht dann iiber zu Einzelunter-
suchungen und schlieft ab mit histori-
schen Studien. Man verzichtet bewusst
auf eine Binnengliederung, um nicht

den Eindruck einer einheitlichen theo-
retischen Konzeption der Beitrdge zu
erwecken, wie es im Vorwort heif3t.

Ein theoretischer Eckpfeiler ist den-
noch Marco Juvans Aufsatz Ein- und
Mehrsprachigkeit literarischer Systeme.
Er weist nach, dass die slowenische
Literaturlandschaft bereits seit ihren
Anfiangen mehrsprachig ist, und argu-
mentiert, dass dies im Grunde fiir alle
Literaturen gelte. Statt die National-
literaturen als »Elementarteilchen der
Welltliteratur« zu betrachten, sollte man
eher die »Okosysteme des Literatur-
kreislaufs« nachzeichnen. In diesem
Sinne skizziert er, am Beispiel Slowe-
niens, die Geschichte des literarischen
Systems Europa: ausgehend von der
Zeit der Dominanz des »kosmopoli-
tischen« Lateins iiber die Vernakuldr-
sprachen, die sich allmihlich in Natio-
nalsprachen verwandeln und die Lite-
ratursysteme auf Einsprachigkeit redu-
zieren, bis zu den Machtverhiltnissen
innerhalb des heutigen weltliterari-
schen Systems, das von den Sprachen
und Literaturen der méchtigsten Staa-
ten beherrscht wird. Statt in das unver-
bindliche Lob der Mehrsprachigkeit
einzustimmen, geht es Juvan vielmehr
um eine radikale »Kritik an der hege-
monialen Einsprachigkeit und ihrer
O0konomisch-politischen Hintergriin-
de«. Sein Eintreten fiir kleine Literatu-
ren wird zu einem Eintreten fiir eine
gerechtere Weltordnung.

Ausgehend von dhnlichen Inten-
tionen stellt Andreas Leben das Kon-
zept des iiberregionalen literarischen
Aktionsraums vor. Er kniipft dabei an
die »Polyphonie der Kulturen« im
Alpen-Adria-Raum an, wie sie seit
langerem von Johann Strutz vertreten
wird, geht aber einen entscheidenden
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Schritt weiter. Denn er definiert Raum,
gestiitzt auf Henri Lefebvre, nicht mehr
als realen Ort, sondern als ein Feld der
Kulturkdmpfe.

Dies wird in den folgenden Beitra-
gen weiter konkretisiert: Auf Basis einer
Analyse der literarischen Institutionen
und Akteur*innen im zweisprachigen
literarischen Feld Kidrntens weist Erwin
Kostler die gewaltigen Verschiebungen
der letzten Jahrzehnte nach. Immer
mehr werde dieses Feld auch zu einem
Anziehungspunkt deutschsprachiger
Kiinstler*innen, die die literarische
Mehrsprachigkeit entdecken und prak-
tizieren, wie umgekehrt Literat*innen
slowenischer Muttersprache sich von
traditionellen »nationalen« Institutio-
nen abwendeten. Dominik Srienc
untersucht, wie Literat*innen seiner
Generation die gdngigen Konventionen
literarischer Praxis mit mehrsprachig-
dsthetischen Innovationen unter-
laufen. Felix Oliver Kohl zeigt anhand
der biographischen Einordnung von
Kéarntner Slowen*innen in Literatur-
lexika und Literaturgeschichten die
Briichigkeit und Problematik der jewei-
ligen Zuschreibungen.

Die weiteren Beitrdge gehen {iiber
das genannte Forschungsprojekt hin-
aus, wie Jeanne Gleseners Abriss des
Begriffs Kleine Literaturen. Florjan
Lipu$ und Peter Handke sind eigene
Beitrige gewidmet. Migrantische
Autor*innen in Slowenien bzw. in
Osterreich, wie auch die slowenische
Literatur in Italien oder die italienische
Literatur in Istrien werden in einzelnen
Aufsdtzen dargestellt. Johann Strutz er-
lautert die Polyphonie der Literaturen
im Alpen-Adria-Raum. Elena Messner
wiederum verweist auf die besondere
Rolle der Kirntner (zweisprachigen)

Verlage fiir den Literaturtransfer aus
dem Serbischen seit den 1990er Jahren.
Mit historischen Fragen der Mehrspra-
chigkeit beschéaftigen sich Matjaz Birk
und Sas$o Zver (Marburger Zeitung im
Ersten Weltkrieg), Alexandra Millner
(Transdifferenz in Osterreich-Ungarn)
und Miran Hladnik (Literarische Zwei-
sprachigkeit im slowenischen Teil der
Habsburger Monarchie).

Wenn auch die Fragestellungen und
Theorieansétze der 19 Beitrdge durch-
aus unterschiedlich sein mogen, die
kategorische Aussage Till Dembecks
»There is no such thing as a monolin-
gual text« kann wohl als gemeinsames
Credo der Beitrdger*innen gelten.

Die Stdrke und das grofSe Verdienst
dieses Sammelbandes bestehen darin,
dass hier die gewohnten nationallitera-
rischen Denkbahnen verlassen wer-
den, und gestiitzt auf postkoloniale und
andere herrschaftskritische Theorie-
ansdtze ein literarischer Raum neu ver-
messen wird. Damit kommt das Phéno-
men literarischer Mehrsprachigkeit
auch als Ausdruck von Machtbe-
ziehungen ins Blickfeld. Freilich hitte
man sich gewiinscht, dass das theore-
tische Instrumentarium fiir die Einzel-
analysen stiarker genutzt worden wire,
das hitte dem Band auch mehr Kom-
paktheit und Linie verschafft.

Die literaturdidaktische Relevanz
dieses Sammelbandes ist von den Her-
ausgeber*innen intendiert und wird
einleitend auch angesprochen. Dieses
Buch untermauert die Notwendigkeit
eines Paradigmenwechsels durch den
Nachweis, wie problematisch jede rein
nationale Literaturgeschichtsschrei-
bung ist und wie viele literarische Pha-
nomene damit unbeachtet bleiben.

WERNER WINTERSTEINER
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Neu im Regal

Steffen Gailberger,

Frauke Wietzke (Hg.)
Deutschunterricht in einer
digitalisierten Gesellschaft

Unterrichtsanregungen fiir die Sekundarstufen.
Weinheim-Basel: Beltz Juventa, 2018.

334 Seiten.

ISBN 978-3-7799-3790-6 © EUR 29,95

Der private und berufliche Alltag gro-
fler Teile der Gesellschaft ist von der
Nutzung digitaler Medien gepragt und
so ist es gut nachvollziehbar, dass auch
fiir den schulischen Bereich in
Deutschland und Osterreich zahl-
reiche Initiativen zur Digitalisierung
des Unterrichts entwickelt wurden, die
nun nach und nach auch umgesetzt
werden sollen. Wie Schiiler_innen um-
fassend, iiber einen rein anwendungs-
orientierten Zugang hinausgehend,
auch kompetenzorientiert auf die An-
forderungen einer digitalisierten Welt
vorbereitet werden kénnen, wird im
vorliegenden Band aus sprach- und
literaturdidaktischer Perspektive fiir
den Deutschunterricht beleuchtet,
wobei bildungspolitische Vorgaben,
mediendidaktische Theorien und em-
pirische Daten gleichermafen beriick-
sichtigt und daraus resultierende fach-
didaktische Implikationen abgeleitet
werden.

Ausgehend von der Frage, welche
Aspekte des digitalen Wandels den

Deutschunterricht in den Sekundar-
stufen insbesondere betreffen, werden
fachdidaktisch fundierte und erprobte
Beispiele aus allen vier Kompetenz-
bereichen fiir den konkreten Unterricht
vorgestellt und deutschdidaktische
Prinzipien aus mediendidaktischer
Perspektive aufbereitet. Medienkom-
petenz soll durch eine konsequente
Medienintegration, verstanden als eine
»nachhaltige und erfolgreiche Einbet-
tung digitaler Medien in der Schule«
(vgl. Gailberger, S. 36) mit dem Ziel,
den Bildungserfolg aller Schiiler_innen
zu verbessern und eine lernfreundliche
Umgebung zu schaffen, erreicht wer-
den. Im Fokus stehen Lehrende, deren
digitale Kompetenzen vertieft werden
sollen, um etwaige Hiirden beim Ein-
satz digitaler Medien abzubauen, und
Lernende, fiir die digitale Lehr- und
Lernprozesse konzipiert und ange-
boten werden sollen.

Basierend auf dem »Haus der digita-
len Bildung« nach Diethelm/Brinda
2016 (vgl. Gailberger, S. 47) ndhern sich
die vierzehn Beitrdge in diesem Sam-
melband dem Thema Digitalisierung
unter anwenderbezogenen, technolo-
gischen und gesellschaftlich-kulturel-
len Perspektiven auf unterschiedlichen
Ebenen: als Unterrichtsgegenstand mit
dem Ziel des Erschliefiens, Verstehens
und Beurteilens von unterschiedlichen
Medienprodukten; als Gestaltungs-
mittel und -gegenstand mit dem Ziel
des kreativen und produktiven Han-
delns und Gestaltens; als Unterrichts-
mittel mit dem Ziel, Lernprozesse digi-
tal zu unterstiitzen und als Organisa-
tionsmittel mit dem Ziel, Schule (digi-
tal) zu verbessern. In den Blick genom-
men werden dabei die Moglichkeiten
von Social Media wie WhatsApp, Face-
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book, Twitter und Co, digitale Medien
wie YouTube Clips, Hortexte u. A. als
Unterrichtsmittel, um literarische Er-
fahrung und &dsthetische Wahrneh-
mung zu schulen; digitale Gestaltungs-
mittel, wie digitale Portfolios, Apps,
Weblogs und Wikis mit ihren Méglich-
keiten zur Binnendifferenzierung und
Individualisierung, um Lern- und Re-
flexionsprozesse zu begleiten. Aber
auch digitale Artefakte konnen als
Unterrichtsgegenstand herangezogen
werden, um Hintergrundwissen zu
erarbeiten und so beispielsweise auf
den Umgang mit Fake News vorzube-
reiten. Dariiber hinaus wird spezielle
Lernsoftware zur Vertiefung unter-
schiedlicher Kompetenzbereiche vor-
gestellt. Die vielfiltigen Vorschlige
bieten zumeist niederschwellige Zu-
gidnge zur Einbeziehung digitaler Me-
dien in den Unterricht und zur Aus-
schopfung ihres Potentials und tragen
dazu bei, dass sowohl fiir Lehrende als
auch fiir Lernende neue und motivie-
rende Wege zu den Kompetenzberei-
chen des Deutschunterrichts erdffnet
werden.

Wilhelm Amann,

Heinz Sieburg (Hg.)
Spiel-Werke

Perspektiven auf literarische Spiele
und Games.

Bielefeld: transcript, 2020. 208 Seiten.
ISBN 978-3-8376-5098-3 © EUR 40,00

Sind »Computerspiele die neue Litera-
tur der Gegenwart? Sind die Entwickler
von Computerspielen die grofien Er-
zdhler unserer Zeit?« - diese Fragen
aus dem Wissen-Magazin der Wochen-
zeitung Die Zeit legt auch Wilhelm

Amann seiner Einfithrung zu dem von
ihm und Heinz Sieburg herausgegebe-
nen Sammelband Spiel-Werke zugrun-
de. Er ortet in aktuellen Entwicklungen
der Medienevolution eine Umbruchs-
phase, die von Imitation und Neben-
einander unterschiedlicher Medien-
formate gepragt ist. Literarische und
digitale Erzdhlformate existieren
immer noch nebeneinander, Spiele
stellen dabei als Tertium Comparatio-
nis etwas Verbindendes dar, wobei der
Narratologie und der Verkniipfung von
Erzédhlen und Spielen besondere Be-
deutung zukommt.

Die Beitrdge des vorliegenden Ban-
des basieren weitgehend auf einer von
den Herausgebern an der Universitét
Luxemburg im Sommersemester 2016
veranstaltete Ringvorlesung mit dem
Titel Spiel-Rdume. Das »Spiel« in Dis-
kursen der Wissenschaften und nihern
sich in einem einfithrenden und acht
weiteren Beitrdgen der Thematik aus
unterschiedlichen Blickwinkeln. Die
einzelnen Autor_innen bieten dabei
exemplarische Analysen zu den Leis-
tungen der literarischen Spiel-Kultur
und prédsentieren unterschiedliche
Forschungsansdtze zum Wandel des
Spiels in Form, Inhalt und Bedeutung
in der Digitalkultur. Die Anndherungen
an die Thematik erfolgen aus literatur-,
sprach- und medientheoretischer
Sicht, aber auch sozialpsychologische,
philosophische und kulturwissen-
schaftliche Ansitze werden aufgegrif-
fen. Etablierte Wissenschaftsdiszipli-
nen treffen dabei auf den Forschungs-
bereich der relativ neuen Disziplin der
Game Studies, die vor allem die Evolu-
tion des Spiels vom linearen zum non-
linearen audiovisuellen Medium sowie
die Bedeutung der Intermedialitdt und
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das Selbstverstdndnis ludischen Han-
delns in den Blick nimmt. Die gehalt-
vollen Beitrdge gewdhren Einblicke in
zentrale Diskurse der einzelnen Wis-
senschaften zur Bedeutung des Spiels
und des Spielens fiir die »ludische Ge-
sellschaft« (Amann, S. 20).

Simon Hartmann, Dirk Purz
Unterrichten in der digitalen Welt

Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 2018.
166 Seiten.
ISBN 978-3-5257-0246-8 * EUR 20,00

Kerstin Ziemen
Didaktik und Inklusion

Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 2018.
192 Seiten.
ISBN 978-3-5257-1140-8 © EUR 25,00

Im Folgenden sollen zwei Binde aus
der V&R-Reihe Pddagogik vorgestellt
werden. Simon Hartmann und Dirk
Purz setzen sich mit Fragen des Unter-
richtens in einer digitalen Welt ausein-
ander. Dabei gehen sie auf Moglichkei-
ten einer sinnvollen Nutzung der Digi-
talitdt im Unterricht, auf Kriterien fiir
einen guten digitalen Unterricht, auf
Herausforderungen und neue Mog-
lichkeiten, aber auch auf die Rolle der
Lehrkréfte in der digitalen Welt ein.
Dariiber hinaus werden die Kompe-
tenzen, die Schiiler_innen und Lehrer_
innen fiir einen Unterricht in der digi-
talen Welt brauchen, thematisiert. Die
beiden Autoren loten die Mdoglichkei-
ten des Web 2.0 fiir den Schulunter-
richt aus, bieten Grundlagen des Leh-
rens und Lernens in der digitalen Welt
und geben Tipps fiir guten digitalen
Unterricht. Medienkompetenz wird
dabei als Teil gesellschaftlicher Hand-

lungsfahigkeit verstanden. Chancen,
Herausforderungen und Folgen der Di-
gitalitdt beeinflussen den péddagogi-
schen Alltag von Lehrkraften und Schii-
ler_innen aller Schulformen und -stu-
fen, digitale Anwenderkompetenz soll
dabei als Querschnittsaufgabe fiir alle
Ficher aufgefasst werden, wobei digita-
les Lernen als Bereicherung und An-
kniipfung an die Lebenswelt der Schii-
ler_innen verstanden werden soll. Dies
ermdoglicht grofiere (Methoden-)Viel-
falt im Unterricht, ohne das analoge
Lernen zu ersetzen. Die beiden Auto-
ren ndhern sich dem Thema aus unter-
schiedlicher Perspektive, ndmlich aus
jener der tdglich im Klassenzimmer
stehenden Lehrkraft und aus der des
Lehrerfortbildners. Gemeinsam ist
ihnen dabei das Anliegen, Lehrperso-
nen, die die Moglichkeiten einer digita-
len Didaktik kennenlernen und inihren
Unterricht integrieren mochten, auf ih-
rem Weg zu unterstiitzen. Dabei bieten
sie eine gute Mischung aus Theorie und
konkreten Praxisbeispielen.

Im zweiten Band setzt sich Kerstin
Ziemen, Professorin fiir Pddagogik und
Didaktik an der Universitdt zu Koln,
mit Fragen der Didaktik im inklusiven
Unterricht auseinander. Mit der Unter-
zeichnung der UN-Behindertenrechts-
konvention miissen auch in den Lédn-
dern Deutschland, Osterreich und
Schweiz Rahmenbedingungen fiir ei-
nen inklusiven Unterricht geschaffen
werden, um allen Kindern und Jugend-
lichen eine Teilnahme am gemeinsa-
men Unterricht in der Regelklasse zu
ermoglichen. Die Autorin geht zuerst
auf unterschiedliche Differenzlinien,
wie sozio-6konomische Lage, Ge-
schlecht, Migration, Behinderung und
(Neuro-)Diversitdt ein, um daran an-
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schliefSend Fragen von Pdadagogik und
Didaktik im inklusiven Setting zu er-
ortern. Im Zentrum ihrer Ausfiihrun-
gen stehen jedoch die fiinf Dimensio-
nen fiir eine von ihr entwickelte »Mehr-
dimensionale reflexive Didaktik« fiir
inklusiven Unterricht. Diese sind in ei-
nen didaktischen Gesamtrahmen ein-
gebettet. Dimension I umfasst makro-
strukturelle Aspekte wie Kultur(en),
Recht, Gesellschaft, Schulsystem und
die Institution Schule. Dimension II
bietet eine Auseinandersetzung mit
den Rollen, Aufgaben und Verantwort-
lichkeiten aller an Schule beteiligten
Akteur_innen und Kooperationen.
Dimension III reflektiert den didakti-
schen Gesamtprozess durch Lehrkrifte
und Teammitarbeiter_innen. Das Ver-
haltnis zwischen den Schiiler_innen
und dem Lerngegenstand wird in
Dimension IV in den Blick genommen
und Dimension V fokussiert die kon-
krete didaktische Gestaltung des
Unterrichts, die notwendige innere
Differenzierung, ficheriibergreifenden
Unterricht, spezielle didaktische Kon-
zepte und die zu beriicksichtigenden
Gestaltungsmdglichkeiten. Abschlie-
flend bieten Planungshilfen fiir den
Unterricht noch Orientierung fiir die
konkrete schulpraktische Umsetzung
und runden den Band ab. Die inten-
dierte Zielgruppe sind Lehrpersonen
und Teammitarbeiter_innen an Schu-
len, aber auch Studierende unter-
schiedlicher mit Inklusion befasster
Féacher. Die Ausfithrungen sind fach-
lich fundiert, dabei kompakt und gut
verstdndlich dargelegt und erlauben
eine intensive Auseinandersetzung mit
diesem so aktuellen, unterrichtsrelvan-
ten Thema.

Michael Becker-Mrotzek,

Joachim Grabowski,

Torsten Steinhoff (Hg.)
Forschungshandbuch empirische
Schreibdidaktik

Miinster-New York: Waxmann, 2017.
404 Seiten.
ISBN 978-3-8309 3432 5 © EUR 39,90

Die Empirisierung der Bildungsfor-
schung hat seit dem schlechten Ab-
schneiden von Deutschland und
Osterreich bei den PISA-Testungen im
Jahr 2000 rasch an Bedeutung gewon-
nen. Dies betrifft auch in hohem Mafle
den Kompetenzbereich Schreiben und
die Erforschung der Voraussetzungen
und Gelingensbedingungen von
Schreibentwicklung, Schreibprozessen
und ihrer Didaktik und der damit ver-
bundenen Vielzahl sozialer, kultureller
und didaktischer Fragen. In den USA
bereits in den 1970er bzw. 1980er
Jahren etabliert, entwickelte sich all-
mahlich auch im deutschsprachigen
Raum eine empirische Schreibfor-
schung, die verschiedene Bereiche des
Schreibens und der Textproduktion
evidenzbasiert in den Blick nahm.
Dem vorliegenden Forschungshand-
buch kommt das Verdienst zu, erstmals
umfassend und systematisch zentrale
Theorien und Modelle, methodische
und forschungspraktische Standards
und bestehende Desiderata der empi-
rischen Schreibdidaktik zu dokumen-
tieren. Dabei legen die Herausgeber
Wert auf die Rezeption von nationalen
Standards (in Deutschland, Osterreich
und der Schweiz), wie die Bildungs-
standards, aber auch auf eine reflek-
tierte Auseinandersetzung mit interna-
tionalen Diskursen zur Schreibfor-
schung. Ein weiteres Grundprinzip ist
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die Interdisziplinaritit, die sich in einer
Kooperation der Facher Linguistik,
Sprachdidaktik und Psychologie zeigt.

In den sechs Bereichen des For-
schungshandbuchs werden Modelle,
Entwicklung, Férderung und Diagnose
der Schreibkompetenz in den Blick ge-
nommen, dariiber hinaus gibt es noch
ein Kapitel zu Interventionen und
einen Uberblick iiber die unterschied-
lichen Forschungsmethoden und ihre
methodischen Besonderheiten bei der
Untersuchung von Schreibprozessen
und Schreibprodukten. Es werden eta-
blierte und breit rezipierte Modelle
vorgestellt, aber auch neue Unter-
suchungen zu Schreibaufgaben und
Textprozeduren vorgestellt sowie die
Entwicklungen der jiingsten Zeit, wie
die Bedeutung von Computer, Internet
und sozialen Medien fiir die Textpro-
duktion, beriicksichtigt.

Das Handbuch bietet einen umfas-
senden Uberblick iiber den aktuellen
Stand der Forschung zur Schreibdidak-
tik und leistet damit einen wichtigen
Beitrag zur empirischen Bildungsfor-
schung. Es richtet sich an Forscherin-
nen und Forscher, die sich mit Fragen
der empirischen Schreibdidaktik aus-
einandersetzen und mochte einen Bei-
trag zur Verbesserung der Forschungs-
und Methodenausbildung in einschla-
gigen, auch lehramtsbezogenen Stu-
diengidngen und in der wissenschaft-
lichen Nachwuchsqualifikation leisten.
Die von ausgewiesenen Expert_innen
verfassten Beitrdge bilden den Stand
der (inter)nationalen Forschung ge-
wissenhaft ab und bieten Einblicke in
zentrale Forschungsmethoden, die in
der grundlagen- wie anwendungs-
orientierten Wissenschaft gewinnbrin-
gend eingesetzt werden. Trotz der

Komplexitdt der Thematik sind die
Ausfiihrungen, die darum bemiiht
sind, eine Briicke zwischen Theorie
und Praxis zu schlagen, gut verstdand-
lich und laden zu eigenen Forschungs-
projekten ein.

Ludger Hoffmann, Shinichi
Kameyama, Monika Riedel,
Pembe Sahiner, Nadja Wulff (Hg.)
Deutsch als Zweitsprache

Ein Handbuch fiir die Lehrerausbildung.
Berlin: Erich Schmidt, 2017. 542 Seiten.
ISBN 978-3-5031-7194-1 * EUR 29,95

Mehrsprachigkeit ist in den amtlich
deutschsprachigen Landern eine ge-
sellschaftliche Tatsache und die Aneig-
nung des Deutschen eine fiir eine er-
folgreiche schulische und berufliche
Laufbahn notige Anforderung an
mehrsprachige Schiiler_innen. Das
vorliegende Handbuch zeigt auf, wie
die Vermittlung des Deutschen als
Zweitsprache unter Beriicksichtigung
der jeweiligen Erstsprachen der Schii-
ler_innen erfolgen kann, um das Po-
tential der Mehrsprachigkeit und des
gesellschaftlich-kulturellen Austau-
sches zu nutzen. Das erste Kapitel bie-
tet eine Einfiihrung ins Thema und
vermittelt Grundbegriffe zur Sprach-
beschreibung, zum Deutschen als
Zweitsprache und zur Textanalyse.
Kapitel 2 setzt sich, mit Blick auf die
Anforderungen an Bildungsinstitutio-
nen, mit ausgewdhlten Aspekten der
gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit
auseinander. Im drittel Kapitel wird ein
Uberblick iiber ausgewihlte Migra-
tions- und Minderheitensprachen wie
Tiirkisch, Russisch, Polnisch, Arabisch,
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Albanisch Japanisch und Bosnisch/
Kroatisch/Serbisch geboten, um
Grundlagen fiir einen sprachaufmerk-
samen und sprachvergleichenden
Unterricht zu schaffen. In Kapitel 4
werden zentrale Theorien zu Sprach-
erwerb und Sprachentwicklung vor-
gestellt. Kapitel 5 zeigt auf, wie mittels
Sprachbiographien und Sprachstands-
diagnosen Zuginge zu den sprach-
lichen Fédhigkeiten der Lernenden er-
schlossen werden kénnen. Kapitel 6
widmet sich dem Zusammenhang von
sprachlichem und fachlichem Lernen
mit Blick auf die unterschiedlichen
Kompetenzbereiche des Deutsch-
unterrichts, aber auch auf die sprach-
lichen Anforderungen in anderen
Unterrichtsfachern sowie im Inklu-
sionsunterricht. Kapitel 7 richtet die
Aufmerksamkeit auf die institutionelle
Elternbeteiligung in Bildungseinrich-
tungen in der mehrsprachigen Gesell-
schaft und das achte Kapitel entwickelt
abschliefSend Perspektiven fiir eine
mehrsprachige, sprachsensible Schule.
Abgerundet werden die Ausfithrungen
mit umfassenden Literaturempfehlun-
gen und einem Sachregister.

Die Stédrk dieses Bandes ist die um-
fassende Zusammenschau relevanter
Bereiche des Deutsch als Zweitspra-
cheunterrichts, besonders hervorzu-
heben ist dabei die Bezugnahme auf
relevante Migrationssprachen, um der
in der Forschung lange schon erhobe-
nen Forderung nach Beriicksichtigung
der Erstsprachen der Lernenden auch
Rechnung zu tragen. Der Anspruch,
moglichst umfassend zu informieren,
wird erfiillt, auch wenn der mit 500 Sei-
ten doch etwas unhandliche Band und
die sehr knappe Aufbereitung der
Inhalte ein wenig zulasten der Lese-

freundlichkeit gehen. Das Handbuch
wurde insbesondere fiir Studierende
des Lehramts entwickelt, enthilt aber
auch fiir bereits erfahrene Lehrperso-
nen wertvolle Informationen und wird
sich als geeignetes Grundlagenwerk
fiir die Ausbildung bewidhren.

Kerstin Gobel, Petra Buchwald
Interkulturalitidt und Schule
Migration - Heterogenitét - Bildung.

(= StandardWissen Lehramt, utb 4642).
Paderborn: Ferdinand Schoningh, 2017.
352 Seiten.

ISBN 978-3-8252-4642-6 * EUR 29,99

Der Zusammenhang von Migration
und Bildung ist fiir die Schule in der
Migrationsgesellschaft von groflem
Interesse und schlédgt sich dement-
sprechend auch in bildungpolitischen
Diskussionen und Vorgaben nieder. Da
ist es gut nachvollziehbar, dass die For-
derung laut wird, interkulturelle The-
men auch in der Lehrer_inn-Aus- und
-Weiterbildung zu bertiicksichtigen, um
(kiinftige) Lehrkrifte auf die Heraus-
forderungen im kulturell und sprach-
lich heterogenen Klassenzimmer vor-
zubereiten. Ausgehend von Vorgaben
der Lehrpldne und der Frage, welche
Kenntnisse Lehrpersonen in der
Migrationsgesellschaft brauchen (vgl.
Lanfranchi 2008), stellen Kerstin G6bel
und Petra Buchwald in ihrem Lehr-
buch Interkulturalitéit und Schule pa-
dagogisch-psychologische, erzie-
hungswissenschaftliche und sozio-
logische Erkenntnisse fiir die Arbeit
mit einer kulturell und sprachlich he-
terogenen Schiilerschaft vor. Dabei
werden sowohl relevante theoretische
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Konzepte als auch empirische Ergeb-
nisse beriicksichtig. Im ersten Teil des
Buches wird eine allgemeine theoreti-
sche Einfithrung in relevante Themen-
bereiche zu Migration und Akkulturati-
on im Zusammenhang mit Schule ge-
boten, es folgt eine intensive Auseinan-
dersetzung mit unterschiedlichen
Konzepten zu Kultur und interkulturel-
ler Kompetenz, gefolgt von einem
Uberblick iiber unterschiedliche The-
menbereiche im Kontext von Sprache
und Migration aus linguistischer, psy-
chosozialer und entwicklungspsycho-
logischer Perspektive. Empirische Be-
funde zu Schulleistung, Sprache, kultu-
reller Identitét, Stress und Stressbewdl-
tigung ergdnzen die Ausfithrungen.
Der zweite eher praxisorientierte Teil
bietet einen Uberblick iiber schulische
Ansitze zur Sprachforderung - unter
Beriicksichtigung der Entwicklung von
Bildungssprache und sprachaufmerk-
samem Unterricht in allen Fachern
sowie der Forderung von Herkunfts-
sprachen und Mehrsprachigkeit -, zur
interkulturellen und interlingualen Be-
wusstseinsbildung von Lehrenden und
Schiiler_innen und zur Interaktion mit
Eltern mit Zuwanderungsgeschichte.
Die komplexen Inhalte wurden gut
verstandlich aufbereitet, kurze Zusam-
menfassungen und Kontrollfragen am
Ende jedes Kapitels sollen helfen, das
erworbene Wissen zu iiberpriifen und
die eigenen Vorstellungen von inter-
kulturellem Lernen zu reflektieren; ein
sehr umfassendes Literaturverzeichnis
ladt zur vertiefenden Auseinanderset-
zung mit dem Thema ein. Das Lehr-
buch richtet sich insbesondere an
Lehramtsstudierende, stellt jedoch
auch fiir andere im péddagogischen
Kontext Tatige wertvolle Informatio-

nen bereit und wird seinem Anspruch,
auf die sprachliche und kulturelle He-
terogenitdt im Schulalltag vorzuberei-
ten, vollends gerecht.

Stefan Jeuk
Deutsch als Zweitsprache
in der Schule

Grundlagen - Diagnose - Forderung.

(= Lehren und Lernen).

Stuttgart: Kohlhammer, 42018. 171 Seiten.
ISBN 978-3-1703-4154-8 © EUR 22,00

Stefan Jeuks Publikation Deutsch als
Zweitsprache in der Schuleist ein »Klas-
siker« und hat auch in seiner vierten
Auflage nichts von seiner Attraktivitit
als Grundlagenwerk verloren, daher
soll in dieser Rubrik noch einmal dar-
auf aufmerksam gemacht werden. Auf
wissenschaftlich fundierte, dennoch
gut verstindliche Weise werden theo-
retische Grundlagen zum Zweit-
spracherwerb, dessen Verlauf und den
damit verbundenen Lernschwierig-
keiten vorgestellt. Ein weiteres Kapitel
widmet sich dem im Bildungsbereich
(zu) fest verankerten Bereich Sprach-
standerhebungen und Leistungs-
bewertung. Daran anschliefSend wer-
den pddagogische und didaktische
Modelle des DaF- und DaZ-Unterrichts
in den Blick genommen sowie Metho-
den der Sprachférderung und des
Sprachunterrichts auf unterschied-
lichen Schulstufen présentiert. Der
Band richtet sich an Lehrkréfte aller
Schularten, kann aber auch gewinn-
bringend in der Lehrer_innen-Ausbil-
dung eingesetzt werden.
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