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Learning by Playing — Wie digitale Spiele den Erwerb
von Kompetenzen unterstiitzen kdonnen.

Sonja Gabriel"

Zusammenfassung

Digitale Spiele spielen im Alltag von Kindern und Jugendlichen eine immer gréBer werdende Rolle und sind
schon langst zur beliebten Freizeitbeschaftigung geworden. Im Unterricht hingegen fiihren diese Medien in
Osterreich nach wie vor ein Schattendasein, obwohl die Methode des Digital Game-Based Learning in anderen
Landern bereits zum Repertoire zahlreicher Lehrpersonen gehért. Die Urspriinge des digitalen Lernspiels liegen
bereits in den 1970er Jahren, was darauf hinweist, dass es sich beim padagogischen Einsatz von Spielen
keineswegs um eine Entwicklung des 21. Jahrhunderts handelt. Dieser Beitrag moéchte anhand einiger
exemplarischer Beispiele aufzeigen, worin die Potentiale von digitalen Spielen in Bezug auf den Erwerb
unterschiedlicher Kompetenzen liegen. Dazu wird auf Spiele als Anbieter eines virtuellen Erfahrungsraums im
Sinne der Erweiterung von Kolbs Lernzyklus genauso eingegangen wie auf die Frage des Transfers, also wie und
unter welchen Bedingungen aus digitalen Games gelernt werden kann. Gleichzeitig sollen aber auch die
Grenzen bzw. die Bedeutung der Begleitung durch eine Lehrperson, die ein didaktisches Szenario um das Spiel
entwickeln muss, aufgezeigt werden.

Learning by Playing — how digital games can support acquisition of
competences

Abstract

Digital games play an important role in children’s and teenagers’ lives. Meanwhile, games have become an
important leisure time activity not only for children. Having a look at Austrian schools, however, digital game-
based learning has not entered the classrooms yet — in contrast to other countries where this teaching method
has already been used for some years. Digital games for education date back to the 1970s which shows that
using games for learning cannot be regarded as an invention of the 21% century. Using some examples as
illustration, this paper is going to show the potentials of digital games when it comes to skill acquisition.
Therefore, games are looked at as providers of virtual places for gaining experiences (based on Kolb’s model of
experiential learning). Another part looks at transfer, thus answering the questions how and what can be
learned in and from digital games. At the same time, however, limitations of digital game-based learning and
the importance of placing games in a didactic setting are discussed.
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1 Einleitung

Digitale Spiele nehmen in der Alltagswelt von Kindern und Jugendlichen einen stetig steigenden Stellenwert
ein. Dies wird unter anderem daraus ersichtlich, wenn man diverse Studien zur Mediennutzung auf Ergebnisse
beziglich digitale Spiele und deren Spieler/innen betrachtet. So zeigt die JIM-Studie 2016
(Medienpadagogischer Forschungsverbund Sidwest, 2017a), dass beinahe die Halfte aller befragten
Jugendlichen taglich oder mehrmals wéchentlich Computer-/Konsolen- oder Onlinespiele spielt. Auch die
Nutzung von Let’s-play-Videos1 zeigt, dass sich Jugendliche immer starker fir digitale Spiele interessieren. Die
Gruppe der Nichtspieler/innen liegt mit 8 % (bei den mannlichen Befragten sogar nur 2 %) sehr niedrig.
Aufgrund der beinahe flaichendeckenden Versorgung mit Smartphones in dieser Altersgruppe und dem
steigenden Angebot von Spiele-Apps, die vor allem das Segment der Casual Games’ bedienen, wird der Trend
sich dahin entwickeln, dass Nichtspieler/innen nur noch Ausnahmen darstellen werden. Selbst bei den
Jingeren zeigt sich der Hang zu digitalen Spielen. In der Alterskategorie der Sechs- bis Siebenjahrigen sind es
knapp zwei Drittel, die zumindest gelegentlich Computer-, Konsolen, Online-, Tablet- oder Handyspiele nutzen
(Medienpéadagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2017b).

Diese Zahlen bestatigen eindeutig, dass digitale Spiele einen gewichtigen Raum im Leben der Kinder und
Jugendlichen einnehmen. Wurde dies in der Vergangenheit haufig kritisch gesehen und Computerspiele
zumeist mit Aggression als Folge von vor allem Ego-Shootern, Gewaltverherrlichung in den Spielen und
Computerspielsucht (vor allem bei mannlichen Jugendlichen) in Verbindung gebracht, hat sich nebenbei auch
die Stromung des Digital Game-Based Learning entwickelt, die darauf abzielt, digitale Spiele — sowohl Serious
Games’ als auch Commercial-off-the-Shelf-Games” — in den Unterricht zu integrieren, um Wissen und vor allem
auch Kompetenzen zu vermitteln. In die Breite wurde dieser Ansatz allen voran durch Prensky (2007) und Gee
(2007) getragen. Beide Autoren pladieren fiir den Einsatz von digitalen Spielen im Unterricht, wenn auch auf
unterschiedliche Art und Weise. Betrachtet man die Realitit in Osterreichs Schulen, was die Thematisierung
oder die Verwendung von Computerspielen betrifft, ist zu merken, dass der Ansatz des Digital Game-Based
Learning noch keine Verbreitung gefunden hat. Die 5. 00. Jugend-Medien-Studie 2017 (Education Group, 2017)
zeigt auf, dass elektronische Spiele bzw. die Erfahrungen und Erlebnisse von Jugendlichen mit diesen nur von
11 % der befragten Padagogen/Pddagoginnen im Unterricht thematisiert werden. Nur 15 % setzen
elektronische Spiele im Unterricht ein. Im Vergleich dazu, denken 80 % der Interviewten, dass Computerspiele
die Gewaltbereitschaft von Jugendlichen fordern konnen.

2 Ein kurzer Abriss liber die Geschichte des Lernspiels

Der Einsatz von Spielen fiir pddagogische Zwecke ist nichts, was als Innovation gelten kann. Erste Formen
spielpadagogischer Abhandlungen kénnen bis in die Antike zurlckverfolgt werden. So kann schon in den
Schriften von Platon von Spielpddagogik gesprochen werden — er sieht das Spiel fur Kinder als Voraussetzung
fir deren Entwicklung, betont aber auch die padagogische Bedeutung des Spiels fur Jugendliche und
Erwachsene (Heimlich, 2001, S. 90 f.). Erste Spiele-Blicher stammen aus dem Mittelalter, und bereits im 16.
Jahrhundert begann Comenius mit der didaktischen Aufbereitung von Spielen fir die Kindererziehung. Fir
Comenius war es von Bedeutung, dass das Spiel im Erziehungsprozess verankert war — zum einen als
Moglichkeit zur Entspannung und zum Abreagieren, zum anderen war ihm auch das darstellende Spiel als
Verbindung von Lernen und Spiel wichtig (Guldiman & Hauser, 2005, S. 125). Im 20. Jahrhundert wurde Spiel in
der formalen Bildung (abgesehen von reformpadagogischen Ansdtzen) eher wieder ausgeklammert, bis sich
Johan Huizinga in seinem maRgebenden Werk Homo Ludens wissenschaftlich mit dem Begriff Spiel
auseinandersetzte und darin behauptete, dass Spielen eine notwendige kulturelle Aktivitat sei. (Huizinga, 2009)

Die Verwendung von Computerspielen in padagogischen Lernrdumen hat ebenfalls eine langere Tradition,
als vielleicht zu vermuten waére. Vor allem in den USA wurde schon friih begonnen, die Vorteile der digitalen
spielerischen Wissens- und Kompetenzvermittlung fiir schulische Zwecke zu nutzen. Bereits 1973 wurde das
beliebte Spiel Lemonade Stand (MECC, 1973) entwickelt, wo Spielende einen Limonadenstand fiuhren und
dabei Entscheidungen (iber die Anzahl der einzukaufenden Zutaten, die Werbung und den Verkaufspreis der
produzierten Getrdanke treffen. All diese Entscheidungen, genauso wie das Wetter als unbeeinflussbarer Faktor,
bestimmen den Gewinn bzw. Verlust pro Runde und damit den wirtschaftlichen Erfolg der Spielenden. Obwohl
die Grafik sehr simpel und ein Grofteil des Spiels rein textbasiert ist, gilt dies als eine der ersten
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Wirtschaftssimulationen und war eine Inspiration fir folgende Entwicklungens. Einige Jahre spater wurde
Snooper Troops (Spinnaker Software, 1979) veroffentlicht, wo Spielende die StraRen einer fiktiven Stadt
durchkdmmen, um Hinweise zu finden, die bei der Aufklarung eines typischen Detektivfalls helfen sollen.
Zudem koénnen Zeugen befragt und Hauser durchsucht werden, auch ein spielinternes Computernetzwerk kann
genutzt werden. Kompetenzen, die dabei geschult wurden, sind das Losen von Problemen und kreatives
Denken, zudem lernen die Spielenden, wie man Notizen schreibt, Informationen organisiert, und sie erweitern
ihr Wissen (iber die Arbeit der Polizei. Das Spiel, das zwei verschiedene Fille beinhaltet, war zwar nicht so
langlebig wie Lemonade Stand, hat aber durch den Spielverlauf und die Spielelemente viele nachfolgende
Lernspiele maRgeblich beeinflusst.

Eines der am meisten in US-amerikanischen Schulen eingesetzten Lernspiele ist jedoch Oregon Trail
(Minnesota Educational Computing Consortium, 1971), das Lernenden das Leben der amerikanischen Siedler
und ihren Weg auf dem Oregon Trail, einer Siedlerroute tUber die Rocky Mountains im 19. Jahrhundert, auf
interaktive Weise ndher zu bringen versucht. Bei dem Spiel, einer Mischung aus Rollen- und Strategiespiel,
missen sich Spielende um die Versorgung des Trecks kiimmern, so dass die Siedler ausreichend Nahrung
erhalten und nicht aufgrund von Krankheiten sterben. Die erste Version war rein textbasiert, ab 1985 stand das
Spiel mit Grafiken fir Schulen zur Verfligung. Dieses Spiel erméglichte Schiilern/Schilerinnen, Geschichte
nachzuerleben und zudem

»[...] the way students learned in the game — by replaying and adjusting their strategy with each new
experience — was also the way explorers benefitted historically, with survivors passing on valuable knowledge
and insights to family members who had yet to make the trek.” (Carmichael, 2017, S. 4)

Der Erfolg des Spiels zeigt sich auch darin, dass Teile und Ideen von Oregon Trail auch in Minecraft6 inkludiert
wurden. Zusatzlich gibt es weitere Lernaktivitditen aus dem STEM-Bereich und die Moglichkeit fir Spielende,
neue Pfade zu kreieren und ihre eigene Gemeinde nach Vorbild der Siedler im 19. Jahrhundert zu errichten.
(Krishna, 2017)

Carmen Sandiego (Brgderbund Software, 1985) fiihrt Spielende als Agenten der ACME-Detektei quer tber
alle Kontinente, um die titelgebende Diebin Carmen Sandiego auszuforschen und zu verhaften. Das Spiel, das
urspriinglich darauf ausgerichtet war, geografische und geschichtliche Kenntnisse zu vermitteln, wurde spater
erweitert, um auch Mathematik, Englisch und andere Unterrichtsgegenstinde abzudecken. Ein weiterer
Meilenstein in der Geschichte der Lernspiele wurde durch SimCity (Will Wright, 1989) gelegt. Darin geht es um
die Simulation einer Stadtplanung — Spielende schliipfen in die Rolle eines Biirgermeisters, der seine Stadt
verwaltet und sich Verkehrsproblemen, Wasserknappheit oder sogar Monstern gegenibersieht. Das Spiel kam
in zahlreichen Klassenzimmern der USA in Einsatz, um damit aufzuzeigen, welche Faktoren die Entwicklung
einer Stadt beeinflussen kénnen. Eingebettet in ein didaktisches Szenario kann das Spiel genutzt werden, um
Computerkenntnisse, geografische Kenntnisse und kritisches Denken zu schulen (Adams, 2007). Ahnliches stellt
auch Gaber (2007) fest und attestiert dem Spiel, dass es beim Vermitteln von systemischem Denken,
Problemlésekompetenzen sowie Planungskompetenzen hilft, gibt aber gleichzeitig zu bedenken, dass es nicht
fir alle Lehr-/Lernsituationen passend sei.

Wahrend die vorher genannten Spiele eher im US-amerikanischen Unterricht eingesetzt wurden, war
Global Conflicts: Palestine (dtp Entertainment, 2007) durchaus auch in deutschen und Osterreichischen
Klassenzimmern zu finden. Die Spielenden schliipfen in die Rolle eines Journalisten, der in Jerusalem stationiert
Uber den Nahostkonflikt berichten soll. Durch Auswahl der Zeitung, fiir die man schreibt (eine israelische, eine
paldstinensische oder eine neutrale) bzw. der eigenen Figur kann bereits das weitere Geschehen beeinflusst
werden. Wahrend des Spiels muss man nach Informationen suchen, Notizen, Fotos und Zitate sammeln sowie
Personen interviewen. Am Ende wird aus den gesammelten Fakten und vorgegebenen Textteilen ein
Zeitungsartikel erstellt, auf den die Spielenden (aus ihrer Rolle heraus) vom System Feedback erhalten. Das
Spiel schafft es, Fakten des Konflikts zu zeigen und eine realistische, moglichst objektive Sichtweise zu
vermitteln. Der Vorteil von Global Conflicts: Palestine liegt vor allem darin, dass die Komplexitat der Situation
im Nahen Osten vermittelt wird, anstatt eine Unterscheidung in Gut und Bose zu treffen. Zudem konnen sich
die Spielenden in verschiedene Charaktere hineinversetzen und so beide Seiten kennen lernen.

,Seine Starke liegt vielmehr im dramatischen Realismus, denn es zeigt dem Spieler die Beweggriinde der
Konfliktparteien. Eine Lésung der Probleme gibt es jedoch nicht.” (Hamann, 2007, S. 8)
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Besonders im Bereich der Politischen Bildung kann das Spiel helfen, Sachkompetenzen (in Bezug auf Friedens-
und Sicherheitspolitik), Urteilskompetenz (durch multiperspektivische Zugdnge, Schiler/innen entwickeln
Lésungsoptionen) sowie Handlungskompetenz (durch den Perspektivenwechsel innerhalb des Spiels) zu
starken.

Ein Spiel, das aus Osterreichischer Sicht auf jeden Fall als gelungenes Paradebeispiel fiir ein Lernspiel
angefiihrt werden muss, ist Ludwig (Ovos, 2011). Das im Rahmen eines Sparkling Science Projekts entwickelte
Spiel rund um einen Forschungsroboter namens Ludwig deckt den Lehrplan Physik der 5. bis 8. Schulstufe im
Bereich erneuerbare Energie ab. Zusatzlich zum Spiel gibt es umfangreiches Begleitmaterial und didaktische
Konzepte sowie Arbeitsblatter und Experimente zu den im Spiel behandelten Themen. Das Game

,fokussiert das spielerische Verstiandnis von physikalischen Prinzipien, in dem [sic!] es Spieler/innen die
Moglichkeit gibt, sich selbststdndig Wissen zu erarbeiten, zu experimentieren und zu entdecken.” (Pfeiffer,
2012, S. 8)

Aus lerntheoretischer Sicht werden neben Elementen aus dem Konstruktivismus auch Elemente des
Behaviorismus und des Kognitivismus in das Spiel zur Vermittlung von Wissen einbezogen. Wie die
Begleitforschung des Projekts zeigte, kann das Spiel durchaus zu Lerneffekten fihren, allerdings nur, wenn die
Spielinhalte im Unterricht, also auRerhalb des Spiels, reflektiert werden (ebd., S. 22). Diese Erkenntnis, die auch
von anderen Forschungsergebnissen im Bereich des Digital Game-Based Learning gewonnen wurde, ldsst sich
gut als Anlass nehmen, sich genauer damit zu beschéaftigen, wie digitale Spiele Kompetenzen zu vermitteln
versuchen.

3 Kompetenzerwerb und digitale Spiele

Wie jedes andere Medium auch schulen alle digitalen Spiele gewisse Kompetenzen. Grundsatzlich kann man
digitale Spiele als eine Ansammlung von kiinstlich geschaffenen Herausforderungen bzw. Problemen sehen, die
von Spielenden durch das Treffen von Entscheidungen bzw. Setzen von Handlungen liberwunden werden
missen. Spiele strukturieren diese Vermittlung der Problemlésekompetenz stdrker vor, indem sie von
einfacheren zu komplexen Problemen (z.B. durch Leveldesign) die Spielenden immer wieder herausfordern,
dabei aber nicht Uberfordern. Durch das Abschatzen der Handlungsmdglichkeiten, die der/die Spielende bzw.
dessen/deren Avatar zur Verfligung stehen, muss das Spielziel erreicht werden. Zudem kénnen in einem
geschltzten Raum ohne realweltliche Konsequenzen Sachverhalte/Situationen ausprobiert werden (Gee, 2007,
S. 73 ff.). Klimmt (2009) spricht von digital-game-literacy, die er als Unterkategorie von media literacy
(Medienkompetenz) beschreibt. Vor allem bei Massively Multiplayer Online Games’ (MMOG) kommt mit der
sozialen Komponente noch ein weiterer Faktor hinzu, den Spielende erwerben bzw. intensivieren miissen, um
im Spiel erfolgreich zu sein.

Gebel (2009, S. 80) identifiziert insgesamt fiinf kompetenzférdernde Wirkungen von digitalen Spielen,
namlich soziale Kompetenz, Medienkompetenz, personlichkeitsbezogene Kompetenz, kognitive Kompetenz
und schlieBlich Sensomotorik. Basierend auf Gees Thesen (2007), die besagen, dass gut designte Spiele
zahlreiche Parallelen zu Lernmechanismen zeigen, versuchten zahlreiche Studien in den letzten beiden
Jahrzehnten nachzuweisen, dass verschiedene Kompetenzen durch digitale Spiele vermittelt bzw. gefordert
werden kdnnen. Die Ergebnisse sind durchaus ambivalent und auch haufig schwierig vergleichbar. Fritz et al.
(2011) haben zehn Studien zu den Kompetenzforderungspotentialen von digitalen Spielen zwischen 1997 bis
2009 untersucht. Die Autoren/Autorinnen fassen die Ergebnisse wie folgt zusammen: Computerspiele haben
unterschiedliche positive Effekte in verschiedensten Kompetenzbereichen, die kognitive, sensorische und
motorische Bereiche umfassen kénnen. Auch soziale Kompetenzen kénnen — abhédngig vom Spielgenre —
gestarkt werden. Kollaboratives Lernen wird geférdert, vor allem, wenn es sich um Massively Multiplayer
Online Role-Playing Games handelt. Zudem gibt es Falle, wo nachgewiesen wurde, dass digitale Lesefdhigkeit
und Medienkompetenz geférdert werden kénnen.

Wie Boyle et al. (2016) in ihrer Meta-Studie, die 143 Studien liber die Verwendung von digitalen Spielen zu
Lernzwecken einbezogen hat, herausfanden, werden Games in den verschiedensten padagogischen Kontexten
eingesetzt, vorwiegend aber im STEM-Bereich. Die Forschungsarbeiten im Bereich Wissensaneignung durch
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Digital Game-Based Learning zeigen unterschiedliche Ergebnisse — einige berichten von Wissenszuwachs,
andere attestieren herkémmlichem Unterricht bessere Ergebnisse (ebd. S. 183 f.). Hamari et al. (2016) stellten
in ihrer Studie fest, dass Engagement — also wie stark sich die Spielenden auf das Spiel einlassen — und die
Herausforderungen, die das Spiel fiir die Lernenden bereitstellen, Effekte auf die Lernergebnisse zeigen: Je
starker sich Spielende positiv herausgefordert fiihlten und in das Spiel mental involviert waren, desto groRer
waren die beobachteten Lerneffekte. Bezogen auf die Unterrichtsgegenstdnde und Kompetenzen, die mit Hilfe
von digitalen Lernspielen vermittelt wurden, zeigt eine Umfrage unter US-amerikanischen K-8
Lehrern/Lehrerinnen, dass von den Gegenstdnden vor allem Mathematik, ICT-Skills und Sprachen deren Ansicht
nach gut spielerisch vermittelt werden koénnen. Bei den Kompetenzen sind es vor allem Leadership-
Kompetenzen und die so genannten 21st Century skills®, die durch digitale Spiele im schulischen Kontext
gefordert werden kdnnen. (Takeuchi & Vaala, 2014, S. 47 ff.)

3.1 Digitale Spiele als virtueller Erfahrungsraum

GemaR Kolb (1984) sind Erfahrungen fiir das Lernen unabdingbar. Das Gelernte muss in bereits vorhandene
Beobachtungen integriert werden, wobei dieser Prozess zyklisch ablauft. Zuerst missen Lernende Erfahrungen
machen, die im Folgenden reflektiert und beobachtet werden. In einem weiteren Schritt werden daraus
Hypothesen oder Konzepte gebildet, die in der Praxis erprobt werden. Daraus entstehen weitere Erkenntnisse
und Erfahrungen, die dann einen weiteren Zyklus anstofRen. Basierend auf diesem Modell bedeutet dies flr den
padagogischen Alltag, dass Reflexion und Aktion notwendig sind, damit Lernen geschehen kann (Moon, 2005,
S.13).

Erfahrungslernen basiert also darauf, dass Lernende in direkten Kontakt mit dem Bereich kommen, der
gelernt werden soll. Es ist allerdings festzuhalten, dass nicht alle Erfahrungen — gerade, wenn es um den
schulischen Bereich und Kinder und Jugendliche geht — einfach zu machen sind. Beispielsweise ist es nicht ohne
Weiteres maoglich, Schiiler/innen am eigenen Leib erfahren zu lassen, was es bedeutet, in einer anderen Kultur
/ einem anderen Land aufzuwachsen oder die zukiinftigen Auswirkungen der globalen Erwdrmung zu erleben.
Was in der Realitdt kaum moglich ist, konnen allerdings digitale Spiele leisten. In vielen Branchen in der
Wirtschaft werden mittlerweile digitale Spiele und Simulationen eingesetzt, um Mitarbeitern/Mitarbeiterinnen
den Umgang mit Technik (z.B. Flugsimulatoren, chirurgisches Training), aber auch das richtige Verhalten in
(kritischen) Situationen (z.B. fur Pflegepersonal in Krankenh&dusern), genauso wie den korrekten Umgang mit
Personen im beruflichen Alltag (z.B. im Tourismusbereich oder im Beschwerdemanagement) nahezubringen.

Dunwell, de Freitas & Jarvis (2011) haben Kolbs Lernzyklus erweitert (Abbildung 1) und eine virtuelle Ebene
eingezogen. Damit stellen sie fest, dass sowohl das Machen von Erfahrungen als auch das Testen von
aufgestellten Hypothesen nicht notwendigerweise in einer realen Umgebung geschehen missen, sondern dass
dies auch in einem virtuellen Raum passieren kann. Digitale Spiele — vor allem Serious Games und Simulationen
— bieten hierfur einen idealen Raum.

»[...] event significance can in some ways be strengthened through virtual simulation which would otherwise be
impossible in the real world, for example in the case of an infection control game through the spread of
infection and resulting deaths, but simultaneously the virtualization of the event inherently reduces its
significance. Similarly, cause-and-effect can be demonstrated effectively through simulation [...].” (ebd., S. 45)
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Abbildung 1: Erweiterter Lernzyklus nach Dunwell, de Freitas & Jarvis (2011) (eigene Darstellung).

Gerade im schulischen Bereich bietet diese Erweiterung des Lernzyklus durch eine virtuelle Komponente viele
Chancen. So kénnen Schiler/innen beispielsweise mit Hilfe eines Spiels herausfinden, welche Faktoren zur
Wasserverschmutzung beitragen und wie man die daraus resultierenden Konsequenzen verhindern kann.
Citizen Science® (Filament Games, 2011) ist ein Abenteuer-Ratsel-Spiel, in dem Spielende in der Zeit
zuriickreisen, um beizutragen, die Verunreinigung des ortlichen Sees zu verhindern. Dabei missen Belege
gesammelt werden, um Argumente zu finden, die Non-Playable Characters'® (NPC) Uberzeugen sollen, etwas
an ihrem Verhalten zu andern, um die Zukunft zu verandern und die Verschmutzung damit zu verhindern.
Zudem mussen auch verschiedenste wissenschaftliche Tests und Werkzeuge eingesetzt werden, um Daten zur
Argumentation zu erhalten. Das digitale Spiel soll in diesem Fall dazu verhelfen, dass die Spielenden in eine
virtuelle Welt eintauchen, wo sie Verstandnis fiir komplexe Systeme sowie weitreichende Probleme unserer
Zivilisation entwickeln sollen und schlieBlich das Spiel mit dem Wissen verlassen, dass sie selbst als Einzelne
ebenfalls Einfluss auf die Natur, auf Personen und die Welt generell haben (Gaydos & Squire, 2010, S. 292). Das
Spiel selbst mochte dabei weniger Faktenwissen vermitteln, sondern vielmehr in die Lage versetzen,
Argumentationen zu fiihren, die auf Belegen basieren und zahlreiche Faktoren mit einbeziehen. Wie dies in
Citizen Science angelegt ist, soll das nachfolgende Beispiel zeigen:

»,Rather than identifying zebra mussels as simply ‘bad’ for a lake, we wanted to get students to think about
their impact on the lake in terms of water chemistry and cultural use. In the first quest line, players must
convince local boaters to clean zebra mussels from their boats. In response, and problematizing the students’
conception of zebra mussels as bad for the lake, the local boaters argue that, because zebra mussels actually
decrease lake turbidity (a general indicator of lake health) they should actually be introduced to the lake. To
counter this argument, players must leverage this same evidence to make a more complex argument, pointing
out that although decreases in lake turbidity can serve as an indicator for lake health, they can also be related
to increase in algal blooms which are a major problem for a lake’s recreational use.” (ebd., S. 299)

Obwohl das Spiel vordergriindig naturwissenschaftliche Inhalte bietet, werden darliber hinaus transdisziplindre
Kompetenzen vermittelt, da gerade die Fahigkeit (wissenschaftlich haltbar) zu argumentieren fir viele Bereiche
und Unterrichtsgegenstande malgeblich ist. Auch kritisches Denken soll damit geschult werden. Zudem ist
politische Bildung ein Anliegen — auch hierfir ist es wesentlich, nicht nur Gber Faktenwissen, sondern vor allem
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Uber die Fahigkeit zum kritischen Denken zu verfligen, um neue Informationen und deren Implikationen
einschatzen zu konnen (Schrier, 2016, S. 193). Da in digitalen Spielen Feedback ein zentraler Faktor ist, tragt
dies dazu bei, die Hypothesen, die in einem Lernzyklus aufgestellt werden, standig zu revidieren und damit zu
verbessern.

»In other words, a player cannot just formulate a solution; she needs to test the solution in regard to the given
problem, see what the outcome is, and decide whether that solution is appropriate. This is different from
stopping after the first solution, not waiting to see what the feedback looks like, and just moving on, possibly
leaving behind a fallacy or erroneous solution in one’s wake. By presenting problems using real-world
simulations and dynamic systems, games can authentically and meaningfully provide opportunities for players
to actively explore and test out hypothesized solutions and, through in-game feedback, experience
consequences and decide whether hypotheses are valid.” (Schrier, 2016, S. 68)

Allerdings ist dabei zu beachten, dass es durch das Spielen nicht automatisch zu einer Verbesserung der
Problemldsestrategien bei den Spielenden kommt, da in Spielen eher selten systematische Hypothesen
aufgestellt werden, es zu viele Variablen gibt, die Resultate zumeist ungenau beobachtet werden sowie
weiterfihrende Strategien nicht konsequent an bisherige Resultate angepasst werden (Petko, 2008, S. 3). Um
sicherzustellen, dass Spielende nitzliche Kompetenzen, die im Spiel erworben wurden, auch auferhalb von
diesem anwenden kdnnen, ist es haufig nicht ausreichend, das Spiel nur zu spielen. Auf diesen Aspekt wird im
nachsten Abschnitt genauer eingegangen.

3.2 Transfer aus dem digitalen Spiel in die Realitat

Die Vorzige von digitalen Spielen werden vor allem in ihrer Interaktivitat gesehen und darin, dass Spielende
ihre eigene Geschichte im Spiel co-designen konnen (Gentile, Groves & Gentile, 2014). Ein gelungenes Beispiel
dafiir, dass ein Computerspiel Einstellungen und Verhalten von Spielenden verdndern kann, ist Re-Mission™*
(HopelLab, 2006). Das Spiel wurde fur junge Krebspatienten/-patientinnen entwickelt, um diese Uber diverse
Behandlungsmethoden und deren Ablaufe zu informieren sowie Uber die Bedeutung der Einhaltung arztlicher
Anweisungen aufzuklaren. Spielende kontrollieren einen Nanobot-Roboter, der in den menschlichen Korper
injiziert wird und im Stile eines Third-Person-Shooters Krebs und verwandte Infektionen auf der Zellebene
bekampft. Eine Begleitstudie stellte fest, dass durch das Spiel tatsdchlich eine verbesserte Einstellung zur
Behandlung sowie ein Wissenszuwachs in Bezug auf die Krankheit und Krebstherapie erfolgten (Kato et al.,
2008). Dieses Resultat scheint zu belegen, dass digitale Spiele tatsdchlich rein durch das Spielen dieser zu
Lerneffekten flhren konnen. Allerdings ist bei derartigen Verallgemeinerungen Vorsicht geboten.

Digitale Spiele stellen laut Wagner (2007) ein aktives Medium dar und bilden nach Gee (2007) drei
Identitdten aus: Das ist zum einen die in der Wirklichkeit verankerte ,reale” Identitat, wahrend es daneben
noch die im Spiel verwurzelte ,virtuelle” Identitdt gibt. Der magische Kreis'” laut Huizinga (2009) bildet die
Grenze zwischen diesen beiden Identitdaten und trennt somit die Realitdt vom Spiel ab. Damit es zur Immersion,
also zur Involvierung in ein Spiel und somit zu einer Voraussetzung fir Lernen, kommen kann, ist eine
Verbindung zwischen diesen beiden Identitdten notwendig — dies wird als die so genannte ,projizierte”
Identitdt bezeichnet. Diese sorgt dafiir, dass sich die Spielenden mit ihrer virtuellen Identitdt emotional
verbunden fiihlen und als Konsequenz ein Transfer aus der Wirklichkeit in das Spiel stattfindet. Dieser Transfer
ist allerdings vorerst einseitig — Kompetenzen, Fahigkeiten oder Verhalten, die im Spiel gelernt werden, werden
nicht automatisch in die Realitat riicktransferiert. Damit dies gelingen kann, muss eine Art emotionale Bindung
der virtuellen Realitdt an die reale Identitdt vorliegen. Das heiflt also, dass die im Spiel durchgefiihrten
Handlungen an Erfahrungen in der Realitdt angeknipft werden kénnen. Dies ist beispielsweise bei den jungen
Krebspatienten/-patientinnen, die Re-Mission spielten, der Fall. Dadurch, dass die Situation im Spiel von den
Spielenden auch an deren Wirklichkeit anknipfbar ist, sind Handlungen und Wissen, die im Spiel erworben
werden, durchaus auch in der Realitit relevant.

Im Allgemeinen bietet der magische Kreis daher so etwas wie ein Schutzschild, der allerdings durchbrochen
werden kann. Einerseits ist es moglich, dass ein/e Spielende/r nicht in der Lage ist, Realitat und Virtualitat zu
unterscheiden und daher Spiel und Wirklichkeit miteinander verschmelzen. Wie Wagner (2007,
S. 9) feststellt, handelt es sich hierbei um die Unfahigkeit den magischen Kreis zu erkennen und folglich um ein
Fehlen von Spielkompetenz. Andererseits kann es auch zu Ricktransfer kommen, wenn Erfahrungen im Spiel
eine Ubereinstimmung mit realen gesellschaftlichen Problemen der Spielenden finden. Da man im
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padagogischen Alltag nicht davon ausgehen kann, dass Inhalte des Spiels mit der Realitdt der Schiler/innen
Ubereinstimmen (bzw. dies nur im seltensten Fall méglich ist), muss Transfer auf andere Art geschehen.

Fir die Ermoglichung des Transfers ist die Lehrperson von immenser Bedeutung. Hanghoj & Brund (2011)
sehen die Rolle der Lehrperson als Instruktor/in (planen und vermitteln des Spielszenarios in Bezug auf die
Lehr- und Lernziele), als Spielmacher/in (aus Spielendenperspektive die Aufgaben, Rollen, Ziele und
Mechaniken eines Spielszenarios erklaren), als Coach (die Lernenden beim Erreichen der Lehr-/Lernziele
individuell unterstiitzen) und schlieBlich Evaluator/in des Spielgeschehens. Wenn digitale Spiele in formellen
Lernprozessen eingesetzt werden sollen, dann missen diese padagogisch-didaktisch eingebettet werden. Das
bedeutet, dass die Lehrperson Aktivitdten rund um das Spiel kreieren missen, die jene Kompetenzen, die auch
auBerhalb des Spiels angewendet werden sollen, weiter fordern und verstdrken. Vor allem, wenn es um
fachbezogene Inhalte geht, missen den Lernenden Angebote zur Verfiigung gestellt werden, damit es zu einer
tieferen Verarbeitung und Anwendung kommen kann (Perrotta et al., 2013, S. 27).

Der Mehrwert von digitalen Spielen liegt dabei laut Rosenstingl & Mitgutsch (2009, S. 150) auf drei Ebenen
beim Lernen, Lehren und Unterrichten in und mit Spielen: Spielende missen Inhalte, Regeln etc. lernen, die das
Spiel selbst betreffen, um das Spielziel zu erreichen. Bezogen auf das oben erwdhnte Spiel Citizen Science
bedeutet das, dass die Spielenden die Steuerung erlernen miissen, damit sie die ausgewahlte Spielfigur
bewegen kénnen und damit die einzelnen Aufgaben im Spiel bewaltigen konnen. Damit es zu einem Transfer in
realweltliche Zusammenhdnge kommen kann, muss eine Anregung dieser in padagogischen Kontexten
stattfinden. Dies kann — umgelegt auf das Beispiel von Citizen Science — bedeuten, dass jene Experimente zur
Messung der Wasserglite, die im Spiel simuliert werden, auferhalb des Spiels im Rahmen des
Chemieunterrichts durchgefiihrt werden. Damit konnen die Lernenden jenes Wissen anwenden und vertiefen,
das im Spiel angesprochen wurde. Zudem ermdglicht die Verwendung von realen Messgeraten unter realen
Bedingungen eine zusatzliche haptische Ebene, die zu einem multisensorischen Erleben fiihrt. Die dritte Ebene
schlieBlich umfasst, dass die Lerninhalte und der Transfer vertieft und reflektiert werden missen, damit es zum
Reflektieren liber das Spiel und das Spielen kommt. Dies konnte bei Citizen Science einerseits ein Sprechen
dariber sein, welche Geflihle die Lernenden an sich selbst wahrend des Spielens beobachtet haben.
Andererseits kdnnen auch die Argumente, die fiir oder gegen umweltfreundliches Verhalten bzw. rund um
Wasserverschmutzung im Spiel vorkommen, nochmals aufgegriffen, reflektiert und diskutiert werden. Die
Lernenden kénnen in gestellten Diskussionen verschiedene Rollen aus dem Spiel einnehmen und auf diese
Weise versuchen, andere Sichtweisen einzunehmen und aus diesen heraus zu argumentieren. Anschliefend
kann auch diese Diskussionsiibung wieder reflektiert werden.

Wie aus diesen Beispielen zu erkennen ist, kommt beim Digital Game-Based Learning— wie eben auch bei
Rosenstingl & Mitgutsch (2009) mehrfach erwdhnt - der Reflexion eine besondere Rolle zu — und zwar miissen
nicht nur die Spielinhalte auBerhalb des Spiels reflektiert und diskutiert werden, sondern auch das Spielerleben
und die Erfahrungen, die auf diese Weise gemacht wurden, da Spielen etwas Aktives ist und haufig mit
Emotionen verbunden ist. Dies erfordert seinerseits wieder Kompetenzen auf Seiten der Lehrperson, da die
Einbindung digitaler Spiele in den Unterricht mit allen Implikationen ebenfalls erlernt werden muss (Sandford,
Facer & Williamson, 2011; Gabriel, 2016). Auch Van Eck (2006, S. 28) spricht davon, dass die Strategien, die
Lehrpersonen beim Einsatz von digitalen Spielen verfolgen miissen, sich von jenen anderer Methoden
unterscheiden. Breuer (2012) bietet beispielsweise einen Leitfaden, wie man digitale Spiele in den Unterricht
einbinden kann. Einige andere Publikationen versuchen anhand von Beispielen (z.B. Hutchinson, 2007; Wagner
& Gabriel, 0.A.) oder Projektberichten (z.B. Wagner & Mitgutsch, 2010) aufzuzeigen, wie das Potential positiv
im pddagogischen Kontext nutzbar gemacht werden kann. Trotzdem bleiben diese Versuche im
deutschsprachigen Raum derzeit noch Einzelbeispiele.

4 Fazit

Digitale Spiele bieten das Potential, im Lehr- und Lernsetting den Erwerb verschiedener Kompetenzen zu
unterstitzen. Zahlreiche Studien haben sich in den letzten Jahren damit beschaftigt, ob und wenn ja, welches
Wissen bzw. welche Kompetenzen vermittelt werden kénnen. Die Ergebnisse sind zwar wenig einheitlich,
zeigen jedoch eines: Eingebettet in ein didaktisches Szenario, aufbereitet und begleitet von Lehrpersonen, die
sich auf diese neue Methode der Vermittlung einlassen, vermogen digitale Spiele nicht nur motivierend,
sondern auch bereichernd fiir den Lernprozess zu sein. Die Kompetenzen, die vermittelt werden kénnen, sind
vielfdltig und reichen von kognitiven Kompetenzen (iber soziale und emotionale Fertigkeiten bis hin zu
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Kreativitdt und Empathie. Dabei ist allerdings zu bedenken, dass es grundsatzlich schwierig ist, Kompetenzen
und Fertigkeiten rein durch das Spielen zu vermitteln, da ein direkter Transfer durch die Einschrankungen des
magischen Kreises (Huizinga, 2009) verhindert wird. Hier spielen Trainer/innen bzw. Pddagogen/Pddagoginnen
eine groRe Rolle, damit das im Spiel Gelernte bzw. ,Erlebte” reflektiert und in einer auRerspielischen
Umgebung angewendet wird. Wie auch Inhalte eines Textes oder Filme in der unterrichtlichen Praxis nicht
einfach stehen gelassen werden, sondern diskutiert, analysiert und reflektiert werden, so ist dies auch beim
Einsatz von digitalen Spielen notwendig.

Wahrend im US-amerikanischen Raum Digital Game-Based Learning schon starker FuR gefasst hat — so
zeigen Umfragen, dass ungefahr zwei Drittel aller US-amerikanischer Lehrpersonen digitale Spiele zumindest
hie und da fiir Unterrichtszwecke einsetzen (Games and Learning, 2017) —, hat die Situation in Osterreich noch
enormes Entwicklungspotential. Wie die 06. Jugend-Medienstudie in Hinblick auf Pddagogen/Padagoginnen
(Education Group, 2017, S. 36) zeigt, werden digitale Spiele von Lehrern/Lehrerinnen nur zu einem sehr
geringen Prozentsatz (15 %) eingesetzt, auch der Wunsch, Kompetenz in Bezug auf Computerspiele zu
erwerben, wird von den befragten Lehrpersonen als sehr gering angesehen. Ein Grund dafiir ist darin zu sehen,
dass viele Lehrpersonen keine Gamer sind (Simpson & Stansberry, 2008, S. 172), ein weiterer darin, dass viele
Padagogen/Padagoginnen Bedenken beziglich der beildufig vermittelten Inhalte (vor allem in kommerziellen
Spielen aufgrund von Stereotypenbildung oder gewalthaltigen Inhalten) haben sowie die Schwierigkeit, ein
passendes Spiel auszuwahlen (Miller et al., 2008). In der Ausbildung von Lehrern/Lehrerinnen an
Padagogischen Hochschulen und Universitdten wird das Thema des Digital Game-Based Learnings kaum
angesprochen, auch in den schulischen Lehrplanen finden sich kaum Hinweise auf die Moglichkeit des Einsatzes
von digitalen Spielen. Die Situation in Osterreich ist hier mit jener in Deutschland vergleichbar (Biermann, 2012,
S. 73 f.). Angesichts der steigenden Nutzungszahlen durch Kinder und Jugendliche, aber auch junge (und altere)
Erwachsene und die starke Zunahme an padagogisch wertvollen digitalen Spielen fur alle Altersstufen und
verschiedenste Themen sollte dieses Potential nicht ignoriert werden.
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! Unter Let‘s-Play-Videos versteht man das Vorfiihren und Kommentieren eines digitalen Spiels, das aufgenommen und auf
Videoportalen wie z.B. YouTube hochgeladen wird.

? Casual Games werden als jene digitalen Spiele klassifiziert, die eine einfache Steuerung und eine geringe Komplexitat
bezliglich des Gameplays aufweisen. Zudem kénnen sie mit geringem Zeitaufwand bzw. innerhalb von einigen Minuten
,Zwischendurch” gespielt werden.

* GemaR Michael & Chen (2005) versteht man unter Serious Games jene Spiele, deren primarer Zweck nicht in der
Unterhaltung liegt, sondern vielmehr beispielsweise in der Vermittlung von Wissen oder einer erwiinschten Verhaltens-
oder Einstellungsanderung.

*Im Vergleich zu Serious Games sind Commercial-off-the-Shelf-Games all jene Spiele, die der Unterhaltung der Spielenden
dienen sollen. Dazu zdhlen die Blockbuster-Games fiir Spielekonsolen und PC genauso wie Spiele-Apps, die fiir Tablets und
Smartphones angeboten werden. In einigen Fillen verschwimmen die Grenzen zwischen Commercial und Serious Games
jedoch zunehmend.
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> Das Spiel kann auch heute noch als Online Browsergame gespielt werden, z.B. unter https://www.coolmath-
games.com/0-lemonade-stand.

® Minecraft gehort zu den Open-World-Spielen, in dem Spielende Objekte und Bauwerke aus wiirfelformigen Bléden einer
3D-Welt bauen konnen. Es gibt eine eigene Education-Version, fiir die es Stundenplanungen fiir verschiedene Altersstufen
und Unterrichtsgegenstdande gibt. Weitere Informationen sind unter https://education.minecraft.net zu finden.

’ Massively Multiplayer Online Games bezeichnen ein Genre von Computerspielen, die eine virtuelle persistente Welt
bieten und von mehreren hundert oder mehreren tausend Spielern/Spielerinnen zur selben Zeit iber das Internet bespielt
wird. Kommunikation und Zusammenarbeit spielen haufig eine groBe Rolle, um im Spiel voranzukommen.

& Unter den 21st Century Skills werden — ausgehend vom US-amerikanischen Raum — jene Kompetenzen verstanden, die
junge Menschen im Laufe ihres Arbeitslebens bendotigen. Dazu gehdren beispielsweise Kommunikations- und
Kollaborationskompetenzen genauso wie Flexibilitat, ICT-Kompetenzen und Problemldsefahigkeiten. Flr eine detaillierte
Diskussion siehe Trilling & Fadel 2009.

? Citizen Science kann online unter https://citizenscience.gameslearningsociety.org/node/23.html gespielt werden.

10 Non-playable characters (NPC) sind all jene Figuren in einem digitalen Spiel, die von einer Spielerin/einem Spieler nicht
gesteuert werden kénnen. Diese vom System kontrollierten Charaktere werden haufig eingesetzt, um die Geschichte im
Spiel voranzutreiben, dem Spielenden zu helfen oder neue Aspekte in das Spiel einzufiihren.

" pas Spiel wurde von Hopelab online frei zur Verfiigung gestellt. Mittlerweile wurde Re-Mission 2, eine Reihe von sechs
Minispielen, entwickelt und unter http://www.re-mission2.org/#/page zur Verfligung gestellt. Jedes dieser Spiele steht fir
eine medizinische Methode Krebs zu bekdmpfen. Zudem gibt es ein Spiel — Nanobot’s Revenge — als Smartphone-App.

2 GemaR Huizinga sind Spiele (egal ob digital oder analog) immer zeitlich und raumlich begrenzt. Dadurch schaffen sie
einen magischen Kreis, den Spielende zu Beginn des Spiels betreten, wissend, dass sie sich damit einer eigenen,
unbedingten Ordnung — Spielregeln — unterwerfen. Erst mit Ende des Spiels wird der magische Kreis wieder verlassen und
somit kehren die Spielenden wieder in ihre eigene Realitat zurlck.
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