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Abstract

Videospiele sind heute eine Konstante im Leben vieler Jugendlicher und Erwachsener.
Das Medium selbst genief3t keinen guten Ruf, die Schule setzt daher eher auf die
klassischen Medien Buch und Film. Ziel dieser Arbeit ist es, das Potential von
Videospielen fur den kommunikativen Fremdsprachenunterricht darzulegen. Es wird
gefragt, wie man Videospiele schon heute im Unterricht einsetzen kann und wie sie
den Fremdsprachenunterricht der Zukunft revolutionieren konnten. Nachdem in einem
technischen und einem fachdidaktischen Kapitel die theoretischen Grundlagen
abgehandelt werden, befassen sich die beiden Praxiskapitel mit der schulischen
Implementierung von Videospielen. Dabei wird gezeigt, dass zahlreiche Videospiele
den grundsatzlichen Anforderungen des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts
(Sprache als Kommunikationsmittel, Schuler/innenorientierung, Lehrer/in als
Lernbegleiter/in und Aufgabenorientierung) entsprechen. Darlber hinaus wird anhand
rezenter Arbeiten dargelegt, dass sie nicht nur motivationale Effekte haben, sondern
auch den Erwerb der zentralen Teilkompetenzen der kommunikativen Kompetenz
(grammatische, soziolinguistische, strategische, diskursive und interkulturelle
Kompetenz) positiv beeinflussen kénnen. Im letzten Kapitel wird schlieBlich ein Blick
in die Zukunft geworfen. Dabei wird argumentiert, dass die Implementierung
menschlicher Kommunikation in Videospielen den Fremdsprachenunterricht insofern
revolutionieren kann, als die Schuiler/innen dadurch jederzeit in zielsprachige
Umgebungen eintauchen kdnnen. Dadurch verschwimmen die Grenzen zwischen DaF
und DaZ Kontexten. Innerhalb der Videospiele kénnten die Schiler/innen so ihre
produktiven Kompetenzen schulen, also etwas tun, das trotz der kommunikativen
Wende aufgrund der eingeschrankten Stundenzahl oft zu kurz kommt. Dafur ist
grundsatzlich keine neue Methodik notwendig, vielmehr kann man sich viel von
Immersionskonzepten abschauen. Was es allerdings braucht, ist interdisziplinare

Forschung und vor allem Akteur/innen, die das Potential des Mediums erkennen.
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1. Einleitung

,Video games are bad for you? That's what they said about Rock 'n' Roll.“
— Shigeru Miyamoto'

Den Satz, dass Videospiele schlecht fur Einen seien, kennen leidenschaftliche
Gamer/innen wohl nur allzu gut. ,Spiel nicht so viel*, ,Du solltest lieber lernen®, ,Mach
doch etwas mit deinen Freunden®, ,Spielen ist schlecht fiir die Augen“, hort man als
Kind von seiner Mutter, ,Videospiele machen gewalttatig“ und ,Videospiele sind
schuld, dass Jugendliche nicht mehr lesen®, hort man als junger Erwachsener von den
Medien. Videospiele geniel3en wahrlich nicht den besten Ruf. Allenthalben fuhlen
Politiker/innen und selbsternannte Expert/innen sich bemufigt, tber das Medium
Videospiel zu urteilen. Wenig davon ist wirklich hilfreich. Gaming gilt noch immer als
pure Unterhaltung, die wahren Kunstwerke finde man in Literatur und Film. Gegen den
Verfall der Lesekultur reagiert man in den Schulen etwa mit einer Fokussierung auf
den Literaturunterricht. Dass man auch durch Videospiele etwas lernen konnte, steht

gar nicht erst zur Debatte.

1.1. Forschungsinteresse

Mein Forschungsinteresse entspringt meiner eigenen Erfahrung bzw. Entwicklung als
,Gamer“. Als ich ein Kind war, habe ich Spiele wie Pokémon oder Railroad Tycoon
einfach aus Spal} gespielt und mir nichts weiter dabei gedacht. Doch je alter ich wurde,
desto bewusster wurde mir, dass Spielen eben nicht nur Spielen ist. In Life is Strange
habe ich viel Uber den Wert von Freundschaft gelernt, in Metro 2033 habe ich hautnah
erlebt, dass Machtstreben selbst in Zeiten absoluter Zerstérung eine menschliche
Konstante ist, durch Watch Dogs habe ich die Schrecken eines Uberwachungsstaates
kennengelernt, The Witcher 3: Wild Hunt fuhrte mir die Uneindeutigkeit der Begriffe
gut und bose vor Augen und durch Grand Theft Auto IV habe ich in einer Woche wohl
mehr englische Vokabeln gelernt als in zehn Englischstunden. Sind Videospiele also

wirklich nur Zeitverschwendung?

In meiner Studienzeit habe ich einige Vorlesungen und Seminare besucht, die sich mit
Themen aus den Disziplinen Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als
Zweitsprache auseinandersetzten. So interessant diese Lehrveranstaltungen auch

waren und so viele methodischen Kniffe die Professor/innen auch ansprachen, fehlte

' BrainyQuote (online)



mir doch immer der Hinweis auf das Medium, das heute das Leben so vieler
Jugendlicher dominiert, namlich das Videospiel. Freilich kann man den
Professor/innen keinen Vorwurf machen: In den deutschsprachigen Uberblickswerken
muss man Hinweise auf Videospiele mit der Lupe suchen. In Réschs Einflihrungswerk?
kommen Videospiele gar nicht vor, bei Huneke/Steinig kommen zwar Computer vor,
allerdings eher als Informationswerkzeug.® Auch im Aufgabenhandbuch von
Haussermann/Piepho sucht man den Begriff Videospiel vergeblich.* Wenn Videospiele
im Kontext von Sprachunterricht erwahnt werden, dann stehen Serious Games im
Mittelpunkt, Spiele also, die explizit fur einen padagogischen Zweck entwickelt

wurden.®

1.2. Zielsetzung und Forschungsfragen

Das Ziel dieser Arbeit ist es, kommerzielle Videospiele und Virtual Reality mit dem
Fremdsprachenunterricht in Verbindung zu setzen. Dabei gehe ich vom
kommunikativen Fremdsprachenunterricht aus, dessen Ziel es ist, die Schiler/innen
mit einer umfassenden kommunikativen Kompetenz auszustatten.® Meine
Forschungsfrage lautet:

Wie kénnen Videospiele den heutigen Fremdsprachenunterricht bereichern und wie
kénnten sie den Fremdsprachenunterricht der Zukunft nachhaltig verdndern?“

Dieses Erkenntnisinteresse lasst sich wiederum in einige Teilfragen aufspalten:

1. Inwiefern entsprechen Videospiele den Prinzipien und Anforderungen des
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts?

2. Beeinflussen Videospiele die Motivation zum Sprachlernen und den Willen
zur Kommunikation (,willingness to communicate)?

3. Wie konnen Videospiele die Teilkompetenzen der kommunikativen
Kompetenz (grammatische, soziolinguistische, strategische, diskursive und
interkulturelle Kompetenz) fordern?

4. Wie konnen Videospiele der Zukunft aul3erschulischen Spracherwerb und
schulisches Sprachlernen sinnvoll miteinander verknipfen und welche

Eigenschaften missten Videospiele dafur aufweisen?

2 Résch 2011

3 Huneke/Steinig 2013

4 Haussermann/Piepho 1996

5vgl. z.B. Biebighauser 2012, S. 141-166 oder Bernert-Rehaber/Schlemminger 2013, S. 44-49
6 Yamashita/Noro 2004, S. 165-169



5. Ist es notwendig, Serious Games eigens fur den Fremdsprachenunterricht

zu entwickeln oder reicht es, bestehende Spiele zu adaptieren?

Meine These lautet, dass Videospiele schon heute einen grof3en Beitrag zum
Fremdsprachenlernen leisten kdénnen, indem sie auf die Schuler/innen motivierend
wirken und sie zu mehr Interaktion bewegen. Darlber hinaus kdnnen sie fur die
Lehrperson ein wertvolles Hilfsmittel zur Vermittlung der Teilkompetenzen der
kommunikativen Kompetenz sein, sei es als Ausgangsmaterial oder direkt als
Lehrmittel. Viel wichtiger ist allerdings die zukunftige Entwicklung: Mittelfristig kdnnten
Videospiele den Fremdsprachenunterricht revolutionieren, indem sie die Grenzen
zwischen Zweitsprachen- und Fremdsprachenerwerb obsolet machen. Wenn die
kunstliche Intelligenz erst einmal fahig ist, menschliche Kommunikation zu simulieren,
konnen die Schuler/innen jederzeit in ein Sprachbad eintauchen und ihre produktiven
Sprachkompetenzen in einer simulierten zielsprachigen Umgebung und mit Hilfe von

virtuellen Erstsprachler/innen schulen.

1.3. Gliederung der Arbeit

Grundsatzlich gliedert sich meine Arbeit in zwei Teile: Die ersten beiden Kapitel stellen
den theoretischen Teil meiner Arbeit dar. Kapitel zwei beschaftigt sich mit den
Begriffen Videospiel und Virtual Reality. Dabei geht es um eine Begriffsbestimmung
sowie um den Zusammenhang zwischen diesen beiden Phanomenen. Es wird anhand
der Ergebnisse der Game-Studies beschrieben, was ein Videospiel mitbringen muss,
um die Spieler/innen zu packen, sodass sie freiwillig und vor allem gerne im Spiel
verweilen. In Kapitel drei wird mit der kommunikativen Didaktik jener Ansatz
vorgestellt, der dem modernen Fremdsprachenunterricht zugrunde liegt. Das
besondere Augenmerk liegt hierbei auf der kommunikativen Kompetenz, jener
Fahigkeit, die produktive und rezeptive Aspekte umfasst und die Schuler/innen so in
einem umfassenden Sinn kommunikationsfahig macht. In den Unterkapiteln zur
kommunikativen Kompetenz werden jeweils die Teilkompetenzen beschrieben. Mit
dem Immersionskonzept bzw. dem bilingualen Sachfachunterricht wird aul3erdem ein
Ansatz vorgestellt, der sowohl den qualitativen als auch den quantitativen Aspekten
von Sprachlernen groRes Gewicht zumisst. Kapitel vier und funf stellen den
praktischen Teil dieser Arbeit dar, sie bringen die bis dahin isolierten Teile Didaktik und
Technik miteinander in Verbindung. In Kapitel vier werden Videospiele erstens mit den

allgemeinen Merkmalen des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts in

3



Verbindung gebracht. Es wird gezeigt, wie bestimmte Videospiele diesen Merkmalen
entsprechen und warum es ihnen gelingt, Schiler/innen zum Sprechenn zu motivieren.
Danach wird auf die einzelnen Teilkompetenzen der kommunikativen Kompetenz
eingegangen und beschrieben, wie man sie durch Videospiele fordern kann. Dabei
werden immer wieder Moglichkeiten der methodischen Umsetzung vorgestellt sowie
die speziellen Spiele, die dafir notwendig sind. Kapitel finf ist schliellich das
Zukunftskapitel. Anhand der KI-Forschung wird ausgefuhrt, dass es durchaus
realistisch ist, dass Computer menschliche Kommunikation simulieren kénnen. In
einem zweiten Schritt wird analysiert, auf welche Weise sich Videospiele diesen
Aspekt zu Nutze machen koénnen bzw. wie sie menschliche Kommunikation
implementieren konnten. Diese Einsichten werden genutzt, um das Potential dieser
Fahigkeit fur den Fremdsprachenunterricht herauszustellen, wobei auch nach der

methodischen Umsetzbarkeit gefragt wird.

1.4. Beitrag zur Forschung

Meine Arbeit soll vor allem einen profunden und breit gefacherten Uberblick zum
Thema Videospiele im kommunikativen Fremdsprachenunterricht liefern. Bis dato
existiert kein solcher Uberblick; zwar gibt es zahlreiche Beitrage, die den Einfluss von
bestimmten Videospielen auf bestimmte Kompetenzen messen, doch diese Beitrage
bleiben isoliert und stellen nicht den Zusammenhang mit dem gro3en Ganzen her.
Besonders Kapitel funf soll Pionierarbeit leisten, insofern es (keinen mir bekannten)
Beitrag gibt, der die Einsichten der Kl-Forschung und deren Implikationen bzw. deren
Potential fur den Fremdsprachenunterricht analysiert und beschreibt. Auch wenn diese
Art von kinstlicher Intelligenz noch Zukunftsmusik ist, ist es meiner Auffassung nach
fast schon fahrlassig, sich nicht damit auseinanderzusetzen, besonders wenn man
sich die Fortschritte in diesem Bereich vor Augen fuhrt. Freilich deckt meine Arbeit
nicht alle Aspekte ab und sowohl Fremdsprachenforscher/innen als auch
Forscher/innen im Bereich der Game-Studies und der KIl-Forschung werden
moglicherweise Unzulanglichkeiten entdecken. Doch hoffe ich, mit meiner Arbeit
zumindest einen Anstol} zu liefern, dass sich vor allem Deutsch als Fremdsprache-
Forscher/innen in Zukunft intensiver mit dieser Thematik beschaftigen und das
Potential erkennen, das in Videospielen steckt. Falls diese Arbeit das leisten kann,
wenn sie intensivere und interdisziplinare Forschung anregen kann, so kann man

durchaus von einem Gewinn fur die Fremdsprachenforschung sprechen.



1.5. Quellen- und Literaturauswahl

Ein Blick ins Literaturverzeichnis dieser Arbeit verrat, dass vor allem in technischen
Dingen primar englischsprachige Quellen herangezogen wurden. Dahinter steht nicht
etwa eine besondere Affinitdt zu einer bestimmten Position, vielmehr hat es den
simplen Grund, dass in diesem Bereich kaum deutschsprachige Forschung existiert.
Wie bereits erwahnt, lassen sich deutschsprachige Beitrage, die sich mit Videospielen
im Kontext von Fremdsprachenunterricht auseinandersetzen, an einer Hand abzahlen.
Auch im fachdidaktischen Teil wurde haufig auf englischsprachige Literatur
zuruckgegriffen. Dort wo es notwendig erschien, wurde auf die Unterschiede zwischen
dem angloamerikanischen und dem deutschsprachigen Diskurs hingewiesen. Was
Videospiele angeht, so ist die Entwicklungsbranche ohnehin in héchstem Male
international. Es scheint hier also nicht notwendig, einen englischsprachigen von

einem deutschsprachigen Diskurs zu unterscheiden.



2. Technische Grundlagen: Von der virtuellen Welt
und Videospielen
2.1. Virtual Reality

Bevor man sich mit virtuellen Welten und Videospielen beschaftigen kann, muss zuerst
einmal gefragt werden, wie Virtual Reality definiert wird und vor allem, welche
Konzepte bzw. welche sogenannten Realitaten davon abzugrenzen sind. Am
geeignetsten erscheint dafiir das , Virtuality Continuum"’, das Paul Milgram und Fumio
Kishino bereits 1994 entwickelten, allerdings auch heute noch Gultigkeit beanspruchen

kann.®

Der grolRe Vorteil dieses Modells ist, dass Realitat und Virtualitat keine Dichotomie
bilden, sondern als Extrempunkte innerhalb eines Kontinuums verstanden werden.
Zwischen diesen Extrempunkten befindet sich die Mixed Reality, die wiederum
ihrerseits die Augmented Reality und die Augmented Virtuality beinhaltet.® Zwar wirkt
das Modell auf den ersten Blick relativ eindeutig, trotzdem bedurfen die Begriffe, um
terminologische Unklarheiten zu vermeiden, zumindest einer kurzen Erklarung: Die
erste maldgebliche Unterscheidung, die Milgram/Kishino treffen, ist jene zwischen
realen und virtuellen Objekten. Als real definieren die Autor/innen jene Objekte, die
eine objektive Existenz haben, virtuell sind hingegen jene Objekte, die keine
Entsprechung in der Realitdt haben und daher erst technisch generiert werden
mussen.'® Real Environments sind nun jene Umgebungen, die ausschlieBlich aus real
greifbaren, also in der nicht-virtuellen Realitat existierenden Objekten bestehen.
Diese Umgebungen kdnnen entweder mit den eigenen Augen betrachtet werden, oder
durch ein (metaphorisches) Fenster, also beispielsweise durch ein Handy- oder
Fernsehdisplay. Damit werden — zweitens — auch jene Umgebungen als Real
Environments bezeichnet, die aus technisch generierten Objekten mit einer in der
Realitdt bestehenden Entsprechung bestehen.'? Ein simples Beispiel wére ein

sonntagliches Fulballspiel: Dieses findet etwa in der Munchner Allianz-Arena statt, die

7 Milgram/Kishino 1994, S. 3; in Milgram/Takemura/Utsumi u.a. 1994 (S. 283) wird dasselbe Modell
als ,Reality-Virtuality Continuum*® bezeichnet.

8 So beziehen sich rezentere Publikationen wie Dérner/Broll/Grimm u.a. 2016 (S. 33) oder
Roy/Schlemminger 2014 (S. 188) auf dieses Modell.

9 Popov/Joerges/Forstman 2017, S. 6

0 Milgram/Kishino 1994, S. 6-7

" Milgram/Takemura/Utsumi u.a. 1994, S. 283

2 Milgram/Kishino 1994, S. 6-7



Zuschauer/innen befinden sich in einem Real Environment. Aber auch die Fans vor
dem Fernseher erleben das Spiel als Real Environment, insofern, als der Fernseher
ein real stattfindendes Ereignis projiziert und damit die Vorgange auf dem Bildschirm
ihre reale Entsprechung in Muinchen haben. Innerhalb der Mixed Reality
verschwimmen die Grenzen zwischen Realitat und Virtualitdt zunehmend. Von
Augmented Reality spricht man, wenn der realen Umgebung virtuelle Objekte
hinzugeflgt werden, von Augmented Virtuality spricht man vice versa dann, wenn
reale Objekte in die virtuelle Welt eingefiigt werden.'® Zur lllustration sei auch hier je
ein Beispiel angefuhrt: Die Smartphone-App Pokémon Go lockte im Jahr 2016
unzahlige Kinder, Jugendliche aber auch Erwachsene ins Freie. Mit ihrem Smartphone
ausgestattet, streiften sie durch o6ffentliche Gebaude, Parks, Seepromenaden und
Walder mit dem Ziel, moglichst viele der kleinen Monster zu fangen. Die Kamera filmte
dabei die reale Umgebung, die virtuellen Kreaturen wurden auf dem Display als Teil
der Umgebung angezeigt.'* Tatséchlich war Pokémon Go das erste kommerziell
erfolgreiche Augmented Reality-Spiel, insgesamt Gber 750 Millionen Downloads und
ein Umsatz von rund 1,2 Milliarden Dollar sprechen fiir sich.'® Weniger erfolgreich war
bisher die Augmented Virtuality: Ein unter Erwachsenen in meinem Alter — also Anfang
20 —relativ bekanntes Gadget ist EyeToy, eine Art Webcam, die die Bewegungen und
Teile der Kérper der Nutzer/innen aufzeichnete und auf den Fernseher Ubertrug. So
konnte man etwa seinen eigenen Korper sehen, wenn man in den virtuellen Boxring
stieg. Obwonhl die fur die Nutzung von EyeToy erforderliche PlayStation 2 mit 150
Millionen verkauften Einheiten'® unglaublich erfolgreich war, konnte sich EyeToy nie
wirklich durchsetzen.'” Der zweite Extrempunkt des Kontinuums ist bzw. sind nun
Virtual Reality oder Virtual Environments. Virtuelle Raume bestehen ausschlieflich
aus virtuellen Objekten, salopp formuliert sind sie Virtualitdt pur ohne jedweden

Zusatz.'8

Nun existieren zahllose Versuche, Virtual Reality genauer zu definieren. Mandal hat
die gangigsten Definitionen zusammengetragen und kommt zu dem Schluss, dass

obwohl sich im Kleineren einige Unterschiede ergeben, sie im Kern grundsatzlich

3 Milgram/Takemura/Utsumi u.a. 1994, S. 285
4 van Looy 2017, S. 55

15 Smith 2018, online

16 Ewalt 2011, online

17 Roberts 2016, online

8 Milgram/Takemura/Utsumi u.a. 1994, S. 283



gleich sind.’”® Ohne genauer auf die einzelnen Definitionen einzugehen sei hier
festgehalten: Unter Virtual Reality wird von allen Forscher/innen eine Technologie
verstanden, die es erlaubt, den realen durch einen virtuellen Raum zu ersetzen und
den Nutzer/innen Glauben macht, dass sie sich in einer anderen Welt befinden.2® Um
das Erlebnis dieses Eintauchens madglichst glaubhaft zu machen, beinhalten diese
virtuellen Raume nicht nur die Moglichkeit der Interaktion in Echtzeit, sondern
erzeugen auch kinstliche Reize fir die unterschiedlichen menschlichen Sinne. Daflr
wird spezielle Hardware — wie etwa Motion Tracker oder Head-Mounted Displays —
verwendet.?! Auch wenn heute viele Menschen den Startpunkt der Virtual Reality mit
dem Release der Oculus Rift oder der HTC Vive gleichsetzen, existiert die Technologie
bereits seit den 1960er Jahren: 1962 entwickelte Morton Heilig das Sensorama, eine
synasthetische Maschine, mit der die Nutzer/innen nicht nur einen 3D-Film sehen,
sondern simultan auch die entsprechenden Vibrationen und Kérperbewegungen, Wind
und Geruch wahrnehmen konnten. Ivan Sutherland baute die erste — funktionsfahige
— VR-Brille, durch die man computergenerierte Szenen erleben konnte, anstatt wie
bisher nur Bilder einer Kamera betrachten zu kénnen. Das US-Militar und die
Raumfahrtbehérde NASA nutzen die VR-Technologie zu Simulationszwecken und
finanzierten die Forschung. Doch dies anderte nichts an dem absoluten Nischendasein
der Technologie: Der Mix aus vollig Uberzogener 6ffentlicher Erwartungshaltung, der
Mangel leistungsfahiger Hardware und die immensen Kosten fuhrte dazu, dass die
Technologie nicht in den Consumer Market vordringen konnte.?? Dies anderte sich
erst, als leistungsfahige Hardware mit dem Aufkommen kommerzieller VR-Brillen 2013
leistbar wurde; ab diesem Zeitpunkt entdeckte die Gaming-Industrie die VR-
Technologie fur sich. Den Gewinn vor Augen, begannen die grof3en Hersteller, nicht
nur die Hardware (also vor allem VR-Brillen und Controller), sondern auch die

passende Software (also Videospiele) zu entwickeln.23

19 Mandal 2013

20 Cruz-Neira/Fernandez/Portalés 2018, S. 1
21 Dorner/Broll/Grimm u.a. 2016, S. 30

22 Burdea/Coiffet 2003, S. 3-13

23 Bellini/Chen/Sugiyama 2016, S. 16-21



2.2. Von der Entstehung einer virtuellen Welt: Immersion

Das spezifische Erlebnis virtueller Umgebungen bezeichnet man als Prasenz und
meint das Gefiihl, sich innerhalb einer virtuellen Umgebung zu befinden.?* Was
darunter genau verstanden wird, wird im nachsten Kapitel genauer beschreiben,
wichtig ist an dieser Stelle nur, dass Prasenzgefuhl auf das subjektive Erlebnis der
Nutzer/innen in der virtuellen Umgebung verweist.?> Die Medienforschung geht zwar
nicht davon aus, dass bestimmte Merkmale automatisch zu einem subjektiven
Prasenzerleben fihren, trotzdem kénnen Medienangebote mehr oder weniger gute
Voraussetzungen bieten. Jene Medien, die besonders viele dieser Merkmale
aufweisen, werden als immersiv bezeichnet, ihnen wohnt also ein hohes
Immersionspotential inne.?® Mit Slater/Wilbur kdnnte man auch sagen, dass Immersion
der objektiven Beschreibung von den Merkmalen eines Mediums dient.?” Anders
gesagt: Immersion ist eine technische Beschreibung dessen, was ein VR-System
grundsatzlich tun kann.?®¢ Welche Immersionsmerkmale gibt es nun im Kontext von
VR-Systemen bzw. wie lassen sich virtuelle Umgebungen hinsichtlich ihres
Immersionsgrades unterscheiden? Fir diesen Zweck bieten sich die
Kategorisierungen von Slater/Wilbur und Held/Durlach an, die zwar beide inzwischen
uber 20 Jahre alt sind, aber dank der Allgemeingultigkeit ihrer Merkmale auch auf

heutige VR-Systeme anwendbar sind.

Slater/Wilbur legen ihren Fokus insbesondere auf die sensorischen Gegebenheiten
des jeweiligen Mediums: Mit ,/nclusiveness® (Eingeschlossenheit) meinen die
Autor/innen, inwieweit die reale Umgebung, in der die Nutzer/innen sich gerade
befinden, ausgeblendet wird. Ein Beispiel daflir ware daflir beispielsweise die
Schallunterdrickung. Immer mehr Gamer/innen, darunter auch ich, verwenden
wahrend ihrer Gaming-Sessions schallunterdrickende Kopfhdrer, um nicht durch
externe Gerausche abgelenkt zu werden. Die ,Extensiveness®, also die
Ausgedehntheit eines Mediums meint die Anzahl der angesprochenen
Sinnesmodalitaten. Heutige Spielekonsolen sprechen beispielsweise den auditiven
(durch die Gerauschkulisse), den visuellen (durch die am Bildschirm dargestellten

Bilder) und immer &fter auch den taktilen Sinn (durch der Situation entsprechende

24 Heers 2005, S. 43

25 Roy/Schlemminger 2014, S. 190
26 Wirth/Hofer 2008, S. 161

27 Slater/Wilbur 1997, S. 3

28 Slater 2017, min. 5.27-5.31



Vibrationen des Gamepads) an. Die Umgebungskomponente (,Surround®) bezieht sich
laut Slater/Wilbur auf das Blickfeld des Mediums. Beispielhaft fur dieses Merkmal
waren beispielsweise die 360°-Videos, die man mit passendem Smartphone und einer
gunstigen Cardboard VR-Brille erleben kann. Anstatt dem Video aus einer festgelegten
Perspektive zu folgen, kann man seinen Kopf auch drehen und hat so einen
Panoramablick. Das letzte Merkmal, ,Vividness*, bezieht sich auf die Lebendigkeit des
Mediums: Dabei geht es Aufldsung und Framerate des Bildes sowie um die Qualitat
der Tonausgabe.?® Das menschliche Auge nimmt Videos erst ab ca. 16 Bildern pro
Sekunde als flussig wahr, der heutige Industriestandard fur Filmproduktionen liegt bei

24 Bildern pro Sekunde, bei Videospielen liegt er deutlich hoher.3°

Held/Durlach streichen wesentlich deutlicher das interaktive und motorische Moment
der immersiven Medien heraus. Unter motorischen Faktoren verstehen Held/Durlach
die direkten Bewegungen der GliedmalRen und die damit korrespondierenden
Bewegungen des virtuellen Avatars bzw. jene der virtuellen Objekte. Fir ein
immersives Erlebnis ist es notwendig, dass nicht nur die Bewegungen der
Spieler/innen in Echtzeit Ubertragen bzw. im Spiel Ubernommen werden, sondern
auch, dass sich virtuelle Objekte physikalisch wie reale Objekte verhalten. Die
motorischen Faktoren setzen Interaktionsmaoglichkeiten voraus: Am wichtigsten fur
immersive Medien ist es, ,to provide for a wide range of sensorimotor interactions®’.
Damit weisen sie dem Merkmal der Interaktion einen groRen Stellenwert zu und
tatsachlich zeichnen sich virtuelle Umgebungen dadurch aus. So ist die Idee der
malfdgeblichen Beteiligung der Spieler/innen an den Vorgangen in der virtuellen
Umgebung das wohl wichtigste Unterscheidungskriterium zu nicht-mediatisierten
Medien, wie etwa dem Buch.3? Held/Durlach meinen mit Interaktion die Manipulation
von virtuellen Objekten und grenzen sich damit von Slater/Wilbur ab, die mit dem
Begriff auch die Manipulation der Handlung meinen (siehe oben). Die sensorischen
Faktoren mussen hier nicht extra erlautert werden, Held/Durlach meinen damit

dasselbe wie Slater/Wilbur.33

Zusammenfassend lasst sich mit Rainer Heers sagen, dass sich Immersion einerseits

aus sensorischen und motorischen Faktoren in der Darstellung, als auch aus

29 Slater/Wilbur 1997, S. 3
30 Tarantola 2015, online
31 Held/Durlach 1992, S. 110
32 Richter 2010, S. 26-29
33 Held/Durlach 1992, S. 109-112
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Interaktionsmaoglichkeiten fiir die Nutzer/innen zusammensetzt.3* Wie Slater/Wilbur
anfuhren, unterscheiden sich die Merkmale nicht nur quantitativ (Im Sinne von: Wie
viele Merkmale sind in einem Medium realisiert) sondern auch qualitativ: ,Each of
these dimensions of immersion has, in principle, associated scales, indicating the
extent of their realisation“3> Anhand dieser Unterschiede lassen sich unterschiedliche
VR-Systeme nach ihrem Grad an Immersion einteilen. Vergara/Rubio/Lorenzo
unterscheiden dabei zwischen immersiven und nicht-immersiven VR-Systemen,

Mandal fugt noch semi-immersive VR-Systeme hinzu.

o Nicht-immersive VR-Systeme: Dieser Begriff ist etwas irreflhrend, denn er
bedeutet nicht, dass die VR-Systeme gar keine immersiven Merkmale hatten,
vielmehr weisen sie den niedrigsten Grad an Immersion auf. Es sind dies
,Window on World“-Systeme3¢, wo die Nutzer/innen die virtuelle Umgebung
durch monoskopische Bildschirme betrachten. Klassisches Beispiel ware ein
Computermonitor: Spieler/innen erleben das Geschehen ausschliellich Uber
den Monitor, sie kdnnen die Umgebung nach wie vor wahrnehmen.3’

o Semi-immersive VR-Systeme: Mandal bezeichnet diese Systeme als ,improved
version of Desktop VR“38 Systeme dieser Art unterstltzen bereits das Tracking,
sie messen also die Position gewisser Gliedmalen. Zur Visualisierung des
Geschehens wird nach wie vor ein konventioneller Monitor verwendet, dieser
wird jedoch durch stereoskopische Gerate erganzt. Semi-immersiv ware in
diesem Verstandnis beispielsweise ein Kinofilm, der in 3D aufgeflhrt wird — die
Besucher/innen bekommen an der Kinokasse eine 3D-Brille, die
stereoskopisches Sehen ermdglicht.®®

o Immersive VR-Systeme: Diese Systeme sprechen die Nutzer/innen nicht nur
audiovisuell an, sondern bieten auch sensorisches und taktiles Feedback.
Durch Gerauschunterdrickung und spezielle Bildschirme nehmen die
Nutzer/innen ihre Umwelt nicht mehr wahr.*® Dieses Erlebnis bieten u.a.

sogenannte Head-Mounted-Displays wie die Oculus Rift oder die HTC Vive.*!

34 Heers 2005, S. 49

35 Slater/Wilbur 1997, S. 4

36 Mandal 2013, S. 307

37 ebd.

38 ebd.

39 Novak-Marcindin 2010, S. 60
40 Mandal 2013, S. 307

41 Vergara/Rubio/Lorenzo 2017, S. 2
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2.3. Computerspiele, digitale Spiele, Videospiele? Eine

Begriffsdefinition

In Kapitel 2.1 wurde definiert, was ein virtueller Raum ist, Kapitel 2.2 hat gezeigt, wie
und durch welche Systeme dieser virtuelle Raum grundsatzlich geschaffen werden
kann. Damit ist an sich noch recht wenig gesagt, denn auch ein schlichtes Word-
Dokument ware per definitionem ein virtueller Raum und je nachdem, welche
technischen Geratschaften man nutzt, kann das Erlebnis des Schreibens mehr oder
weniger immersiv sein. Nun geht es in dieser Arbeit naturlich nicht um etwaige
Programme oder Anwendungen, sondern es geht um Videospiele. Intuitiv weil® wohl
jeder und jede etwas mit diesem Begriff anzufangen, tatsachlich existieren zahlreiche

Definitionen, die jeweils andere Aspekte betonen.*?

Es stellt sich natirlich die Frage, welche der Definitionen verwendet werden soll. Eine
fur diese Arbeit passende Definition muss vor allem zwei Kriterien genugen: Erstens
muss sie auf jene Spiele anwendbar sein, die auf irgendeinem technischen Gerat
gespielt werden und zweitens muss sie offen genug sein, um jene Spiele zu
integrieren, die — in welcher Art auch immer — auch einen Lerneffekt haben sollen. Am
geeignetsten scheint dafur die Definition von Eric Zimmerman:

A game is a voluntary interactive activity, in which one or more players follow rules that

constrain their behavior, enacting an artificial conflict that ends in a quantifiable
outcome*“*

Mit ,voluntary® meint Zimmerman, dass die Entscheidung, an einem Spiel
teilzunehmen, immer auf dem Prinzip der Freiwilligkeit beruht, denn ein befohlenes
Spiel*# ist kein Spiel im eigentlichen Sinne mehr. ,Interactive” bedeutet, dass Spiele
immer die Maoglichkeit bieten, den Fortgang des Spiels durch die eigenen
Entscheidungen zu beeinflussen. Dies kann eine grof3ere Entscheidung sein, oder
auch ,nur” die simple Interaktion mit einem bestimmten Objekt. ,Behavior-Constraining
Rules® sind jene Regeln, die das Spiel strukturieren und den/die Spieler/in in
seinem/ihrem Tun auf das beschranken, was innerhalb des Spiels moglich ist. Mit
Lartificial* meint Zimmerman das, was Johan Huizinga als ,magic circle“*> bezeichnet.

Dieser ,magic circle“ bezeichnet eine Grenze, die das Spiel rdumlich wie zeitlich vom

42 ygl. Juul 2005, S. 30 sowie Salen/Zimmerman 2004, S. 3-9 (Kap. 7)
43 Zimmerman 2004, S. 160
44 vgl. Huizinga 2013, S. 16

45 Huizinga 2013, S. 20
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sogenannten gewohnlichen Leben trennt. Auch wenn in diese Bezeichnung viel
hineininterpretiert wurde, meint sie prinzipiell nichts anderes, als dass das Spiel eine
alternative Welt mit eigenen Regeln und Gesetzen schafft, die die Spieler/innen
freiwillig betreten, anerkennen und auch wieder verlassen. ,Conflict* bedeutet, dass es
in einem Spiel eine wie auch immer geartete Herausforderung bzw. ein Kraftemessen
gibt. Dies kann zwischen Spieler/innen untereinander, oder zwischen Spieler/in und
Maschine stattfinden. Das ,quantifiable outcome* ist das Produkt, welches am Ende
des Spielprozesses steht. Es kann sich in Form von Sieg und Niederlage
manifestieren, ein Zuwachs an Punkten oder (virtueller) Starke sein oder nur den

Fortgang der Handlung meinen.46

Fur digitale Spiele*” wird in dieser Arbeit eine leicht abgewandelte Form der Definition
Zimmermans verwendet. Der Begriff Videospiel wird dementsprechend
folgendermalden definiert:

LA videogame is a voluntary interactive activity, mediated by a technical system, in

which one or more players follow rules that constrain their behavior, enacting an
artificial conflict that ends in a quantifiable outcome*.®

Diese Definition von Videospielen ist eine sehr allgemeine und stellt gewissermalen
den grélten gemeinsamen Nenner dar. Sie grenzt Spiele bzw. Videospiele
grundsatzlich von Nicht-Spielen ab. Darlber hinaus bedarf es fir diese Arbeit noch
zwei weiterer Abgrenzungen, namlich einerseits, um zwischen Kategorien zu
unterscheiden und andererseits, um zwischen Genres zu unterscheiden. Man beachte
an dieser Stelle, dass diese Zuteillungen nie ganz eindeutig sein kdnnen und immer
gewisse Graubereiche aufweisen. Fir den Zweck dieser Arbeit sind eindeutige

Kategorisierungen jedoch notwendig.

Zuerst zu der Einteilung von Videospielen in Kategorien. In diesem hier prasentierten
Verstandnis, bezieht sich die Einteilung in Kategorien auf das markanteste Merkmal,
das alle Spiele in einer Kategorie teilen. Dabei werden sie anhand dieses
Ubermerkmals in Gruppen eingeteilt, ohne dass Unterschiede innerhalb dieser

Gruppen eine Rolle spielen.*® Die fir diese Arbeit wesentliche kategoriale

46 Zimmerman 2004, S. 160-161
47 Die Begriffe ,digitale Spiele” und ,Videospiele” werden synonym verwendet.
48 vgl. Zimmerman 2004, S. 160
49 Richter 2010, S. 50-52
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Unterscheidung ist die zwischen Serious Games und Entertainment Games. Zum
ersten Mal verwendete Clark Abt den Begriff Serious Game:
,We are concerned with serious games in the sense that these games have an explicit

and carefully thought-out educational purpose and are not intended to be played
primarily for amusement“.*°

Das markanteste Merkmal, welches Serious Games von Entertainment Games
unterscheidet ist fur Abt also der ausdrtickliche Bildungszweck. Dass sie auf Bildung
bzw. auf Lernen ausgerichtet sind, bedeutet allerdings nicht, dass der
Unterhaltungswert verloren gehen sollte, im Gegenteil, Clark sieht in der Unterhaltung
einen wesentlichen Motivationsfaktor. Nun ist der Begriff zwar schon fast 40 Jahre alt,
dennoch wird er auch heute noch verwendet, vor allem deshalb, weil er andere

Merkmale nicht ausschlieR3t.5’

Nun konnen Serious Games ebenso sehr wie Entertainment Games einem
bestimmten Genre zugehdrig sein. Genres definieren sich Uber die Art der Interaktion
und die Spielmechanismen. Es geht weniger um die Inhalte also die Geschichte,
sondern eher darum, wie ein Spiel gespielt wird, sprich das Gameplay.>?> Ohne
genauer auf die Genrediskussion in der Videospielforschung einzugehen — die, wie
Jesper Juul anmerkt, eher stiefmitterlich gefihrt wird®® — soll an dieser Stelle ein
besonderes Genre vorgestellt werden, welches sich erst in den letzten Jahren
konstituiert hat, namlich das Telltale-Spiel. Dieses Genre steht im Zeichen des
,Decision Turns*®*. Entscheidungsprozesse gab es in Videospielen zwar schon seit
Anbeginn ihrer Existenz, der Begriff meint jedoch eher, dass in solchen Spielen das
Moment der Entscheidung zu einer Inszenierungstechnik wird. Damit korrespondiert
die Mechanik des seriellen Erzahlens, denn sie macht den Spieler/innen bewusst, dass
ihre Entscheidungen nicht direkt Konsequenzen haben mussen, sondern diese
moglicherweise erst viel spater und in einem ganz anderen Kontext spurbar werden.
Um Entscheidungen als Inszenierungstechnik zu implementieren, mussen derartige

Spiele eine nichtlineare Handlung aufweisen, das heif’t, einen Plotverlauf, den die

50 Abt 1970, S. 6
51 Hoblitz 2015, S. 19-22
52 Mauruschat 2015, online
53 Juul 2014, online
5 Unterhuber/Schellong 2016, S. 19
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Spieler/innen im Rahmen der vorprogrammierten Moglichkeiten, autonom bestimmen

kénnen.®

Die letzte Unterscheidung, die im Rahmen dieser Arbeit getroffen werden muss, ist
jene zwischen Videospiel und Alternate Reality Game. Fir Jane McGonigal ist ein
Alternate Reality Game (ARG) [...]
s---] [aln interactive drama played out online and in real-world spaces, taking place
over several weeks or months, in which dozens, hundreds, or thousands of players

come together online, form collaborative social networks, and work together to solve a
mystery or problem that would be absolutely impossible to solve alone.“ *°

»Interactive drama* ist dabei nicht mit einem Buhnenstlck zu verwechseln, vielmehr
wird es definiert als ,a first-person experience within a fantasy world, in which the User
may create, enact, and observe a character whose choices and actions affect the
course of events just as they might in a play”.%” Es geht also darum, dass der/die
Spieler/in mit seinen/ihren Entscheidungen die Handlung beeinflussen kann. ARGs
sind vor allem dadurch gekennzeichnet, dass sie sowohl in der virtuellen, als auch in
der realen Welt stattfinden, die Handlung des Spiels ist dabei auf mehrere Medien
aufgeteilt. Zusatzlich lassen ARGs den Spieler/innen maximale Freiheit, sie missen
selbst entscheiden, wie sie ihren Spielprozess organisieren. Da ARGs oft als eine Art
Ratselrallye angelegt sind, wird es in den meisten Fallen auch zur Zusammenarbeit
bzw. Zusammenschliissen mit anderen Spieler/innen kommen.%® Alternate Reality
Games sind grundsatzlich eine Form des Spiels, sie beinhalten jedoch ein oder
mehrere Videospiele. EVEIL 3D ware ein Beispiel fur ein Alternate Reality Game. Die
Geschichte wird innerhalb dieses Alternate Reality Games erzahlt, das Videospiel

Architekt 2015 ist dabei nur ein kleiner Teil des gesamten Spiels.%°

In einer ersten Annaherung wurden hier die Begriffe Spiel und Videospiel definiert,
dariber hinaus wurden die fur diese Arbeit wichtigen Unterscheidungen der
Kategorien und Genre herausgearbeitet. Dies ist allerdings flir sich allein noch nicht
ausreichend, denn die wesentliche Frage im Kontext von Spielen und Videospielen ist
schlieBlich, warum wir uns mit ihnen beschaftigen. Wie kommt es, dass Millionen von

Jugendlichen und Erwachsenen stundenlang in virtuelle Welten eintauchen, wie

55 Unterhuber/Schellong 2016, S. 16-27 sowie Kéberer/Maisenhdlder/Rath 2016, S. 193-197
56 McGonigal 2004, S. 9
57 Magerko 2005, S. 1
58 McGonigal 2004, S. 12-41
59 Bernert-Rehaber/Schlemminger 2014, S. 44-45
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kommt es, dass wir um unsere virtuellen Begleiter/innen trauern, sofern sie sterben,
wie kommt es, dass wir buchstablich in der virtuellen Welt versinken und nichts mehr
von der sogenannten echten Welt wahrnehmen? Diese und weitere Fragen werden in

den folgenden Unterkapiteln beantwortet.

2.4. ,Being there®: Prasenz

Das Prasenzgeflihl verweist grundsatzlich auf das subjektive Erlebnis der Nutzer/innen
in dieser virtuellen Umgebung.®® Schon vor mehr als 20 Jahren entwickelten
Lombard/Ditton eine Definition, die bis heute pragend ist: Prasenz ist fur sie ,the
perceptual illusion of nonmediation“.8' Mit ,perceptual“ meinen die beiden Autor/innen,
dass Prasenz stets unmittelbare sensorische, kognitive und affektive Reaktionen
auslost, unter illusion of nonmediation“ verstehen sie das Ausblenden des
vermittelnden Mediums.?? In den folgenden Jahren setzten Lombard/Dittons
Nachfolger/innen zwar unterschiedliche Akzente, Ubernahmen jedoch im Kern deren
Definition. Die International Society for Presence Research einigte sich im Jahr 2000
auf eine einheitliche Definition. Prasenz ist flr sie ,a psychological state or subjective
perception in which even though part or all of an individual’s current experience is
generated by and/or filtered through human-made technology, part or all of the
individual’s perception fails to accurately acknowledge the role of the technology in the
experience“®3 Lee (2004) kritisiert zwar den von Lombard/Ditton verwendeten Begriff
lllusion, da er impliziert, Prasenz sei nicht winschenswert und auch mit der strikten
Trennung zwischen mediatisierter und nicht-mediatisierter Wahrnehmung hat er seine
Probleme, nichtsdestotrotz definiert er Prasenz letztendlich als ,a psychological state
in which virtual [...] objects are experienced as actual objects [...]“.64 Er Gbernimmt hier
also wiederum den Gedanken des Ausblendens eines bestimmten Mediums im
Kontext der Wahrnehmung einer virtuellen Umgebung.6® Auch Weibel/Wissmath
(2011) orientieren sich an Lombard/Ditton und definieren Prasenz als ,a state of
consciouness that gives the impression of beeing physically present in a mediated

world“% Es scheint daher sinnvoll, Lombard/Dittons Definition zu Ubernehmen und

60 Roy/Schlemminger 2014, S. 190
61 Lombard/Ditton 1997, online
62 | ombard/Ditton 1997, online
63 International Society for Presence Research 2000, online
64 Lee 2004, S. 44
65 Lee 2004, S. 32-37
66 \Weibel/Wissmath 2011, S. 2
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unter Prasenz das Gefluhl zu verstehen, sich voll und ganz in einer virtuellen Welt zu

befinden.

2.4.1. Wie Prasenz entsteht

Nun ist der Begriff Prasenz gewissermallen ein Metakonzept, welches
unterschiedliche Erfahrungen in unterschiedlichen Bereichen umfasst, namlich die
raumliche, die soziale und die Selbstprasenz.®” Die Frage ist nun, wie die ,perceptual
illusion of nonmediation“®® entsteht. Dazu haben Wirth et al. ein Prozessmodell fiir die
Erklarung der Formation raumlichen Prasenzerlebens entwickelt. Sie gehen dabei
davon aus, dass erst auf Basis der raumlichen Wahrnehmung andere Formen von
Prasenz moglich sind.®® Raumliche Prasenz definieren Wirth et al. als binare
Rezeptionsmodalitat’®, bei der die mentalen Kapazitaten der Rezipient/innen an die
virtuelle Umgebung gebunden sind und sie sich deshalb erstens in der virtuellen
Umgebung anwesend fuhlen und zweitens ihr Handeln auf diese neue Welt

beziehen.”"

Um diese raumliche Prasenz zu erleben, missen die Nutzer/innen die virtuelle
Umgebung als ihren ,primary egocentric frame“ (PERF)’? annehmen, das heilt, ihre
Wahrnehmung ausschlief3lich auf die virtuelle Welt zu beziehen. Wenn Menschen in
eine virtuelle Welt eintreten, stehen zwei ,egocentric reference frames“ (ERF)"3
miteinander in Konkurrenz, das heif3t, auf die Nutzer/innen stromen sowohl aus der
virtuellen als auch aus der realen Welt unterschiedliche Signale ein. Nimmt ein
Individuum ausschlieflich die Signale aus einer dieser Welten wahr, so ist er in dieser
Welt prasent.” Der Prozess des Wechsels vom realen zum virtuellen ERF verlauft nun
uber Hypothesenbildung, Wirth et al. sprechen von der ,Medium-as-PERF-
Hypothesis*“.”> Slater beschreibt diese Hypothesenbildung wie folgt: ,,Given competing
signals from different environments, at any moment action is chosen on the basis of

selection between alternative hypotheses, alternative interpretations“.’® Die

67 vgl. Roy/Schlemminger 2014; Heether 1992; Lee 2004
68 | ombard/Ditton 1997, online
69 Wirth/Hofer 2008, S. 162
70 Mit ,binare” ist die Tatsache gemeint, dass Prasenz jederzeit beendet bzw. wieder aufgenommen
werden kann (vgl. Slater 2002, S. 436-437)
7 Wirth/Hartmann/Bécking u.a. 2007, S. 497 sowie Wirth/Hofer 2008, S. 162-163
72 Wirth/Hartmann/Bocking u.a. 2007. S. 505
73 ebd.
74 Slater 2002, S. 436
75 Wirth/Hartmann/Bocking u.a. 2007, S. 508
76 Slater 2002, S. 436
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Wahrnehmung ist diesem Verstandnis folgend kein direktes Abbild der Umwelt,
sondern ein standiger Abgleich zwischen bestimmten Erwartungen und eintreffenden
Informationen.”” Sobald Erwartungen und Informationen nicht mehr (ibereinstimmen,
werden alternative Hypothesen gebildet. Je weniger die rezipierten Informationen mit
der Erwartung, in der realen Welt zu sein, Ubereinstimmen, desto eher wird die virtuelle
Welt zu einem primaren Referenzrahmen, dem PERF. Solange dieser PERF

aufrechterhalten bleibt, kann man von Prasenzgefiihl sprechen.”®

2.4.2. Faktoren, die das Prasenzgefuihl beeinflussen

Wie Reinecke/Klein richtiggehend feststellen, war die Prasenzforschung anfangs stark
technikorientiert.”® Prasenz wurde als direkte Folge von Immersion angesehen.® Weil
die empirischen Ergebnisse zum Verhaltnis zwischen technischer Immersion und
Prasenz widerspruchlich waren und Prasenz auch unter ungunstigen immersiven
Bedingungen entstehen kann (beispielsweise in Blchern), mussen personliche
Faktoren eine ebenso groRe Rolle spielen.8’ Da im Rahmen dieser Arbeit nicht alle
personlichen Faktoren, wie beispielsweise Alter, Geschlecht, Sozialisation,
Schichtzugehdorigkeit etc., behandelt werden kdnnen, beschranke ich mich auf jene
Faktoren, die Wirth et al. als elementar ansehen, namlich ,/nvolvement® und
~Suspension of Disbelief’, sowie zusatzlich die Koprasenz, den Flow und die
Selbstprasenz bzw. die ldentifikation.82 Gemeinsam ist all diesen Merkmalen, dass die
Spieler/innen auf die eine oder andere Weise derart an das Spiel fesseln, dass sie die

reale Welt ausblenden.

2.4.2.1. ,,Es muss von Herzen kommen, was auf Herzen wirken soll*83;
Involvement

Wirth et. al sowie Wirth/Hofer bezeichnen ,/Involvement” als ein Metakonzept, das
verschiedene Formen bewusster und vor allem intensiver Auseinandersetzung mit
Medieninhalten beinhaltet.8* Involvierte Nutzer/innen erkennen und bauen

Verbindungen zwischen dem gebotenen Medieninhalt und ihren eigenen Werten und

7 Wirth/Hofer 2008, S. 164
78 Wirth/Hartmann/Bécking u.a. 2007, S. 508
9 Reinecke/Klein 2015, S. 221-222; vgl. Zeltzer 1992, S. 127-129 sowie Held/Durlach 1992, S. 110-
112
80 vgl. Slater 2003, S. 4
81 Reinecke/Klein 2015, S. 221 sowie Wirth/Hofer 2008, S. 167
82 Wirth/Hartmann/Bocking u.a. 2007, S. 511-515 sowie Wirth/Hofer 2008, S. 168-169
83 Zitat von Johann Wolfgang von Goethe (LiteratPro, online)
84 Wirth/Hofer 2008, S. 168
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Erfahrungen auf, daruber hinaus wollen sie — auch als Folge davon — die ihnen
gebotene Welt mitgestalten.® Peter Vorderer unterscheidet dabei zwischen zwei Modi
der Rezeption, namlich dem analytischen und dem emotionalen Modus. Analytische
Nutzer/innen sind sich der mediatisierten Natur einer virtuellen Umgebung bewusst,
sie interessiert eine moglichst objektive Beurteilung der Beschaffenheit eines
Medieninhaltes. Emotionale Reaktionen waren hier logischerweise kontraproduktiv.
Auf der anderen Seite gibt es jene Rezipient/innen, die sich bewusst emotional und
kognitiv auf die Medieninhalte einlassen. Im Gegensatz zu den Analytiker/innen halten
sie keine Distanz zum Inhalt aufrecht, sondern verschmelzen gewissermalien mit

ihm.86

Grundsatzlich besteht ,/Involvement® — verstanden als mentaler Zustand — aus
kognitiven, affektiven bzw. emotionalen und konativen Komponenten. Fur virtuelle
Welten scheint die emotionale Komponente die elementarste zu sein, wie u.a. Wirth et
al., Swartjes/Theune und Isbister feststellen.8” Miguel Sicart geht sogar so weit zu
behaupten, dass es das Ziel jedes Videospieldesigns sein muss, eine virtuelle
Umgebung zu schaffen, die es den Spieler/innen erlaubt, sich emotional an die
Medieninhalte zu binden.88 Wirth/Hofer/Schramm definieren ,emotional Involvement"
als ,the degree to which a media unser is emotionally engaged with a media
experience, content, or character and is experiencing intense feelings“.8° Emotionen —
verstanden als episodische, auf konkrete Ereignisse zurlUckfihrbare und intensive
mentale Zustdnde® — motivieren die Nutzer/innen, sich dem die Emotionen
auslésenden Ereignis zuzuwenden. Je mehr emotionale Anteile ein Spiel hat, desto
hoher wird auch das Prasenzgefuhl sein, da sich die menschliche Wahrnehmung auf
die virtuelle Umgebung konzentriert und alternative Reize aus der realen Welt

ausblendet.®"

Nun kdnnen naturlich unterschiedliche Stimuli in einer virtuellen Umgebung Emotionen
bei den Nutzer/innen auslosen, jeder und jede, der oder die schon einmal ein gutes
Buch gelesen hat, wird dies bestatigen und doch unterscheiden sich Videospiele bzw.

— allgemeiner — interaktive virtuelle Umgebungen, in einem gewichtigen Punkt von

85 Wirth/Hartmann/Bocking u.a. 2007, S. 512
86 Klimmt/Vorderer 2003, S. 347-348
87 Wirth/Hartmann/Bocking u.a., S. 510; Swartjes/Theune 2009, S. 1-2; Isbister 2017, S. 2-10
88 Sjcart 2013, S. 89
89 Wirth/Hofer/Schramm 2012, S. 23
% Wirth 2013, S. 227-228
91 Wirth/Hofer/Schramm 2012, S. 24
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Medien wie Buchern oder Filmen: Sie eroffnen den Nutzer/innen die Mdglichkeit, die
Ereignisse durch ihre eignen Entscheidungen zu beeinflussen.®? Miguel Sicart
bezeichnet dies als ,ethical gameplay“ und meint damit, dass wann immer die
Handlung durch eine Entscheidungssituation unterbrochen wird, diese Entscheidung
die Spieler/innen zwingt, sich ihrer ethisch-moralischen Werte bewusst zu werden.
Spiele werden nach diesem Verstandnis zu Wertevokatoren, die den Spieler/innen ihre
eigenen Werte vorhalten.®® Diese ethische Spielerfahrung stellt sich ein, wenn sich
Nutzer/innen mit ethischen Dilemmata konfrontiert sehen, die die Form eines ,wicked
problem*haben und ,cognitive friction“ auslosen.®* Das bedeutet, dass die Dilemmata
dergestalt sein mussen, dass eine Entscheidung per se nicht absolut richtig und
absolut falsch ist (,wicked problem®) und die Nutzer/innen deshalb im
Entscheidungsprozess uber die Konsequenzen nachdenken mussen (,cognitive
friction®).%> Kbberer et al. gehen davon aus, dass je groRer der Handlungsspielraum in
einer moralischen Entscheidungssituation ist und je relevanter die Folgen fir den
weiteren Spielverlauf sind, desto groRer wird auch das ,/nvolvement”der Spieler/innen
ausfallen.®® Diese Entscheidungsfreiheit fUhrt jedenfalls zu starken Emotionen, da
ausschlieBlich die Spieler/innen selbst fur die Konsequenzen ihrer Entscheidungen
verantwortlich sind. Diese Erfahrung ist Videospielen inharent und kann so von keinem
anderen Medium geboten werden.®” Verstarkt werden diese Emotionen noch durch die
prolongierte Kausalitat: Die Spieler/innen werden oft nicht direkt mit den
Konsequenzen ihrer Entscheidungen konfrontiert, womit Entscheidungen einen
wesentlich hdheren Impact haben, da sie eben nicht direkt wieder zurickgenommen
werden koénnen.®® Ganz grundsatzlich muss eine Handlung im Sinne des
.Involvements*“ einen Plot aufweisen .that provides unity and cohesion and yet still
permits rich interaction“.®® Damit ist allerdings nicht gemeint, dass eine Handlung linear
verlaufen muss. Eine Handlung kann mehrere Handlungsstrange aufweisen — wie dies
etwa in entscheidungsbasierten Videospielen der Fall ist — diese mussen aber in sich

koharent und abgeschlossen sein.'®

92 |sbister 2017, S. 2
93 Kéberer/Maisenhdlder/Rath 2016, S. 198 sowie Sicart 2013, S. 5-29
94 Sijcart 2013, S. 12 sowie S. 98-100
9 Sjcart 2013, S. 102-104
9% Koberer/Maisenholder/Rath 2016, S. 209
97 |bsister 2017, S. 8
98 Unterhuber/Schellong 2016, S. 25
99 Kelso/Weyhrauch/Bates 1993, S. 3
100 Kelso/Weyhrauch/Bates 1993, S. 3-4
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Sicarts Vorstellung von ,ethical gameplay” ist eher auf die Handlung des Spieles
bezogen, eine emotionale Einbindung in die Handlung ist jedoch nicht der einzige
Faktor, der ,/nvolvement® hervorrufen kann. Mindestens genauso wichtig ist die
Bindung an bestimmte Charaktere. Wie Michelle Peniche feststellt, ist die Bindung an
einen oder mehrere virtuelle Charakter(-ere) nicht in jedem Fall an das Storytelling
gebunden.’® Menschen bauen Bindungen grundsétzlich lber ganz alltagliche
Handlungen und vor allem durch konstante Interaktion auf. Spiele inkorporieren dies
in vielen Fallen in das Geschehen, zusatzlich geben Spieledesigner/innen den
Spieler/innen noch die Mdoglichkeit zu koordinierten Handlungen. Koordinierte
Handlungen flhren zu einer erhdhten sozialen Bindung und da — wie in Kapitel 2.4.2.3
noch gezeigt wird — auch virtuelle Charaktere als echte Menschen aufgefasst werden,
nutzt die Spielindustrie diese Mdglichkeit auch ausgiebig. Nicht zuletzt fihren auch
soziale Situationen dazu, dass sich Spieler/innen an ihre Mitstreiter/innen binden.
Oftmals finden sich Situationen in einem Spiel, die sowohl die Spieler/innen, als auch
ihre virtuellen Kumpanen betreffen, sodass sie beide Freude, Leid oder Trauer
empfinden.'%? Wichtig ist vor allem die Glaubhaftigkeit der virtuellen Charaktere, die
ausgiebig in Kapitel 2.4.2.3 beschrieben wird. Der virtuelle Begleiter muss bei den
Nutzer/innen die lllusion einer eigenen Personlichkeit auslésen, seine Emotionen
mussen in jenen Momenten, die dies erfordern, sichtbar sein und sein handeln muss

aus menschlicher Perspektive nachvollziehbar sein.%3

2.4.2.2. ,Could this be real?“: Suspension of Disbelief

Dass Medien Emotionen auslésen kdnnen, scheint ein Gemeinplatz zu sein, die Frage
ist allerdings nun, wieso auch fiktionale Inhalte dies tun, wo wir doch genau wissen,
dass diese Inhalte in der Realitat nicht moglich waren. Die Erklarung liegt im Konzept
des ,Suspension of Disbelief. Samuel Taylor Coleridge, der diesen Begriff schon 1817
einfuhrte, verstand darunter die Toleranz des Fiktionalen, der/die Leser/in nimmt also
die fiktionale Welt als seine/inre momentane Realitat an.'% Bocking/Wirth zufolge ist
Wahrnehmungstoleranz erstens eine spezifische Haltung gegenuber einem Medium:
Die Nutzer/innen treten an eine virtuelle Umgebung mit einem grundsatzlichen
Vertrauen heran, das heil3t, sie nehmen die fiktionalen Inhalte erst einmal als gegeben

hin und hiterfragen diese nicht. Zweitens ist ,Suspension of Disbelief* allerdings auch

101 Peniche 2016, online
102 |shister 2017, S. 43-71
103 Bates 1994, S. 1-3 sowie Chowanda/Flintham/Blanchfield u.a. 2016, S. 1-5
104 Coleridge 1817, online
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ein Werkzeug, um bestimmte inhaltliche und logische Bruche entweder ganz
auszublenden, oder sie zumindest zu tolerieren.’® Dementsprechend definieren sie
~Suspension of Disbelief*als [...]
»[...] @ mode of using media within the usage of narrative fictional media content during
which the user does not scrutinize the consistency oft he plot and the basic realism oft

he fictional media content, nor pay attention to corresponding infractions or
violations*“.1%®

Zwei wichtige Aspekte werden in dieser Definition sichtbar: Erstens nehmen die
Nutzer/innen die Fiktionalitat der virtuellen Umgebung als gegeben an, das heil3t, reale
Malstabe werden nicht angelegt. Trotzdem enthalten auch fiktionale Welten immer
bestimmte reale Aspekte, an die sehr wohl reale Mal3stabe angelegt werden: So wird
niemand erwarten, dass sich ein sprechender Baum menschlich verhalt, andererseits
setzen Nutzer/innen sehr wohl voraus, dass sich ein menschlicher Protagonist auch
tatsachlich menschlich verhalt; diese Art von Realismus nennen Bdcking/Wirth ,basic
realism®.'°” Werden nun zu viele Aspekte dieses ,basic realism* verletzt, so kann das
dazu fuhren, dass der ,Suspension of Disbelief* nicht mehr greift, der virtuelle Inhalt
abgelehnt wird und somit das Prasenzgefiihl verschwindet.'®®  Suspension of
Disbelief kann in diesem Verstandnis also die Wahrnehmung lickenhafter

Informationen oder logische Briiche nur teilweise unterdriicken. 09

Fur ,Suspension of Disbelief* gilt im Kontext des Rezeptionsmodus dasselbe, wie flr
.Involvement® Ob und in welcher Intensitat er schlagend wird, hangt mal3geblich
davon ab, wie die Nutzer/innen an Medieninhalte herantreten, es kommt also auf ihre
Ziele und Motive an: Geht man analytisch an ein Medium heran, wird der ,Suspension
of Disbelief* eher nicht greifen, erwartet man sich allerdings Spal} oder méchte man
Emotionen erleben, so wird der ,Suspension of Disbelief“ ungleich hoher sein.''® Das
Ausblenden inkonsistenter Elemente fiihrt dazu, dass die Aufmerksamkeit der
Nutzer/innen auf die virtuelle Umgebung gerichtet bleibt, was wiederum

Voraussetzung fir ein Prasenzgefiihl ist."’

105 Bocking/Wirth 2009, S. 5
106 Bocking/Wirth 2009, S. 25
107 Bocking/Wirth 2009, S. 21
108 Bocking/Wirth 2009, S. 21-22
109 \Wirth/Hofer 2008, S. 168
10 Bocking/Wirth 2009, S. 26; vgl. auch: Klimmt/Vorderer 2003, S. 347-348
11 Wirth/Hofer 2008, S. 169
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2.4.23. ,Ist da jemand?“: Koprasenz

Wie bereits festgestellt wurde, kdnnen Nutzer/innen auch andere Formen von Prasenz
entwickeln, sofern sie raumlich prasent sind, sprich, die virtuelle Umgebung als ihren
PERF angenommen haben. Die flr unseren Kontext wichtigste Form ist dabei die
sogenannte Koprasenz. Elementar ist die Unterscheidung zwischen sozialer Prasenz
und Koprasenz: Soziale Prasenz wird als ,.a psychological state in which virtual [...]
social actors are experienced as actual social actors [...]* definiert.''? Diese ,virtual
social actors® konnen dabei sowohl echte Menschen (avatars) reprasentieren als auch
kunstliche Intelligenzen (agents) sein. Im Gegensatz zur Koprasenz mussen sich die
Akteure im Sinne der sozialen Prasenz allerdings nicht im selben virtuellen Raum
aufhalten, das heil3t, soziale Prasenz wiirde auch Telefongesprache oder Briefwechsel
umfassen.’®  Soziale  Prasenz  entsteht immer dann, wenn die
Kommunikationsteilnehmer/innen das Gefluhl haben, zur Intelligenz ihres/ihrer
Partner/in Zugang zu haben und zwar unabhangig vom Aufenthaltsort.’* Im Anschluss
an Bombari et al. kann Koprasenz also als das Gefuhl definiert werden, mit als real

wahrgenommenen virtuellen Menschen im selben virtuellen Raum zu sein.'®

Zwar schliet Koprasenz auch die Kommunikation mit Avataren, also mit
Reprasentant/innen echter Menschen, ein, der Fokus dieses Kapitels liegt jedoch
explizit auf den agents, also den Reprasentanten einer technisch erzeugten
kunstlichen Intelligenz. Kommunikation ist vielschichtig, sie besteht aus verbalen und
nonverbalen Aspekten. Zu den nonverbalen Aspekten zahlen Korperhaltung, Mimik,
Gestik, Distanz und Tonfall, zu den verbalen Aspekten zahlen — je nach Theorie —
Qualitat, Quantitat, Relevanz und Klarheit des Gesagten oder das Eingehen auf
den/die Kommunikationspartner/in.''® Die groBe Herausforderung der Mensch-
Maschine-Kommunikation liegt darin, diese soziale Intelligenz bzw. menschliches

Kommunikationsverhalten zu simulieren.!1?

Die Pramisse des modernen Fremdsprachenunterrichts, Schiler/innen als sozial
Handelnde zu begreifen und sie mit kommunikativer Kompetenz auszustatten, setzt

voraus, dass im Unterricht authentische Kommunikation erfahren und erprobt werden

12 ge 2004, S. 45
113 Zhao 2003, S. 445-449
114 Garau/Slater/Pertaub 2005, S. 105
115 Bombari/Schmid-Mast/Canadas u.a. 2015, S. 3
116 Réhner/Schitz 2012, S. 15-24
117 Garau/Slater/Pertaub 2005, S. 105
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kann.'"® Fir authentische Kommunikation braucht es natirlich authentische
Kommunikationspartner/innen, was wiederum die Frage aufwirft, ob nicht-menschliche
Charaktere dies Uberhaupt sein kdnnen. Reagieren Menschen auf virtuelle
Kommunikationspartner/innen ahnlich wie auf reale Kommunikationspartner/innen?
Tatsachlich deuten vor allem psychologische Studien darauf hin, dass der Mensch auf
denselben Input auch in derselben Weise reagiert, unabhangig davon, ob er/sie ihn
virtuell oder real empfangt. Eine profunde Zusammenschau bieten Bombari et al,
wobei sie die Studien folgendermal3en zusammenfassen:

~In summary, there is evidence, that subjective feelings, behavioral and psychological

reactions during interactions with virtual humans are very similar to those shown during

interactions with real humans. IVET- [immersive virtual environment technology, Anm.]

simulated interactions are therefore a dependable manipulation that can be considererd
a proxy of real life interactions“."°

Garau et al. bestatigen diesen Befund, sie schlieRen ihre Untersuchung mit der
Feststellung, dass eine erhdhte Reaktionsfahigkeit der virtuellen Charaktere auch eine
erhdhte Reaktionsfreudigkeit der Teilnehmer/innen zur Folge hat. Je menschlicher sich
virtuelle Charaktere also verhalten, desto menschlicher werden sie also auch
behandelt und desto realer reagieren auch die Nutzer/innen.'?® Slater et al. stellten
das umstrittene Milgram-Experiment virtuell nach und kamen zu dem Schluss, ,that
humans tend to respond realistically at subjective, physiological, and behavioural
levels in interaction with virtual characters notwithstanding their cognitive certainty that
they are not real“.'?' Aus diesen — und noch vielen anderen — Studien kdnnte man
voreilig schlieen, dass Virtual Reality das Allheilmittel fr alles Zwischenmenschliche
ist. Dem ist allerdings nicht so, denn genauso wie es positive Studien gibt, so existieren
auch Studien, die gegenteilige Effekte herausgearbeitet haben. So untersuchten
Bailenson et al. das Phanomen der zwischenmenschlichen Distanz: Sie kamen zu dem
Schluss, dass sich die Nutzer/innen unterschiedliche Distanz zu den Personen
wahrten und zwar je nachdem, ob das Gegenlber ein avatar, also ein virtuell
reprasentierter Mensch, oder ein agent, also eine virtuell reprasentierte kunstliche
Intelligenz war.'?? Diese und ahnliche Studien zeigen, dass sich Menschen nicht in

jedem Fall realistisch gegenuber virtuellen Charakteren verhalten.

18 _egutke/Schocker-von Ditfurth 2003, S. 3-5
119 Bombari/Schmid-Mast/Canadas u.a. 2015, S. 4
120 Garau/Slater/Pertaub u.a. 2005, S. 115
121 Slater/Antley/Davison u.a. 2006, S. 5
122 Bailenson/Blascovich/Beall u.a. 2003, S. 13
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Wie lasst sich diese Differenz erklaren? Die Erklarung findet sich im Konzept der
~Plausibility Illusion” (Psi): Dieses Konzept besagt, dass die Nutzer/innen jede
Situation in der virtuellen Welt auf ihre Glaubwirdigkeit hin testen, dementsprechend
muss eine Korrelation zwischen den Erwartungen der Nutzer/innen und den
Ereignissen in der virtuellen Welt bestehen.'?® Besteht diese Korrelation, so reagieren
die Nutzer/innen auch realistisch auf den Input. Wie Slater ausfihrt setzt die Psi ,a
credible scenario and plausible interactions between the participant and objects and
virtual characters in the environment“ voraus und zwar ,with very little room for
error“'?* Dies korrespondiert auch mit den Moglichkeiten und Grenzen des
~suspension of Disbelief’. Zwar bringen die Nutzer/innen eine gewisse Toleranz
gegenuber fiktionalen Inhalten auf, der ,basic realism“ darf allerdings nicht verletzt
werden. ,Basic realism“ meint, dass in fiktionalen Welten immer auch Aspekte der
Realitat zu finden sind; werden Objekte oder Charaktere aus der Realitat
ubernommen, erwarten die Nutzer/innen, dass diese sich auch real verhalten. Ist die
Diskrepanz zwischen Input und Erwartung zu grof3, so reildt auch das Prasenzgefinhl

ab_125

Nun ist die heutige Technik, was die Simulation von menschlichem Verhalten betrifft,
nach wie vor relativ stark begrenzt. Einfache bzw. automatische Verhaltensmuster
lassen sich allerdings derart plausibel darstellen, dass eine Korrelation zwischen
technischem Input und den Erwartungen der Nutzer/innen besteht: So reagierte der
virtuelle Charakter in dem von Slater et al. nachgestellten Milgram-Experiment auf die
Elektroschocks so, wie es auch ein echter Mensch tun wirde. Die ,Plausibility lllusion®
dieser Situation wird aufrechterhalten, dementsprechend real reagieren die
Nutzer/innen auch auf den virtuellen Charakter.’?®® Im Gegensatz dazu, lassen sich
komplexe Verhaltensmuster nicht plausibel darstellen: So trauten die
Teilnehmer/innen von Bailensons et. a. Studie dem virtuellen agent nicht zu, das
menschliche Konzept von zwischenmenschlicher Distanz zu verstehen,
dementsprechend reagierten sie auf diesen Charakter anders, als auf jenen, der von

einem echten Menschen gesteuert wurde. %’

123 Slater 2009, S. 3556
124 Slater 2009, S. 3555
125 Bocking/Wirth 2009, S. 21-22
126 Slater/Antley/Davison u.a. 2006, S. 2-3
127 Bailenson/Blascovich/Beall u.a. 2003, S. 12-14
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Zwar konnen diese Dinge heute leicht und vor allem plausibel dargestellt werden, die
Simulation natarlicher Kommunikation ist allerdings nach wie vor unmoglich, was
schlicht an fehlender Software liegt. Zwar sind heutige Programme der
Spracherkennung lernfahig, reagieren allerdings immer nach einem
vorprogrammierten Muster. Eine semantische Analyse von Sprache ist nicht moglich,
weshalb ein virtueller Charakter auch keine spontanen Antworten auf spontanen Input
geben kann.'® Wirde nun ein virtueller Charakter dem/der Nutzer/in suggerieren,
dass eine naturliche Kommunikation moglich ist, wirde er/sie fruher oder spater
merken, dass diese Vorstellung nur eine lllusion war. Dies fuhrt unweigerlich dazu,
dass der virtuelle Charakter nicht mehr als realer Mensch aufgefasst wird.
Dementsprechend wird er auch nicht mehr als soziale Entitat, sondern als Objekt
behandelt — die Koprasenz kann nicht mehr aufrechterhalten werden und die
Nutzer/innen werden sich des mediatisierten Charakters ihres virtuellen Gegenubers

bewusst.29

Welche Voraussetzungen musste die kunstliche Intelligenz im Kontext natirlicher
Kommunikation also erfullen, damit die Nutzer/innen sie als menschlich wahrnehmen?
Grundsatzlich musste man virtuelle Charaktere vermenschlichen. Dabei geht es gar
nicht so sehr um grafischen Realismus — denn dieser kann durch den ,Suspension of
Disbelief* Ubergangen werden — sondern um das soziale und kommunikative
Verhalten. Vor allem geht es um naturliche Kommunikation: Dafur ist eine semantische
Sprachanalyse seitens der klnstlichen Intelligenz notwendig, um so intuitiv auf
spontane sprachliche Inputs reagieren zu konnen.'3° Auch eine Implementierung einer
.Theory of Mind“ wird notwendig sein: Damit ist die Fahigkeit gemeint,
Bewusstseinsvorgange anderer Personen (z.B. Gefuhle, Erwartungen z.B. deren
Geflihle, Bedurfnisse, Ideen, Absichten, Meinungen) nachvollziehen zu kénnen und
daran sein Handeln auszurichten.'®! Dies wirde die lllusion erzeugen, dass einen das
virtuelle Gegenuber verstehen kann. Zusatzlich musste man die kunstliche Intelligenz
mit einer Personlichkeit ausstatten, die im Zuge der Interaktion mit den Nutzer/innen

auch veranderbar ist. Kurz gesagt muss der virtuelle Charakter in natlrlichen

128 \/orwinkel 2017, S. 96
129 ygl. Garau/Slater/Pertaub 2005, S. 105 sowie Lee 2004, S. 45
130 Bombari/Schmid-Mast/Canadas u.a. 2015, S. 9

31 Lexikon Stangl, online
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Kommunikationssituationen alle Eigenschaften aufweisen, die auch ein echter Mensch

aufweist.32

Zusammenfassend lasst sich folgendes sagen: Das Geheimnis guten Gamedesigns
ist es, die lllusion der Menschlichkeit eines virtuellen Charakters aufrechtzuerhalten.
Die Nutzer/innen durfen dabei nicht an die glaserne Decke stof3en, das heildt, nie das
Geflhl bekommen, dass der virtuelle Charakter nicht mehr ihren Erwartungen im
Hinblick auf sein menschliches Verhalten entsprechen kann. Solange das Verhalten
des Gegenubers plausibel ist und sich mit menschlichem Verhalten deckt, so lange
wird auch die Koprasenz aufrecht bleiben und der virtuelle Charakter als soziale Entitat
behandelt.

2.4.2.4. ,Nur noch ein Mal!“: Das Flow-Gefiihl

Das Konzept der Prasenz und das damit verbundene ,/nvolvement” erklaren, was
Spiele in virtuellen Umgebungen auslosen. Sich prasent fuhlende Menschen
vergessen die reale Welt, zusatzlich fuhlen sie sich emotional in das Geschehen
eingebunden, sofern sie involviert sind. Das ist an sich schén und gut, doch bleibt die
Frage, warum Menschen sich diesen Erfahrungen aussetzen. Warum spielen
Menschen, was treibt sie dazu, sich stundenlang immer und immer wieder in dieselbe
virtuelle Welt zu begeben? Die Antwort finden wir in Mihaly Csikszentmihalyis Flow-
Konzept, welches er bereits in den 1970er Jahren entwickelte und das subjektive

Geflihl, vollstandig in einer Handlung aufzugehen, beschreibt.33

Seit jeher stromen auf den Menschen in vielen Situationen unglaublich viele
Informationen ein. Um diese oftmals konfligierenden Information zu verarbeiten und
Relevantes daraus zu extrahieren, entwickelte der Mensch das Bewusstsein
(,consciousness®). Dieses Bewusstsein besteht aus den Subsystemen Beachtung
(,attention®), Aufmerksamkeit (,awareness®) und Gedachtnis (,memory). Diese
Prozesse sorgen daflr, dass ein bestimmter Stimulus wahrgenommen, verarbeitet und
schlie3lich gespeichert wird. Informationen, die ins Bewusstsein libergehen, werden
Erfahrung (,experience®) genannt. Bewusstsein unterscheidet den Menschen vom
Tier, denn es befreit ihn von seinen Instinkten und erlaubt ihm, sein Verhalten zu

kontrollieren bzw. bewusst zu steuern.134

132 Bombari/Schmid-Mast/Canadas u.a. 2015, S. 9
133 Reinecke/Klein 2015, S. 222
134 Csikszentmihalyi 1988, S. 17-21
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Csikszentmihalyi geht davon aus, dass es drei Tendenzen gibt, die das menschliche
Verhalten steuern. Erstens ist dies eine genetische bzw. (besser) biologische Tendenz
(,genetic teleonomy®). Es geht darum, dass die biologischen Gegebenheiten, die dem
Menschen inharent sind, immer versuchen werden, das Verhalten so zu steuern, dass
alles Tun auf die Befriedigung der biologischen Bedurfnisse hin ausgerichtet wird.
Selbiges gilt — zweitens — flr kulturelle Faktoren (,cultural teleonomy*). Die
Gesellschaft wird immer versuchen, dem Individuum bestimmte kulturelle Normen
aufzuzwingen; der Mensch wird sein Verhalten so ausrichten, dass er diesen Normen
entsprechen kann, da gesellschaftliche Anerkennung von der Anpassung an ihre
Normen abhéangt.’3® Das Bewusstsein befreit das Individuum nun vom Diktat der
Biologie und Kultur, indem es dem Menschen ihre Funktionsweise vor Augen fihrt und
damit die Moglichkeit eroffnet, diese Zwange abzulehnen und damit Herr seiner Selbst
zu sein.’® Csikszentmihalyi nennt dies ,teleonomy of the self“und meint damit ,a set
of goals that have been freely chosen by the individual“.'3 Neben der ,genetic
teleonomy* und der ,cultural teleonomy” ist also die ,self teleonomy” das dritte Set an
Regeln (,set of rules®), welches das menschliche Handeln bzw. die menschlichen

Entscheidungen beeinflusst.'38

Welche Ziele setzt sich nun das Ich zum Zweck der Selbsterhaltung? In dieser Hinsicht
funktioniert unser Ich recht einfach: Das Ziel ist ganz klar die Selbsterhaltung,
notwendig dazu sind jene Zustande, die wir als Glick, Ausgeglichenheit oder
Zufriedenheit bezeichnen. Weil diese Zustande positiv mit den Zielen des Ichs
korrelieren, wird es versuchen, diese Zustande entweder beizubehalten, oder sie
immer wieder von Neuem herbeizufuhren. Aktivitaten, in denen die Nutzer/innen diese
Zustande erleben, bezeichnet Csikszentmihalyi als Flow.° Ob jemand einen Flow-
Zustand erlebt, |&sst sich anhand einiger Kennzeichen beobachten: So fokussiert ein
Individuum seine ganze Konzentration auf die derzeitige Tatigkeit, was nicht nur zu
einem verzerrten Zeitempfinden fuhren kann, sondern auch mit einem temporaren
Verlust der selbstreflexiven Selbstwahrnehmung einhergehen kann. Darlber hinaus

bekommt das Individuum ein Gefuhl der absoluten Kontrolle Uber die eigenen

135 Csikszentmihalyi 1988, S. 24-27
136 Nakamura/Csikszentmihalyi 2009, S. 91
137 ebd.
138 Csikszentmihalyi 1988, S. 24
139 gbd.
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Handlungen und die Situation und empfindet die Tatigkeit unabhangig von ihrem Ziel

als belohnend (,autotelic motivation®).14°

Um ein Flow-Erlebnis auszuldsen, muss ein Spiel einige Voraussetzungen erfullen:
Elementar ist die Passung zwischen den wahrgenommenen Fahigkeiten, die zur
Lésung der Aufgabe notwendig sind und der wahrgenommenen Schwierigkeit der
Aufgabe selbst.’#' Jiirgen Fritz spricht von einer Verschrankung zwischen der
Frustrations-Spirale und der Flow-Spirale: Negative Spielerfahrungen konnen dazu
fuhren, dass sich die Spieler/innen noch mehr anstrengen um das Ziel zu erreichen,
ist dieses Ziel erreicht, stellen sich positive Erfahrungen ein, die um jeden Preis
beibehalten werden wollen. Wahrend des Flow-Zustandes wandelt ein/e Spieler/in
immer auf dem schmalen Grad zwischen Uber- und Unterforderung, mal stellt sich der
eine Zustand ein, mal der andere. Die Verbindung dieser Teil-Funktionskreise bilden
die entscheidende Energiequalle fiir die Spielmotivation.’*> Neben der Passung
zwischen Aufgabe und Fahigkeit bildet das Vorhandensein klarer Ziele eine
wesentliche Voraussetzung fur das Aufkommen von Flow, darlber hinaus ist der

Situation entsprechendes Feedback notwendig. 43

Nun stellt sich naturlich die Frage, welche Aktivitaten am ehesten dafur geeignet sind,
bei den Menschen Flow zu erzeugen. Grundsatzlich empfiehlt Csikszentmihalyi,
spielerisch an Aktivitaten heranzugehen, weil das Spiel durch seine spezielle
Konstruktion am ehesten Flow hervorrufen kann. Laut Salen/Zimmerman sind vor
allem Videospiele u.a. durch das Vorhandensein von Konflikten, verstanden als
Herausforderungen, Regeln, die ein Spiel strukturieren, und sichtbaren Ergebnissen,
das heil’t, durch klare Ziele und Feedback, gekennzeichnet.'#* Darliber hinaus haben
das Spiel und Csikszentmihalyi Vorstellung von der ,teleonomy of the self’ eine
wesentliche Gemeinsamkeit: Beide setzen Freiwilligkeit voraus. ,Alles Spiel ist
zunéchst und vor allem ein freies Handeln. Befohlenes Spiel ist kein Spiel mehr143,
schreibt Huizinga und meint damit, dass wir aus mehreren Alternativen ausgerechnet
jene Aktivitat wahlen, die ,auBerhalb der unmittelbaren Befriedigung von

Notwendigkeiten und Begierden® steht.'® Zum Uberleben ist das Spiel tberflissig,

140 Reinecke/Klein 2015, S. 222
141 Reinecke/Klein 2015, S. 222-223
142 Fritz 2011, S. 40-41
143 Egenfeldt-Nielsen/Smith/Tosca 2008, S. 150
144 Salen/Zimmerman 2004, S. 11 (Kapitel 7)
145 Huizinga 2013, S. 16
146 Huizinga 2013, S. 17
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Lnur insoweit wird das Bedlirfnis nach ihm dringend, als es aus dem Vergniigen an ihm
entspringt“.'*” Hier zeigt sich der Verbindungspunkt von der ,teleonomy of the self“und
dem Spiel: Das Ich erwartet sich vom Spiel positive Bewusstheitszustande, deshalb ist
das Spiel auch eine Grundkonstante des Menschseins. ' Folgt das Spiel bestimmten

Kriterien, so wird sich Flow einstellen.

2.4.2.5. ,1 Shot the Sheriff“: Selbstprasenz und Identifikation

Den Begriff Selbstprasenz definiert Lee als ,,a psychological state in which virtual [...]
self/selves are experienced as the actual self [...]“.7# Diese Definition ist irrefiihrend,
und zwar insofern, als sie sich ausschliellich auf die technische Seite bezieht. Ein
kurzer Vergleich mit Heether bestatigt diese Vermutung: So stellt sie etwa fest, dass
Lbeing inside a virtual world is accompanied by a dynamic, artificial representation of
some part of yourself [...]“."° Nun sind diese Feststellungen nicht falsch, denn die die
lllusion, dass der virtuelle Kérper der meinige ist, hat tatsachlich Einfluss auf das
Prasenzgefiihl.’®" Die Psychologie bezeichnet dieses Phanomen als ,Embodied
Cognition und meint damit die Idee, dass unsere Wahrnehmung im Zusammenspiel
zwischen Geist, Kérper und Umwelt entsteht.’>? Weil wir die Umwelt immer in Relation
zu unserem Korper wahrnehmen, wurde das Embodiement, also Simulation
natlrlicher Korperfunktionalitat, zu einer wichtigen Komponente der Virtual Reality
Forschung. Biocca geht beispielsweise davon aus, dass je naturlicher der Korper in
der virtuellen Umgebung simuliert wird, desto naturlicher wird auch die Reaktion
unseres Gehirns auf einen virtuellen Input ausfallen.'®® Anders gesagt: Je natirlicher
wir in einer virtuellen Umgebung handeln (kdnnen), desto realer scheint uns diese

Umgebung auch.®

Auf die technische Ausfiuhrung dieser Naturlichkeit bezogen, geht es vor allem darum,
lllusionen aus drei unterschiedlichen Bereichen herzustellen. Die ersten beiden
Bereiche korrespondieren grofdtenteils mit den in Kapitel 2.2 vorgestellten immersiven

Aspekten von Slater/Wilbur und Held/Durlach.’™ Einerseits geht es um den

147 Huizinga 2013, S. 16

148 ygl. Sicart 2017, S. 1-18

149 L ee 2004, S. 46

150 Heether 1992, S. 3

151 siehe etwa Slater/Perez-Marcos/Ehrsson u.a. 2009, S. 218-220
52 Portnoy 2017, online

153 Bijocca 1997, online

54 ygl. Costa/Kim/Biocca 2013, S. 336

55 ygl. Kap. 2.2
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sensorischen Input: Costa et al. verstehen darunter ,the degree to which the user can
leverage the different senses during interactions with the VE [Virtual Environment,
Anm.]“1%6 Es geht also erstens um die Quantitat der vom Medium angesprochenen
Sinne und zweitens auch um deren Qualitat. Andererseits sind auch die motorischen
Moglichkeiten, die ein/e Nutzer/in vorfindet: Fur Costa et. al. bezieht sich der Begriff
auf ,the ways in which the user can control the avatar as well as the degree to which
the avatar is controllable“.">” Diese Definition bezieht sich vor allem auf die
Eingabegerate, durch die der virtuelle Avatar gesteuert werden kann, aber auch auf

die Anzahl der Interaktionsmoglichkeiten, die das Medium erlaubt.

Costa et al. nennen als dritten, Embodiment konstituierenden Aspekt das ,Psycho-
social Afforded Embodiment” und verstehen darunter ,the degree to which the user
can modify and/or manipulate their avatar to reflect or express their identity*.1%8
Ziemlich offen ist dabei der Begriff ,their identity”, denn projizieren die Spieler/innen
wirklich ihre Identitat in den Charakter, den ihnen das Spiel vorsetzt? Die Antwort ist
simpel, sie lautet: Nein. Schwieriger ist schon die Begrindung, denn rein intuitiv ware
es logisch, einen Videospielcharakter direkt mit seinen eigenen Werten, mit seinen
eigenen Vorstellungen und mit seinen eigenen Zielen zu fillen. Zu diesem Zweck sei

das Phanomen der Identifikation betrachtet.

Die grundsatzlichste Unterscheidung, die man im Kontext von ldentifikation treffen
muss, ist jene zwischen einem dyadischen und einem nicht-dyadischen Verhaltnis
zwischen Spieler/in und virtuellem Charakter. Mit dyadischem Verhaltnis ist gemeint,
dass die Mediennutzer/innen ihre eigene Identitat von jener der wahrgenommenen
Charaktere abgrenzen. Der/die Nutzer/in bleibt also er bzw. sie selbst, ein vom
virtuellen Charakter unabhéngiges Individuum.'® Diese Abgrenzung fiihrt dazu, dass
Nutzer/innen die Charaktere beobachten, evaluieren, das heildt, das Verhalten der
Charaktere auf Grund ihrer eigenen Vorstellungen beurteilen, und dann entscheiden,
ob sie sich emphatisch in einen Charakter hineinversetzen, oder ihn ablehnen. Je
konvergenter dabei die Erwartungen der Nutzer/innen mit dem Verhalten der
Charaktere ist, desto eher werden sie sich emotional an ihn binden.'®® Je nach

theoretischem Zugang, bezeichnet man diese Art von Reaktion auf einen virtuellen

156 Costa/Kim/Biocca 2013, S. 338
157 ebd.
158 Costa/Kim/Biocca 2013, S. 338-339
159 Klimmt/Hefner/Vorderer 2009, S. 352-353
160 Hefner/Klimmt/Vorderer 2007, S. 2
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Charakter als ,Parasocial Interaction, ,Liking, Similarity, Affinity“ oder ,Imitation”.1®’

Immer geht es dabei darum, personliche Gefiihle auf den Charakter zu beziehen. 62

Im Gegensatz dazu, steht das nicht-dyadische bzw. monadische Verhaltnis zwischen
Nutzer/in und Charakter. Durch die Interaktivitat von Videospielen nehmen die
Spieler/innen ihren Charakter nicht mehr als distinkte soziale Entitat wahr, sondern als
Teil ihrer selbst.'®3 Dieses Verhaltnis hat bereits Cohen — allerdings nicht in Bezug auf
Videospiele — beschrieben:
While identifying with a character, an audience member imagines him- or herself being
that character and replaces his or her personal identity and role as audience member
with the identity and role of the character within the text‘. While strongly identifiying, the

audience member ceases to be aware of his or her social role as an audience member
and temporarely [...] adopts the perspective of the character [...]*. '%*

Tatsachlich hat Cohen in Bezug auf seinen Untersuchungsgegenstand — Texte und
Filme — nicht unrecht, seine Definition ist allerdings fur Videospiele nur in Teilen
brauchbar. Richtig ist, dass sich im Zuge von Identifikation der/die Nutzer/in nicht mehr
als eine vom Charakter abgrenzbare Entitdt wahrnimmt. Falsch im Bezug auf
Videospiele ist jedoch, dass er/sie die Identitdt des Charakters vollends ibernimmt.65
Klimmt et al. schlagen daher folgende, explizit auf Videospiele ausgerichtete Definition
vor:

~From the perspective of social psychology, identification is defined as a temporary

alteration of media users” self-concept through adoption of perceived characteristics of

a media person*. '

Spieler/innen Ubernehmen also nicht einfach eine vorgegebene Identitat und das
kénnen sie in den meisten Fallen auch gar nicht, denn Spiele fordern die Nutzer/innen
immer wieder auf, ihre eigenen Werte, Vorstellungen und Ziele einzubringen.
Tatsachlich ist es so, dass weder eine virtuelle ldentitdt von einem Charakter
ubernommen, noch eine reale ldentitat auf den Charakter Ubertragen wird, sondern
sich im Zusammenspiel zwischen diesen beiden ldentitaten eine projektive ldentitat
herausbildet. Diese Vorstellung entwickelte am konsequentesten Gee: Er sieht einen

virtuellen Charakter als ein Projekt. Die Spieler/innen projizieren ihre Werte und

161 Cohen 2001, S. 253
162 Cohen 2001, S. 251-254
163 Klimmt/Hefner/Vorderer 2009, S. 354
864 Cohen 2001, S. 250-251
165 ygl. Klimmt/Hefner/Vorderer 2009, S. 357
166 Klimmt/Hefner/Vorderer 2009, S. 356
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Wunsche in den virtuellen Charakter. Dieser virtuelle Charakter ist jedoch selbst durch
seine Eingebundenheit in eine bestimmte Welt in gewisser Weise limitiert und diese
Eingebundenheit wird von den Spieler/innen bericksichtigt. In  einem
Aushandlungsprozess zwischen der Identitat der Spieler/innen und jener des virtuellen

Charakters entfaltet sich nun eine gemeinsame Identitat. 67

Die Vorstellung dieser projektiven ldentitdt korrespondiert mit der Vorstellung von
Identifikation als Fusion von Spieler/in und Charakter. Spieler/innen suchen sich ganz
spezifisch jene Dimensionen aus, mit denen sie sich identifizieren wollen und bringen
vice versa jene Dimensionen ins Spiel ein, die ihr Charakter ibernehmen soll.'®® Dabei
spielt das Phanomen der ,Wishful Identification eine grol’e Rolle: Spieler/innen
identifizieren sich mit als positiv empfundenen Eigenschaften, um so ihr
Selbstbewusstsein zu erhdhen, umgekehrt formen sie ihren Charakter so, wie sie
selbst gern sein wirden und zwar unabhangig davon, ob sie diese Eigenschaften im
echten Leben haben.'®® So untersuchten beispielsweise Konijn et al. das Phanomen
der Hypermaskulinitdt und fanden heraus, dass junge Burschen sich oft mit
aggressiven, maskulinen Charakteren identifizierten, da sie selbst ebenso maskulin
sein wollten.’”® Bessiére et al. konnten herausfinden, dass gerade Spieler/innen mit
niedrigem Selbstbewusstsein ihre Charaktere so gestalteten, dass sie eher ihrem
idealisierten Selbstbild und nicht ihnrem realen Selbstbild entsprachen.’”! Zu beachten
ist in diesem Kontext, dass je offener ein Charakter ist, desto leichter auch die
Identifikation fallen wird. Ein vom Spiel vorgegebener Charakter kann fir einige
Spieler/innen mdglicherweise kein Charaktermerkmal bereitstellen, mit dem sie sich
identifizieren konnen. In Rollenspielen hingegen ist nur ein Minimum an
Charakterattributen vorgegeben, was es den Spieler/innen leichter macht,

Identifikation aufzubauen.172

Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass der Aufbau einer virtuellen Identitat
immer ein Aushandlungsprozess zwischen realer bzw. gewlnschter Identitat der
Spieler/innen und der bereits gegebenen virtuellen Identitat des Charakters ist. Der/Die

Spieler/in identifiziert sich eben nicht mit einem vorgegebenen Charakter, sondern mit

67 Gee 2003, S. 54-58
168 Klimmt/Hefner/Vorderer 2009, S. 358-360
69 Hoffner/Buchanan 2005, S. 325-333
170 Konijn/Bijvank/Bushman 2007, S. 1041-1042
71 Bessiere/Seay/Kiesler 2007, S. 533-535
72 ygl. Klimmt/Hefner/Vorderer 2009, S. 361-162
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der projektiven Identitat, die im Laufe des Spielprozesses geformt wird. Welche
Méoglichkeiten es zur ldentitatsarbeit gibt, ist vom Grad der Interaktivitat des Spiels

abhangig.
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3. Fachdidaktische Grundlagen: Der kommunikative

Fremdsprachenunterricht

Nachdem im vorigen Kapitel die technischen Grundlagen der virtuellen Realitat
abgehandelt wurden, werden in diesem (Uber-)Kapitel jene didaktischen Konzepte
vorgestellt, innerhalb derer diese virtuelle Realitat sinnvoll eingesetzt werden kann. Die
spatere Kapitelaufteilung berlcksichtigend, beginne ich mit dem kommunikativen
Fremdsprachenunterricht. Der  kommunikative  Ansatz  war fur den
Fremdsprachenunterricht definitiv eine Revolution. Da Revolutionen allerdings nie aus
einem Vakuum heraus entstehen, sondern stets von zahlreichen Faktoren abhangig
sind, sollen hier in aller Kurze jene Faktoren herausgearbeitet werden, die letztendlich

zu der kommunikativen Wende in der Fremdsprachendidaktik gefiihrt haben.

3.1. Bedingungen fur eine kommunikative Didaktik

3.1.1. Lerntheoretische Neuorientierung: Vom Behaviorismus zum

Kognitivismus und Konstruktivismus

Bis in die 1970er Jahre stand hinter der Fremdsprachendidaktik die behavioristische
Lerntheorie.’”® Diese beruhte auf dem Prinzip der Konditionierung und sah Lernen als
einen mechanischen Prozess an, im Zuge dessen ein bestimmter Reiz eine bestimmte
Reaktion auslost.’”* Beispielhaft fir den Fremdsprachenunterricht sind die
sogenannten Pattern-Drill-Verfahren: Der/Die Lernende hort oder sieht etwas (Reiz),
reagiert sprachlich darauf, hort dann die richtige — im Sinne von: grammatisch korrekte
— Antwort und korrigiert sich abschlieRend durch erneutes Sprechen.'”® Problematisch
an den behavioristischen Verfahren ist die Tatsache, dass sie nicht etwa zur
Tiefenverarbeitung sprachlichen Inputs, also zur Produktion von uUbertragbaren
Wissensrezepten anregen, sondern dass fertige Sprachhilsen mechanisch memoriert
und reproduziert werden. Das so erlernte Wissen kann von den Lernenden nicht auf
andere Situationen Ubertragen werden.'”® Dementsprechend konstatiert Franz
Weinert:

173 Unter Lerntheorie verstehe ich Konstrukte, mit deren Hilfe man das Phanomen Lernen zu erklaren
versucht (vgl. Vogt/Hechenleitner 2007, S. 2)
174 Roche 2013, S. 18
175 Rosler 2012, S. 71-72 sowie Rosch 2011, S. 69-71
176 Vielau 1997, S. 63 sowie S. 158
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,Gesichert st nur, dall passiv und mechanisch Gelerntes, also nicht wirklich
Verarbeitetes und Verstandenes, in der Regel auch nur rigide und stereotyp
reproduziert oder angewendet werden kann“.""

Weil der Groliteil der Lernenden aufRerhalb des fremdsprachlichen Klassenzimmers
kaum kommunikationsfahig war und sich aul’erdem zahlreiche Phanomene des
Spracherwerbs nicht durch behavioristische Ansatze erklaren lielken, wandte man sich
in den 1970er Jahren anderen Ansatzen zu, insbesondere dem Kognitivismus und
dem Konstruktivismus.'”® Beiden Ansatzen ist gemein, dass sie den Wissenserwerb
als individuellen Aufbauprozess ansehen, den die Lernenden aktiv gestalten
muissen.'”® Wissen kann in diesem Verstandnis also nicht vermittelt werden, vielmehr
ist nur das lernwirksam, was der/die Lernende dem auf3eren Lehrplan (Input) entnimmt
und fiir den eigenen Lernprozess (Intake) verwertet.'8 Entgegen den Postulaten des
radikalen Konstruktivismus merkte man allerdings schnell, dass man im
Fremdsprachenunterricht nicht ganz auf instruktionistische Verfahren bzw. bewusste
Lernprozesse verzichten konnte: Nicht jede/r Lernende verfligt automatisch tUber die
notwendigen Strategien, um seinen/ihren Lernprozess autonom zu organisieren.
Instruktion ist immer dort notwendig, wo der innere Lerner Uberfordert ist und

dementsprechend Hilfe von auRRen benotigt. 8!

3.1.2. Wandel in der Linguistik: Von der Universalgrammatik zur

kommunikativen Kompetenz

Die kommunikative Wende in der Fremdsprachendidaktik hatte die kommunikativ-
pragmatische Wende in der Linguistik zur Voraussetzung. Bis in die 1970er Jahre
hinein interessierten sich Systemlinguist/innen'® primar fir die internen Eigenschaften
des Sprachsystems, das Phanomen Sprache wurde als Selbstzweck behandelt.'83
Generative Linguist/innen wie Noam Chomsky vertraten die Auffassung einer
Universalgrammatik, die allen Sprachen zugrunde liegt. Die psychischen, kognitiven,
sozialen, kulturellen und historischen Aspekte der Sprache wurden dabei

ausgeblendet.”® Vor allem Chomsky interessierte sich fir die vermeintlich

77 Weinert 1986, S. 104 zit. nach HaR o.J., online
178 ightbown/Spada 2013, S. 103-104 sowie Roche 2013, S. 21
79 \Vogt/Hechenleitner 2007, S. 8
180 Vielau 1997, S. 55
181 Vielau 1997, S. 70-72 sowie S. 164-165; siehe auch: Roche 2013, S. 26
82 | inguist/innen, die ausschlieBllich am Sprachsystem an sich interessiert waren, wurden oftmals
abschéatzig als ,Systemlinguist/innen” bezeichnet. (Gétze/Helbig 2001, S. 20)
183 Gotze/Helbig 2001, S. 20
184 _ehmann 2013a, online
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angeborene, hochst abstrakte grammatische Kompetenz, die jedem/jeder
Muttersprachler/in angeboren ist und dazu fihrt, dass man grammatisch korrekte

Satze produzieren kann'8%, Er schreibt dazu:

LLinguistic theory is concerned primarily with an ideal speaker listener, in a completely
homogeneous speech-community, who knows its language perfectly and is unaffected
by such grammatically irrelevant conditions as memory limitations, distractions, shifts
of attention and interest, and errors (random or characteristic) in applying his
knowledge of the language in actual performance. This seems to me to have been the
position of the founders of modem general linguistics, and no cogent reason for
modifying it has been offered*, %

Den ,cogent reason” fur eine Modifikation dieser Auffassung lieferte schliel3lich Dell
Hymes. Er kritisierte den seiner Meinung nach sterilen Zugang zur linguistischen
Theorie und postulierte, dass eine Theorie von Sprache in einen breiteren
kommunikativen und kulturellen Zusammenhang eingebunden werden muss. Im
Gegensatz zu Chomsky fokussierte sich Hymes nicht auf eine abstrakte Theorie von
Sprache, sondern auf die tatsachliche Nutzung von Sprache in alltaglichen
kommunikativen Kontexten.'®” Hymes konstatiert:

~When the notion of performance is introduced as ‘the actual use of language in

concrete situations’, it is immediately stated that only under the idealization quoted

could performance directly reflect competence, and that in actual fact it obviously could
not*“ 88

Ein dementsprechend schlechtes Zeugnis stellt er auch der generativen Grammatik
aus:

LIt remains that the present vision of generative grammar extends only a little way into
the realm of the use of language“.'®®

Um Sprache und Kultur zusammenzubringen, entwickelte Hymes ein Modell von
kommunikativer Kompetenz, das Fahigkeiten zur formalen Korrektheit mit den
Fahigkeiten zur sozialen und kulturellen Angemessenheit verband. Zusatzlich
berlcksichtigte er auch die Fahigkeiten von Individuen, sich situations- und
adressatenspezifisch zu verhalten. Es ging dem Autor darum, real stattfindende

Kommunikation in unterschiedlichen Kontexten zu beschreiben und zu analysieren. ¥

185 Savignon 1983, S. 11-12 sowie Richards/Rodgers 1999, S. 69-70
86 Chomsky 1965, S. 3
87 Savignon 1983, S. 11
88 Hymes 1972, S. 271
89 Hymes 1972, S. 281
190 |egutke 2008, S. 22-23; vgl. auch Hymes 1972, S. 281-286
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Mit diesem pragmalinguistischen bzw. soziolinguistischen Modell rickte der
Sprachgebrauch, also die Inhaltsseite von Sprache, in den Vordergrund; eine Theorie
von Sprache konnte nun nicht mehr ohne den Verweis auf ihre soziale Funktion

auskommen. 191

3.1.3. Bildungspolitische Wandlungsprozesse: Vom horigen Schiler

zum mundigen Biirger

Parallel zur linguistischen Fokusverschiebung vom Sprachsystem auf die
kommunikative Funktion von Sprache kam es in den 1970er Jahren zur Entwicklung
neuer bildungspolitischer Initiativen, die sich explizit von der konservativen
Bildungspolitik der 1950er Jahre abgrenzten. Die Bundesarbeitsgemeinschaft
Englisch an Gesamtschulen (BAG Englisch) stellte schon friih Uberlegungen an, wie
man das Potential breiterer Bevolkerungsschichten (auch) durch den
Fremdsprachenunterricht mobilisieren konnte. Im Gegensatz zur
angloamerikanischen Diskussion wurde der Fremdsprachenunterricht in einen viel
breiteren gesellschaftlichen Kontext gestellt.'®? So definierte Hans-Eberhard Piepho,
der Spiritus Rector'®® der Fremdsprachendidaktik im deutschsprachigen Raum, das
Ziel von einem modernen Fremdsprachenunterricht wie folgt:

LZiel ist, wenn das Schlagwort einmal erlaubt ist, der miindige Biirger. [...] Das Lernen

von Sprache ist mehr als ,skill* und ,habit formation“ aber auch viel mehr als die

Aneignung von Funktionsregeln. Sprachunterricht ist Gesellschaftserziehung. Eine

Erziehung fiir Bewédhrung in der Gesellschaft setzt kritisches Denken gegeniiber der
Gesellschaft voraus [...]“1%

Diese gesellschaftskritische bzw. politische Emphase lasst sich aus Piephos Rekurs
auf Jurgen Habermas philosophisch-soziolinguistische Konzept des kommunikativen
Handelns zurlckfiihren. Sprache nimmt in der kritischen Gesellschaftstheorie
Habermas eine eminente Rolle ein: Gesellschaft entsteht durch und besteht in
Kommunikation, der Sprache wohnt ein ,Telos der Verstdandigung“ inne.'® Eine freie
Gesellschaft setzt autonome Individuen voraus, die die Gesellschaft kritisch
hinterfragen und Handlungsgrundlagen kommunikativ aushandeln. Abels/Konig

formulieren:

91 ygl. Faistauer 2010, S. 158-159
192 | egutke 2008, S. 17-18
193 ygl. Legutke 2008, S. 7 (Einleitung)
194 Piepho 1973, zit. nach Legutke 2008, S. 21
195 Abels/Konig 2016, S. 123 sowie Abels 2017, S. 429
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JMit dem Mut, gesellschaftliche Verhéltnisse zu hinterfragen, und mit der
wechselseitigen Aufforderung, nur rationale Griinde des Handelns gelten zu lassen,
kénnen die Individuen ihre Sozialisation in die eigene Hand nehmen und sich ihrer
méglichen Identitat bewusst werden“.'%

Sprache ist also ein emanzipatorisches Mittel, dessen sich die Heranwachsenden
bedienen, um autonome Burger/innen zu werden. Piepho war deshalb Uberzeugt, dass
der Fremdsprachenunterricht auch einen Beitrag zu gesellschaftlichen Veranderungen
leisten kann und muss.'®” Dies setzte ein angstfreies Klassenzimmer voraus, wo die
Schuler/innen als sprachlich Handelnde ernstgenommen werden und ihre Handlungen

gemeinsam mit den Lehrpersonen koordinieren.'%98

3.2. Der kommunikative Ansatz

Sowohl das Aufkommen des Kognitivismus und des Konstruktivismus als auch die
pragmalinguistische und soziolinguistische Kritik an abstrakten
Sprachkompetenzmodellen verbunden mit bildungspolitischen Neuerungen fuhrten
also zur kommunikativen Wende im Fremdsprachenunterricht. Anzumerken bleibt an
dieser Stelle, dass in der Fremdsprachendidaktik keineswegs Einigkeit dartber
besteht, was den kommunikativen Fremdsprachenunterricht auszeichnet. Spada
schreibt (bzw. fragt) etwa:

What is communicative language teaching? The answer to this question seems to
depend on whom you ask*“.'%®

Kurtz schlie3t sich dieser Feststellung an, geht allerdings noch etwas weiter und
beschreibt den kommunikativen Ansatz als ein idealtypisches Referenzmodell, also als
ein grob umrissenes Entwurfsmuster, das unterschiedlich gedeutet und mitunter auch
fehlinterpretiert werden kann.2%° Trotzdem lassen sich einige grundlegende Merkmale
herausarbeiten, die — wie Kurtz schreibt — von ,dogmatischen Verabsolutierungen*
freigesprochen werden koénnen.?®" Anzumerken bleibt an dieser Stelle, dass die
kommunikative Didaktik keine Unterrichtsmethode im klassischen Sinne ist, vielmehr
ist sie ein breiter theoretischer und philosophischer Ansatz, der sich im
fremdsprachlichen Klassenzimmer auf die eine oder andere Weise realisieren lasst.
Ich folge daher Nunan und verstehe den kommunikativen Fremdsprachenunterricht als

196 Abels/Konig 2016, S. 131
97 Legutke 2008, S. 21-22
198 egutke 2008, S. 20-21 sowie Hunfeld 2008, S. 69-70
199 Spada 2007, S. 272
200 Kurtz 2013, S. 83
201 Kurtz 2013, S. 85
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einen Ansatz in der Fremdsprachenpadagogik, die noch auszufihrende
Aufgabenorientierung hingegen als methodische Umsetzung des kommunikativen

Ansatzes.202

3.2.1. Sprache als Kommunikationsmittel

Das Verdienst der in Kapitel 3.1.2 beschriebenen pragmatischen Wende in der
Linguistik war es, dass Sprache nicht mehr ausschlie3lich als geschlossenes System,
sondern vor allem als Kommunikationsmittel aufgefasst wurde.?®> Fir den
Fremdsprachenunterricht bedeutet das, dass Sprache nun nicht mehr getrennt von
ihrer (kommunikativen) Funktion und isoliert von ihren Inhalten vermittelt wird, sondern
der Fokus auf dem Verstehen, dem Aushandeln und dem Ausdrucken von Bedeutung
liegt.?%4 Die Ziele des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts liegen also nicht in
der Sprache selbst, sondern in ihrer Verwendung.2% Der/Die Lernende wird dabei als
sozial Handelnde/r begriffen, der/die als Mitglied der Gesellschaft bestimmte
kommunikative Aufgaben bewaltigen muss. Dementsprechend ist es die Aufgabe des
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts, die Lernenden mit dem daflr
notwendigen Ristzeug auszustatten.?°® Richards/Rodgers bezeichnen dies als das
.communication principle“, das bedeutet, dass authentische, alltagsweltliche

Kommunikation die kommunikative Kompetenz beférdert.2%”

3.2.2. Schiler/innenorientierung

Wenn es also das Ziel ist, die Schuler/innen zum Gebrauch der Fremdsprache zu
befahigen, so muss im Unterricht selbst Kommunikation erfahren, geibt und erprobt
werden konnen. Diese Kommunikation muss authentisch sein, das heif}t,
alltagsweltlich relevante Inhalte transportieren. In diesem Sinne mussen Situationen
derart gestaltet sein, dass sie Inhalte bereitstellen, Uber die es sich zu kommunizieren
lohnt bzw. die zur Kommunikation motivieren.?%® Richards/Rodgers bezeichnen dies
als ,meaningful principle* und meinen damit, dass ,[llearning activities are
consequently selected according to how well they engage the learner in meaningful

and authentic language use (rather than merely mechanical practice of language

202 Nunan 2013, S. 12
203 ygl. Hymes 1972
204 Boeckmann 2006, S. 30
205 | egutke/Schocker-von Ditfurth 2003, S. 2
206 | egutke/Schocker-von Ditfurth 2003, S. 3
207 Richards/Rodgers 1999, S. 72
208 | egutke/Schocker-von Ditfurth 2003, S. 5-7
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patterns)“2%° Bedeutsame Kommunikation kann nicht in einem frontal geflhrten
Unterricht erfolgen, vielmehr ist es notwendig, den Schuler/innen durch arbeitsteilige
und kooperative Arbeitsformen die Mdglichkeit zu geben, die Inhalte zu bearbeiten. Es
ist daher nicht verwunderlich, dass kommunikative Didaktiker/innen schnell die
Bedeutung von offenen Unterrichtsformen hervorgehoben haben, so etwa den
Projektunterricht.?'© Da die Lebenswelt der Schiler/innen von unterschiedlichen
Medien gepragt ist, muss dieser Heterogenitat Rechnung getragen werden: Neben
gedruckten Texten kommen auch andere Medien zum Einsatz. Das Ziel ist die

Schaffung einer abwechslungsreichen und anregenden Lernumgebung.?'!

3.2.3. Die Lehrperson als Lernbegleiter/in

Aus der Feststellung, dass Wissen nicht von auflen vermittelt, sondern von den
Lernenden aktiv erworben werden muss, ergibt sich auch ein verandertes
Rollenverstandnis der Lehrkraft: Er/Sie ist nun nicht mehr eine absolute Autoritat, der
sein/inr Wissen an die Schuler weitergibt, sondern vielmehr ein/e Arrangeur/in
didaktischer Situationen, in denen die Schiler/innen ihre kommunikativen Fahigkeiten
zum Ausdruck bringen konnen.?'? An dieser Stelle sei direkt ein meines Ermessens
nach fataler Irrtum ausgeraumt: Kommunikativer Fremdsprachenunterricht bedeutet
nicht eine — wie auch immer geartete — Laissez-faire-Padagogik, in der die Lernenden
machen konnen, was sie wollen, wann sie wollen und wie sie es wollen. Autonomes
Lernen kann nur dann funktionieren, wenn der innere Lerner Uber die metakognitiven
Strategien verfugt, sein Lernen selbst zu steuern bzw. zu regulieren. Der Lehrkraft
obliegt die wesentliche Aufgabe, temporar die Steuerung zu ibernehmen, immer mit
dem Ziel, den/die Schiler/in mit jenen Strategien auszustatten, die selbststandiges
Lernen erst ermdglichen.?'3 Zusatzlich stellt die Lehrkraft immer dort Lernhilfen zur

Verfligung, wo das autonome Lernvermogen an seine Grenzen kommt.2'4

3.2.4. Aufgabenorientierung
Um der Schiler/innenautonomie und der Einsicht, dass Wissen aktiv erworben werden
muss, gerecht zu werden, bedarf es auch einer vollig neuen Art von Aufgaben im

Unterricht. Ein grundsatzlicher Unterschied besteht dabei zwischen Aufgaben und

209 Richards/Rodgers 1999, S. 72

210 | egutke/Schocker-von Ditfurth 2003, S. 13
211 L egutke 2008, S. 25

212 Tran 2009, S. 17-18

213 \ielau 1997, S. 164-165

214 Vielau 1997, S. 94
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Ubungen: Ubungen sind dabei die explizite Arbeit an der linguistischen Kompetenz im
Sinne von Wortschatz und Grammatik, Aufgaben hingegen ermdglichen es den
Schuler/innen, kommunikativ in der Fremdsprache zu handeln.?'> Wie Littlewood
anmerkt, darf man sich Ubungen und Aufgaben jedoch nicht als zwei Extreme
vorstellen, vielmehr lassen sie sich auf einem Kontinuum zwischen Fokus auf Form
und Fokus auf kommunikative Orientierung verorten. Je nach Ausformung kénnen also
auch Aufgaben mehr oder weniger lehrer- bzw. schilergesteuert sein.?'®
Aufgabenorientierung bedeutet also, dass ,die Lernenden ihren eigenen Lernprozess
selbst steuern, auch wenn der Grad dieser Autonomie je nach Kontext und Aufgabe
unterschiedlich ausfallen kann“.?'” Wie offen oder geschlossen eine Aufgabe dabei ist,
hangt vom jeweiligen Kontext und vom Stand der Lernenden ab: Je komplexer und
unbekannter ein Problem ist, desto mehr Lernhilfe bendtigt also der/die Lernende, das
heil3t, explizite Arbeit an der Sprache bzw. kleinschrittige Aufgabenstellungen
wiedersprechen nicht grundsatzlich der Aufgabenorientierung, sofern sie funktional auf

den Gebrauch von Sprache vorbereiten.?'®

3.3. Ziel des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts:

Kommunikative Kompetenz

Als 1974 Piephos Buch ,Kommunikative Kompetenz als libergeordnetes Lernziel im
Englischunterricht” erschien, wurde dieser Begriff schnell zu einem geflligelten Wort in
der Fremdsprachendidaktik (nicht nur) im deutschsprachigen Raum. Mehr als 30 Jahre
spater wird nicht nur die Trivialisierung, die dieser Begriff erfahren hat, beklagt,
sondern auch die Abhangigkeit von verschiedenen modischen Erscheinungen in der
Fremdsprachendidaktik.2'® In ihrem Beitrag zur kommunikativen Kompetenz definiert
Schmenk den Begriff wie folgt:

JKommunikative Kompetenz ist eine] rezeptive und produktive Fahigkeit zur Teilnahme

am sozialen Dialog mit dem Ziel, eigene Standpunkte zu vertreten und ggf. zu

modifizieren sowie diejenigen anderer anzuerkennen und sich damit auseinander zu
setzen, und dies sowohl im Bereich der Miindlichkeit wie auch Schriftlichkeit” ??°

Etwas allgemeiner, aber dennoch ahnlich, wird der Begriff von Saville-Troike definiert:

215 Thonhauser 2010, S. 11
216 | jttlewood 2004, S. 322-323
217 Thonhauser 2010, S. 13
218 Thonhauser 2010, S. 15-16
219 vgl. Legutke 2008, S. 15
220 Schmenk 2005, S. 80 zit. nach Legutke 2008, S. 35
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s[T]he notion of communicative competence [...] may be broadly defined as what a
speaker needs to know to communicate appropriately within a particular speech
sommunity*“.??!

Tatsachlich existiert eine Vielzahl von Definitionen, disziplinar reichen diese von der
Systemlinguistik (Chomsky), der Pragmalinguistik bzw. Soziolinguistik (Hymes) Uber
die Philosophie bzw. Soziologie (Habermas) bis zur Padagogik (Baacke) und der
Fremdsprachendidaktik  (Piepho, Savignon, Canale/Swain u.a.). Mit der
interkulturellen-kommunikativen Kompetenz (Byram) erweiterte sich das Spektrum
dann noch um multikulturelle Aspekte und kulturelle Verstandnisfragen.??? Trotz dieser
Vielzahl an Disziplinen und damit auch Definitionen und Fokussierungen Iasst sich als
grollten gemeinsamen Nenner festhalten, dass es beim Begriff der kommunikativen
Kompetenz um jene Kenntnisse geht, durch die sich das Mitglied einer bestimmten

Gruppe dem sozialen Kontext entsprechend angemessen auern kann.?23

Die Frage, die sich nun stellt ist, welche Teilkompetenzen diese kommunikative
Kompetenz umfasst und auch hier herrscht — wenig verwunderlich — Uneinigkeit. Zwei
grundlegende Strémungen, die gleichzeitig den Diskurs im deutschsprachigen von
jenem im angloamerikanischen Raum abgrenzen, lassen sich jedoch ausmachen:
Wahrend man sich im angloamerikanischen Raum eher an der pragmalinguistischen
Stromung rund um Hymes Kompetenzbegriff orientiert, pragte der philosophisch-
soziolinguistische  Zugang von Habermas den Kompetenzbegriff im
deutschsprachigen Raum.??* In meiner Zusammenstellung der Teilkompetenzen
werde ich versuchen, beide Stromungen konstruktiv miteinander zu verbinden, um so
zu einem umfassenden und vor allem auch zeitgemallen Kompetenzbegriff zu
kommen. Bevor jedoch die Teilkompetenzen beschrieben werden, soll mit der
2willingness to communicate“ ein Konzept vorgestellt werden, dass dem Aufbau von

kommunikativer Kompetenz gewissermalien vorgelagert ist.

3.3.1. Willingness to communicate

Kapitel 3.2 hat die elementare Bedeutung von Interaktion fur den
Fremdsprachenerwerb herausgestellt. Es kann davon ausgegangen werden, dass ein
gesteigerter Gebrauch der Fremdsprache zwar nicht automatisch zu einer héheren

221 Saville-Troike 1996, S. 362
222 Yamashita/Noro 2004, S. 165-169
223 Yamashita/Noro 2004, S. 166
224 Fajstauer 2010, S. 158
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Sprachkompetenz flihrt, dennoch aber eine gewichtige Rolle spielt.??> Dabei stellt der
tatsachliche Gebrauch der Fremdsprache nur die Spitze des Eisberges dar, ihm
vorgelagert sind kognitive, affektive und motivationale, in hohem Male persdnliche
Prozesse, die in ihrem Zusammenspiel darliber entscheiden, ob ein Mensch spricht
oder schweigt.??® Es muss also danach gefragt werden, warum wir in einigen
Situationen mit anderen Menschen kommunizieren, wahrend wir es in anderen
Situationen vorziehen, zumindest flr diesen Moment stumm zu bleiben. Jener Faktor,
der fur den Gebrauch der Fremdsprache verantwortlich ist, wird in der
Fremdsprachenforschung ,willingness to communicate® (WTC) genannt und
bezeichnet ,a readiness to enter into discourse at a particular time with a specific
person or persons, using a L2“??" Die Relevanz von WTC fir den kommunikativen
Fremdsprachenunterricht beschreibt Ellis wie folgt:

»This factor [WTC, Anm.] is of obvious interest to communicative language teaching

(CLT), which places a premium on learning through communicating; learners with a
strong WTC are likely to benefit more from CLT [...]“%?8

Wenn also Spracherwerb nicht von tatsachlicher Kommunikation zu trennen ist, ist es
nur logisch, dass das ultimative Ziel von Fremdsprachenunterricht die Forderung von
~Willingness to communicate” sein muss. Macintyre et. al. formulieren:
,We would argue that the ultimative goal of the learning process should be to engender
in language students the willingness to seek out communication opportunities and the

willingness actually to communicate in them. That is, a proper objective for L2 education
is to create WTC*??°

Im Hinblick auf diese Arbeit sind hier drei Fragen elementar: Erstens muss gefragt
werden, welche Faktoren zu ,willingness to communicate” fuhren, zweitens muss
bewiesen werden, dass WTC tatsachlich zu einer gesteigerten Interaktion innerhalb
und aullerhalb des Klassenzimmers fuhrt und schlieBlich geht es drittens um die
Frage, inwiefern Videospiele und die virtuelle Realitat dazu beitragen kénnen, WTC

bei Schuler/innen zu fordern.

Als McCroskey/Baer 1985 erstmals das Konzept der WTC erwahnten, gingen sie
davon aus, ,[...] that willingness to communicate is a personality-based, trait-like

predisposition which is fairly consistent across a variety of communication contexts

225 Kang 2005, S. 278

226 Maclntyre/Baker/Clément u.a. 2001, S. 370
227 Maclntyre/Dornyei/Clément u.a. 1998, S. 547
228 E|lis 2004, S. 542

229 Maclntyre/Dornyei/Clément u.a. 1998, S. 547
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and types of receivers“?® WTC wurde in diesem Verstandnis als eher fixes
Personlichkeitsmerkmal angesehen, das relativ stabil Uber die Zeit ist.?3!
Demgegenulber entwickelten Mcintyre et. al. ein heuristisches Modell, welches WTC
als eine situationsspezifische Variable definiert, die sich auch verandern lasst.2%2
Bestehend aus sechs Schichten beinhaltet das Modell insgesamt zehn Faktoren, die
die WTC bedingen.?3® Da im Rahmen dieser Arbeit nicht jeder der zehn Faktoren
einzeln beschrieben werden kann, beschranke ich mich auf die beiden unmittelbarsten
und - laut Kang?** — auch wichtigsten Faktoren, namlich den/die
Kommunikationspartner/in (,Desire to communicate with a specific person) sowie das

kommunikative Selbstvertrauen (,State Communicative Self-Confidence®).?3%

Der erste Faktor, namlich der Wunsch, mit einer bestimmten Person zu
kommunizieren, resultiert aus zwei Motiven, namlich Zugehorigkeit und Kontrolle.?3¢
Mit Zugehorigkeit ist gemeint, dass wir am ehesten mit jenen Menschen
kommunizieren, mit denen wir haufig Kontakt haben, die physisch attraktiv sind und
die uns — in welcher Weise auch immer — ahnlich sind. Kontrolle bedeutet, dass wir
auch kommunizieren, um bestimmte Ziele zu erreichen. Dabei wird Uber
Kommunikation versucht, das Verhalten unserer Kommunikationspartner/innen zu

beeinflussen.23”

Der zweite unmittelbare Faktor ist das Selbstvertrauen in die eigene
Kommunikationsfahigkeit. Dieses setzt sich aus der wahrgenommenen
Kommunikationsfahigkeit und Furchtlosigkeit in Bezug auf die
Kommunikationssituation zusammen. Die wahrgenommene Kompetenz ist dann
besonders hoch, wenn eine bestimmte Situation schon einmal erlebt wurde, wenn man
die adaquaten Kommunikationsmittel zur Verfligung hat oder wenn alternative Mittel
zur Verfiigung stehen. Eine Angstlichkeit im Hinblick auf Kommunikation stellt sich
dann ein, wenn es negative Vorerfahrungen gibt, eine schlechte Gruppendynamik

herrscht oder generell das Klassenklima eher negativ ist.238

230 McCroskey/Baer 1985, Abstract

231 Kang 2005, S. 279

232 Maclntyre/Dornyei/Clément u.a. 1998, S. 546

233 ygl. Mclntyre 2007, S. 568

234 Kang 2005, S. 279

235 Maclntyre/Dornyei/Clément u.a. 1998, S. 547

236 Maclntyre/Baker/Clément u.a. 2001, S. 371

237 Maclntyre/Dornyei/Clément u.a. 1998, S. 548-549

238 Maclntyre/Dornyei/Clément u.a. 1998, S. 548-549
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Die beiden beschriebenen Faktoren weisen deshalb eine hohe Korrelation mit der
WTC auf, weil in ihnen die unteren Schichten der Pyramide kumulieren. Folglich fassen
Maclintyre et. al. zusammen:

»In summary, we see the desire to interact with a specific person and state self-
confidence as the most immediate determinants of WTC*?%

Das Konzept der WTC hat — wie eben ausgefuhrt — nur dann einen Wert fur den
kommunikativen Fremdsprachenunterricht, wenn es tatsachlich zu mehr Interaktion
innerhalb und auferhalb des Klassenzimmers fuhrt. Als Maclintyre et. al. ihr Modell
1998 erstmals publizierten, war es ein — in ihren eigenen Worten — ,work-in-progress*-
Konstrukt und es oblag spateren Studien und Erhebungen, den Beweis fur den
Zusammenhang zwischen WTC und tatsachlicher Kommunikation zu erbringen.?4°

Aus Platzgriinden seien hier nur einige reprasentative Studien angefthrt:

Yashima/Zenuk-Nishide/Shimizu untersuchten, ob WTC bei japanischen Jugendlichen
zu einer erhohten Kommunikationsbereitschaft innerhalb und auferhalb des
Klassenzimmers fuhrt. Sie fanden heraus, dass Schiler/innen mit einer hohen WTC
im Zuge eines Schuler/innenaustausches auch eher bereit waren, sich in Gesprache
einzubringen oder selbst welche zu initiieren.?*' Clément/Baker/Maclntyre zeigten in
einer Untersuchung, dass eine hohe WTC zu einem intensiveren sprachlichen Kontakt
zwischen frankophonen und anglophonen Studenten in Kanada fiihrt.?*2 Yashima
beforschte den Zusammenhang zwischen den einzelnen Variablen des
Pyramidenmodells und konnte ebenfalls feststellen, dass alle Variablen, die in der
WTC kumulieren, letztendlich zu einer erhohten Kommunikationsbereitschaft

japanischer Lernender fiihren.243

Im Hinblick auf diese —und weitere — Erhebungen, |asst sich folgern, dass das Konzept
der ,willingness to communicate“ direkten Einfluss auf die Interaktion zwischen
Fremdsprachenlernenden hat. Erkennt man zusatzlich den immensen Einfluss von
Interaktion auf den Spracherwerb an, so muss es tatsachlich ein Ziel des
Fremdsprachenunterrichts sein, WTC bei den Schuler/innen zu férdern, denn nur so

lassen sich die Teilkompetenzen fordern, die im Folgenden vorgestellt werden.?#4

239 gbd.

240 Maclntyre/Dornyei/Clément u.a. 1998, S. 558-569
241 Yashima/Zenuk-Nishide/Shimizu 2004, S. 141-145
242 Clément/Baker/Maclntyre 2003, S. 2002

243 Yashima 2002, S. 62-63

244 zusammengefasst noch einmal in Reinders/Wattana 2015a sowie in Reinders/Wattana 2015b
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3.3.2. Grammatische Kompetenz
Grammatische Kompetenz bezeichnet einerseits das Wissen rund um die
lexikalischen, syntaktischen, morphologischen und phonologischen Regeln einer
Sprache, andererseits aber auch die Fahigkeit, diese Regeln fir die Interpretation und
Produktion gesprochener oder geschriebener Sprache zu verwenden.?*®> Es mag
Uberraschen, dass die grammatische Kompetenz an erster Stelle steht, wo doch der
Sinn des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts darin lag, sich vom Diktat der
grammatischen Progression zu befreien. Nun ist es allerdings nicht so, dass man die
Grammatik an sich verworfen hat, vielmehr hat man ihr eine ,dienende Funktion®
zugewiesen, das heildt, sie sollte funktional und situationsspezifisch zur Unterstitzung
des Kommunikationsprozesses erarbeitet werden.?*¢ So konstatieren Canale/Swain:
»,Nonetheless, grammatical competence will be an important concern for any

communicative approach whose goals include providing learners with the knowledge
of how to determine and express accurately the literal meaning of utterances®.?*’

Die Vermittlung von grammatischen Wissen wird dabei stets als Umweg verstanden,
der nur insoweit zu rechtfertigen ist, wie er den Lernenden Informationen und
Lernhilfen fir ihren individuellen Konstruktionsprozess bietet.?*® Grammatische
Kompetenz zeigt sich dabei nicht ausschlieBlich in der Fahigkeit, grammatische
Regeln explizieren zu konnen, sondern vielmehr in der Fahigkeit, sie in einer
bestimmten Situation anwenden zu kénnen. Dazu Sandra Savignon:

»~Grammatical competence is not linked to any single theory of grammar, nor does it

assume the ability to make explicit the rules of usage. A person demonstrates
grammatical competence by using a rule, not by stating a rule“.?*°

Naturlich kann eine Sprache auch gelernt werden, ohne grammatische Regeln explizit
oder implizit zu kennen, allerdings fuhrt dies in vielen Fallen zu einem Pidgin oder
Gastarbeiterdeutsch, das zwar durchaus verstandlich ist, aber eben nicht im formalen

Sinne korrekt oder gar produktiv.?%® Damit wird auch klar, wieso u.a. Vielau oder van

245 Canale/Swain 1980, S. 29, Savignon 1983, S. 37, Liao 2000, S. 2, Byram 1997, S. 48, van Ek
2000, S. 33
246 Rosler 2012, S. 78
247 Canale/Swain 1980, S. 30
248 \Vielau 1997, S. 187
249 Savignon 1983, S. 37
250 \fielau 1997, S. 29; Mit produktiv ist die Ubertragung von grammatischen Wissensrezepten auf
andere Situationen gemeint (vgl. Vielau 1997, S. 158)
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Ek der grammatischen Kompetenz einen elementaren Stellenwert innerhalb der
kommunikativen Kompetenz zuschreiben. So konstatiert van Ek:

sLinguistic competence has always been, and will remain, the very basis of

communicative ability [...]. It is also the component of communicative ability that lends

itself most obviously to differentiation, grading and level distinctions*.25’

Sprachlernen impliziert, dass sprachlicher Input nicht nur oberflachlich aufgefasst wird,
sondern sein grammatischer Aufbau tatsachlich verstanden wird, denn nur so ist es
moglich, die Regularitaten zu abstrahieren und auf alle moglichen Sprechsituationen
anzuwenden. Ohne eine profunde grammatische Kompetenz wirde die
Kommunikationsfahigkeit eines/einer Lernenden nicht Uber das mechanische

Reproduzieren von Holophrasen hinausreichen.?%?

3.3.3. Soziolinguistische Kompetenz
Grundsatzlich meint man mit soziolinguistischer Kompetenz die Fahigkeit, einerseits
sprachliche AuRerungen im Hinblick auf ihre Intention zu verstehen und andererseits
in einem bestimmten sozialen Kontext angemessen zu verwenden.?®® Den
wesentlichen Unterschied zwischen grammatischer und soziolinguistischer
Kompetenz beschreibt van Ek wie folgt:

L~Socio-linguistic competence differs from linguictic competence principally in

concerning a different aspect of the relation between language forms — the linguistic
signals — and meaning“.?%*

Wahrend bei der grammatischen Kompetenz die objektive Bedeutung einer
sprachlichen Form im Vordergrund steht, geht es bei der soziolinguistischen
Kompetenz um die situative Bedeutung einer AuRerung.2%5 Ein und dieselbe Auferung
kann — je nach kontextuellen Faktoren wie dem Thema, der Beziehung zwischen den
Gesprachspartner/innen oder den institutionellen Gegebenheiten — unterschiedlich
aufgefasst werden. Wenn beispielsweise eine Mutter zu ihrem Kind an einem Schultag
am Fruhstuckstisch sagt ,Es ist sieben Uhr®, so ist dies einerseits eine objektive
Zeitangabe, kdnnte aber in diesem Kontext auch als Aufforderung interpretiert werden,

sich fertig zu machen, um den Schulbus noch zu erwischen. Die Intention, diese

251 yvan Ek 2000, S. 33
252 \/ielau 1997, S. 185
253 | jao 2000, S. 3, Savignon 1983, S. 37-38, Canale/Swain 1980, S. 30 sowie Byram 1997, S. 48
254 yan Ek 2000, S. 35

255 ebd.
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Zeitangabe als Aufforderung zu verstehen, ist dabei ein Zeichen soziolinguistischer

Kompetenz.?%

Ein zweiter Aspekt soziolinguistischer Kompetenz ist — wie gesagt - die
Angemessenheit einer sprachlichen AuRerung. Savignon schreibt dazu:
~Judgements of appropriateness involve more than knowing what to say in a situation

and how to say it. They also involve knowing when to remain silent. Or, in fact, when
to appear incompetent*“.2%’

Wie auch schon im Kontext der Intention einer sprachlichen Auerung gilt es auch hier,
den sozialen Kontext zu beachten. Nicht jede sprachliche Auferung ist in jedem
beliebigen Kontext angemessen, so wird etwa ein Kellner in einem Nobelrestaurant
seine Gaste nicht duzen, denn die Hoflichkeitskonventionen verbieten ihm diese
personliche Anrede.??® Letztendlich mochte jede/r Fremdsprachenlernende bestimmte
Ziele erreichen und dabei spielt — wie Hymes schon frih feststellte — die kontextuelle

Angemessenheit einer AuRerung eine eminente Rolle.25°

3.3.4. Strategische Kompetenz

Die sogenannte Interlanguage-Hypothese besagt, dass die Schiler/innen bestimmte
Lernersprachen herausbilden, die sich als grammatische Systeme manifestieren und
sowohl Elemente aus der Erst- wie auch aus der Zweitsprache enthalten. Diese
Interimsprache enthalt notwendigerweise Fehler und Normabweichungen, die sich
mafRgeblich aus der falschen Hypothesenbildung erklaren.?®© Diese
Zwischensprachen sind dynamisch und entwickeln sich kontinuierlich durch Input und
Feedback.?®' Daraus ergibt sich, dass auch kommunikative Kompetenz, egal ob in der
Erst- oder Zweitsprache, stets relativ und nie perfekt ist.262 Hier kommt die strategische
Kompetenz ins Spiel: Sie bezeichnet die Fahigkeit, Kompensations- und
Kommunikationsstrategien effektiv einsetzen zu kdnnen und zwar immer dann, wenn
die verfigbaren kommunikativen Mittel nicht ausreichen, um seine sprachlichen Ziele
zu realisieren.?®® Ellis konstatiert, ,[that] communication strategies are problem-

orientated” und ,[that] they are employed by the learner because he lacks or cannot

256 yvan Ek 2000, S. 36
257 Savignon 1983, S. 37
258 Canale/Swain 1980, S. 30
259 Hymes 1972, S. 285-286
260 Rgsch 2011, S. 23-24
261 | ightbown/Spada 2013, S. 42-43
262 Savignon 1983, S. 40
263 Savignon 1983, S. 43
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gain access to the linguistic resources required to express an intended meaning*.264
Weil diese Strategien problemorientiert sind, sind sie auch von enormer Wichtigkeit fur
die Kommunikation, denn ohne sie ware ein Individuum nicht fahig, die Kommunikation
aufrechtzuerhalten und zwar auch dann nicht, wenn es ansonsten Uber eine hohe

kommunikative Kompetenz verfiigt.26°

Canale/Swain teilen solche Strategien in zwei Bereiche: Einerseits bendtigen
kompetente Sprecher/innen Strategien, die sich auf die grammatische Kompetenz
beziehen, andererseits aber solche, die eher der soziolinguistischen Kompetenz
zuzuordnen sind. Im Bereich der Grammatik geht es hauptsachlich um das
Paraphrasieren, auf soziolinguistischer Seite ist es wichtig, fehlendes kontextuelles
Verstandnis zu kompensieren.?®® Fiir Savignon unterscheidet das Vorhandensein
bestimmter Strategien ,highly competent speakers from those who are less so0“67,
denn Probleme in der Kommunikation tauchen auch bei Native-Speakern immer
wieder auf. Als moégliche Strategien nennt sie dabei Paraphrasieren, Wiederholung,
Betonung, Erklarung, sowie das Vermeiden von schwierigen Wortern, Satzen oder gar
Themen.?%8 Weil strategische Kompetenz zumeist auf Improvisation in einer nicht
vorhersehbaren Situation beruht, ist sie ausschlieflich in authentischen Situationen

erwerbbar.26°

3.3.5. Diskurskompetenz

Wie anhand der zitierten Autor/innen augenscheinlich geworden sein sollte,
beschrankten sich die bisherigen Ausfihrungen zu den Teilkompetenzen eher auf den
angloamerikanischen Raum. Zwar werden sie auch im deutschsprachigen Raum
diskutiert, systematische Abhandlungen dazu fehlen allerdings bzw. beziehen sich
zum groften Teil auf die angloamerikanische Literatur.?’® Der deutschsprachige
Diskurs wurde malgeblich von Piepho gepragt, der sich — im Gegensatz zu den
angloamerikanischen Autor/innen, die sich auf die pragmalinguistischen Arbeiten von
Austin und Searle sowie auf die soziolinguistischen Uberlegungen von Hymes

bezogen — vor allem auf die sozialphilosophische Theorie des kommunikativen

264 Ellis 1985, S. 18
265 | jao 2000, S. 7
266 Canale/Swain 1980, S. 31
267 Savignon 1983, S. 43
268 ebd.
269 Ljao 2000, S. 8
270 ygl. dazu etwa Wicke 2012 oder Yamashita/Noro 2004
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Handelns von Habermas stiitze.?”! Dementsprechend umfassend ist auch der
Anspruch an einen modernen Fremdsprachenunterricht. Piepho schreibt:
»~oprachunterricht ist demnach nicht nur ein Fertigkeitserwerb im engeren Sinne,

sondern ein Erziehungsvorgang, der die gesamte Persénlichkeit eines Schiilers
ansprechen und erziehend verédndern muf3“?"

Warum Piepho dem Sprachunterricht ein gesellschaftskritisches Moment zuschreibt
wird dann klar, wenn man Habermas ,Programm einer Kkritischen Gesellschaftstheorie®
zu Rate zieht: Dort konstatiert Habermas, dass Gesellschaft durch Kommunikation
entsteht und in Kommunikation besteht. Diese Kommunikation erfolgt im Wesentlichen
durch Sprache, der wiederum ein ,Telos der Verstidndigung“?™® innewohnt. Neben
diesem ,Telos der Verstandigung“?’* sind in der Sprache auch immer schon Potentiale
der individuellen und gesellschaftlichen Emanzipation angelegt. Nun geht Habermas
davon aus, dass unsere Lebenswelt immer mehr unter den Imperativ der
Zweckrationalitat gerat, an Mundigkeit und eine eigene Identitat ist in diesem Sinne
nicht mehr zu denken. Der Ausweg aus diesem Dilemma ergibt sich aus der Theorie
des kommunikativen Handelns: Wahrend im kommunikativen Handeln stillschweigend
ein Konsens Uber Absichten und Ziele des Handelns unterstellt wird, werden im
Diskurs rationale Begrundungen flur dieses Handeln eingefordert. Die Fahigkeit zum
Diskurs qilt als die hochste zu erwerbende Kompetenz und ist zwingend notwendig,

um die gesellschaftlichen Verhaltnisse zu hinterfragen.?”®

Piepho ubernimmt nun diese Zweiteilung der kommunikativen Kompetenz und bezieht
sie explizit auf den Fremdsprachenunterricht. Unter kommunikativen Handeln versteht
er ,die Fahigkeit des Individuums, sich in einem thematischen und situativen Rahmen
mit angemessenen Mitteln und Strategien versténdlich zu machen und andere
verstehen zu kénnen“27® Damit meint er zuerst einmal nichts anderes, als die bereits
referierten Teilkompetenzen — grammatische, soziolinguistische und strategische
Kompetenz — und zusatzlich auch die Diskurskompetenz im Sinne der

angloamerikanischen Auffassung.?’” Unter Diskurskompetenz — oder, in den Worten

27 Legutke 2008, S. 19
272 Piepho 1974, S. 35
273 Abels/Konig 2016, S. 123
274 ebd.
275 Abels/Konig 2016, S. 126-131 sowie Abels 2017, S. 428-430
276 | egutke 2008, S. 19
277 Diskurskompetenz wird in der angloamerikanischen Literatur verstanden als Fahigkeit, alle Arten
von zusammenhangender Rede und Schrifttexten oberhalb der Satzebene zu interpretieren (Hallet
2008, S. 79, vgl. auch Savignon 1983, S. 38-40, Liao 2000, S. 2-3 sowie van Ek 2000, S. 41-48)
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des Autors, der Diskurstiichtigkeit 278 — versteht er die ,metakommunikative und
reflexive Fé&higkeit, die Rede selbst zu problematisieren, sie zu erkléren, zu
durchschauen und zu legitimieren“?’® Die Diskurstlchtigkeit kann bei Piepho
gewissermalden als eine Erweiterung des kommunikativen Handelns gelten, denn
swWJédhrend bestimmte Schiiler lediglich lernen, andere aufzufordern, zu bitten, zu
kritisieren, zu loben, zu veranlassen, gewinnen andere die Kompetenz, diese

Handlungen zu kommentieren, zu berichten, zusammenzufassen, zu legitimieren*.28°

Fachdidaktisch interessant ist, dass Piepho eben nicht den Blick auf das konkrete
unterrichtliche Geschehen verliert bzw. sich in rein philosophische Uberlegungen
verstrickt. Vielmehr unterscheidet er sehr genau zwischen einer generellen und einer
speziellen (Diskurs-)Kompetenz: Unter genereller Kompetenz versteht er ,jene
Féhigkeiten, die einen Schiler in die Lage versetzen, an bestimmten sozialen Diskurs-
oder Redesituationen aullerhalb der Schule [...] teilzunehmen®, wahrend er mit
spezieller Kompetenz die ,gezielte Ausstattung der Schiiler fiir die intelligente
Verstandigung in und tber Situationen, die sich aus dem Unterricht ergeben” meint.?8’
In beiden Fallen geht es darum, dass ,der Schiiler zunehmend frei und ohne Angste
seine Meinungen, Beobachtungen und Deutungen [...] mitteilen kann*.?82 Unabhéangig
von der Intention, ergeben sich bestimmte Implikationen fur einen Unterricht, innerhalb
dessen man diskursive Praktiken etablieren kann. Die wichtigste Voraussetzung ist
dabei, dass die Schuler/innen als Gesprachspartner/innen ernst genommen werden,
das heilt, dass alle die gleichen Chancen erhalten miissen, sich zu dufRern.?®3 Dazu
ist es — ganz im Sinne des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts — notwendig,
die AuBerungen der Lernenden nicht in erster Linie anhand der linguistischen
Korrektheit zu bewerten, sondern den Fokus auf die Bemuhung, reale und vernlnftige
Behauptungen und Beitrage zu auRern, zu legen.?8* Dariiber hinaus miissen in einem

Diskurs alle Geltungsanspriiche voriubergehend aufgehoben werden, was nichts

278 Pigpho 1974, S. 79
219 | egutke 2008, S. 19-20
280 Pigpho 1974, S. 79
281 Pigpho 1974, S. 29-30
282 Pigpho 1974, S. 30
283 Bredella 2008, S. 55
284 Pigpho 1974, S. 15
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anderes bedeutet, als dass einzig und allein der ,Zwang des besseren Arguments*” 285

ausschlaggebend fiir den Diskurs sein darf.28

3.3.6. Interkulturelle Kompetenz

Wie Rdsler feststellt, hat die interkulturelle Orientierung ab den 1980er Jahren die
fremdsprachendidaktische Diskussion um die Einsicht erweitert, dass ,die Lernenden
nicht einfach die zielsprachliche Kommunikation einiben, sondern dass sie als
Personen mit eigenen Verhaltensweisen und Wertesystemen an den neuen kulturellen
Kontext und die neue Sprache herangehen“.?8” Damit meint er, dass die bloRe
EinUbung der Fremdsprache nicht automatisch zu einem gegenseitigen Verstehen
fuhrt, sondern dass es vielmehr so ist, dass Kommunikation zwischen Fremden ein
spezieller Aushandlungsprozess ist, in dem besonders die kulturspezifische Situation
eine bedeutende Rolle spielt.?8® Auch wenn ein statischer Kulturbegriff — wie Rathje
ausfuhrt?®® — zu Recht kritisiert wird, ist es doch evident, ,[that] [pJeople become
members of a group through a process of socialisation over time*“??° Kennzeichnend
fur diese Gruppen ,is the shared world which its members accept, and they in turn are
accepted as members because they subscribe to the beliefs, behaviours and
meanings of that shared world“?®" Die Gruppenzugehorigkeit, die Byram hier
beschreibt, bezieht sich auf die soziale Identitat, die Teil des Selbstkonzepts eines
Individuums ist und in der Interaktion zwischen Individuum und seiner Umwelt entsteht.
Diese soziale Identitat ist mit unterschiedlichen Erwartungen, Normen, Werten und
Positionen verbunden, die sich mehr oder weniger von Personen mit einer alternativen

sozialen ldentitat unterscheiden kénnen.2%2

In diesem Verstandnis ist also der Kulturbegriff nicht obsolet, er bekommt allerdings
eine andere Konnotation: Statische Konzepte von Kultur gelten heute als Uberholt,
gleiches gilt flir essentialistische Annahmen einer kollektiven Identitat.?®3
Dementsprechend werden auch altere Konzepte von Landeskunde als nicht mehr

zeitgemall angesehen, denn diese beschrankten sich auf die Vermittlung einer

285 Abels/Konig 2016, S. 130
286 Piepho 1974, S. 14
287 Rosler 2012, S. 85
288 ygl. Roche 2013, S. 289-290 sowie Yamashita/Noro 2004, S. 169-170
289 Rathje 20086, S. 21
2% Byram 1997, S. 17
291 ebd.
292 Schildberg 2010, S. 52
293 Schildberg 2010, S. 51-53
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dominanten Kultur samt ihrer Institutionen und ihrer Geschichte, die all jene Gruppen
ausblendete, die — warum auch immer — keinen Zugang zu dieser Kultur haben.
Darlber hinaus ist dieses Wissen gewissermalen nutzlos, wenn der/die Lernende mit

einem Gruppenfremden kommuniziert.2%

Wenn man also davon ausgeht, dass es das Wissen uber die Kultur nicht gibt bzw.
nicht geben kann, so bendtigt man ein Modell, welches dieser Einsicht Rechnung tragt.
Aus Platzgrinden beschranke ich mich dabei auf das Modell von Michael Byram,
erstens, weil es seit Erscheinen seines Buches vielfach rezipiert wurde, und zweitens,
weil es neben kommunikativen auch (selbst-)reflexive und diskursive Aspekte
enthalt.?®® Byrams grundlegende Einsicht ist, dass der Erwerb interkultureller
kommunikativer Kompetenz nicht nur die Beherrschung der Fremdsprache erfordert,
sondern auch bestimmte Betrachtungsweisen, Haltungen, kulturelle Kenntnisse und
interkulturelle  Umgangsformen.?®® Ein interkultureller Sprecher (,intercultural
speaker”) bendtigt dabei Wissen (,Knowledge®) Uber die eigene und Uber andere
Kulturen sowie kulturallgemeines Wissen uber personliche und gesellschaftliche
Interaktionsprozesse, Einstellungen (,Attitudes®) im Sinne von Offenheit und Neugier,
die Fahigkeiten (,Skills®), einerseits fremdkulturelle Texte zu interpretieren und auf die
eigene Kultur zu beziehen sowie andererseits, sich in fremdkulturelle
Zusammenhange hineinzuversetzen und neue Kenntnisse darUber zu erwerben.
DarUber hinaus ist eine grundsatzliche politische Bildung sowie eine kritische Haltung

gegenliber essentialistischen Auffassungen von Kultur notwendig (,Education*).2%7

Besonders interessant fur unseren Zusammenhang sind die Bereiche ,,Education®und
YAttitutes®, und zwar deshalb, weil sie in den vorausgesetzten Fahigkeiten mit jenen
der Diskurskompetenz korrespondieren. Wie bereits gesagt, versteht Byram unter
YAttitudes® Offenheit und Neugier gegenltber dem vermeintlichen Fremden. Vorurteile
und Stereotypen verunmoglichen demgegenuber eine erfolgreiche interkulturelle
Kommunikation, weshalb es notwendig ist, dass sich das Individuum vom eigenen,
unmittelbaren Standpunkt I6st und seine eigenen Ansichten vom Fremden hinterfragt.
Diese Fahigkeit bezeichnet Byram — im Rekurs auf Kohlberg — als Dezentrierung und

sieht sie als fundamental fur das Verstehen anderer Kulturen an.2%® Die Antwort,

294 Byram 1997, S. 18
295 ygl. Reimann 2015, S. 14-15
2% Griinewald 2012, S. 57
297 Byram 1997, S. 34-38, vgl. auch Griinewald 2012, S. 57-58 sowie Reimann 2015, S. 14
2% Byram 1997, S. 34
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warum die Dezentrierung solch einen zentralen Stellenwert innerhalb der
interkulturellen Kompetenz einnimmt, bleibt Byram seinen Leser/innen jedoch
schuldig. Erhellend ist ein Blick auf Melde, die schon in den 1980er Jahren eine
interkulturelle Kompetenz im Fremdsprachenunterricht verankern wollte, freilich noch
ohne sie auch so zu nennen.?*® Dabei stiitzt sie sich — dhnlich wie Piepho — auf die
sozialphilosophischen Einsichten Habermas und stellt eine explizite Verbindung
zwischen diskursiver und interkultureller Kompetenz her.3° Einen zentralen
Stellenwert nimmt fur Melde dabei der von der Entwicklungspsychologie postulierte
Ubergang vom konkret-operationalen zum formal-operationalen Denken ein.®%" Melde
zufolge entwickeln Jugendliche in dieser Phase die Fahigkeit, [...]

»[-..] sich auf den Standpunkt des anderen zu stellen, seine Ansichten in der Diskussion

an die des anderen anzupassen und mit ihnen zu koordinieren. Damit entwickel[n] [sie]

auch die Fahigkeit, echte Diskussionen zu fiihren, die mit kausalen Erkldarungen,
logischen Begriindungen etc. [zu] arbeiten*3%?

Dieser Perspektivwechsel impliziert eine moralische Dimension: Nur die letzte Stufe
der moralischen Entwicklung — unabhangig ob bei Piaget, Habermas oder Kohlberg —
schafft die Mdglichkeit einer vollstandigen Reversibilitat der Standpunkte und eine
gleichmaRige Anerkennung der Anspriche jedes/jeder Beteiligten.3® Moralitat
definiert Melde — im Rekurs auf ljzendoorn — als ,die Art und Weise, wie Regeln,
Normen, Werte und Prinzipien als Kriterium zur Lésung interindividueller
Interessenkonflikte perzipiert und angewandt werden*“3% Der Ubergang zur formal-
operativen Stufe verbunden mit der letzten Stufe der moralischen Entwicklung
korrespondiert dabei aus kommunikationstheoretischer Sicht den Ubergang vom
kommunikativen Handeln zum Diskurs. Im Sinne der Diskursethik Habermas wird der
Geltungsanspruch bestimmter Normen, der im kommunikativen Handeln implizit
unterstellt wird, explizit gemacht und gemeinschaftlich ausgehandelt.3%> Es geht
darum, sich mit der eigenen Perspektive kritisch auseinanderzusetzen, fremde
Perspektiven zu ubernehmen und auf Basis dessen die eigene und die fremde

Perspektive zu koordinieren und dies — wenn notwendig — auch zu versprachlichen.3%

299 ygl. Byram 1994, S. 21-24
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301 Melde 1987, S. 128
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Ahnlich wie bei Piepho bleibt die Fahigkeiten zum normbegriindeten Diskurs und zur
Dezentrierung nicht nur auf die intersubjektive Kommunikation beschrankt, vielmehr
implizieren sie eine gesellschaftskritische Komponente. Moralitat bedeutet immer
auch, eine freiere und gerechtere Gesellschaftsordnung zu antizipieren. Wenn nach
Habermas eine Gesellschaft durch Kommunikation entsteht und in Kommunikation
besteht, so ist sie auch durch Kommunikation veranderbar.3°” Durch die Orientierung
an allgemein gultigen Prinzipien wird es den Kommunikationsteilnehmer/innen
moglich, die scheinbar fixen Werte, Normen und Regeln einer Gesellschaft objektiv
und kritisch zu betrachten und sie in einem herrschaftsfreien Diskurs neu
auszuhandeln.?®® Es geht dabei um das ,Erkennen und Zuriickweisen der
Systemzwénge, die eine diskursive Verstdndigung in der eigenen und der fremden
Gesellschaft, im transnationalen und internationalen Verkehr behindern“3% Auch
Byram implementiert dieses gesellschaftskritische Bewusstsein in seinem Modell
interkultureller Kompetenz:

~Even where the issues are not political or moral, FL teaching within an institution of

general education has a responsibility to edvelop a critical awareness of the values and

significance of cultural practices in the other and one’s own culture® "’

Diese Einsichten fuhren zu der Forderung Meldes, dass der Fremdsprachenunterricht
die kognitive und moralische Entwicklung fordern misse.3!'" Methodisch kénnte das
durch die Moglichkeit zur konstruktiven Tatigkeit, die Moglichkeit zur Kooperation bzw.
zur Rollenibernahme und durch die Moglichkeit, im Unterricht Konflikt- und
Widerspruchserfahrungen machen zu koénnen.®'? Neben den methodischen
Vorschlagen, die Melde explizit fur den fremdsprachlichen Unterricht konzipiert hat,
steht im Hinblick auf die kognitive und moralische Entwicklung der Schuler/innen das
gesamte Arsenal des identitatsorientierten Deutschunterrichts zur Verfligung, auf den

aus Platzgriinden allerdings nicht naher eingegangen werden kann.3'3

307 vgl. Abels/Konig 2016, S. 123
308 Melde 1987, S. 134
309 Melde 1987, S. 147
310 Byram 1997, S. 46
311 vgl. Byram 1994, S. 22
312 Melde 1987, S. 152-156
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3.3. Immersion und bilingualer Sachfachunterricht

In der frGheren Forschung wurde, um den Fremdsprachenunterricht von anderen
Formen des Sprachlernens abzugrenzen, eine grobe Unterscheidung zwischen
Spracherwerb und Sprachlernen vorgenommen.3'4 Der Begriff Erwerb bezieht sich auf
naturliche, implizite und unbewusste Lernprozesse, wahrend Lernen auf gesteuerte,
explizite und bewusste Lernprozesse verweist. Diese traditionelle Zweiteilung nutzte
man, um die verschiedenen Erwerbskontexte voneinander abzugrenzen, namlich dem
Sprachlernen im Unterricht (Fremdsprachenunterricht) und dem Spracherwerb auf der
StralRe (Zweitspracherwerb).3'5 Im traditionellen Fremdsprachenunterricht dominierte
— wie in Kapitel 3.1.1 erwahnt — das explizite Sprachlernen und zwar in Form
behavioristischer Verfahren, welche nicht zu einer umfassenden fremdsprachlichen
Kommunikationsfahigkeit fuhrten. Die kommunikative Wende in den 1970er Jahren
suchte dies zu andern, tatsachlich gab es mit der Immersion bereits in den 1960er
Jahren ein Konzept, das die Schuler/innen mit den fur den sprachlichen Alltag
notwendigen Fahigkeiten ausstatten wollte.3'® In diesem Kapitel wird nun dieses
Konzept vorgestellt. Dabei gehe ich davon aus, dass sowohl die Immersion, als auch
der kommunikative Unterricht letztendlich darauf abzielen, die Schuler/innen mit einer

kommunikativen Kompetenz auszustatten.

Unabhangig von den Erfolgen des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts und
den Bemuhungen, ,Living Language Links“ herzustellen, bleibt der Unterricht doch
immer uneigentlich.3'” Wesentlich scheitert das Konzept namlich nicht an seinen
lerntheoretischen Begrundungen, sondern schlicht an der Lernzeit bzw. der
Sprechzeit.3'® Geht man grofRziigig davon aus, dass der/die durchschnittliche
Schaler/in funf Wochenstunden fremdsprachlichen Unterricht genief3t und rund die
Halfte davon aktiv sprechen kann, so kdame man auf eine Sprechzeit von 125 Minuten
pro Schuler/in pro Woche, geht man — realistischer — von einem Viertel Sprechzeit aus,
so reduziert sich dieser Wert auf rund eine Stunde. Zwar ist dies im Vergleich zum
traditionellen Fremdsprachenunterricht viel®'9, fiir die Entwicklung einer profunden

Sprachkompetenz allerdings zu wenig.

314 Vielau 1997, S. 25
315 Rgsch 2011, S. 13-14
316 Huneke/Steinig 2013, S. 125
317 Legutke/Schocker-von Ditfurth 2003, S. 10
318 Huneke/Steinig 2013, S. 121
319 Huneke/Steinig 2013, S. 117
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Ein Ansatz, der diese zeitliche Komponente in besonderer Weise beherzigt, ist der

Immersionsunterricht.32° Dieser Ansatz teilt viele der lerntheoretischen Einsichten der

kommunikativen Didaktik, die wichtigste scheint mir die Inhaltsorientierung zu sein:
~Fremdsprachenunterricht ist dann interessant, wenn mit der neuen Sprache
gleichzeitig auch neues Wissen erworben wird. Aus dieser Erkenntnis heraus verkniipft

man heute bewusst in der Fremdsprachendidaktik das sprachliche Lernen mit einem
inhaltlichen Lernen*“3%'

Wie im kommunikativen Sprachunterricht steht nicht die Form von Sprache im
Mittelpunkt, sondern ihr Inhalt, das heif’t, Sprache wird als Mittel zum Transport dieser
Inhalte aufgefasst.??? Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht waren und sind
diese Inhalte jedoch bis zu einem gewissen Grad immer kunstlich, die Beteiligten sind

sich durchaus bewusst, dass Sprachunterricht immer ein ,So-Tun-Als-Ob* ist.323

Der bilinguale Sachfachunterricht, oder Immersionsunterricht, vermeidet diese
Klnstlichkeit. Wie Huneke/Steinig pragnant formulieren, schlagt diese Form von
Unterricht zwei Fliegen mit einer Klappe: Einerseits bekommen die Schuler/innen ganz
normal Fachunterricht, wie etwa Geschichte oder Geographie, erteilt, andererseits
passiert dies in einer Fremdsprache. Der Schwerpunkt des immersiven Unterrichts
liegt dementsprechend auf der Erarbeitung von inhaltlichen Themen, die Sprache dient
dabei nur als Transportmittel.32* Weil nicht der Erwerb der Fremdsprache an sich das
wichtigste Ziel des Fachunterrichts ist, [...]

J...] wird die Fremdsprache zu einem authentischen Kommunikationsmittel, das man

in der kommunikativen Auseinandersetzung mit spezifischen Sachinhalten einfach
benétigt, um den Lernstoff zu verstehen*3%°

Diese didaktischen Grunduberlegungen verbunden mit den positiven Ergebnissen
mussten die Herzen aller Fremdsprachendidaktiker/innen hdherschlagen lassen.

Tatsachlich ist die Wirksamkeit des Immersionsunterrichts breit belegt: Als besonders

320 |n dieser Arbeit wird ,Immersionsunterricht” und ,bilingualer Sachfachunterricht* synonym
verwendet. Es sei der Vollstédndigkeit halber allerdings angemerkt, dass nicht alle
Fremdsprachendidaktiker/innen dieser Gleichsetzung zustimmen. Huneke/Steinig sehen den
bilingualen Sachfachunterricht als deutschsprachige Adaption des kanadischen Immersionskonzeptes
an (Huneke/Steinig 2013, S. 125), andere Didaktiker/innen unterschieden zwischen den beiden
Konzepten je nach der Stundenanzahl, in der die Fremdsprache unterrichtet wird und wieder andere
unterscheiden danach, ob zusatzlich expliziter Sprachunterricht angeboten wird. (Manno 2010, S. 1-
2).
321 Klee/Manno 2009, S. 1
322 Wolff 2013, S. 98
323 | egutke/Schocker-von Ditfurth 2003, S. 7
324 Huneke/Steinig 2013, S. 125 sowie Manno 2010, S. 1
325 Huneke/Steinig 2013, S. 125
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erfolgreich erwies sich in Kanada die early total immersion, also die Immersion in allen
Schulfachern mit Beginn des ersten Schuljahres,3?% aber auch ein spaterer Beginn nur
in bestimmten Fachern ist wesentlich erfolgreicher als der traditionelle
Fremdsprachenunterricht.3?” Liegt dieser Erfolg tatschlich nur am Faktor Zeit? Diese
Frage stellte sich Wolff bereits 1997 und kam dabei zu folgendem Ergebnis:
~Exposure time can only be one factor among others in language learning, and length
of exposure alone does not result in high language proficiency. This is documented, for
example, by research on migrant workers who have often spent long periods of time in

another country without having acquired even a rudimentary knowledge of the other
language“.3%8

Der Faktor Zeit ist in diesem Verstandnis zwar wichtig, allerdings nicht allein
ausschlaggebend. Zu diesem Ergebnis kommt auch Swain in ihrer Untersuchung zur
Sprachkompetenz kanadischer Immersionsschiler/innen:
» 1 he picture which emerges from these results, then, is one of a group of language
learners who [...] are still appreciably different in their use of some aspects of the

language from native speakers. This appears to be particulary evident in those aspects
of communicative performance which demand the use of grammatical knowledge“.3%°

Der Grund dafur ist simpel: Bilingualer Sachfachunterricht bzw. Immersion ist ein
breites Konzept, dessen methodische Realisation im Wesentlichen an der Lehrperson
liegt. Swain und Lamsful3-Schenk/Wolff sind sich einig, dass sich die Mangel in der
produktiven Kompetenz der Lernenden sich durch unpassende Unterrichtsmethoden
erklaren lassen. So konstatieren Lamsful3-Schenk/Wolff, dass ihrer Erfahrung nach
Ldieser Unterricht in Deutschland ungliicklicherweise nach wie vor durch den Einsatz
traditioneller Sprach- und Sachfachmethoden gekennzeichnet [ist] und die die
Sachfacher ,immer noch in eher altmodischer Weise gelehrt [werden]“.33° Swain stoRt
in dieselbe Richtung und erganzt, ,[that] the students are simply not given [...]
adequate opportunities to use the target language in the classroom context" 33
Darlber hinaus gibt es keine Anstdle flr bewusstes Lernen, da der Output
hauptsachlich nach seiner Verstandlichkeit bewertet wird — explizite Erklarungen oder

Fehlerkorrekturen sind oft nicht vorgesehen.33?

326 Huneke/Steinig 2013, S. 125; Swain/Lapkin/Andrew 1989, S. 57-79; Wesche 2002, S. 358-362
327 Burmeister/Daniel 2002, S. 511-512; Wesche 2002, S. 362-364
328 \Wolff 2003, S. 6
329 Swain 1989, S. 128
330 | amsfuR-Schenk/Wolff 1999, S. 4
331 Swain 1989, S. 133
332 ghd.
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An dieser Stelle wird deutlich, wie ein erfolgreicher Immersionsunterricht aussieht, der
sowohl prozedurale als auch reflexive Sprachkompetenz ausbildet und den/die
Lernende in einem umfassenden und ganzheitlichen Sinne kommunikationsfahig
macht: Er gibt den Schuler/innen sowohl die Moglichkeit zum bewussten Sprachlernen
als auch zum unbewussten Spracherwerb, kombiniert also das Beste aus beiden
Welten. Wenn Lamsfu3-Schenk/Wolff eine methodische Wende als dringend
notwendig sehen, so haben sie genau das im Sinn.33% Immersionsunterricht ist auch
immer Sprachunterricht, wobei dieser Sprachunterricht stets von den spezifischen
Bedurfnissen ausgeht, welche die Lernenden bei der Bearbeitung eines bestimmten
Themas haben.’3 Gewissermallen koénnte man sagen, dass es um die
Implementierung der kommunikativen Didaktik auch im Immersionsunterricht geht.
Systematische Erklarungen und explizite Arbeit an sprachlichen Phanomenen sind
immer dann notwendig, wenn die Lernenden sich Problemen gegenubersehen, die sie
nicht allein bewaltigen kdnnen.33% Swain entwickelte die bereits beschriebene Output-
Hypothese ja gerade deshalb, um bewusstem Lernen einen Platz im

Immersionsunterricht einzuraumen.336

Betrachtet man in diesem Zusammenhang die methodischen Vorschlage,
unterscheiden diese sich nicht wesentlich von jenen des kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts. Lamsfu3-Schenk/Wolff schlagen etwa die Projektarbeit
vor, eine Unterrichtsmethode, die auch in der kommunikativen Didaktik einen hohen
Stellenwert genieRt.237 Auch die Gruppenarbeit wird in beiden Ansatzen als konstruktiv
angesehen, da sie nicht nur die Moglichkeit der Interaktion und damit der
Sprachverwendung schafft — hier sei an Longs Devise ,language learning is language
use“ erinnert33® — sondern auch die in beiden Ansatzen angestrebte Lernerautonomie
fordert.33® Nimmt man die kognitionspsychologische Einsicht, dass Sprachwissen
grundsatzlich ein Wissen wie jedes andere auch ist, so lasst sich durchaus festhalten,

dass sowohl der Fachunterricht als auch das damit verbundene Sprachlernen von

333 LamsfulR-Schenk/Wolff 1999, S. 5
334 Wolff 2013, S. 98
335 Vielau 1997, S. 187
336 Swain 1989, S. 132-133
337 LamsfuR-Schenk/Wolff 1999, S. 4 bzw. Legutke/Schocker-von Ditfurth 2003, S. 13
338 Wolff 2013, S. 98; vgl. auch Long/Porter 1985, S. 105
339 | amsfulR-Schenk/Wolff, S. 4 bzw. Legutke/Schocker-von Ditfurth 2003, S. 4-7
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diesen auf den Einsichten des Kognitivismus und des Konstruktivismus beruhenden

Methoden profitieren.340

Ein letzter Punkt, der letztendlich auch Uber die Umsetzbarkeit von
Immersionsunterricht entscheidet, ist das Vorhandensein von Native Speakern.
Wesche konstatiert in diesem Zusammenhang:
sinteraction of second language learners with native speaker peers is highly desirable,
and ultimately probably necessary if they are to reach native-like proficiency. Immersion

school instruction can only do so much; there is a need for contact with native speakers
other than teachers in diverse situations both in and out of school“3*'

Tatsachlich ergeben zahlreiche Studien, dass der Kontakt zu Native Speakern nicht
nur zu einer héheren Sprachkompetenz fuhrt, sondern auch zu einem positiveren
Zugang zu der Zielsprache und der zielsprachigen Kultur, sodass sie, die Sprache,
auch nach der Immersionserfahrung noch genutzt wird.3*2 Dem fligt Lemée noch einen
wichtigen Aspekt hinzu: Sie konstatiert, ,that contact with native speakers is crucial for
the aquisition of native speaker variation patterns by the L2 speakers“.3*3 Authentizitat
von Sprache wird hier nicht als eine hochsprachliche Form einer lingua franca
interpretiert, sondern als gruppenspezifisch gepragtes Gebilde. Jede speech
community besitzt ihre eigene Varietat der Standardsprache, durch die sie ihre ganz
eigene |dentitat ausdricken; ein Native Speaker, so kompetent er/sie als Lehrer/in
auch sein mag, kann nur jeweils eine dieser speech communities reprasentieren,
dementsprechend wichtig ist es fur die Schiler/innen, auch mit anderen Gruppen in
Kontakt zu treten.?** Wie bereits im Kontext der kommunikativen Kompetenz
angedeutet, ist es nicht das Ziel des Fremdsprachenunterrichts, aus den Lernenden
Native Speaker zu machen, sondern sie mit jenen Strategien auszustatten, die es
ihnen erlauben, mit allen mdglichen kommunikativen Situationen umzugehen. Durch
den Kontakt mit Native Speakern aus verschiedenen speech communities erwerben
sich die Lernenden neben der soziokulturellen auch eine interkulturelle Kompetenz.

Lemée formuliert dies so:

340 vgl. Vielau 1997, S. 51
341 Wesche 2002, S. 374
342 \Wesche 1993, S. 232; vgl auch Genesee 1996, S. 495
343 L emée 2010, S. 93
344 Gilmore 2007, S. 27-28; vgl. auch Byram 1997, S. 17-22
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LNaturalistic language input is concerned not simply with language per se but also with
the sociopersonal implications that the naturalistic interaction with peers brings to L2
learners*“34

Dies ist letztendlich auch der Grund, wieso beispielsweise die Zwei-Wege-Immersion
oder Austauschprogramme so gut funktionieren: Die Lernenden sind in standigem
Kontakt mit Menschen aus verschiedenen Gruppen und mussen in der Kommunikation
stets auch soziokulturelle und interkulturelle Faktoren mitdenken, womit sie sich quasi

nebenbei die damit zusammenhangenden Kompetenzen erwerben.346

3.4. Zwischenfazit

Die bisherigen Ausfuhrungen haben zweierlei gezeigt: Erstens wurde aus einer
medientheoretischen Perspektive aufgezeigt, welche Aspekte ein Videospiel
gewissermalien mitbringen muss, um eine/n Spieler mitzunehmen. Elementar erwies
sich hierbei das Metakonzept der Prasenz, die ausschlaggebend daflr ist, dass der/die
Spieler/in das Spiel als seinen/ihren primaren Referenzrahmen annimmt und das
Geschehen — zumindest fur die Dauer des Spielprozesses — als real wahrnimmt. Die
Unterkapitel zur Prasenz haben wiederum jene Punkte abgehandelt, die fur das
Prasenzgefiihl notwendig sind. In Kapitel drei wurde — zweitens — ein kurzer Uberblick
Uber die fachdidaktischen Konzepte des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts
und des immersiven Fremdsprachenunterrichts gegeben, wobei auch hier jeweils die
wichtigsten Aspekte dieser Konzepte herausgearbeitet wurden. Gewiss stehen das
medientheoretische und das fachdidaktische Kapitel mehr oder minder unverbunden
nebeneinander; ihre Integration wird nun in Kapitel vier und Kapitel funf erfolgen.
Gewissermallen als Vorschau sei an dieser Stelle gesagt: Die wesentliche
Feststellung der beiden fachdidaktischen Kapiteln ist, dass kommunikative Kompetenz
vor allem durch Kommunikation aufgebaut wird. Diese Kommunikation muss derart
gestaltet werden, dass sie Themen behandelt, die fur die Schuler/innen subjektiv
wichtig sind. Hier kommt das medientheoretische Kapitel ins Spiel: Je hoher die
Prasenz, desto eher entsteht auch das Gefiihl, das Geschehen selbst zu erleben. Die
Spieler/innen erleben den Spielprozess als ihre momentane Realitat, sie binden sich
emotional an das Spielgeschehen. Diese lllusion fuhrt dazu, dass ihr Tun bzw. ihre
Entscheidungen flr sie wichtig werden. Dass sie mit den Charakteren innerhalb des

Spieles wirklichkeitsgetreu kommunizieren und diese als echte

345 Lemée 2010, S. 93

346 \Wesche 2002, S. 374
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Kommunikationspartner/innen wahrnehmen, ist ein erfreulicher Nebeneffekt der

Prasenz.

Kapitel vier wird sich mit ersterem Aspekt beschaftigen. Unter der Pramisse, dass
gelingender Unterricht Themen behandeln muss, werden im Hinblick auf die
Teilkompetenzen der kommunikativen Kompetenz Moglichkeiten vorgestellt, wie
Videospiele sinnvoll in den Fremdsprachenunterricht eingebaut werden konnen. Der
Fokus wird hierbei auf dem kommunikativen Fremdsprachenunterricht liegen. In
Kapitel funf wird der Fokus demgegenuber auf dem Immersionsunterricht liegen. Dabei
werde ich zeigen, dass es mittelfristig mdglich sein wird, die Vorteile des
Immersionsunterrichts mit Hilfe von Videospielen bzw. Virtual Reality auch dort zu
nutzen, wo klassischer Immersionsunterricht — warum auch immer — nicht moglich ist.
Hierbei wird der Aspekt der realitatsnahen Kommunikation mit virtuellen Charakteren

im Vordergrund stehen.
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4. Lernen durch Videospiele: Was Videospiele und

Virtual Reality heute leisten konnen

Das Videospiel stellt heute ein aus der Jugendkultur nicht mehr wegzudenkendes
Medium dar, welches seinen Platz neben den traditionellen Medien Buch und Film
eingenommen hat. Man muss kein/e Wissenschaftler/in sein, um zu erkennen, dass
Videospiele heute einen Fixpunkt im Leben der Jugendlichen darstellen, man denke
nur an den aktuellen Fortnite-Hype: Millionen von Jugendlichen (und Erwachsenen!)
erfreuen sich an dem Koop-Survival Spiel, im Juni 2018 vermeldete der Produzent
Epic Games, dass inzwischen 125 Millionen Spieler/innen aktiv sind.3*” Wie prasent
das Spiel in der Offentlichkeit ist, bewies u.a. der Torjubel des franzésischen
Nationalspielers Antoine Griezmann, der bei der Fuliballweltmeisterschaft 2018 ein
Tor mit einem der Tanze aus dem Spiel zelebrierte.34 Ein Blick auf die letztjahrige JIM-
Studie zeigt, dass 62% der deutschen Jugendlichen taglich oder mehrmals die Woche

Videospiele nutzen, nur 10% geben an, noch nie ,gezockt‘ zu haben.34°

Diese Zahlen sind beeindruckend und man konnte glauben, dass sich eine Institution,
deren Selbstverstandnis es ist, die Schiler/innen dort abzuholen, wo sie stehen,
diesen Trend zu Nutze macht. Tatsachlich arbeitet die Institution Schule inzwischen
mehr und mehr mit neuen Medien, laut der JIM-Studie nutzen immerhin knapp die
Halfte der deutschen Schuler/innen zumindest einmal pro Woche einen Computer im
Unterricht.3%© Nun finden sich allerdings weder in der JIM-Studie noch anderswo
reliable Angaben daruber, ob und in welcher Intensitat Videospiele und Virtual Reality
fur padagogische Zwecke im Unterricht eingesetzt werden. Aus personlichen
Gesprachen mit zahlreichen Lehrer/innen, die — aus offensichtlichen Grinden —
anonym bleiben wollten, konnte ich jedoch in Erfahrung bringen, dass Videospiele trotz
ungebrochener Beliebtheit bei den Jugendlichen kaum Platz in Osterreichs Schulen
haben. Das mag einerseits an der mangelnden Ausstattung der Schulen mit
Computern an sich liegen, andererseits aber auch daran, dass Videospielen nach wie

vor der Ruf anhaftet, reine Zeitverschwendung oder gar eine Gefahr zu sein.3%"

347 Leschni“ 2018, online
348 Kreienbrink 2018, online
349 JIM-Studie 2017, S. 44
3%0 JIM-Studie 2017, S. 51
351 vgl. dazu etwa auch die immer wiederkehrende ,Killerspiel-Debatte” (z.B. Pichler 2016, online)
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In dieser Arbeit wird ein gegenteiliger Standpunkt vertreten: Videospiele und Virtual
Reality kbnnen — richtig eingesetzt — einen enormen Mehrwert im Hinblick auf das

(Sprach-)Lernen bieten.

In diesem Kapitel wird gezeigt, wie Videospiele heute einen Beitrag zum
Fremdsprachenerwerb leisten kénnen. Dabei wird die Chronologie von Kapitel drei
ubernommen, insofern, als zuerst die allgemeinen Merkmale des kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts mit den Prinzipien guter Videospiele in Verbindung
gebracht werden und danach gezeigt wird, wie die einzelnen Teilkompetenzen der

kommunikativen Kompetenz durch Videospiele geférdert werden kénnen.

4.1. ,,Gleich und gleich gesellt sich gerne®: Prinzipien des
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts in

Videospielen

Kapitel 3.2 hat sich mit jenen Merkmalen beschaftigt, die — trotz der unterschiedlichen
Interpretationen des  kommunikativen Ansatzes - von ,dogmatischen
Verabsolutierungen“3>? freigesprochen werden kénnen. Es sind dies Merkmale, die
gewissermallen das Fundament des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts
bilden. In diesem Kapitel geht es nun darum zu zeigen, dass eben diese Merkmale
auch in Videospielen zu finden sind. Es sei einschrankend angemerkt, dass hier
grundsatzlich argumentiert wird, das heif3t, anhand ausgewahlter Beispiele dargelegt
wird, dass Videospiele als Medium einen Platz im kommunikativen
Fremdsprachenunterricht haben koénnen. Die Auswirkungen, die bestimmte hier
beschriebene Merkmale auf den tatsachlichen Lernerfolg haben bzw. haben konnten,

werden ausgiebig in Kapitel 4.2 erortert.

4.1.1. Schuler/innenorientierung in Life is Strange

In Kapitel 3.2.2 wurde das sogenannte ,meaningful principle“ angesprochen, das
besagt, dass der kommunikative Fremdsprachenunterricht Inhalte bereitstellen muss,
die fur die Schuler/innen subjektiv wichtig sind, sodass die Kommunikation Gber diese
Inhalte nicht auf schulischem Zwang, sondern auf Freiwilligkeit basiert.®53 Jeder und
jede, der oder die schon einmal ein wirklich gutes Buch oder einen ebenso guten Film

gesehen hat, weil3, dass man seine Erfahrungen und Geflihle oftmals mit jemandem

352 Kurtz 2013, S. 85

383 vgl. Kap. 3.2.2 bzw. Richards/Rodgers 1999, S. 72
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teilen mochte, sei es privat mit Freund/innen oder offentlich in etwaigen Online-Foren.
Die fur dieses Unterkapitel entscheidende Frage ist, ob und wie es Videospielen
gelingt, Situationen zu schaffen, Uber die es sich zu kommunizieren lohnt, wie es das
.meaningful principle“ besagt oder anders gefragt: Wie schaffen es Spiele, Inhalte
bereitzustellen, die die Schuler/innen als fur sich subjektiv wichtig erleben? Als Beispiel
dient in diesem Kontext das Videospiel Life is Strange (Dontnod Entertainment 2015),
einerseits, weil ich selbst dessen bedeutungsgenerierende Kraft erleben konnte und
andererseits, weil es paradigmatisch all das einl6st, was man von Spielen erwartet, die

einem unter die Haut gehen.

Wie sehr bestimmte Szenen Spieler/innen berlihren kdnnen, beweist unter anderem
meine personliche Erfahrung als Gamer. So nahm mich eine Szene, die im Verlauf des
Kapitels noch eingehend beschrieben wird, emotional derart mit, dass ich nach dem
Ende der Sequenz einen guten Freund anrief, der das Spiel ebenfalls gespielt hatte.
Auch er war angetan vom Verlauf, den das Spiel genommen hatte und so entwickelte
sich ein halbstundiges Gesprach, in dem wir unsere Gefuhle austauschten, unsere
Entscheidungen und deren Konsequenzen besprachen und allgemein Uber das Fur
und Wider des Themas Sterbehilfe diskutierten. Dass es nicht nur mir und meinem
Freund so erging, beweisen zahlreiche Reviews uber und vor allem die Kommentare
der Spieler/innen zum Spiel.®>* Life is Strange schafft es also in seinen besten
Momenten, Situationen zu schaffen, die den Spieler/innen unter die Haut gehen und
die — wie in meinem Fall — gut und gerne auch zu langeren Telefonaten mit

Gleichgesinnten flihren kénnen.

Dass Life is Strange — und andere Videospiele — solche Situationen schaffen kdnnen,
beantwortet allerdings noch nicht die Frage, wie sie das tun. Mit dem Konzept der
Prasenz wurde ein mentaler Zustand beschrieben, in dem Spieler/innen die reale Welt
ausblenden und ihr Handeln ausschlieBlich auf die virtuelle Welt beziehen.3%®
Handlungen, die in der realen Welt subjektiv bedeutsam sind, hatten nach dieser
Definition also auch in der virtuellen Welt Bedeutung. Da Life is Strange nach den in
Kapitel 2.2 beschriebenen Kriterien ein nicht-immersives Spiel ist, kdnnen technische
Aspekte als bedeutungsgenerierende Faktoren ausgeschlossen werden, es bleiben

also die in Kapitel 2.4.2 beschriebenen personlichen Faktoren. Als die beiden

354 Siehe dazu etwa Dammes 2015, online oder ,Gamer090“ 2016, online

385 vgl. Kap. 2.4.1
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wichtigsten Faktoren definiert Sicart narrative, also die Story und characters, sprich,

die spielbare Hauptfigur und die nicht-spielbaren Nebencharaktere.3%

4.1.1.1. ,,There are so many choices“: Storytelling in Life is Strange

Unter Story versteht Sicart weniger den Plotverlauf an sich, sondern eher den Modus
des Storytellings. In Kapitel 2.4.2.1 wurde das Konzept des ,ethical gameplay*“
definiert, wobei Sicart noch einmal ganz explizit auf die bedeutungsgenerierende
Funktion dieses Konzepts hinweist, wenn er schreibt: ,Morality challenges are powerful
tools for engaging the player and for creating potentially memorable gameplay

sequences".3%’

Im Besonderen interessiert hier die Sterbehilfe-Szene, die relativ kurze
Anfangssequenz aus der vierten Episode: Am Ende der dritten Episode erhalt Max —
bedingt durch ihre Fahigkeit, durch die Zeit zu reisen — die Moglichkeit, den Tod des
Vaters ihrer besten Freundin Chloe zu verhindern, womit sie hofft, das Leben Chloes
deutlich zu verbessern. Tatsachlich Uberlebt Chloes Vater, doch fuhrt das Abwenden
des einen Unglicks nur zu einem anderen Ungllck, denn statt William hatte nun Chloe
einen Autounfall, der zwar nicht todlich endet, die junge Frau jedoch
querschnittsgelahmt zurtcklasst. Bedingt durch die immensen Therapiekosten hat die
Familie nun enorme Schulden, dartber hinaus verschlechtert sich Chloes
Gesundheitszustand rapide. Die vierte Episode beginnt nun mit einem Besuch Max,
womit sie Chloe ihren letzten Wunsch erfillt, namlich noch einmal einen ,normalen®
Tag mit ihrer besten Freundin zu verbringen. Am Ende der Sequenz bittet Chloe ,uns*,
ihr eine tddliche Dosis Morphium zu injizieren, sie mochte selbst Uber das wann und
wie ihres Todes entscheiden. Der/Die Spieler/in wird nun vor die Wahl gestellt,
entweder Sterbehilfe zu leisten, oder Chloe leben zu lassen — zu diesem Zeitpunkt
weild der/die Spieler/in noch nicht, dass Max so oder so wieder einen Zeitsprung macht

und den status quo ante wiederherstellt.3%8

Diese Szene ist nun ein Paradebeispiel fur ,ethical gameplay“. Die Entscheidung,
Chloe leben oder sterben zu lassen, ist ein ,wicked problem*, ein Problem also, dessen

Ldsung nicht per se richtig oder falsch ist, sondern besser oder schlechter. Der virtuelle

3% Sicart 2013, S. 27
357 Sicart 2013, S. 110

3%8 vgl. eurogamer.de/Komplettldsung, S. 6-7 (online)
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Charakter Geralt von Riva (The Witcher 3: Wild Hunt, CD Projekt Red 2015) formulierte
dies so:
~EVil is evil, lesser, greater, middling — makes no difference. The degree is arbitrary,

the definition blurred. If I'm to choose between one evil and another, I'd rather not
choose at all“>%°

Umgemunzt auf das ,wicked problem*in Life is Strange bedeutet dies, dass in beiden
Fallen Schlimmes passiert; in jedem Fall sterben Menschen, es geht nur noch um die
Frage, wie dies passiert. Natlrlich wissen die Spieler/innen bewusst oder unbewusst,
dass sich die beste aller moglichen Welten am Ende genau dann realisiert, wenn sie
nicht in den natirlichen Zeitverlauf eingreifen und den Dingen ihren passiven Lauf
lassen. Dennoch widerstrebt einem die Vorstellung, Chloe sterben zu lassen,
schlieRlich rettet man sie im Laufe des Spiels mehrmals vor dem drohenden Tod.360
Das Spiel selbst bewertet die Entscheidung nicht, vielmehr Iasst es den/die Spieler/in
mit seiner/inrer Entscheidung alleine, es obliegt ihm/ihr mit den Konsequenzen zu
leben.38" Das Spiel fungiert hier als Wertevokator, der den Spieler/innen ihre

moralischen Werte vorhalt.362

Radikalisiert werden diese Entscheidungen noch dadurch, dass sie nicht — wie in Buch
oder Film — von einer fremden Person getroffen werden, sondern von dem/der
Spieler/in selbst. In Kapitel 2.4.2.5 wurde u.a. festgestellt, dass Spieler/innen wahrend
des Spiels eine projektive lIdentitat herausbilden, das heil’t, eine gemeinsame ldentitat
des/der Spieler/in und des Charakters. Die entscheidungsbasierte Struktur von Life is
Strange eroffnet zahlreiche Mdglichkeiten zur Identitatsarbeit — in der Rolle von Max
trifft der/die Spieler/in kleinere und gréf3ere Entscheidungen. Dadurch flhlt er/sie sich
auch zunehmend verantwortlich fur die Konsequenzen dieser Entscheidungen, da sie

direkt seine/inre Wertevorstellungen reflektieren.363

4.1.1.2. Emotionale Bindung an die Charaktere
Neben ,ethical gameplay“und Identifikation spielt die Bindung an gewisse Charaktere
eine Rolle fur die Frage, ob gewisse Situationen fur den/die Spieler/in bedeutsam sind.

Ob und wie stark man sich an Charaktere bindet, hangt davon ab, wie sehr ein Spiel

3%9 The Witcher 3/Trailer, Min. 1.01-1.26 (online)
360 vgl. Stiibe 2016, S. 77
361 vgl. Sicart 2013, S.7
362 Koberer/Maisenhodlder/Rath 2016, S. 198
383 vgl. Gee 2003, S. 51-71
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koordinierte Handlungen sowie soziale Situationen antizipiert.364 In Life is Strange
bekommen die Spieler/innen mit Chloe von Anfang an eine starke Persdnlichkeit zur
Verfligung gestellt. Da sie die beste Freundin der Protagonistin ist, ist die Bindung an

den Charakter gewissermalien schon im Spiel angelegt.

Innerhalb des Spieles werden zahlreiche Mdglichkeiten fur koordinierte Handlungen,
also alltagliche Interaktionen, geboten: So sprechen die beiden Freundinnen —
nachdem sie sich einige Jahre nicht gesehen haben — ausgiebig Uber die verlorene
Zeit, horen dabei Musik, lastern Uber Chloes paranoiden Stiefvater und blddeln
herum.3%% Spater bilden Max und Chloe dann ein Detektivduo und versuchen
gemeinsam, Chloes verschwundene Freundin Rachel aufzusplren, wobei auch hier
unzahlige Gesprache stattfinden. Selbst in primar ernsten Situationen versuchen die
beiden Freundinnen Spald zu haben: So vergnugen sich Chloe und Max im
Schwimmbecken der Schule, nachdem sie zwecks Informationsbeschaffung zu
Rachels Verschwinden in das Schulgebaude eingebrochen sind.3%¢ An dieser Stelle
wird klar, dass die Entwickler einen Fokus auf das Wiederaufblihen der Freundschaft
zwischen Max und Chloe legen. Dies setzt natirlich voraus, dass neben ernsten

Sequenzen auch ganz alltagliche Situationen im Spiel vorkommen.

Auch der zweite Punkt, namlich soziale Situationen, findet sich in Life is Strange
wieder: Zu grof3en Teilen besteht Life is Strange aus der Suche nach Rachel. Rachel
war wahrend Max” Abwesenheit Chloes beste Freundin und es ist — gemessen an
Chloes Reaktionen — nicht unwahrscheinlich, dass die Beziehung zwischen Rachel
und Chloe eine rein freundschaftliche Basis Uberstieg. Nun lernen wir als Spieler/in
Rachel nie personlich kennen, alle Informationen zu ihrer Person bekommen wir aus
dritter Hand von Chloe. So nimmt Chloe Max in Episode zwei zu einer kleinen Hutte
auf den Schrottplatz mit, wo Chloe und Rachel oftmals ihre Zeit verbrachten.3%” Bei
einem Zusammentreffen mit Frank Bowers erfahren wir als Spieler/in von der
Beziehung zwischen Rachel und Frank, eine Entdeckung, die Chloe als Verrat ansieht
und dementsprechend wutend reagiert. Es liegt an Max, ihre beste Freundin zu
beruhigen.3%® In diesen und ahnlichen Situationen kénnen sich die Spieler/innen also

ein Bild von dem Menschen Rachel machen und lernen die Reaktionen Chloes zu

364 vgl. Kap. 2.4.2.1

385 vgl. eurogamer.de/Komplettldsung, S. 2 (online)
386 vgl. eurogamer.de/Komplettldsung, S. 5 (online)
367 vgl. eurogamer.de/Komplettldsung, S. 4 (online)

368 vgl. Life is Strange Wikia/Chloe and Rachel, online
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verstehen. Rachel beschaftigt nun nicht mehr nur Chloe, sondern auch Max und damit
auch den/die Spieler/in. Als Chloe und Max am Ende von Episode vier herausfinden,
dass Rachel ermordet wurde und am Schrottplatz ihr Grab finden, sind beide emotional

mitgenommen und mit ihnen auch der/die Spieler/in.36°

Zur Bindung an den Charakter Chloe tragt auch ihre Glaubwurdigkeit bei. Das Konzept
der ,Plausibililty Illlusion” besagt, dass das Verhalten einer virtuellen Person mit den
Erwartungen der Spieler/innen Ubereinstimmen muss, damit der Charakter als
menschlich wahrgenommen wird.3’® Die Entwickler von Life is Strange haben
dementsprechend versucht, Chloe menschliche Verhaltensweisen
einzuprogrammieren. So reagiert Chloe bei der Wiedervereinigung mit ihrer besten
Freundin Max anfangs ein wenig abweisend, was aus menschlicher Perspektive
verstandlich ist, verschwand Max doch von jetzt auf gleich aus ihrem Leben.3”! Auch
als sich Max wahrend eines Streits auf die Seite von David — Chloes verhassten
Stiefvater — schlagt, reagiert Chloe enttauscht.3’2 Insgesamt lasst sich feststellen, dass
sich Max wahrend des Spiels das ehemals selbstverstandliche Vertrauen Chloes
wieder erarbeiten muss und viele der Entscheidungen, die man als Max treffen muss,
haben Einfluss auf das Verhaltnis der beiden, wobei Chloe auf jede dieser

Entscheidungen in einer nachvollziehbaren Weise reagiert.

Die Bindung an Chloe macht verstandlich, warum Spieler/innen beispielsweise der
Sterbehilfe-Szene solch eine Bedeutung zumessen: Weil nicht nur Max, sondern auch
der/die Spieler/in in Chloe eine Freundin findet bzw. wiederfindet, geht ihr/ihm auch

das Schicksal Chloes nahe.

4.1.1.3. Lebensnahe Inhalte in Life is Strange
Ein letzter Punkt, der mal3geblich fur die subjektive Bedeutsamkeit einer Situation
verantwortlich ist, ist der Bezug zur Lebenssituation des/der Spieler/in. Gamestar-
Kolumnist Maurice Weber schreibt im Kontext von Life is Strange:
»Im echten Leben muss ich niemals entscheiden, wer von Zombies gefressen wird und
wer nicht. Die unrealistische Kulisse schwécht die Gefiihlswirkung ab. Obwohl The
Walking Dead einige enorm emotionale Héhepunkte inszeniert, steht so doch immer

eine halbwegs sichere gldserne Wand zwischen mir und dem Geschehen. [...] Wie hat
Life is Strange das geschafft? Auf denkbar einfachste Weise: Es konfrontiert mich mit

389 vgl. Life is Strange Wikia/Episode 4, online
370 vgl. Kap. 2.4.2.3
371 Life is Strange Wikia/Episode 1
372 | ife is Strange Wikia/Episode 3
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Situationen, die ich vielleicht noch nie selbst erlebt habe, aber doch erleben kénnte. Mit
Schicksalsschldgen und Entscheidungen aus dem echten Leben [Hervorhebung
im Orig.]. Okay, ich spiele eine zeitreisende Teenagerin - aber die gré3te Stérke von
Life is Strange ist eben, wie wenig das eigentlich ausmacht“>"3

Wie Weber richtiggehend feststellt, hat die Zeitreisefunktion eher eine dienende
Funktion und zwar insofern, als sie als Vorbereiter fur gewisse Situationen fungiert.
Die den Realismus des Spiels unterlaufende Tatsache, dass ein echter Mensch wohl
niemals durch die Zeit reisen kann, kann der/die Spielerin ausblenden und zwar durch
die in Kapitel 2.4.2.2 beschriebe Funktion des ,Suspension of Disbelief’. Die
Spieler/innen akzeptieren die Fiktionalitat der virtuellen Welt, viel wichtiger sind die
realen Aspekte innerhalb dieser fiktionalen Welt.3’4 Diese realen Aspekte sind es
letztendlich, die den Bedeutungsgehalt einer Situation determinieren. Fritz formuliert
in diesem Kontext:

JFerner erwartet sich der Spieler wirkungsvolle metaphorische Beziige und

Widerspiegelungen seiner Entwicklungsaufgaben und seiner Lebenssituation. Er
mdchte sich im Spiel wiederfinden*3"®

Life is Strange bietet nun ein Fullhorn an metaphorischen Beziigen und arbeitet viele
jener Themen ab, die gerade Schuler/innen nur allzu gut kennen. Die wohl
offensichtlichste und in der Schule prasenteste Thematik ist das Mobbing: Kate Marsh,
eine Mitschulerin von Max, wird innerhalb und auf3erhalb der Schule gemobbt, da ihr
auf einer Party Drogen verabreicht wurden und sie deshalb zahlreiche Fremde gekulsst
hat. Das Video verbreitet sich bald an der ganzen Schule und seither hat sie den Ruf
einer Schlampe. Weil sie und ihre ganze Familie streng glaubige Christen sind, wird
sie dartber hinaus noch von ihrer eigenen Familie verstol3en, als Freundin bleibt ihr

nur noch Max. Als der Druck zu grof wird, versucht Kate sich selbst umzubringen.376

Mobbing und vor allem Cybermobbing sind Themen, die heute in nahezu jeder Schule
vorkommen. Viele Schulen gehen aktiv dagegen vor, Mobbing ist heute kein
Tabuthema mehr.3’7 In Life is Strange kbnnen Spieler/innen hautnah erfahren, welche
Formen Mobbing annehmen kann und vor allem, wozu es letztendlich fuhren kann.
Das ist es auch, was Maurice Weber meint, wenn er von Situationen spricht, die er

selbst vielleicht noch nie erlebt hat, aber doch erleben kdnnte. Dadurch, dass man sich

373 Weber 2015, online
374 vgl. Kap. 2.4.2.2
875 Fritz 2011, S. 20
376 Life is Strange Wikia/Kate Marsh
377 Rat auf Draht/Mobbing, online
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in der Rolle von Max aktiv auf die Seite Kates schlagen kann, kann der/die Spieler/in
»im Spiel wichtige Schemata fiir sein [oder ihr, Anm.] gesellschaftliches Handeln in
einer virtuellen Spielwelt gefahrlos erproben“’®, wiederum etwas, das subjektive

Bedeutsamkeit schafft.

Weitere Themen, die direkt aus der Lebenswelt der Schiler/innen gegriffen sind, sind
Freundschaft®’®, die erste Liebe3®°, der Verlust eines geliebten Menschen®,
dysfunktionale Familiensituationen®2, Rebellion gegen die Eltern®3 oder sexuelle

Belastigung3®4.

4.1.1.4. Zusammenfassung

Zusammenfassend |asst sich festhalten, dass Videospiele wie Life is Strange Uber die
Art des Storytellings, die (emotionale) Bindung an bestimmte Charaktere und den
Einbezug lebensnaher Thematiken fur die Schuiler/innen bedeutsame Situationen
schaffen. Weil die Schuler/innen im Optimalfall schon ein Prasenzgefuhl aufgebaut
haben, reagieren sie auf die virtuellen Inhalte nicht anders als auf reale Situationen.38
Es lasst sich daher feststellen, dass Videospiele im Stande sind, Ausgangssituationen
herzustellen, die dem ,meaningful principle” entsprechen und dementsprechend
authentische Kommunikation triggern. Die Authentizitat wird noch dadurch potenziert,

dass viele Videospiele schulisch relevante Themen wie etwa Mobbing behandeln.

4.1.2. Die Lehrperson als Arrangeur/in didaktischer Situationen in

Entertainment Games

In Kapitel 3.2.3 wurde das veranderte Rollenverstandnis der Lehrperson im
kommunikativen Fremdsprachenunterricht angesprochen. Es wurde festgehalten,
dass der/die Lehrer/in nicht mehr als Wissensvermittler/in, sondern vielmehr als
Arrangeur/in didaktischer Situationen fungiert, in denen die Schiler/innen ihre
kommunikativen Fahigkeiten erproben und einsetzen koénnen.3 In diesem

Unterkapitel geht es nun nicht um die konkreten Situationen, vielmehr wird gezeigt,

378 Fritz 2011, S. 20
379 Life is Strange Wikia/Max and Chloe
380 | ife is Strange Wikia/Warren Graham
381 Life is Strange/Chloe Price
382 epd.
383 ebd.
384 | ife is Strange Wikia/Kate Marsh
385 vgl. Kap. 2.4.1
38 vgl. Kap. 3.2.3
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dass Videospiele grundsatzlich die Moglichkeit bieten, innerhalb der Spielwelt

Uberhaupt Lernmdglichkeiten zu schaffen.

Der Faktor, der Videospiele fur Lehrer/innen so interessant macht, ist das sogenannte
Modding. moddb.com, eine der groldten Modding-Plattformen, definiert den Begriff
folgendermalien:
»,Mod, short for modification is a term generally applied to a customised (or altered)
computer game made by the general public. A mod can range from a total conversion
with new gameplay, look and feel through to minor alterations which could include new

models, weapons, maps etc. There are plenty of types and tons of styles, a mod can
be anything the creators want it to be*“.

Mods haben einen enormen Einfluss auf die Langlebigkeit eines Spieles, denn mit
jedem Mod andert sich die Spielerfahrung. Wie beliebt Mods sind, zeigt nicht zuletzt
ein Blick auf nexusmods.com: Das Rollenspiel The Elder Scrolls V: Skyrim verzeichnet
fast 60.000 Mods mit insgesamt weit Giber 1,4 Milliarden Downloads.®¥” Es verwundert
daher kaum, dass sich auch Fremdsprachenforscher/innen Modding zu Nutze
machen. Reinders/Wattana fuhrten eine Studie mit 30 thaildndischen Student/innen
durch, die allesamt einen Englischkurs besuchten. Fur ihre Studie nutzte das
Forschergespann das kommerzielle MMORPG (Massively Multiplayer Online Role-
Playing Game) Ragnarok Online (Gravity Corp. 2004). Mit der Erlaubnis des
Publishers moddeten sie nun das Spiel.38 Reinders/Wattana schreiben dazu:

» The modification in this study, as a result, meant creating new quest events relevant

to the participants course, for application of language skills at the appropriate level.

Despite these modifications we feel the gaming aspect of Ragnarok was left untouched;
we simply optimised the environment for language learning*“.3%°

Tatsachlich sind Entertainment Games wie eben auch Ragnarok nicht fur didaktische
Zwecke programmiert worden3%, was eine Anpassung in vielen Fallen unumganglich
macht. Die Vorteile des Moddings von Entertainment Games liegen jedoch auf der
Hand: Fur das Projekt EVEIL 3D, im Zuge dessen auch ein Serious Game flr den
Fremdsprachenunterricht programmiert wurde, standen insgesamt rund 1,6 Millionen
Euro zur Verfugung. Betrachtet man all jene Dinge, die davon bezahlt werden
mussten, wie etwa die Technik, die Fremdsprachenforscher/innen oder die
Didaktiker/innen, so wird man wohl nicht davon ausgehen kénnen, dass diese 1,6

387 nexusmods.com/Startseite
388 Reinders/Wattana 2014, S. 105-108
389 Reinders/Wattana 2014, S. 108
390 ygl. Kap. 2.3
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Millionen Euro nur fiir das Spiel aufgewendet wurden.®®' Im Vergleich dazu stehen den
grol’en Studios enorme Budgets zur Verfligung, so lield sich CD Projekt Red ihr Spiel
The Witcher 3: Wild Hunt insgesamt 81 Millionen Dollar kosten3%? und selbst Indie-Titel
— also Spiele, die von einem eher kleinen, unbekannteren Studio produziert werden —

haben oft ein Budget von mehreren Millionen Dollar.3%3

In vielen Fallen publizieren die Entwicklungsstudios sogenannte software development
kits, mit Hilfe derer ein Spiel auf legale Weise verandert werden kann.3%* Tatsachlich
scheint es, als ob die Fremdsprachenforschung diese Mdglichkeit gegenuber der
aufwendigen und kostspieligen Entwicklung vollig neuer Serious Games préaferiert.
Betrachtet man die rezente Forschung, fallt die extensive Nutzung der bereits
genannten MMORPGs auf, wobei in vielen Fallen das Spiel so verandert wurde, dass
bestimmte fur den Fremdsprachenerwerb notwendige Aspekte gefdrdert werden
konnten.3% Die Rolle der Lehrperson fasst noch einmal Reinhardt zusammen:
JFinally, it has been found that because non-educational games have didactic qualities,
they may function as informal or implicit learning environments. As a caveat, however,

research shows that pedagogical mediation, built either around or into a game, is key
to its explicit use for L2TL [...]“3%

Die Schiler/innen spielen also in diesem Verstandnis nicht blo3 zum Vergnugen,
vielmehr obliegt der Lehrperson die Aufgabe, Quests in einem bestimmten Spiel so zu

gestalten, dass fremdsprachlich relevantes Lernen stattfinden kann.

4.1.3. Sprache als Kommunikationsmittel in World of Warcraft und
ahnlichen MMORPGs

In Kapitel 3.2.1 wurde mit der pragmatischen Wende ein Paradigmenwechsel
beschrieben, im Zuge dessen Sprache nicht mehr als geschlossenes System, sondern
als Kommunikationsmittel aufgefasst wurde. Richards geht davon aus, ,[that] [sJecond
language learning is faciliated when learners are engaged in interaction and
meaningful communication“3%” Wenn er an gleicher Stelle davon spricht, ,[that]

[m]eaningful communication results from students processing content that is relevant,

391 yvgl. Interreg Oberrhein/EVEIL 3D
392 Makuch 2015, online
393 McDermott 2015, online
394 INtense!” 2007, online
395 Reinders 2017, S. 2-9 sowie Karagiorgas/Niemann 2017, S. 507-515
3% Reinhardt 2017, S. 206
397 Richards 2006, S. 22
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purposeful, interesting and engaging“%8, dann zeigt sich bereits hier die Verbindung
zu Kapitel 4.1.1.

Der Hauptgrund fur die steigende Popularitat von MMORPGs unter
Fremdsprachenforscher/innen ist die Tatsache, dass die Interaktion zwischen
Spieler/innen einen grofRen Teil des Spielprinzips ausmacht.3% Dies sei anhand des
MMORPG World of Warcraft (Blizzard Entertainment 2004) illustriert: In World of
Warcraft, kurz WolW/, steht der Konflikt verschiedener fiktiver Volker wie Elfen oder
Orks im Mittelpunkt. Das Spielgeschehen findet auf unterschiedlichen Servern statt,
auf denen hunderte oder tausende Spieler/innen mit- und gegeneinander spielen.
Jede/r Spieler/in erstellt sich am Anfang einen Charakter, wahlt Rasse, Aussehen und
Fahigkeiten aus; Ziel des Spiels ist es, diesen Charakter aufzuleveln und damit starker
zu machen. Dies kann durch das Absolvieren unterschiedlicher Missionen erreicht
werden. Freilich kann WoW auch alleine gespielt werden, dies ist allerdings — vor allem
im spateren Verlauf des Spieles — nur mehr schwer mdglich, da sich die Fahigkeiten
eines einzelnen Charakters zunehmend ausdifferenzieren und nicht in jedem Fall
sichergestellt ist, dass zum LAsen einer Quest nicht gerade andere Fahigkeiten gefragt

sind.400

In WoW werden den Spieler/innen nun zahlreiche Mdoglichkeiten zur Interaktion
geboten. So gibt es sogenannte Raids, das sind temporar zusammengestellte Teams
mit dem Ziel, eine bestimmte Quest zu I6sen oder ein gegnerisches Team zu besiegen.
Dazu werden den Teams eigene Text- und Voicechats zur Verfligung gestellt, mit
deren Hilfe sie miteinander kommunizieren konnen. Diese Kommunikation ist dabei
spielentscheidend: Vor und wahrend des Spielprozesses muss entschieden werden,
wer im Team welche Aufgaben Ubernimmt, was wiederum das Wissen um die
spezifischen Starken und Schwachen der einzelnen Charaktere voraussetzt.
Strategien mussen gemeinsam erarbeitet, ausgefuhrt und evaluiert werden,
Ausrustung muss gemal der Rolle des Charakters aufgeteilt werden. All dies setzt

Interaktion und Kommunikation innerhalb des Teams voraus.40'

Neben den genuin handlungsorientierten Raids gibt es in WoW die Mdglichkeit,

sogenannten Gilden beizutreten. Gilden sind permanente Zusammenschllisse von

398 gbd.
399 ygl. Reinders 2017, S. 4
400 Schroter/Thon 2013, S. 135
401 Nardi/Harris 2010, S. 3-4
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Spieler/innen, die innerhalb des Spiels ahnliche Ziele verfolgen und den Schutz der
Gruppe suchen. Wie schon Raid-Gruppen haben auch Gilden ihre eigenen Text- und
Voicechats. Im Unterschied zu den Raids gilt es in Gilden jedoch, langerfristige
Entscheidungen zu treffen: So mussen die Gildenanfuhrer/innen gemeinsam
entscheiden, welche neuen Spieler/innen sie in ihre Gilde aufnehmen wollen. Diese
Neuaufnahmen muissen dabei grindlich ausdiskutiert werden, denn erstens mussen
die Fahigkeiten der neuen Spieler/innen den aktuellen Anforderungen der Gilde
entsprechen und zweitens konnen Neulinge der Gruppendynamik zu- oder eben
abtraglich sein. All dies ist also ein Aushandlungsprozess, ein Diskurs, der nur
gemeinsam gefuhrt werden kann, schlieBlich betreffen solche Entscheidungen direkt

oder indirekt alle Gildenmitglieder/innen.*%2

In all den genannten Beispielen kommt der Kommunikation eine eminente Rolle zu.
Sprache ist — in den Worten Legutkes/Schocker-von Ditfurths — das Mittel, ,mit dessen
Hilfe [...] Handlungen realisiert und koordiniert werden“.*®3 Die Kommunikation ist
dabei insofern authentisch, als sie diskursive Mittel ,such as negotiation, repair
sequences, explicit corrective feedback, and requests for assistance“*%* beinhaltet, die
auch fir den Fremdsprachenunterricht relevant sind. Fihrt man sich vor Augen, dass
gut ein Drittel der WoW Spieler/innen mehr als 30 Stunden pro Woche im Spiel
verbringen?%®, kann man zusétzlich davon ausgehen, dass ihnen das, was im Spiel
passiert, wichtig ist, dass sie den Kampfen, den Quests und den Charakteren
Bedeutung zumessen. Dementsprechend bedeutend ist auch die Kommunikation
zwischen den Spieler/innen: Legutke/Schocker-von Ditfurth weisen darauf hin, dass
Kommunikation unter den kunstlichen Bedingungen des Klassenzimmers immer ein
,So-Tun-Als-Ob" ist.#% In Videospielen und hier besonders in MMORPGs erleben die
Spieler/innen die transformative Kraft von Sprache direkt, die Kommunikation

untereinander hat maRgeblichen Einfluss auf den Spielerfolg.*%”

402 Nardi/Harris 2010, S. 4

403 | egutke/Schocker-von Ditfurth 2004, S. 5
404 Thorne 2008, S. 26

405 Smits 2010, online

406 |_egutke/Schocker-von Ditfurth 2004, S. 7
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4.1.4. Aufgabenorientierung

In Kapitel 3.2 wurde Aufgabenorientierung als die methodische Umsetzung des
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts definiert.4%8 Aufgaben unterscheiden sich
dabei insofern von Ubungen, als die Schiiler/innen ihren Lernprozess selbst steuern
konnen und dabei kommunikativ in der Fremdsprache handeln kénnen.*% Nun wurden
in Kapitel 4.1.3 bereits die zahlreichen Interaktionsmadglichkeiten besprochen, die vor
allem MMORPGs zur Verfugung stellen, die Frage ist nun, wie sich diese
Interaktionsmdglichkeiten in fremdsprachendidaktisch relevante Aufgaben Ubersetzen

lassen.

Als Beispiel sei an dieser Stelle erneut das von Reinders/Wattana gemoddete
MMORPG Ragnarok angefuihrt: Das Ziel einer der vom Forschergespann ins Spiel
eingeflgten Quests war es, herauszufinden, wozu ein Schuler Austins (ein virtueller
Charakter) seinen Computer in der Freizeit benutzt. Dazu mussten die jeweiligen
Teams, bestehend aus je zwei Studierenden, mit zahlreichen nicht-menschlichen
Charakteren innerhalb des Spieles sprechen, mussten unterschiedliche Texte lesen
und besprechen und ganz allgemein ihr Vorgehen im Hinblick auf die Arbeitsteilung
koordinieren.419 Reinders/Wattana schreiben:

~,During communication in the game, students had opportunities to use and practice the

language they had learned in class, such as using appropriate tenses to talk about what
they had done in the game“*"!

Setzen wir die von Reinders/Wattana angeflihrten Aspekte in Verbindung etwa zu den
sechs Merkmalen einer Aufgabe von Ellis, so erkennt man, dass das Konzept der
Aufgabenorientierung implementiert wurde. So liegt der Fokus klar auf der Bedeutung
und dem Inhalt von Sprache; um den Schiler zu finden, missen sie mit anderen
Charakteren innerhalb des Spieles sprechen, darliber hinaus missen sie ihr Vorgehen
sprachlich koordinieren (Punkt zwei nach Ellis). Auch regt die Aufgabe zur Anwendung
authentischer, alltagssprachlicher Kommunikation an, insofern, als sprachliche Mittel
wie etwa ,fragen® angewendet werden mussen (Punkt drei nach Ellis). Daruber hinaus
werden den Schiler/innen sowohl produktive als auch rezeptive Kompetenzen

abverlangt (Punkt vier und fUnf nach Ellis).412

408 ygl. Kap. 3.2

409 ygl. Kap. 3.2.4

410 Reinders/Wattana 2014, S. 109
411 ebd.

412 Ellis 2003, S. 14-15
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Derartige Aufgaben lassen sich durch das in Kapitel 4.1.2 beschriebene Modding
relativ einfach und vor allem kosteneffizient in Entertainment Games einbauen.*'3 Die
Voraussetzung dafiur ist allerdings, dass die grundsatzliche Moglichkeit besteht,
aufgabenorientierte Missionen in ein Spiel zu implementieren. Wenn Schuler/innen
ihren Lernprozess autonom gestalten sollen, mussen ihnen auch unterschiedliche
Maoglichkeiten offenstehen, ein Ziel zu erreichen. Viele moderne Spiele bieten bereits
diese Mdglichkeit, vor allem jene, die — wie in Kapitel 2.3 ausgefuhrt wurde — eine
nichtlineare Handlung aufweisen, also einen Plotverlauf, den die Spieler/innen relativ
autonom bestimmen konnen.*'* Ist diese Moglichkeit nicht schon im Spielprinzip

angelegt, ist gewissermalden alle Liebesmih vergebens.

Naturlich mussen Aufgaben nicht ausschliel3lich direkt im Spiel stattfinden. Vielmehr
kann man eine bestimmte Sequenz eines Spieles als Ausgangspunkt fur eine Aufgabe
heranziehen. In Kapitel 4.1.1 und 4.1.3 wurde festgestellt, dass Videospiele subjektiv
bedeutsame Situationen schaffen kénnen, Uber die es sich zu kommunizieren lohnt. In
jedem Fall obliegt es der Lehrperson zu entscheiden, welche dieser beiden
Moglichkeiten lerntechnisch sinnvoller ist. Fir den Fall, dass man ein Videospiel als
Initialziindung fur die Bearbeitung einer Aufgabe heranzieht, kommt diesem eine
ahnliche Funktion zu, wie beispielsweise einem Ausgangstext. Dabei stehen der
Lehrperson wiederum zahlreiche methodische Werkzeuge zur Verfiugung, von denen

einige in Kapitel 4.2 beschrieben werden.

4.1.5. Zwischenfazit: Das perfekte Spiel?

In diesem Unterkapitel wurde anhand einiger Beispiele gezeigt, dass zahlreiche
Videospiele die Merkmale des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts
inkorporieren. Zusammenfassend lasst sich sagen: Videospiele schaffen bedeutsame
Situationen (Kapitel 4.1.1), die wiederum zu authentischer Kommunikation flhren
(Kapitel 4.1.3). Diese Kommunikation erfolgt in vielen Spielen Uber einen Text- oder
Voicechat, der zahlreiche Spieler/innen miteinander vernetzt.
Fremdsprachendidaktisch wertvolle Aufgaben lassen sich durch Mods (Kapitel 4.1.2)
direkt in  Entertainment Games einbinden, wobei das Konzept der
Aufgabenorientierung immer dann implementiert werden kann, wenn das Spielprinzip
dies hergibt (4.1.4).

413 vgl. Kap. 4.1.2

414 vgl. Kap. 2.3
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Diese Merkmale scheinen eine solide Basis fur die Ausfuhrungen im nachsten Kapitel
zu sein. Einschrankend muss jedoch gesagt werden, dass nicht jedem Spiel alle
beschriebenen Merkmale inharent sind. So wurde das Herstellen subjektiv
bedeutsamer Situationen anhand eines Singleplayer-Spiels beschrieben, also einem
Spiel, das man nicht gemeinsam mit anderen menschlichen Spieler/innen spielen
kann. Das Merkmal der authentischen Kommunikation wurde wiederum anhand eines
MMORPG beschrieben, einem Genre, das ein ganz anderes Spielsystem aufweist und
sich mehr auf den kompetitiven Aspekt fokussiert und eben nicht auf Storytelling oder
.ethical gameplay”. Das perfekte Spiel gibt es also (noch) nicht, vielmehr muss man
das Beste aus dem machen, was einem zur Verfligung steht. Trotzdem hat das
vorangegangene Kapitel seine Berechtigung, denn es wurde Grundsatzliches
geleistet, dies ist die Einsicht, dass viele Videospiele schon heute potentiell

fremdsprachendidaktisch relevant sind.

Aufgrund der genannten Einschrankungen sei an dieser Stelle ein Vorgriff auf das
folgende Kapitel erlaubt: Die fur die folgenden Ausfuhrungen wichtigste
Unterscheidung ist jene zwischen Lernen in Videospielen und Lernen durch
Videospiele. Lernen in Videospielen bedeutet, dass fremdsprachlich relevante
Kompetenzen durch den Spielprozess selbst aufgebaut werden, also beispielsweise
durch spielinterne Interaktion zwischen Spieler/innen. Im Gegensatz dazu bedeutet
Lernen durch Videospiele, dass fremdsprachlich relevante Kompetenzen ausgehend
vom Spielprozess antizipiert werden, das heildt, Videospiele Ubernehmen
gewissermalden die Funktion von Ausgangstexten. Nachfolgend wird gezeigt werden,
welche spezifischen Vorteile Videospiele dabei gegenuber Texten oder Filmen haben

und wie man sie sinnvoll fir den Aufbau kommunikativer Kompetenz nutzen kann.

4.2. Aufbau kommunikativer Kompetenz durch Videospiele

4.2.1. Videospiele und Motivation

Jeder/Jede, der/die schon einmal Schiiler/innen, egal welchen Alters unterrichtet hat,
kennt das Problem, die Lernenden zu packen, sie fur die Sache zu begeistern.
Motivation und Engagement hangen eng zusammen und gemeinsam mit anderen
Faktoren spielt Motivation auch eine elementare Rolle fiir den (Lern-)Erfolg.4'® Geht

man im konstruktivistischen Sinne davon aus, dass Wissen aktiv erworben werden

415 | ightbown/Spada 2013, S. 87-89
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muss, um lernwirksam zu sein, so kommt dem Faktor Motivation in solchen
Lernsettings eine  elementare  Bedeutung zu.*'® Im  Kontext des
Fremdsprachenunterrichts stellen Anyaegbu/Ting/Li dementsprechend fest:
»,10 perfectly aquire a language, motivation is an essential tool. Considering the
importance of motivation and engagement in language learning, one cannot stop

thinking of finding better strategies to motivate and engage the digital generation [...]
who are bored with the present method of teaching [...]“*""

Das Stichwort digitale Generation nahmen sich viele Forscher/innen zu Herzen und
untersuchten das motivationale Potential von Videospielen. Der Grundtenor dabei war
und ist, dass Videospiele Schuler/innen das Lernen schmackhaft machen kénnen, also
sie zu motivieren.#'® Flr dieses Kapitel ist weniger die Frage interessant, ob Spiele
motivieren kdnnen, — denn dies wird angesichts zahlreicher Studien zu diesem Thema
als erwiesen angesehen*'® — sondern wie sie das tun. Interessanterweise
unterscheiden sich die von Forscher/innen in Videospielen als motivierend
identifizierten Faktoren nicht wesentlich voneinander. Anhand der Studien bzw.
Arbeiten von Anyaegbu/Ting/Li*?°, Wu/Richards/Saw*?" und Prensky#?? lasst sich
darUber hinaus zeigen, dass sich viele der motivierenden Faktoren mit dem

Uberschneiden, was in Kapitel 2.4.2 sowie in Kapitel 4.1.3 beschrieben wurde.

,Achievement*

James Paul Gee identifiziert das Erreichen eines bestimmten Zieles und die damit
verbundene Belohnung als eines jener Prinzipien, die gutes Lernen mit guten
Videospielen verbindet und Individuen motiviert, weiterzuspielen bzw.
weiterzulernen.*?® Anyaegbu/Ting/Li konnten zeigen, dass chinesische Schiiler/innen
immer dann motiviert waren Mingoville (Savivo 2006) weiterzuspielen, wenn sie bei
Erfolg gelobt wurden und bei Misserfolg angehalten wurden, nicht aufzugeben.#?* Nun
konnen Belohnungen intrinsisch oder extrinsisch sein: Extrinsische Belohnungen
waren etwa neue Gegenstande oder das Lob eines virtuellen Charakters, wie in

Mingoville. Viel interessanter sind allerdings intrinsische Belohnungen, insofern, als sie

416 ygl. Vogt/Hechenleitner 2007, S. 8
417 Anyaegbu/Ting/Li 2012, S. 154
418 Reinders/Wattana 2014, S. 103
419 Fiir eine Zusammenschau siehe Karagiorgas/Niemann 2017, S. 508-510
420 Anyaegbu/Ting/Li 2012
421 Wu/Richards/Saw 2014
422 Prensky 2001
423 Gee 2003, S. 69-70
424 Anyaegbu/Ting/Li 2012, S. 159
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nicht vom Spiel selbst ausgehen, sondern personlicher Natur sind. So ware es etwa
vorstellbar, dass ein/e Schiler/in innerhalb eines Videospiels die Bedeutung des
Konjunktivs im Deutschen versteht, was ihn/sie wiederum motiviert, andere
sprachliche Phanomene zu lernen. Unabhangig davon, ob Belohnungen extrinsisch
oder intrinsisch sind, geben sie den Lernenden ein Gefuhl von Kompetenz, wiederum

ein Faktor, welcher der Motivation zutraglich ist.425

Nun inkorporieren zahlreiche Videospiele das ,Achievement*-Prinzip: MMORPGs oder
Singleplayer-RPGs arbeiten seit jeher mit extrinsischen und intrinsischen
Belohnungen. So erhalt man am Ende bestimmter Quests oft starke oder einzigartige
Gegenstande, was Spieler/innen dazu motiviert, weiterhin Quests zu I6sen. Intrinsisch
motivierend wirkt beispielsweise, wenn Spieler/innen das Kampfsystem eines Spieles

verstanden haben und so starkere Gegner erfolgreich bekampfen kdnnen.
,Cooperation*

Unter ,Social“ subsumiert Yee alle Phanomene, die mit Kooperation zu tun haben,
namlich ,Socializing“ (Interesse, mit anderen Spieler/innen zu kommunizieren),
.Relationship“ (Interesse, mit anderen Spieler/innen langerfristige Beziehungen
einzugehen) und ,Teamwork® (Interesse, gemeinsam mit anderen Spieler/innen
bestimmte Ziele zu erreichen).4? In der auf Yees Ergebnissen aufbauenden Studie
von Wu/Richards/Saw hat sich gezeigt, dass die Spieler/innen den Faktor Kooperation
als den motivierendsten Faktor wahrgenommen haben#?’, auch Anyaegbu/Ting/Li

messen der Kooperation groRe Bedeutung zu.4?8

Kapitel 2.3 hat gezeigt, dass Interaktivitat ein Markenzeichen von Videospielen ist,
Kapitel 4.1.3 stellte die reichhaltigen Interaktionsmdglichkeiten gerade von MMORPGs
in den Vordergrund. MMORPGs bauen auf der Zusammenarbeit und der
Kommunikation von Spieler/innen auf; da in der Studie von Wu/Richards/Saw
Everquest 2 (Verant Interactive 2004), ein MMORPG, als Testobjekt genutzt wurde,
verwundern die Ergebnisse nicht. Gerade fur den kommunikativen
Fremdsprachenunterricht sind diese Ergebnisse von weitreichender Bedeutung: Wenn

Kooperation und damit auch Kommunikation gewissermaf3en einen motivationalen

425 \Wu/Richards/Saw 2014, S. 68
426 Yee 2007, S. 5-6
427 Wu/Richards/Saw 2014, S. 77-78
428 Anyaegbu/Ting/Li 2012, S. 159
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Boost bei den Schuler/innen auslosen, dann sind Videospiele, die reichhaltige
Interaktionsmdglichkeiten bieten, pradestiniert fir den Fremdsprachenunterricht.
Schiler/innen werden bei positiven Erfahrungen auch weiterhin die Interaktion mit

ihren Kolleg/innen suchen und damit ihren sprachlichen Output deutlich erhéhen.

Eine interessante Frage in diesem Zusammenhang ist, ob es im Hinblick auf die
Motivation relevant ist, ob es sich bei den Interaktionspartner/innen um echte oder
virtuelle Menschen handelt. Fakt ist, dass heute die kunstliche Intelligenz nicht fahig
ist, menschliche Kommunikation zu fihren. Betrachtet man jedoch die Ausfuhrungen
zur Koprasenz (Kapitel 2.4.2.3), so kann man davon ausgehen, dass auch virtuelle
Gesprachspartner/innen motivierend wirken, denn der Mensch reagiert auf denselben
Input auch auf dieselbe Weise und zwar unabhangig davon, ob er/sie ihn real oder

virtuell empfangt.+2°
Prasenz

Nicht zuletzt wirkt Prasenzgeflihl motivierend.*3° Wie in Kapitel 2.4 gezeigt wurde, ist
Prasenz ein sehr weitlaufiges Konzept und wird von zahlreichen Faktoren beeinflusst.
Den Zusammenhang zwischen Prasenz und Motivation hat am konsequentesten Marc
Prensky verfolgt; zwar spricht er nicht explizit von Prasenz, dennoch verweisen die
meisten seiner zwolf Prinzipien guten Gamedesigns auf jeweils einen der in Kapitel

2.4 genannten Faktoren.*3'

Enorme Bedeutung weist Prensky dem Flow-Konzept zu, das in Kapitel 2.4.2.4
beschrieben wurde. Flow, verstanden als Gefuhl, vollstandig in einer Handlung
aufzugehen*32, hangt wiederum von unterschiedlichen Faktoren ab, wobei die von
Csikszentmihalyi genannten Faktoren mit jenen uUbereinstimmen, die Prensky als
motivierend herausstellt. Dies sind ,conflicts*, also Herausforderungen
unterschiedlicher Couleur, ,rules, verstanden als Regeln, die ein Spiel strukturieren,
,outcomes and feedback® das heif’t, klare Ziele und konstantes Feedback.433
Motivierend sind Spiele also immer dann, wenn sie bei den Spieler/innen ein Flow-

Gefluihl auslosen.

429 ygl. Kap. 2.4.2.3
430 Yee 2007, S. 5
431 Prensky 2001, S. 1
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433 Prensky 2001, S. 1 sowie Salen/Zimmerman 2004, S. 11 (Kapitel 7)
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Zwei weitere Faktoren, die laut Prensky auf Spieler/innen motivierend wirken, sind
.representation and story®, also zwei Faktoren, die mit den Konzepten von
Selbstprasenz und Identifikation (Kapitel 2.4.2.5) und ,/nvolvement” (Kapitel 2.4.2.1).
Motivierend wirkt eine Story, wenn sie den/die Spieler/in emotional beruhrt und wenn
er/sie sich in einem Charakter und in einer Geschichte wiederfindet. Zusatzlich
motivierend wirkt ,interactive storytelling“, also ein narrativer Modus, innerhalb dessen
der/die Spieler/in die Geschichte durch seine/ihre Entscheidungen nachhaltig

beeinflussen kann.434

Neben Prensky hat sich auch Yee mit dem Zusammenhang zwischen Motivation und
Prasenzgefuhl beschaftigt. Im Unterschied zu Prensky, sieht Yee allerdings auch eher
technische Faktoren als motivierend an: Mit dem Unterpunkt ,Discovery” spricht Yee
motorische Interaktionsmoglichkeiten an, die im Kapitel zur Immersion abgehandelt
wurden.*3® Damit meint er unter anderem die Mdglichkeit, mdglichst viele Objekte
manipulieren zu kénnen, insofern, als dies maf3geblich zur Lebendigkeit des Mediums

beitragt.+36
Bezug zum Fremdsprachenunterricht

Wie unter anderem Anyaegbu/Ting/Li nachweisen konnten, fihren die beschriebenen
Faktoren nicht nur dazu, dass Schiler/innen ein Videospiel an sich gerne spielen,
sondern sie haben auch Einfluss auf den Willen, mit Hilfe des Spiels eine Sprache zu
lernen. So formulierte ein/e Schuler/in am Ende des Kurses etwa:

»| feel active in class when Mingoville was used and that made the class to be more

active and interactive. The class is more active when using games than in traditional

classroom*“*’

Abseits von der Entwicklung konkreter Kompetenzen bekommen die Schiler/innen
also einen ganz anderen Zugang zu der Fremdsprache: Sie sehen sie als etwas, das
sie lernen wollen und nicht unbedingt lernen mussen. Dies klingt in der Theorie
natlrlich auRerst positiv, schliellich ist fehlende Motivation wohl eines der
Hauptprobleme (nicht nur) im Fremdsprachenunterricht. Die Ergebnisse sind jedoch
mit einer gewissen Vorsicht zu genielen: Jede/r Schiler/in ist verschieden, hat andere

Ansichten, andere Vorlieben und andere Starken. Dementsprechend ist es auch

434 Prensky 2001, S. 17-18
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einleuchtend, dass nicht alle Schuler/innen dasselbe Videospiel (oder auch

Videospiele im Allgemeinen) als motivierend empfinden.

Anyaegbu/Ting/Li  haben einige  vermeintlich  demotivierende  Faktoren
zusammengestellt. Dazu zahlen etwa die fehlende Implementierung kulturspezifischer
Elemente im Gamedesign. Nun kann man zum Konzept Kultur stehen, wie man will,
Fakt ist jedoch, dass gerade jungere Schuler/innen kulturell vorbelastet sind, insofern,
als sie eine bestimmte Auffassung von dem haben, was ihre Kultur ausmacht. Dies
war auch in Mingoville der Fall: So hatten die chinesischen (Primar-)Schuler/innen
anstelle eines Flamingos lieber einen Panda als Begleiter gehabt, da — nach eigener
Aussage — dieses Tier in China deutlich beliebter ist. Auch der Inhalt des Spieles war
nicht far alle Schuler/innen attraktiv: So kritisierten sie die langweilige Geschichte und
verwiesen darauf, dass die Entwickler/innen mehr Fokus darauf legen sollten. Wieder
andere lehnten das Konzept Videospiele im Fremdsprachenunterricht generell ab und

konstatierten, dass sie die traditionellen Lehrmethoden préaferieren wirden. 438

Diese Ergebnisse stitzen Reinders/Wattanas sowie Whittons These, dass der
motivationale Aspekt den (durchaus aufwandigen und zeitintensiven) Einsatz von
Videospielen im Fremdsprachenunterricht allein nicht rechtfertigt, eben well
Videospiele nicht fiir alle Schiler/innen gleichsam motivierend sind.**® Videospiele
mussen also neben Motivation noch andere Vorteile gegenuber klassischem Unterricht

bringen.

4.2.2. Videospiele und ,,willingness to communicate*

In Kapitel 3.3.1 wurde festgestellt, dass es das ultimative Ziel eines kommunikativ
angelegten Fremdsprachenunterrichts sein muss, die Schuler/innen dazu zu
bewegen, aktiv Kommunikationssituationen zu suchen und diese zu nutzen.*4° Mit dem
Begriff ,willingness to communicate” (WTC) wurde ein Konzept vorgestellt, durch das
sich erklaren lasst, warum Schiler/innen in manchen Situationen hochst
kommunikativ, in anderen wiederum eher schweigsam sind. WTC wurde dabei
definiert als ,a readiness to enter into discourse at a particular time with a specific
person or persons, using a L2“.#*' In diesem Kapitel wurden drei Fragen aufgeworfen,
wovon zwei auch direkt beantwortet wurden: Erstens wurde die Frage beantwortet,

438 ebd.
439 Reinders/Wattana 2014, S. 104 sowie Whitton 2007, S. 1066
440 ygl. Kap. 3.3.1
441 Maclntyre/Dornyei/Clément u.a. 1998, S. 547
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welche Faktoren WTC determinieren, wobei der/die Kommunikationspartner/in und
Selbstvertrauen als direkte Faktoren identifiziert wurden. Zweitens wurde gezeigt, dass
eine hohe WTC zu mehr Interaktion fuhrt, was wiederum bedeutsam fir einen
Unterricht ist, der gewissermalRen von Kommunikation lebt.#*2 Was noch nicht
beantwortet wurde, ist die Frage, ob und — wenn ja — wie der Einsatz von Videospielen

im Unterricht die WTC bei Schiler/innen erhéhen kann.

Tatsachlich halten sich Studien, die sich mit der Frage beschaftigen, ob Videospiele
Einfluss auf die WTC haben, in Grenzen. Die einzigen beiden Forscher/innen, die
dieser Frage explizit nachgegangen sind, sind Reinders/Wattana, weswegen im
Folgenden auch nur deren Ergebnisse prasentiert werden kdnnen. Was die Studien
des Forschergespanns so wertvoll macht, ist die Tatsache, dass die WTC vor und nach
den Videospielsessions gemessen wurde, sodass sich reliable Aussagen uber die

Wirkung von Videospielen treffen lassen.*43

Die Erhebung selbst wurde im Rahmen eines Fremdsprachenkurses auf einer
thailandischen Universitat mit insgesamt 30 Englischlernenden durchgefihrt.
Thailandische Studierende und Schiler/innen sind generell zurtickhaltend und
vermeiden es aus unterschiedlichen Grianden, im Fremdsprachenunterricht zu
kommunizieren.*** Dies spiegelte sich auch in der Selbsteinschatzung in Bezug auf
ihre WTC wider: Die Studierenden gaben an, nicht gerne an der Kommunikation im
Klassenzimmer teilzunehmen, im Besonderen fiel es ihnen schwer, mit Kolleg/innen
Uber Arbeitsauftrage zu sprechen, Arbeitsauftrage laut vorzulesen oder ihre Ideen,
Gefilihle und Ansichten im Plenum kundzutun.**® Diese niedrige WTC machten
Reinders/Wattana anhand des von den Schuler/innen angegebenen niedrigen
Selbstvertrauens fest: Die meisten Schiler/innen gaben an, Vorbehalte gegentiber der
klasseninternen Kommunikation zu haben, diese Angstlichkeit (,anxiety®) bedingte

wiederum das Misstrauen gegeniiber den eigenen kommunikativen Fahigkeiten.446

Diese Ergebnisse im Hinterkopf behaltend, untersuchten Reinders/Wattana nun den
Effekt des MMORPG Ragnarok Online (Gravity Corp. 2004) auf die WTC der

Studierenden. Wie in den Kapiteln 4.1.2 und 4.1.4 erwahnt, nutzten die beiden
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Forscher/innen das interaktive Spielprinzip des MMORPGs und lieRen die
Studierenden schriftlich durch den Ingame-Textchat und mindlich Gber Skype
miteinander kommunizieren.*4” Die Ergebnisse der zweiten Befragung waren
gewissermalden das genaue Gegenteil der ersten Befragung: Insgesamt gaben die
Studierenden eine hohe WTC an, so hielten sie fest, dass sie gerne an der
spielinternen Kommunikation teilnahmen, dass es ihnen leicht fiel, sich mit anderen
Spieler/innen im Hinblick auf Questauftrage (also das Aquivalent zu Arbeitsauftragen)
abzusprechen und dass sie keine Probleme hatten, bei Unklarheiten entweder ihre
Kolleg/innen oder die Lehrpersonen zu fragen. Diese positiven Ergebnisse machten
Reinders/Wattana daran fest, dass die Teilnehmer/innen ein deutlich erhdhtes
Selbstvertrauen zeigten: Sie vertrauten auf ihre kommunikativen Fahigkeiten und
waren dementsprechend nicht nervs.#*® In einem anderen Artikel konnten
Reinders/Wattana nachweisen, dass sogar jene Studierenden eine erhdhte WTC bei
sich selbst angaben, die die Spielerfahrung in Ragnarok Online nicht genossen

haben.*4°

In einer Folgeuntersuchung sprachen Reinders/Wattana eine bedeutende
Einschrankung dieser Pilotstudie an:
,Games have been shown [...] to increase learners” Willingness to Communicate
(WTC) [...]. What has not been established conclusively, however, is if playing games

lead to more interaction in the target language. Interaction has been argued to play a
crucial role in second language aquisition [...J“*°

Tatsachlich haben Reinders/Wattana in ihrer Pilotstudie nur die subjektiven
Meinungen ihrer Studierenden erhoben. Der Frage, ob eine hhere WTC auch zu mehr
Interaktion flhrt, wurde nicht nachgegangen. Dies wurde nun in der
Folgeuntersuchung ausgewertet: Reinders/Wattana analysierten zu diesem Zweck die
Chatlogs — also den Ingame-Textchat — und die aufgenommenen Skype-
Konversationen der einzelnen Gamesessions und berechneten die Anzahl der
produzierten Worter. Diese verglichen sie wiederum mit der Sprachproduktion der
traditionellen Klassenaktivitaten und setzten beides in Verbindung mit der von den
Schuler/innen wahrgenommenen WTC. Die Ergebnisse fielen — wie von

Reinders/Wattana erwartet — positiv aus: Wahrend der traditionellen Aktivitaten im
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Klassenzimmer (Plenumsdiskussion und Vier-Augen-Interview, insgesamt 45
Minuten) produzierten die Studierenden insgesamt rund 1250 Wérter, der Durchschnitt
pro Schuler/in lag bei ca. 42 Waértern. Wahrend der letzten Gameplay-Session wurden
— wiederum in insgesamt 45 Minuten — pro Schuler/in rund 80 Worter produziert, die
Sprachproduktion verdoppelte sich also fast. Neben der erhdhten Sprachproduktion ist
noch die Beobachtung interessant, dass sich die Anzahl der produzierten Woarter pro
Schiler/in  wahrend der Gameplay-Sessions kontinuierlich erhdhte: Die
Sprachproduktion im Textchat stieg zwischen der ersten und letzten Gameplay-
Session um mehr als das doppelte, im Voice-Chat steig sie immerhin noch um mehr
als ein Drittel.*®' Diese Steigerung begriindeten Reinders/Wattana damit, dass die
Spieler/innen mit der Zeit die Funktionsweise des Spiels, vor allem die des Text- und

des Voicechats besser verstanden hatten.4°2

Insgesamt lasst sich also feststellen, dass Videospiele die WTC bei Schiler/innen
erhoht, die wiederum die Quantitat der Sprachproduktion deutlich steigert. Diese
Feststellung ist elementar fir den kommunikativen Fremdsprachenunterricht, in dem
Interaktion im Vordergrund steht. Dass Videospiele grundsatzlich die WTC erhdhen
beantwortet allerdings noch nicht die Frage, warum sie das tun. Anders gefragt: Wie
schaffen es Videospiele, die fur die WTC malgeblichen Faktoren (positiv) zu

beeinflussen?

Als einer die WTC beeinflussenden Faktoren wurde das kommunikative
Selbstvertrauen genannt. Je hoher dieses ist, desto hdéher ist auch die WTC, die
wiederum ein Mehr an Interaktion bedingt. Betrachtet man die Ergebnisse
einschlagiger Studien, so kann man eine gute Lernumgebung als mafdgeblich flr den
Aufbau von kommunikativem Selbstvertrauen identifizieren.#%® Das fiir eine gute
Lernumgebung wohl wichtigste Prinzip ist jenes, das Gee das ,Psychosocial
Moratorium Principle* nennt.4** Damit meint er zwei Dinge: Erstens geht es darum,
dass Videospiele die Konsequenzen madglichen Versagens reduzieren, sodass die
Spieler/innen risikofreudiger sind und alternative Wege ausprobieren. Zweitens stellen
Videospiele Inhalt vor Form, das heil’t, Sprache fungiert als Kommunikationsmittel und

ist kein Selbstzweck.*> Falls Schiler/innen also einen grammatisch unkorrekten Satz

451 Reinders/Wattana 2015b, S. 8-10

452 Reinders/Wattana 2015b, S. 17

453 ygl. Anyaegbu/Ting/Li 2012, S. 159-160
454 Gee 2003, S. 59-67 sowie S. 207

455 Gee 2012, S. XII (Vorwort)
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produzieren, mussen sie nicht den Tadel der Lehrperson flrchten, etwas, das sie
oftmals davon abhalt, kommunikativ tatig zu werden.*%¢ Wenn sie dann auch noch die
Jransformative Kraft der Sprache***" erleben, also merken, dass auch grammatisch
nicht korrekter Sprachgebrauch zur Losung einer Aufgabe fuhrt, werden sie eher bereit
sein, Risiken einzugehen und mit Sprachformen zu experimentieren. Damit steigt auch
ihr kommunikatives Selbstvertrauen. Gestutzt wird diese Ansicht unter anderem durch
die Interviewergebnisse aus der genannten Studie von Reinders/Wattana. So
beschreibt ein/e Schuler/in sein/ihr Spielerlebnis folgendermalien:

»1 used English a lot because | could communicate freely without the intervention of or

the evaluation from the teacher [...] I did not have to, like, worry about the accuracy of

grammatical forms, so | didn’t feel pressured and consequently [| was], very willing to
try and interact in English*.4%®

Ein/e andere/r Schiler/in experimentierte mit der Fremdsprache:

1 Started from producing single words and simple structures to language patterns | had
rarely produced in class [...]. | would like to produce longer and more difficult sentences
in the next computer game sessions*.4%

Aus diesen Ergebnissen lasst sich herauslesen, dass die Nutzung eines MMORPGs
nicht nur die Angstlichkeit senken, sondern auch das Vertrauen in die eigenen

kommunikativen Fahigkeiten starken kann.

Der zweite Faktor, der in Kapitel 3.3.1 angesprochen wurde, ist der/die
Kommunikationspartner/in. Mit Kommunikationspartner/innen im Klassenzimmer
verhalt es sich nicht anders als mit jenen aulerhalb des Klassenzimmers: Jede/r hat
seine/ihre personlichen Praferenzen, dementsprechend wohl ausgewahlt ist auch das
Gegenuber, die Motive, die als Auswahlkriterien fungieren, sind Zugehorigkeit und
Kontrolle.#8% In Videospielen konnen nun beide Spielarten, also Zugehorigkeit und
Kontrolle, reprasentiert werden und das auf zwei Arten: Erstens in Form von echten

Menschen und zweitens in Form virtueller Charaktere.

Reale Kommunikationspartner/innen findet man hauptsachlich in MMORPGs, deren
Spielprinzip auf der Interaktion zwischen echten Spieler/innen beruht.*6' Zum Aspekt

der Zugehorigkeit konnten Reinders/Wattana in ihrer Studie herausfinden, dass die

45 Anyaegbu/Ting/Li 2012, S. 159

457 vgl. Reinders/Wattana 2014, S. 116
458 Reinders/Wattana 2015a, S. 44

459 Reinders/Wattana 2015a, S. 46

460 ygl. Kap. 3.3.1

461 vgl. Kap. 4.1.3
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Teilnehmer/innen sowohl in der Klasse als auch im Spiel eher bereit waren, in der
Fremdsprache zu kommunizieren, wenn es sich bei den Gesprachspartner/innen um
ihre Freund/innen handelte. Mit Koleg/innen, die ihnen nicht so vertraut waren,
kommunizierten sie deutlich weniger intensiv. Fur den Unterrichtskontext schlagen die
beiden Forscher/innen deshalb vor, die Schiler/innen — zumindest fur den Anfang —
ihre Gruppen selbst wahlen zu lassen.*62 Zwar schenkten sie dem Aspekt der Kontrolle
keine Beachtung, dennoch kann davon ausgegangen werden, dass dieses Motiv
gerade in MMORPGs eine grolde Rolle spielt. Das liegt wiederum am Spielprinzip
dieses Genres: So kann man in World of Warcraft beispielsweise mit Gegenstanden
handeln. Es ist klar, dass dies geschickte Kommunikation voraussetzt, schlieRlich will
der Kaufer den Gegenstand zu einem mdglichst niedrigen Preis erstehen, wohingegen

der Verkaufer das Maximum an Gold lukrieren mochte.463

Auch in Singleplayer-Spielen kommt dem/der Kommunikationspartner/in eine
elementare Rolle zu. In Kapitel 4.1.1.2 wurde die emotionale Bindung an virtuelle
Charaktere angesprochen. Dies muss an dieser Stelle nicht noch einmal ausgefuhrt
werden, wichtig ist nur, dass das Gefuhl der Zugehorigkeit auch bei virtuellen
Charakteren entstehen kann.*®* Im Kontext der WTC ist — bezogen auf den Einsatz
eines Videospiels im Unterricht — jedoch zu beachten, dass die Bindung an einen
bestimmten Charakter nicht bei jedem/jeder Spieler/in gleichsam entsteht. Als Beispiel
wurde in Kapitel 4.1.1.2 Life is Strange genannt: Als Spieler/in wird man hier von Chloe
begleitet, einer jungen Frau mit ganz bestimmten Charaktermerkmalen, die man
madgen kann oder eben nicht. Deshalb ware es wichtig, den Spieler/innen Alternativen
zu geben, sie selbst entscheiden zu lassen, wer sie auf ihrer Reise begleitet. Das
Singleplayer-Rollenspiel The Elder Scrolls V: Skyrim (Bethesda Softworks 2011) kann
in diesem Kontext als positives Beispiel angeflihrt werden: Insgesamt gibt es in
Himmelsrand (das Gebiet, in dem sich die Geschichte abspielt) 58 menschliche
Begleiter/innen, jede/r mit eigener Personlichkeit, eigenen Ansichten, Vorurteilen und

Werten.46°

Abschlielend gilt es noch zu fragen, ob und inwiefern WTC mit Prasenz

zusammenhangt. Explizite Studien gibt es dazu (leider) keine, dennoch lasst sich ein

462 Reinders/Wattana 2015b, S. 17
463 ygl. 4fansites.de/Handel
464 vgl. Kap. 4.1.1.2 sowie Isbister 2017, S. 20-32

465 Elder Scrolls Wikia/Followers
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Zusammenhang herstellen: In Reinders/Wattanas Studie gab der Grofteil der
Teilnehmer/innen an, dass die Anonymitat, die sie durch die Avatare und deren
Spitznamen hergestellt hatten, maflgeblich zu einem gewissen Sicherheitsgefuhl
beigetragen haben. So waren sie eher bereit, Risiken einzugehen und hatten keine
Angst, fur Fehler verspottet zu werden.*%® Dies wird zusatzlich durch die Tatsache
bestatigt, dass wahrend der Gaming-Sessions deutlich mehr Wérter im Textchat als

im Voicechat produziert wurden.*6”

Nun zeigen diese Ergebnisse, dass Abstand zu sich selbst und Abstand zu den
Gesprachspartner/innen immer dann férderlich ist, wenn man letztere nicht oder noch
nicht gut genug kennt und kein Vertrauensverhaltnis bzw. keine Bindung aufgebaut
hat. Prasenz ist nun das genaue Gegenteil zu Abstand. Prasent sein heil3t, vollstandig
in der virtuellen Welt zu versinken und sie als seinen temporaren Handlungsrahmen
anzunehmen, dementsprechend gelten im Kontext der WTC dieselben Regeln wie in
der realen Welt.#68 Roy konnte im Kontext des EVEIL 3D-Projekts herausfinden, dass
einige Lernende kaum oder gar nicht mit dem virtuellen Charakter Céline Steinbach
interagierten:

,Die ,machtlosen Lernenden” [Hervorhebung im Original] versuchen zu handeln,

scheitern jedoch aus unterschiedlichen Griinden. Die beiden letzten Typen umgehen
die Interaktion mit der virtuellen Figur vollstandig*“.®®

Flhrt man sich vor Augen, dass die virtuelle Welt in EVEIL 3D semi-immersiv4’? war
und darauf ausgelegt war, Prasenzgeflhl zu erzeugen, so kann man davon ausgehen,
dass die Unmittelbarkeit zwischen Spieler/in und virtueller Figur einer der
,unterschiedlichen Griinde“ war, wieso manche Schiler/innen die Interaktion lieber

vermieden. Eine hohe Prasenz ist also nicht in jedem Fall winschenswert.

Daraus lasst sich schlieRen, dass der Lehrperson im Kontext der WTC zwei
Méoglichkeiten offenstehen: Entweder er/sie wahlt ein Spiel aus, das gemeinsam mit
Freund/innen gespielt werden kann; damit umgeht die Lehrperson gewissermalien das
Problem der Angstlichkeit vor der Kommunikation mit fremden Menschen. Ist dies —
aus welchen Grinden auch immer — nicht mdglich, bietet es sich an, ein Videospiel

auszuwahlen, wo die Prasenz anfangs niedrig bleibt und ein maximaler Grad an

466 Reinders/Wattana 2014, S. 116 sowie Reinders/Wattana 2015a, S. 50
467 Reinders/Wattana 2015b, S. 10
468 ygl. Kap. 3.4
469 Roy 2017, online
470 Zur Definition siehe Kap. 2.2
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Anonymitat gewahrt wird. Bauen die Schuler/innen eine Verbindung zu einem
virtuellen Charakter auf, kann die Prasenz wiederum hoher sein, da sie eher mit dem

Charakter kommunizieren werden, wenn sie sich ihm/ihr zugehorig fuhlen.

4.2.3. Grammatische Kompetenz
In Kapitel 3.3.2 wurde festgehalten, dass das Thema Grammatik trotz der
kommunikativen Wende im Fremdsprachenunterricht nach wie vor ein Evergreen ist,
das heildt, kein Hit, aber dennoch omniprasent und viel diskutiert.4”! Es wurde auf die
Ergebnisse des ungesteuerten Fremdsprachenerwerbs verwiesen und gezeigt, dass
bewusstes Lernen der Grammatik ein Muss fur die Annaherung an eine korrekte
zielsprachige Norm ist.#’? Geéandert hat sich jedoch der Zugang zur
Grammatikvermittlung. Wicke formuliert:

,Dabei hat sich die Haltung gegeniiber der Vermittlung von einem kognitiv zu

erwerbenden Regelwerk hin zu einer solchen entwickelt, die den Schwerpunkt auf die
Anwendbarkeit von Grammatik bzw. auf deren Servicefunktion legt*.4™

Es hat sich also eine ,kommunikative Grammatik“4’* entwickelt, im Zuge derer
sprachliche Phanomene nicht als solche thematisiert werden, sondern stets der

kommunikative Mehrwert im Vordergrund steht.#7°

Wie sieht also sinnvoller Grammatikunterricht aus und wie kdnnen Videospiele bzw.
Virtual Reality diesen unterstitzen? Tschirner unterscheidet grundsatzlich zwischen
einem rezeptiven und einem produktiven Grammatikerwerb, beide Spielarten
betrachtet er als konstitutiv auf dem Weg, grammatisch richtig kommunizieren zu

kdnnen.476

4.2.3.1. Rezeptive Grammatikarbeit und Prasenzgefiihl

Wie Pon feststellt, hat sich in der Fremdsprachenforschung der Gedanke
durchgesetzt, dass der rezeptiven Kompetenz eine groRere Bedeutung als bisher
beigemessen werden sollte, wenn es um Grammatikerwerb bzw. grammatische
Kompetenz geht.#”” Tschirner zufolge kann rezeptive Grammatikarbeit den

Schiler/innen dabei helfen, grammatisch richtig zu sprechen.*’® Grammatische

471 yvgl. Kap. 3.3.2 sowie Wicke 2014, S. 66
472 ygl. auch Wicke 2014, S. 71
473 Wicke 2014, S. 71
474 Tschirner 2004
475 Huneke/Steinig 2013, S. 194
476 Tschirner 2004, S. 14
477 Pon 2014, online; siehe auch Fandrych 2010, S. 1015
478 Tschirner 2004, S. 7
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Kompetenz im Sinne einer mentalen Grammatik wird — so Tschirner — unter anderem
dadurch erworben, ,dass Teile von in authentischen Zusammenhdngen gehoérter
Sprache als bedeutungstragende AuBerungseinheiten gespeichert werden®4™® Dabei
bezieht er sich auf Ellis, der davon ausgeht, dass Fremdsprachenlernende zunachst
unanalysierte, stets in situative Kontexte eingebundene Chunks, also haufig
vorkommende Wortverbindungen erwerben und verwenden.*® Diese Chunks kénnen
spater den Ausgangspunkt (unbewusster) grammatischer Analysen bilden, im Zuge
derer ihre strukturellen Zusammenhange aufgedeckt werden, was den Lernenden
ermoglicht, auch weniger frequente, aber nach denselben Regeln gebildete
AuBerungen zu produzieren.*®' Wie Fandrych feststellt, wurde die Rolle dieser Chunks
im DaF- und DaZ Bereich lange unterschatzt*®2, denn erst durch eine ausreichende
Menge an Chunks sei ein/e Schuler/in fahig, grammatische Regelhaftigkeiten
abzuleiten.*8 Das Problem dabei ist, dass Horverstehen ein Top-Down-Phanomen ist,
das heilt, dass Lerner/innen ihre Aufmerksamkeit primar auf inhaltstragende
Elemente fokussieren. Elemente, mit deren Hilfe sich grammatische Kompetenz
entwickeln wirde, werden oft nicht wahrgenommen, da sie erstens fur das inhaltliche
Verstehen bedeutungslos sind und zweitens das Arbeitsgedachtnis auch gar nicht
genugend Ressourcen hatte, um sie zu speichern. Fur den Fremdsprachenunterricht
bedeutet dies, dass die Aufmerksamkeit der Schuler/innen — wenn notwendig — gezielt
auf Elemente gerichtet werden muss, die grammatische Informationen enthalten.
Durch das bewusste Wahrnehmen von intakter, authentischer und situierter Chunks
soll so eine Sprachaufmerksamkeit entstehen, die spater als Basis interner
Grammatikanalysen fungieren kann. Der Fokus auf die grammatische Form schlief3t
dabei den Fokus auf den Inhalt nicht aus, vielmehr ist die Form in den Inhalt
eingebettet, wird jedoch explizit forciert. Tschirner schlagt vor, den sprachlichen Input
zunachst inhaltlich zu bearbeiten, damit die Lernenden in spateren Durchgangen ihren

Fokus ganz auf die grammatische Form bestimmter Phanomene lenken kénnen.84

Betrachtet man das Unterrichtsbeispiel, welches Tschirner zwecks Veranschaulichung
seiner Ausfuhrungen zur Verfigung stellt, so zeigt sich klar die Bedeutung des
Horverstehens flr die Aufgaben. Immer geht es darum, bestimmte sprachliche

479 Tschirner 2004, S. 6
480 Steinig/Huneke 2013, S. 188
481 Steinig/Huneke 2013, S. 188 sowie Rohmann 2005, S. 110
482 Fandrych 2010, S. 1011
483 Pon 2014, online
484 Tschirner 2004, S. 6-8
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Elemente aus einem Video zu verstehen und sie anschlieBend produktiv
umzusetzen.*8® Wenn Horverstehen also ein Faktor fiir den Aufbau grammatischer
Kompetenz ist, so stellt sich die Frage, ob Videospiele und Virtual Reality hier einen

Mehrwert liefern.

Tatsachlich  konnten  Roy/Schlemminger einen Zusammenhang zwischen
Prasenzgefuhl und Horverstehen nachweisen. Die Autoren stellen fest:
sUunsere Ergebnisse [...] unterstlitzen diese im Bereich des Sprachenlernens bezogen
auf die Hérverstdndniskompetenz. Bei der positiven Entwicklung der zunehmenden
zeitlichen Distanz zur Aufgabe in der virtuellen Umgebung und den besseren
Testergebnissen im Hérversténdnis [...] ist zu vermuten, dass die virtuelle Umgebung
liber das Présenzgefiihl eine stérkere kognitive und sinnliche Einbindung der

Nutzerlnnen nach sich zieht und dadurch vermutlich auch die Gedé&chtnisleistungen im
Hérversténdnistest fordert“.48®

Nun fuhrten Roy/Schlemminger ihren Versuch zu einem Zeitpunkt (2013) durch, als
die Technik noch nicht im Stande war, ein voll-immersives Erlebnis zu schaffen. Da
sie allerdings eine Korrelation zwischen dem Grad an Immersion und dem Grad an
Prasenz nachweisen konnten*®’ kann man davon ausgehen, dass eine noch hohere

Immersion auch zu einem noch besseren Horverstehen fuhrt.

Wenn auf der einen Seite — Portmann-Tselikas zufolge — Schiler/innen genug
Gelegenheiten fir das Wahrnehmen neuer Strukturen haben missen, bevor sie diese
selbst produzieren*® und auf der anderen Seite das Prasenzgefiihl das Horverstehen
verbessert, so erscheinen virtuelle Umgebungen als ein optimaler Lernort flr die
Forderung der grammatischen Kompetenz. Nun muss eine virtuelle Umgebung
natlrlich noch mit einem Inhalt geflllt werden, womit wiederum Videospiele in den
Fokus rucken. Betrachtet man noch einmal Tschirners Unterrichtsbeispiel, so stellt
man fest, dass alle Aspekte auch durch Videospiele umsetzbar waren. Anstatt des
Videos, in dem verschiedene Leute zum Thema Kinder bekommen interviewt werden,
konnte im virtuellen Raum ein Gesprach zwischen mehreren Menschen inszeniert
werden, der/die Schuler/in konnte entweder als Unbeteiligte/r das Gesprach verfolgen,

oder selbst den Part des Interviewers Gibernehmen. Dies hatte zusatzlich den Vortell,

485 Tschirners Aufgaben entsprechen hier den Forderungen des kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts, der den Wert von Aufgaben daran bemisst, inwiefern sie den
ganzheitlichen Weg von der Wissenskonstruktion zum Gebrauch dieses Wissens beschreiten (vgl.
Vielau 1997, S. 120 sowie Thonhauser 2010, S. 15-16)

486 Roy/Schlemminger 2014, S. 198

487 Roy/Schlemminger 2014, S. 196-197

488 Pon 2014, online
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dass der/die Schuler/in selbst entscheiden konnte, wann und vor allem wie oft er/sie
einen virtuellen Charakter befragt. Wie in Kapitel 4.1.1.3 gezeigt, inkorporieren
Videospiele schon heute flr Lernende bedeutsame Themen, auch dieser Aspekt ware
also umsetzbar.4®® Abgesehen vom positiven Einfluss virtueller Umgebungen auf die
Horverstandniskompetenz wirden zusatzlich noch die in Kapitel 4.2.1 beschriebenen
motivationalen Aspekte schlagend werden, sodass es den Schiler/innen leichter fallen

wurde, sich mit Grammatik zu beschaftigen.

4.2.3.2. Produktive Grammatikarbeit und Videospiele
In seinem Aufsatz stellt Tschirner selbst fest, dass das Wahrnehmen und Speichern
von Chunks zwar den fremdsprachlichen Erwerb in Gang setzt, allein allerdings nicht
zu produktiver grammatischer Kompetenz fuhrt. In ein ahnliches Horn blast auch Pon:
Far ihn gehdren zum Grammatikerwerb sowohl die Wahrnehmung und der Erwerb von
Chunks als auch Grammatikibungen.*®®© Grundsatzlich missen produktive
grammatische Ubungen — um den Anforderungen eines kommunikativen Unterrichts
zu entsprechen — stets in einen kommunikativen Zusammenhang eingebettet sein.
Tschirner dazu:
~Sprachliche Aspekte sollten deshalb nicht getrennt voneinander gelernt werden, also
Vokabelgleichungen und Grammatik durch Beispielsdtze und Grammatikiibungen.
Fremdsprachlicher Erwerb ist dann am erfolgreichsten, wenn die sprachlichen Ebenen

nicht getrennt sind, wenn Wérter und Ausdrticke in ihren syntaktischen, semantischen
und pragmatischen Zusammenhéngen benutzt und gelernt werden“.*%!

Zwar soll es in grammatischen Ubungen auch um die Inhaltsseite einer AuRerung
gehen, doch es geht eben dariber hinaus um mdglichst fehlerfreies Sprechen.
Deshalb widerspricht es nicht den Anforderungen des kommunikativen Unterrichts,
beispielsweise mit ,vorgefertigten Phrasen und Sétzen, mit lexikalischen Phrasen und
Versatzstiicken® zu arbeiten.®> Dabei ist es wichtig, ,dass Sprechintentionen
suggeriert werden, dass authentische Sprachhandlungen ausgefiihrt werden, und

dass diese mit wohlgeformtem sprachlichen Material verkniipft werden®.4%3

489 Zum Unterrichtsbeispiel siehe Tschirner 2004, S. 8-10
490 Pon 2014, online; Die Frage, ob Grammatikiibungen impliziter oder expliziter Art sein sollen, war
lange Zeit eine Kontroverse in der Fremdsprachendidaktik. Inzwischen hat sich jedoch der
Grundkonsens herausgebildet, dass explizite Grammatikvermittlung durchaus einen positiven Effekt
auf die grammatische Kompetenz haben kann (Fandrych 2010, S. 1013; Huneke/Steinig 2013, S. 187-
188; Pon 2014, online).
491 Tschirner 2004, S. 11-12
492 Tschirner 2004, S. 12
493 ebd.

94



In Tschirners Unterrichtsbeispiel wird wiederum von einem Horbeispiel ausgegangen,
welches die rezeptive Kompetenz foérdern soll. Es geht um traditionelle
Rollenvorstellungen im Haushalt. Daran anschlie3end sollen sich die Schiler/innen
mit Hilfe von vorgefertigten Fragen (z.B. ,Kannst du Wésche waschen?* . Ja/Nein“y*%*
gegenseitig interviewen. Tschirner zufolge findet hier echter kommunikativer
Austausch statt, die Fragen konzentrieren sich auf den Inhalt, gleichzeitig werden
jedoch Verben im Infinitiv, deren Konjugationen und das Partizip Perfekt gelibt.4%
Interviewlbungen finden sich auch bei Wicke und bei Haussermann/Piepho, deren

Wirksamkeit gilt als erwiesen.4%

Nun lasst sich zwischen der produktiven Grammatikkompetenz und Videospielen bzw.
Virtual Reality nicht so ein klarer Zusammenhang wie zwischen rezeptiver Kompetenz
und Prasenzgefuhl herstellen. Videospiele haben keinen direkten Einfluss auf die
produktive Grammatikkompetenz, dennoch kénnen sie diese indirekt durch die in
Kapitel 4.2.2 beschriebene ,willingness to communicate” beeinflussen. Die Studie von
Reinders/Wattana konnte zeigen, dass Schuler/innen in MMORPGs eher bereit sind,
miteinander zu interagieren, die Sprachproduktion stieg dabei um ein Vielfaches.4%”
Eine Interviewsituation mit vorgefertigten Fragen ware auch heute schon in
Videospielen umsetzbar.%® So konnte eine Lehrperson — mit Kenntnissen im Bereich
des Moddings — eine Situation didaktisch etwa folgendermaflen arrangieren: Ein/e
Schuler/in trifft in einem Videospiel einen virtuellen Charakter, zu dem er/sie —im Sinne
von Kapitel 4.1.1.2 — eine emotionale Bindung aufgebaut hat. Die Aufgabe ware,
diesen Charakter etwa zum Thema Mobbing — ein lebensnahes Thema — zu befragen.
Im Dialogfenster erscheinen — ahnlich wie in Tschirners Beispiel — vorgefertigte
Fragen, welche der/die Schuiler/in dem Charakter nun mundlich stellen muss. Der
virtuelle Charakter wirde — aufgrund der kinstlichen Intelligenz — auf bestimmte
Signalworter reagieren und eine Antwort geben. Damit wirde — wie Tschirner

konstatiert — die produktive Grammatikkompetenz geschult und die Schuler/innen auf

494 Tschirner 2004, S. 13
495 Tschirner 2004, S. 13-14
496 Wicke 2014, S. 70 sowie Haussermann/Piepho 1996, S. 474
497 vgl. Kap. 4.2.2
498 Dabei bleibt es — wie Wicke feststellt — der Lehrperson Uberlassen, ,0b Grammatik kognitiv
eingefiihrt und dann aufgezeigt wird, wie sie anzuwenden ist oder ob ein induktives Verfahren gewéahit
wird, bei dem zuerst das Beispiel im Vordergrund steht, von dem die grammatische Regel
exemplarisch abgeleitet wird“ (Wicke 2014, S. 71)
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das freie Sprechen vorbeireitet.*%° Videospiele fungieren in diesem Kontext also als

Impulsgeber fur Interaktion.

Auch freiere Grammatikaufgaben (hier — im Sinne der Aufgabenorientierung — im
Unterschied zu Grammatikibungen) lassen sich — freilich in Multiplayerspielen —
realisieren: Wicke nennt als Beispiel moderne Marchen, die sich Schiler/innen
gegenseitig erzahlen sollen. Da man besonders bei Marchen genau auf die Zeiten
achten muss, werden durch diese Aufgabe die Zeitformen Prasens und Prateritum
eingelibt.5%° Wie in Kapitel 4.2.2 angesprochen wurde, haben Schiiler/innen oft Angst,
sich bei freier Kommunikation mit ihren Mitschiler/innen zu blamieren,
dementsprechend niedrig ist das Vertrauen in ihre kommunikativen Fahigkeiten.%°! In
einem modifizierten MMORPG kdnnte man nun die von Wicke beschriebene Ubung
uber einen Voicechat machen, mit dem Unterschied, dass die Schuler/innen, bedingt
durch die Anonymitat des Videospiels eher bereit sind, mit ihren Kolleg/innen zu

kommunizieren.

4.2.3.3. Vokabellernen in MMORPGs

Wie Huneke/Steinig sowie Kdster feststellen, wurde explizite Wortschatzarbeit in der
kommunikativen Fremdsprachendidaktik lange Zeit eher stiefmutterlich behandelt.
Man ging schlicht davon aus, dass sich einzelne Woérter im Kontext kommunikativer
Aktivitaten ohnehin nebenbei einpragen wirden.®? Die Missbilligung expliziten
Vokabellernens war durch das beruhmt-beruchtigte Listenlernen bedingt, im Zuge
dessen in Pattern-Drill Manier Vokabeln einfach auswendig gelernt wurden, was nicht
ins Konzept kommunikativer Didaktik passte.®%® Will man Vokabeln fremdsprachlich
sinnvoll vermitteln, darf man sie Huneke/Steinig zufolge eben nicht aus ihrem
natiirlichen AuRerungszusammenhang reiflen, sondern sie den Lernenden in ihrem
Handlungszusammenhang prasentieren.%% Das schlieRt — wie schon bei
grammatischen Phanomenen — nicht aus, den Fokus auf bestimmte Vokabeln zu
legen, es heildt nur, dass explizite Wortschatzarbeit stets in einen kommunikativen

Kontext eingebettet sein muss.%%

499 ygl. Tschirner 2004, S. 12-14
500 Wicke 2014, S. 69-70
501 vgl. Kap. 4.2.2
502 Huneke/Steinig 2013, S. 180 sowie Koster 2010, S. 1025
503 Huneke/Steinig 2013, S. 180
504 Huneke/Steinig 2013, S. 181-182
505 Koster 2010, S. 1025
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Nun existieren eine Vielzahl an sogenannten Vokabellernspielen.?% Diese werden in
dieser Arbeit jedoch nicht beachtet, da nicht wenige von ihnen schlicht behavioristische
Pattern-Drill Verfahren imitieren, so etwa auch die wohl berlihmteste Vokabel-App
Duolingo. Aus lerntheoretischer Sicht werden in vielen dieser Apps schlicht
dekontextualisierte Worter und Phrasen immer und immer wiederholt oder im Sinne
von Analoglernen mit Bildern verbunden. Aus spieletheoretischer Sicht werden
Spieler/innen durch konstante Belohnungen zum Beispiel in Form von Punkten derart
konditioniert, dass es kaum mehr eine intrinsische Motivation zum Vokabellernen
gibt.59” Da diese Methoden aus konstruktivistischer Sicht als veraltet und nicht-sinnvoll
gelten, mussen Spiele gesucht werden, die den kommunikativen Prinzipien fur die
Wortschatzarbeit gentigen. Auch hier finden sich wenige Studien, die einen expliziten
Zusammenhang zwischen Vokabellernen und Videospielen herstellen. Interessant ist
der Ansatz von Zheng/Bischoff/Gilliland, die in einer Pilotstudie das Spielen von World

of Warcraft mit dem impliziten Vokabellernen verbunden haben.5%8

Der Studienaufbau war dabei denkbar einfach: Die Autor/innen brachten Conan, einen
aus Japan stammenden Englischlernenden und Mediziner, einen Native-Speaker,
zusammen, um insgesamt vier Originalmissionen gemeinsam zu spielen. Explizite
Grammatik- oder Wortschatzarbeit wurde nicht forciert, im Gegenteil, Mediziner durfte
Conan von sich aus weder neue Worter beibringen, noch seine grammatischen Fehler
verbessern.’%® Anhand zweier Vokabeln, namlich ,loot“ und ,repop“ zeigen die
Autor/innen, wie implizite Wortschatzarbeit in Videospielen funktioniert. Einen Gegner
zu looten ist in MMORPGs ein Vorgang, der innerhalb des Spiels sehr haufig
vorkommt: Nachdem man einen virtuellen oder menschlichen Gegner besiegt hat,
kann man als Belohnung sein Geld und/oder seine Gegenstande an sich nehmen.
Auch Conan und Mediziner looteten haufig wahrend des Spielprozesses und immer
wird das Ergebnis des Lootprozesses im Textchat genannt (z.B. ,Mediziner loots 1
copper1%). An einem Punkt des Spieles fragt Conan nach der Bedeutung von /oof,
Mediziner erklart ihm die Wortbedeutung und Conan stellt wiederum sicher, dass die
Wortbedeutung nicht videospielspezifisch ist. Den Lernprozess, der letztendlich dazu
fuhrt, dass Conan — wie er selbst sagt — ein neues Vokabel gelernt hat, beschreiben

506 Eine profunde Auflistung findet sich bei sprachheld.de/Vokabeltrainer
507 vgl. Groves/Hopkins/Reid 2015, online
508 Zheng/Bischoff/Gilliland 2015
509 Zheng/Bischoff/Gilliland 2015, S. 777-781
510 Zheng/Bischoff/Gilliland 2015, S. 782
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Zheng/Bischoff/Gilliland folgendermal3en: Durch die narrativ reichhaltige Umgebung
des Spieles erscheinen neue Warter in Folge von Conans Handlungen. Schon bevor
Conan Uberhaupt das Verb ,loot“ kennt, fihrt er bereits die damit beschriebene
Handlung aus. Die Studienautor/innen konstatieren, dass diese Art von Vokabellernen
videospielexklusiv ist, denn selbst in kommunikativen Situationen, wo Schuler/innen
ein Wort nebenbei aufschnappen, mussen sie die Bedeutung doch aus dem
linguistischen Kontext ableiten.>' Die Autor/innen stellen abschlieRend fest, ,[that]
[tlhrough gameplay, Conan learned to be a looter, rather than learning about looting in

a decontextualized fashion“.512

Zheng/Bischoff/Gilliland beschaftigten sich mit dem Wie des Vokabellernens, ihnen
ging es nicht darum einen Vergleich mit traditionellem Vokabellernen zu liefern. Mit
dem tatsachlichen Effekt von Videospielen auf den Wortschatz von Schuler/innen
beschaftigten sich Rankin/Gold/Gooch. Sie konnten feststellen, dass fortgeschrittene
Englischlernende ihren Wortschatz durch die Interaktion in einem MMORPG
wesentlich verbessern konnten.>'® Diese — und ahnliche — Ergebnisse fiihren
Rankin/Morrison/McNeal/Gooch/Shute auf die spezifische Art des Lernens in
interaktiven Videospielen zuruck:
»50 how does the ESL student derive the meaning of parchment? She derives the
meaning of the vocabulary word parchment from the gameplay experience of killing
poisonous spiders which produces an image of the parchment on the screen.
Gameplay experiences comprised of experimental learning and social interactions with
NES players provide a context for understanding the meaning of potential L2
vocabulary words. As a result, ESL demonstrated a significant increase in post-test

scores for L2 vocabulary in the context of gameplay activities than ESL students who
participated in traditional course instruction [...J“5"

Die Studienautor/innen fuhren den verbesserten Vokabelerwerb also auf genau den
Lernprozess zurlick, den Zheng/Bischoff/Gillland ausfiuhrlich beschrieben haben.
Diese Art des Vokabellernens ist fiir den Fremdsprachenunterricht in hochstem Malde
interessant, da sie jenen Merkmalen entspricht, die Huneke/Steinig fur die
Wortschatzarbeit vorschlagen: So werden den Lerner/innen durch Videospiele
Lernangebote visueller, auditiver und kinasthetischer Art gemacht, daruber hinaus
werden die kognitive, emotionale und handlungsbezogene Ebene berlicksichtigt.5'®

511 Zheng/Bischoff/Gilliland 2015, S. 782-784
512 Zheng/Bischoff/Gilliland 2015, S. 784
513 Rankin/Gold/Gooch 2006, S. 1; siehe auch Karagiorgas/Niemann 2017, S. 515
514 Rankin/Morrison/McNeal u.a. 2009, S. 6
515 Huneke/Steinig 2013, S. 184
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Durch entsprechende Moddingkenntnisse der Lehrperson ist es durchaus vorstellbar,

dass der Fokus bestimmter Missionen auf ganz spezifischen Wortfeldern liegt.

4.2.4. Strategische Kompetenz

In Kapitel 3.3.4 wurde festgestellt, dass strategische Kompetenz fir kommunikative
Kompetenz insofern wichtig ist, als sie die Aufrechterhaltung der Kommunikation
garantiert.5'® Wenn Schler/innen sich der Eingeschranktheit der ihnen zur Verfligung
stehenden kommunikativen Mittel bewusst werden, wenden sie bestimmte Strategien
an, um im Gesprach zu bleiben. Diese Strategien definiert Wenden als ,techniques
learners use when there is a gap between their knowledge of the language and their
communicative intent“%"” Doérnyei/Thurrell zufolge existieren kommunikative
Strategien unabhangig von den anderen Teilkompetenzen der kommunikativen
Kompetenz, in einigen Fallen wird also im fremdsprachlichen Klassenzimmer eine
grol3e Heterogenitat herrschen, da einige Lerner/innen bereits Uber eine ausgebildete
strategische Kompetenz in ihrer Erstsprache verfugen und die Strategien einfach

inferieren.>18

Das wirft zwangslaufig die Frage auf, wie strategische Kompetenz bzw. kommunikative
Strategien sinnvoll unterrichtet werden konnen. Nach Durchsicht der einschlagigen
Lekture scheint es zwei Wege zu geben: Einerseits den expliziteren Weg, wie ihn etwa
Dérnyei/Thurrell oder Tarone vorschlagen: Sie beschreiben verschiedene Ubungen,
die explizit strategische Kompetenz antizipieren, so etwa durch ,Nonsense dialogues®,
im Zuge derer jeweils zwei Schuler/innen Dialoge produzieren, die fast ausschlief3lich
aus Fullwortern bestehen. Durch den Einsatz von Fullwortern gewinnen sie Zeit, den
nachsten Schritt zu planen und missen die Kommunikation nicht abrupt abbrechen.5'°
Eine andere Moglichkeit ware, Schuler/innen explizit mit ihnen unbekannten Themen-
oder Wortfeldern zu konfrontieren, sodass sie quasi gezwungen werden,
kommunikative Strategien einzusetzen.5?° Mariani merkt in diesem Kontext an, dass
es fur einige Schuler/innen auch durchaus sinnvoll sein kann, Strategien nicht nur in
Echtzeit einzusetzen, sondern sie auch zu benennen, sie also explizit zu machen.%’

Auf der anderen Seite gibt es auch Forscher/innen, die den impliziten Weg

516 \Vgl. Kap. 3.3.4

517 Wenden 1986, S. 10

518 Dornyei/Thurrell 1991, S. 17
519 Dornyei/Thurrell 1991, S. 19-20
520 Tarone 1983, S. 5

521 Mariani 1994, online
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bevorzugen: So schlagt etwa Littlewood vor, dass man zur Forderung strategischer
Kompetenz moglichst inhaltsorientierte Aufgaben einsetzen sollte, da Improvisation

eben in authentischen Situationen stattfindet.522

Eine Symbiose zwischen impliziter und expliziter Férderung strategischer Kompetenz
durch Videospiele zeigen Sanchez/Morantes auf. Sie untersuchten den Einfluss des
Massively Multiplayer Online Games (MMQOs) Warcraft 3 (Blizzard Entertainment
2002) auf die schriftliche strategische Kompetenz von Schiler/innen der achten
Schulstufe in Kolumbien.523 Dazu spielten die Schiler/innen das Spiel in der ersten
Untersuchungsphase einmal pro Woche je 45 Minuten und in der zweiten Phase dann
90 Minuten, ebenfalls einmal pro Woche. Insgesamt lief die Studie tUber sechs Monate,
die Schiler/innen verbrachten also insgesamt rund 27 Stunden im Spiel.5?* Im Spiel
selbst gab es keine speziell fur den Unterrichtszweck didaktisierten Aufgaben,
vielmehr spielten die Schiler/innen je nach persoénlicher Praferenz paarweise oder in
(Klein-)Gruppen die normale Kampagne. Ahnlich wie in WoW (in gewisser Weise der
inoffizielle Nachfolger von Warcraft 3) geht es darum, bestimmte Quests zu I6sen,
virtuelle und menschliche Charaktere zu besiegen und mit Hilfe von
Erfahrungspunkten und Gegenstanden selbst immer starker zu werden.%? Als
Kommunikationsmittel wurde der Ingame-Chat verwendet, deshalb lag auch der Fokus
der Untersuchung auf der schriftlichen strategischen Kompetenz. Trotz des Fokus auf
Schriftlichkeit weisen die Autor/innen darauf hin, dass die Ergebnisse durchaus auch
auf das Mundliche Ubertragbar sein kdénnen und argumentieren dies mit der
strukturellen Nahe von Videospielchats zum mundlichen Sprachgebrauch. So wird
etwa Yus zitiert, der festgestellt hat, ,[that] the most essential feature of the virtual
conversation is the oral quality of the written texts that Internet users exchange among
themselves“526 Lisowska geht ebenfalls davon aus, dass Chats ndher am mindlichen
als am schriftlichen Sprachgebrauch orientiert sind, konstatiert allerdings auch, dass

eine eindeutige Zuordnung nicht méglich ist; Chats seien gewissermafRen Hybride.%?”

Nun konnten Sanchez/Morantes herausfinden, dass die Schuler/innen besonders in

der ersten Phase der Studie (45 Minuten Gameplay, einmal pro Woche) eine Reihe

522 | jao 2000, S. 8; vgl. auch Kap. 2.3.4
523 Sanchez/Morantes 2014, S. 85-86
524 Sanchez/Morantes 2014, S. 144
525 Sanchez/Morantes 2014, S. 39-44
526 Yus 2001, S. 98 zit. nach Sanchez/Morantes 2014, S. 54; vgl. auch: Lage/Diego 2014, S. 118-119
527 Sanchez/Morantes 2014, S. 55
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von kommunikativen Strategien — oder ,compensatory strategies” wie sie die
Autor/innen bezeichnen®?® — nutzten. Am beliebtesten waren dabei ,non-cooperative
strategies®, also jene Strategien, die nicht die Hilfe von Mitspieler/innen beinhalteten.
Innerhalb dieser Gruppe nutzten die Schuler/innen wiederum haufig die ,word
coinage“-Strategie: Wussten sie ein bestimmtes Wort nicht, bildeten sie ein neues
Wort auf Basis einer vermeintlichen Wortbildungsregel. Daneben bedienten sich die
Schiler/innen auch erstsprachlicher Formen, die sie 1:1 in die Fremdsprache
Ubersetzten (,literal translation®), adaptierten erstsprachliche Formen (,Foreignizing®)
oder nutzten ein generalisierendes Wort anstatt einer spezifischen Bezeichnung (,Use
of All Purpose Word“). Auch ,Code-Switching“, also das sporadische Einbauen
erstsprachlicher Wérter oder Phrasen in einen fremdsprachlichen Satz, kam — selten,
aber doch — vor. Die kooperativen Strategien fanden die Autor/innen deutlich weniger
haufiger vor: Wenn sie eingesetzt wurden, dann bestatigten die Schiler/innen
meistens eine Aussage (,Negotiation-Response confirmation®) oder fragten gezielt

nach, sofern sie etwas nicht verstanden hatten (,Negotiation-clarification request).52°

Die vorgefundenen bzw. von den Autor/innen explizit untersuchten Strategien
korrespondieren groftenteils mit der von Ellis vorgeschlagenen Typologie
kommunikativer Strategien.53° Interessant ist, dass die Quantitdt der verwendeten
Strategien vor allem in der zweiten Phase der Untersuchung (90 Minuten Gameplay,
einmal pro Woche) mehr und mehr abnahm. Sanchez/Morantes zitieren in diesem
Kontext Lam, der (sinngemald) konstatiert hat, ,[that] learners at different proficiency
level employ communication strategies at varying degrees. If participants are fully
equipped with linguistic resources, they make less use of compensation strategy than
those who have less linguistic access".>3! Die Autor/innen schlieRen daraus, dass sich
die kommunikative Kompetenz der Schiler/innen verbessert haben muss. Um diese
These zu prifen, fihrten sie eine kontrastive Analyse der von den Spieler/innen
produzierten Textnachrichten durch. Dabei kamen sie zu dem Ergebnis, dass die
Nachrichten Uber die Zeit nicht nur langer wurden, sondern auch deutlich komplexer,
grammatisch korrekter und allgemein lesbarer, insofern, als der/die Leser/in keine

Wodrter mehr aus dem Kontext heraus erraten musste.532

528 Sanchez/Morantes 2014, S. 105
529 Sanchez/Morantes 2014, S. 105-118
530 | jao 2000, S. 7
531 Lam 2010, S. 11-30 zit. nach Sanchez/Morantes 2014, S. 131
532 Sanchez/Morantes 2014, S. 126 sowie S. 129
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Wie konnte es nun zu einer solchen Verbesserung kommen? Die Autor/innen flhrten
den Erfolg ihrer Studie auf insgesamt zwei Faktoren zurlick: Erstens das spezielle
Unterrichtsdesign, welches sie als ,scaffolding approach* bezeichnen.®33  Scaffolding*
wird von Liang wie folgt definiert:

~AS applied to language learning, classroom scaffolding involves the more

knowledgeable teacher’s providing a carefully constructed supportive framework that

facilitates students’ learning, extending their current skills and knowledge to a higher

level of competence* >

Im Kontext von Sanchez/Morantes Studie meint dies, dass die Schuler/innen eben
nicht einfach nur spielten. Im Gegenteil umfasste die Studie auch regelmafige
Zusammentreffen, wo die Textnachrichten der Schiler/innen gemeinsam im Hinblick
auf Grammatik, kommunikative Strategien und allgemein angemessene
Sprachverwendung analysiert wurden. Dieser integrative Ansatz entspricht den beiden
methodischen Vorschlagen, die Tarone/Yule im Hinblick auf die Foérderung
strategischer Kompetenz gemacht haben: Einerseits die explizite Methode, im Zuge
derer seitens der Lehrperson und/oder erfahrener Lernender punktuell Hilfe angeboten
wird. Eine Moglichkeit ware hier, sich gemeinsam die genutzten Strategien
anzuschauen und sie im Hinblick auf ihre Wirksamkeit zu analysieren, so, wie es
Sanchez/Morantes mit ihren Schiler/innen gemacht haben.53® Andererseits legen
Tarone/Yule aber auch groRen Wert auf praktische Ubungen, bei denen implizites
Lernen stattfindet.>3¢ Liao konstatiert in diesem Zusammenhang, ,[that] [o]nce learners
are aware of the strategies used in the process of transmitting information, they are
encouraged to use them whenever possible“.5%” Betrachtet man den Einsatz eines
unberihrten, das heildt nicht-didaktisierten Spieles verbunden mit der langen Spielzeit,

so findet man auch diesen Aspekt in Sanchez/Morantes Studie vor.

Der zweite Aspekt, der zum Erfolg der Studie beitrug, war Sanchez/Morantes zufolge
der hohe Grad an Engagement and Motivation. Die Autor/innen stellen fest, ,[that[
[one] of the fundamental properties of an effective constructivist learning environment
is that it engages and motivates students who come to school with higher expectations
of engagement“53® In Kapitel 4.2.1 wurde festgestellt, dass Videospiele durchaus

533 Sanchez/Morantes 2014, S. 126 sowie S. 129-130
534 Liang 2007, S. 72
535 | jao 2000, S. 7-8
536 | jao 2000, S. 8
537 Liao 2000, S. 8
538 Sanchez/Morantes 2014, S. 138
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motivieren konnen, eine Einsicht, die auch Sanchez/Morantes teilen. Ihnen zufolge bot
Warcraft 3 eine Moglichkeit, die Schiler/innen flr schulisches Lernen zu begeistern
bzw. sie fir den Einsatz der Fremdsprache zu motivieren.®3® Wie auch World of
Warcraft inkorporiert Warcraft 3 jene motivierenden Elemente, die in Kapitel 4.2.1
angefuhrt wurden. So gibt es auch in Warcraft 3 bestimmte ,,Achievements®, also
Belohnungen extrinsischer und intrinsischer Art. Dartiber hinaus baut das Spiel auf die
Kooperation zwischen den Spieler/innen, wiederum ein Faktor, der motivierend

wirkt.540

Die Ergebnisse der hier beschriebenen Studie wirken vielversprechend, vor allem
deshalb, weil der Aufbau der Unterrichtssituation auch den Anforderungen eines
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts entspricht. Leider ist die Studie bis heute
ein Unikat geblieben, weiterfUhrende Forschung in diese Richtung existiert nicht. Auch
wenn ein Ingame-Textchat naher an der Mundlichkeit orientiert ist, so lassen sich die
Ergebnisse doch nicht 1:1 auf den mindlichen Sprachgebrauch Ubertragen.
Reinders/Wattana haben etwa in der in Kapitel 4.2.2 genannten Studie
herausgefunden, dass die Schuler/innen im Textchat pro Kopf um rund 35 Woérter mehr
(115 Wérter im Textchat und 80 Warter im Voicechat) produzierten als im Voicechat.54
Darlber hinaus kann es sein, dass die Schuler/innen beim Sprechen schlicht andere
kommunikative Strategien verwenden als beim Schreiben: So nennt Ellis als eine
Strategie das (Ab-)warten und meint damit eine Sprechpause, die Menschen machen,
wenn sie nach dem richtigen Wort oder der passenden Formulierung suchen.54?
Dornyei/Thurrell beschreiben dartiber hinaus noch Fullworter: Diese seien ,a crucial
part of learners strategic competence, since these invaluable delaying or hesitation
devices can be used to carry on the conversation at times of difficulty, when language
learners would otherwise end up feeling more and more desperate and would typically
grind to a halt“5*3 Obwonhl ein Videospielchat ein ,oralised written text* ist>*4, findet
man weder Sprechpausen noch Fullworter, ersteres weil man trotz der Schnelligkeit
der Konversation einfach nichts schreiben kann und letzteres, weil man wahrend des
Schreibens Pausen machen kann. Diese These wird durch die Tatsache unterstutzt,

dass Sanchez/Morantes diese Strategien nicht in ihre Taxonomie aufgenommen

539 Sanchez/Morantes 2014, S. 126 sowie S. 138
540 Vgl. Kap. 4.2.1

541 Reinders/Wattana 2015b, S. 8-9

542 | jao0 2000, S. 7

543 Dornyei/Thurrell 1991, S. 19

544 Vgl. Lage/Diego 2014, S. 118
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haben.%*® Zusammenfassend gesagt sind die ersten Ergebnisse zwar durchaus

positiv, fur ein finales Urteil bedarf es allerdings noch weiterer Forschung.

4.2.5. Diskurskompetenz und interkulturelle Kompetenz

In Kapitel 3.3.5 wurde die Diskurskompetenz vorgestellt und festgestellt, dass sie —im
deutschsprachigen Raum gepragt von Piepho — eine metakommunikative bzw.
reflexive Fahigkeit meint, mit deren Hilfe Individuen die Rede an sich problematisieren
konnen, also Diskurstiichtigkeit im Habermasschen Sinne.%¢ Die interkulturelle
Kompetenz wurde in Kapitel 3.3.6 als ein sehr weitlaufiges Konzept identifiziert und
anhand Byrams Modell einer interkulturellen kommunikativen Kompetenz referiert. Der
Teilbereich der interkulturellen Kompetenz setzt wiederum vier Kompetenzen voraus,

namlich ,Knowledge*, ,Attitudes®, ,Skills“ und ,Education“.5*

Diskurskompetenz und interkulturelle Kompetenz werden hier in einem Kapitel
behandelt, weil — wie gezeigt wurde — vor allem die Bereiche ,Attitudes” und
,Education” dieselben Fahigkeiten voraussetzen, wie die ,Diskurstiichtigkeit‘.5*8 Diese
Fahigkeiten, die vor allem mit der kognitiven und moralischen Entwicklung der
Heranwachsenden zu tun haben, werden im folgenden Unterkapitel beschrieben.
Danach wird zusatzlich der Bereich ,Knowledge“ abgehandelt und gezeigt, wie
Videospiele Wissen Uber vermeintlich fremde Kulturen vermitteln (kdnnen).
Abschlieltend geht es um das Potential von Videospielen, Menschen unterschiedlicher
Kulturen zusammenzubringen und interkulturellen Austausch zu fordern. In einer
friheren Arbeit habe ich ethisch-moralische Entscheidungen in Videospielen, um die
es in den folgenden Unterkapitel u.a. gehen wird, bereits mit dem identitatsorientierten
Deutschunterricht in Verbindung gebracht.>*° Hier werde ich zeigen, dass diese auch

fur den kommunikativen Fremdsprachenunterricht von unmittelbarer Relevanz sind.

4.2.5.1. Diskurstiichtigkeit, interkulturelle Kompetenz und ,,Dezentrierung‘:
Moralische Entwicklung in entscheidungsbasierten Videospielen

In Kapitel 3.3.6 wurde festgestellt, dass sich die Fahigkeiten, die ein/e Schuler/in fur
die Diskurskompetenz sowie eine ganzheitliche interkulturelle Kompetenz bendtigt,

nicht grundsatzlich voneinander unterscheiden. Als konstitutiv wurde dabei das

545 Sanchez/Morantes 2014, S. 106-107
546 vgl. Kap. 3.3.5

547 vgl. Kap. 3.3.6

548 ghd.

549 Hausegger 2017
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Konzept der Dezentrierung identifiziert, das heil3t die Fahigkeit, den eigenen
Standpunkt zugunsten eines Perspektivenwechsels zu verlassen.%%° Diese Fahigkeit
ist dabei eng mit der moralischen Entwicklung verknupft, denn nur die letzte Stufe der
Entwicklung auf der postkonventionellen Ebene ermoglicht ,eine vollstédndige
Reversibilitat der Standpunkte, Universalitdt im Sinne einer Beteiligung aller
Betroffenen und Reziprozitdt der gleichmaBigen Anerkennung der Anspriiche jedes

Beteiligten* 5%

Hat ein Individuum diese Stufe erreicht, so ist das leitende Agens seiner/ihrer
Entscheidungen nicht mehr eine bestimmte Rollenerwartung oder eine bestimmte
gesellschaftlich vorgegebene Norm, sondern die Orientierung an grundlegenden
Prinzipien wie Gerechtigkeit oder gegenseitigem Respekt (was wichtig fir die
interkulturelle Kompetenz ist).%%? Dabei ist das Individuum auch fahig, sich durch
abstrakte Denkoperationen kritisch mit der ihn/sie umgebenden Gesellschaft samt
deren Normen, Konventionen und Werten auseinanderzusetzen, was wiederum die
Diskurstlichtigkeit beférdert.>>3

Aus dieser kurzen Zusammenfassung geht bereits hervor, dass die moralische
Entwicklung der Schiler/innen dem Fremdsprachenunterricht ein Anliegen sein muss.
Die Frage ist nun, wie man den Ubergang von der konventionellen zur
postkonventionellen Stufe der Moralentwicklung fordern kann und vor allem, welche
Rolle Videospiele in diesem Kontext spielen kdnnen. Tatsachlich findet man innerhalb
der Fremdsprachendidaktik keine Antwort auf diese Frage, weshalb man auf eine
andere Disziplin, namlich die Literaturdidaktik ausweichen muss. Dort entwickelte sich
in den 1970er Jahren der identitatsorientierte Literaturunterricht, dessen Ziel es war
und ist, die Identitatsentwicklung der Schuler/innen zu unterstitzen. Identitat und Moral
sind dabei eng verzahnt, die letzte Stufe der Identitatsentwicklung (Ich-Identitat nach
Habermas) deckt sich mit der letzten Stufe der moralischen Entwicklung (Stufe 6 auf
der postkonventionellen Ebene nach Kohlberg).5%* Moral versteht Kreft dabei als eine
interaktive Kompetenz, ,das heil3t die Féahigkeit, mit anderen Menschen auf der Basis

von moralischen Normen oder normativen Prinzipien zu interagieren und Konflikte

550 vgl. Kap. 3.3.5 sowie Kap. 3.3.6
551 Melde 1987, S. 129
552 Spinner 1989, S. 15 sowie Kreft 1982, S. 92-93
553 Melde 1987, S. 134
554 Kreft 1982, S. 92-93
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konsensuell beizulegen“.>>® Dies deckt sich mit den in Kapitel 3.3.5 und 3.3.6
beschriebenen Anforderungen flir eine diskursive und interkulturelle Kompetenz,
weshalb es gerechtfertigt erscheint, die Methoden des identitatsorientierten

Literaturunterrichts auf den Fremdsprachenunterricht zu Ubertragen.

Spinner zufolge ist es flr die moralische Entwicklung eminent, die Schiler/innen mit
Problemsituationen zu konfrontieren, die zu einer selbststandigen Beschaftigung damit
anregen. Selbststandigkeit sei hier der Schlussel, ,[d]Jenn wenn die héchste Stufe [der
moralischen Entwicklung, Anm.] in der freien Gewissensentscheidung liegen soll, dann
mul3 der Lernprozess selbst von Freiheit und Selbststdndigkeit des Denkens gepragt
sein“5% Er flhrt weiter aus, dass die spezifische Starke des Literaturunterrichts darin
liege, dass literarische Texte ,nicht L6sungen und Antworten geben, sondern Leser in
Konfliktsituationen hineinfiihren und ihn mit Fragen zuriicklassen“>%" Die
unterrichtliche Beschaftigung mit den spezifischen Problematiken muss dabei den
freien Austausch von Argumenten erméglichen, die Schiler/innen selbst missen sich
einen Zugang zu ethisch-moralischen Fragen verschaffen und nicht die von der

Lehrperson vorgegebenen Antworten (ibernehmen.>%8

In Kapitel 2.4.2.1 und 4.1.1.1 wurde ausgiebig das Konzept des ethical gameplay
vorgestellt. Es wurde gezeigt, dass Videospiele die von Spinner geforderten
Problemsituationen simulieren kdnnen. Sie konfrontieren die Spieler/innen mit ,wicked
problems®, also Problemen, auf die es keine richtige oder falsche Antwort gibt, weil
jede Seite legitime (moralische) Argumente vorbringen kann.5%° Es bleibt ihnen also
gewissermalden gar nichts anderes Ubrig, als Uber ihre Werte und Handlungsmotive
nachzudenken. Dabei haben Videospiele literarischen Texten voraus, dass das
~Involvement” und die Identifikation mit den eigenen Entscheidungen deutlich gréflier
ist, eben weil die Schuler/innen nicht Beobachter eines moralischen Problems sind,

sondern vielmehr Akteure, die das Problem in ihrer Rolle als Spieler/in direkt betrifft.56°

Wie Uber derartige Problemstellungen sinnvoll reflektiert werden kann, fuhrt wiederum
Spinner aus. Grundsatzlich geht es ihm darum, die Konfliktsituation zu verstehen, die

Interessen unterschiedlicher Akteure nachzuvollziehen, lber die den Interessen

555 Kreft 2009, S. 131

556 Spinner 1989, S. 16
557 ebd.

558 gbd.

589 ygl. Staines 2010, S. 5

560 vgl. Kap. 2.4.2.1
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inharenten Normen und Werte nachzudenken und in einem letzten Schritt nach deren
ethischer Rechtfertigung zu fragen.%' Dabei ist es — wie Spinner feststellt — wichtig,
eine egozentrische Perspektive zu Uberwinden, denn moralische Standpunkte kann
man nur einnehmen, wenn man die Perspektiven anderer Menschen denkend und
gefuhlsmaRig nachvollziehen kann. Er schreibt:

.Heranwachsende lernen [...], da8 Sachverhalte unterschiedlich aufgefasst werden

kbénnen, erwerben sich eine distanzierte Perspektive [...], beziehen damit verschiedene

Perspektiven aufeinander und lernen schliel3lich, die Perspektiven auch in gréBere

Zusammenhénge, z.B. historisch-gesellschaftlich einzuordnen*.®%

Dabei geht es nicht darum, die gebotenen Perspektiven gutzuheil’en oder sie zu
Ubernehmen, vielmehr geht es darum, Ambiguitatstoleranz zu entwickeln, das
bedeutet, abweichende Sichtweisen, Lebensentwlrfe oder Handlungsmotive vorerst

zu akzeptieren und sie nachzuvollziehen.%63

Dem besseren Verstandnis halber seien die Ausfuhrungen anhand eines
methodischen und thematischen Beispiels illustriert. Als Methode kann u.a. die
klassische Pro- und Kontra-Diskussion fungieren. Die Vorteile liegen auf der Hand:
Erstens wird den Schiler/innen Alteritatserfahrung geboten, das heildt, sie werden sich
Perspektiven gegenilibersehen, die das gewohnte Weltverstandnis herausfordern.%%4
Zweitens geht die Diskussion von den Lernenden selbst aus, das heildt, der freie
Austausch von Argumenten ist sichergestellt.?5 Drittens schlieRlich erwerben die
Schiler/innen quasi nebenbei gewisse Diskursroutinen, also Redemittel, die haufig in

Diskussionen auftauchen bzw. eingesetzt werden kénnen.%6¢

Thematisch eignen sich laut Reich jene Themen, die klare Pro- und Kontra-Argumente
erlauben. Es sind dies vor allem Themen, bei denen sich verschiedene Prinzipien
gegenuberstehen, die sich zwar gegenseitig ausschlielen, fir sich genommen
allerdings jeweils eine Berechtigung haben.%7 Solch ein Thema ware etwa Sterbehilfe,
ein Thema, das — wie in Kapitel 4.1.1.1 beschrieben — in Life is Strange implementiert
wurde. Im Vorfeld der Diskussion bietet es sich an, die Schiler/innen die kurze

Sequenz selbst spielen zu lassen, um einen personliche Zugang zum Thema

561 Spinner 1989, S. 18
562 Spinner 1989, S. 16
563 Spinner 1989, S. 16 bzw. Spinner 2013, S. 34-36
564 vgl. Spinner 2013, S. 35
565 vgl. Haussermann/Piepho 1996, S. 273
566 vgl. Haussermann/Piepho 1996, S. 280-281
567 vgl. Reich o.J. [a], online
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Sterbehilfe zu bekommen. Auf objektiver Ebene stehen sich dabei unterschiedliche
Prinzipien gegenuber. Klein dazu:
,Diese [Prinzipien, Anm.] sind jeweils derart hochrangig, dass eine einfache
Priorisierung dul3erst schwer féllt. Gegenliiber stehen sich hier das Recht auf Leben,
die Wiirde des Menschen, das Recht auf Autonomie bzw. Selbstbestimmung, Recht

auf Privatsphére, Zugang zu Gesundheitsleistungen bzw. Arzneimitteln, das Prinzip
des Nichtschadens und jenes der Fiirsorge*>%

Auf subjektiver Ebene kommt noch die emotionale Bindung zu dem/der Betreffenden
und der daraus resultierende Konflikt zwischen der Erflllung seines/ihres Willens und
dem Wunsch, ihn/sie weiterhin bei sich zu haben, hinzu. Nun koénnte man,
anschlielend an die Szene in Life is Strange, eine Gruppe bilden, die Chloes
Perspektive einnimmt und damit das Prinzip der Selbstbestimmung und jenes der
Wirde des Menschen vertritt. Eine weitere Gruppe koénnte die Perspektive von
beispielsweise Chloes Eltern einnehmen, die — logischerweise — ihre Tochter am
Leben erhalten wollen, auch wenn es ihren finanziellen Ruin bedeutet.
Erfahrungsgemal wird man in jeder Klasse Schiler/innen finden, die jeweils die

andere Perspektive vertreten.

Der Weg hin zur letzten Stufe der moralischen Entwicklung verlauft nun auf drei
Ebenen: Auf einer ersten Ebene werden sich die einzelnen Schiler/innen ihrer eigenen
ethisch-moralischen Werte bewusst, indem sie als Spieler/in Gber das Schicksal ihrer
(virtuellen) Freundin entscheiden miissen.®®® Fritz zufolge betreten Spieler/innen
immer mit bestimmten ethisch-moralischen Vorstellungen die virtuelle Welt, die
Entscheidungssituation regt sie dazu an, sich dariber klar zu werden.5’° In der
Vorbereitung der Diskussion und wahrend der Diskussion selbst erhalten die
Schuler/innen nun die Moglichkeit, Rollen zu erproben und Alteritatserfahrungen zu
machen. Fur die moralische Entwicklung ist dies — wie Spinner ausfuhrt — eminent,
denn ,damit versetzen sich Schiilerinnen und Schiiler in die Perspektive einer Figur,
imaginieren deren Gefiihle und Gedanken“.5”" Dabei missen die Lernenden
zwangslaufig von ihren eigenen Vorstellungen abstrahieren und sie vom Standpunkt
der ihnen eigentlich fremden Perspektive analysieren, da es in einer Diskussion ja

genau darum geht, stichhaltige Argumente fir die eigene Position zu finden und

568 Klein 2016, S. 7
569 vgl. Kap. 4.1.1.1
570 ygl. Fritz 2011, S. 121
571 Spinner 2013, S. 34
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Gegenargumente damit zu entkraften. Weil sie darlber hinaus auch noch mit ihrem
eigenen Standpunkt konfrontiert werden — nun allerdings von ihren Kolleg/innen —
werden die eigenen Normen und Werte noch einmal bewusster ins Gedachtnis gefuhrt.
In einem abschlieRenden reflektiven Gesprach bietet es sich an, die vorgetragenen
Argumente im Plenum noch einmal zu diskutieren und die ihnen inharenten Normen
und moralischen Werte auf ihre Rechtfertigung zu hinterfragen. Auch diese Phase ist
wichtig, denn in der Hitze des Gefechts, wo in Echtzeit Argumente ausgetauscht
werden und wenig Zeit fur eine explizite Reflexion bleibt, ist eine genaue Analyse der

Argumente nicht (oder nur sehr schwer) maoglich.

Die hier beispielhaft beschriebene Umsetzung hat nun vor allem Relevanz fur die
Diskurskompetenz: Wie in Kapitel 3.3.5 erwahnt, werden im Diskurs (im Gegensatz
zum kommunikativen Handeln) rationale Begrindungen fur das Handeln eingefordert.
Gesprachsteilnehmer/innen werden gezwungen, ihre Handlungen zu legitimieren,
wobei einzig der ,Zwang des besseren Arguments“’? Glltigkeitsanspruch erheben
kann.%”3 Im genannten Beispiel miissen die Diskussionsteilnehmer/innen genau dies
tun: lhre Entscheidungen in der Sterbehilfe-Sequenz bleiben nicht unkommentiert,
vielmehr mussen sie sachlich und Uberzeugend begrinden, wieso sie sich flr bzw.
gegen die Beihilfe zum Selbstmord entschieden haben. Die Argumente der
Gegenseite werden dabei stets problematisiert, die dahinterstehenden Normen und
Werte zerlegt, um sie so entkraften zu kdnnen und den eigenen Argumenten mehr

Gewicht zu verleihen.

Auch im Hinblick auf die interkulturelle Kompetenz ergeben sich einige Vorteile: Wenn
man — wie im genannten Beispiel — die eigene Sicht der Dinge zugunsten fremder
Perspektiven ablegen muss, so erwirbt man Byram zufolge die Fahigkeit zum
Dezentrieren, die wiederum konstitutiv nicht nur fur sein eigenes Modell interkultureller
Kompetenz, sondern auch flr das Verstehen anderer Kulturen ist.>”* Vor allem das
an die Diskussion anschlieRende Gesprach konnte den Schuler/innen vor Augen
flhren, dass gerade ethisch-moralische Themen nicht in jeder Gesellschaft gleich
behandelt werden: So wird ein/e religidse Fremdsprachenlerner/in aus einem

islamisch gepragten Land die Sterbehilfe ablehnen, da der Koran diese verbietet.%

572 Abels/Konig 2016, S. 130
573 vgl. Kap. 3.3.5
574 Byram 1997, S. 34 sowie S. 54
575 Mazyek 2014, online
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Kontrar beflirworten rund 75 Prozent der deutschen Blirger/innen aktive Sterbehilfe.576
Es bedarf deshalb auf beiden Seiten der Fahigkeit, sich vom eigenen Standpunkt zu
I6sen und ihn als gesellschaftlich gepragt zu erkennen, denn nur so ist es maoglich,
jene Systemzwange abzulegen, die — Melde zufolge — ,eine diskursive Verstadndigung

[...] im transnationalen und internationalen Verkehr behindern“.5""

Abschlieffend und vor allem einschrankend sei hier erwahnt, dass die bisherigen
Ausfuhrungen in diesem Unterkapitel allesamt hypothetischer Natur sind. Doch selbst
wenn die moralische Entwicklung keinen Einfluss auf die diskursive oder die
interkulturelle Kompetenz haben sollte, bleibt immer noch der Aspekt der Interaktion:
Wie in Kapitel 4.1.1 gezeigt wurde, entspricht ein Videospiel wie Life is Strange dem
Prinzip der Schuler/innenorientierung, das heildt, die gebotenen Inhalte sind nicht nur
lebensnahe sondern auch subjektiv bedeutsam. In Unterrichtsmethoden wie der
Diskussion wird Sprache dartber hinaus als Kommunikationsmittel verwendet, der
Inhalt der AuBerung steht also im Vordergrund und nicht ihre Form. Nicht zuletzt ist die
Kommunikation deshalb authentisch, weil die Lernenden auch im echten Leben
Diskussionen fuhren werden, sei es online mit einer/einem zielsprachigen Freund/in
oder sei es direkt im Zielland. Nicht umsonst streichen Haussermann/Piepho heraus,
dass hilfreiche Redemittel etwa in Diskussionen oder Gesprachen nebenbei erworben
und eingelibt werden.®"8 Sollte also die moralische Entwicklung tatsachlich keinerlei
Relevanz fur den Fremdsprachenunterricht haben, sind Aspekte wie freier Austausch
von Argumenten oder Beschaftigung mit Problemsituationen keinesfalls sinnlos, die

Vorteile sind blof auf einer anderen Ebene zu finden.

4.2.5.2. Kulturelles Wissen und Videospiele

Neben der Fahigkeit zur Offenheit gegenlber fremdkulturellen Perspektiven
(LAttitudes® in Byrams Modell) und einer kritischen Haltung gegenlber
essentialistischen Werten und Normen (,Education” in Byrams Modell) ist der Bereich
des Wissens rund um die fremde Kultur wichtig.5’® Eine Forderung des
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts war und ist es, das Buchwissen durch
,Living Language Links* zu ersetzen, das heil’t, den Schuler/innen die Méglichkeit zu

geben, Wissen direkt in der zielsprachigen Umgebung bzw. direkt von zielsprachigen

576 Forschungsgruppe Weltanschauungen in Deutschland 2016, online
577 Melde 1987, S. 147
578 Haussermann/Piepho 1996, S. 284

579 Byram 1997, S. 35-37
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Menschen zu erwerben. Legutke/Schocker-von Ditfurth stellen eine Liste der daflr
geeigneten Aktivitaten zur Verfiugung und merken an, dass manche dieser Ideen heute
durch das Internet viel leichter zu realisieren sind.®®° Videospiele bieten nun beide
dieser Moglichkeiten, namlich einerseits das Lernen in simulierten zielsprachigen

Umgebungen und andererseits den Kontakt mit zielsprachigen Menschen.

Wie Videospiele es schaffen, Wissen Uber eine fremde Kultur zu vermitteln, sei durch
zwei Beispiele illustriert, namlich einmal anhand einer von Kang/Yang durchgefuhrten
Studie zum kulturellen Lernen in MMORPGSs®%' und andererseits anhand einer
Kontroverse, die durch das in Assassins Creed: Unity (Ubisoft Montreal 2014)
vermittelte Geschichtsbild ausgeldst wurde und sogar franzdsische Europapolitiker zu

einer Stellungnahme veranlasste.>8?

In der Studie von Kang/Yang gab man einem taiwanesischen Englischlernenden die
Moglichkeit, das bereits ofter beschriebene MMORPG World of Warcraft gemeinsam
mit amerikanischen Teammitglieder/innen zu spielen. Da die Amerikaner/innen
wussten, dass ihr neues Teammitglied aus einem nicht-englischsprachigen Land
kommt, nahmen die Autor/innen an, dass Kultur eine gewisse Rolle spielen wiirde und
tatsachlich zeigte sich im Zuge der Auswertung der Ingame-Textprotokolle, dass sich
einige Gesprache rund um kulturelle Phanomene entwickelten.%8 Kang/Yang flihren
aus:

» T he first discourse demonstrated that, in a culturally diverse MMORPG [...], students

have become culturally aware of food culture of another country [...]. Such types of
cultural awareness can often lead to more lively discussions [...]“58

Betrachtet man die ,Objectives®, also die Teilziele, die Byram in seinem Modell fur
jeden Bereich der interkulturellen Kompetenz formuliert, findet das Wissen tber ,food
culture” inren Platz:
»,The intercultural speaker knows about the social distinctions dominant in the two
countries [...] and how these are marked by visible phenomena such as clothing or

food [Hervorhebung durch den Autor], and invisible phenomena such as language
variety [...] or non-verbal behaviour, or modes of socialisation and rites of passage*.5%

580 | egutke/Schocker-von Ditfurth 2003, S. 10-12
581 Kang/Yang 2010
582 Pfister 2016, online
583 Kang/Yang 2010, S. 309-310
584 Kang/Yang 2010, S. 310
585 Byram 1997, S. 60
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Das kulturelle Lernen Uber die Unterschiede in der Esskultur ergibt sich aus der
Tatsache, dass der Mitspieler von Ethos (Nickname des taiwanesischen Lernenden)
fur kurze Zeit AFK58 war, um eine Kleinigkeit zu essen, was er Ethos auch so erklart.
Es entwickelt sich Smalltalk im Zuge dessen Ethos fragt, was sein Mitspieler gegessen
hat, dieser antwortet, dass er sich Tacos gemacht hat. Daraufhin realisiert Ethos, dass
er dieses Gericht von seinem Heimatland nicht kennt und fragt prompt nach, was denn
Tacos genau seien. Auch erklart er seinem Mitspieler, dass er selbst ,bean curd“hatte,
ein typisches taiwanesisches Gericht. Weil er dieses Gericht humorvoll beschreibt und
sein Mitspieler dies auch realisiert, geht die Interaktion zwischen den beiden weiter. %87
Ethos hat also ein fur Amerika typisches Gericht kennengelernt und realisiert, dass

dies in seinem Land eher unbekannt ist.

Eine weitere Art von Wissen erwirbt sich Ethos spater, genauer gesagt lernt er ein
amerikanisches Slang-Wort kennen. Ethos Mitspieler hat offensichtlich die Intention,
offine zu gehen, also den Spielprozess flr diesen Tag zu beenden. Deshalb
verabschiedet er sich von Ethos mit den Worten ,/'ll talk to you later, hommie“ 588
Wiederum versteht Ethos die Bedeutung des Wortes ,hommie“ nicht,
dementsprechend wendet er sich wieder an seinen Mitspieler mit der Bitte, ihm die
Bedeutung dieses Wortes zu erklaren. Dieser versucht es zuerst mit Synonymen wie
,bro®, ,dude”oder ,man“doch als Ethos auch mit dieser Erklarung nicht viel anfangen
kann, macht er ihm klar, dass ,hommie“ein Slang-Wort fiir ,buddy”bzw. ,friend“ist.58°
Betrachtet man erneut das vorhin zitierte Teilziel im Bereich ,Knowledge®, so sieht
man, dass Ethos mit dem Slang-Wort hommie ein ,invisible phenomena such as
language variety*>% kennengelernt hat und zwar nicht als isoliertes Wort, sondern im
Kontext eines informellen Gesprachs. Slang-Warter kennenzulernen entspricht dabei
wiederum einem von Byrams Teilzielen:

» T he intercultural speaker knows about perceptions of regions and regional identities,

of language varieties [Hervorhebung durch den Autor] [...] of landmarks of

significance, of markers of internal and external borders [...], and how these are

perceived by others* >’

586 AFK bedeutet ,Away from Keyboard", das heillt, der/die Spieler/in verbleibt zwar im Spiel, handelt
oder kommuniziert allerdings nicht.
587 Kang/Yang 2010, S. 311
588 Kang/Yang 2010, S. 312
589 ebd.
590 Byram 1997, S. 60
591 Byram 1997, S. 59-60
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In beiden Fallen bieten Videospiele das, was Legutke/Schocker-von Ditfurth ,Living
Language Links“nennen und Byram als ,Fieldwork" bezeichnet.>®? Kulturelles Wissen
wird hier in einem interaktionalen Prozess erworben, in einer authentischen
Umgebung, mit realen Personen und durch Sprache, die als Kommunikationsmittel

fungiert.

AbschlielRend sollen zwei weitere Teilziele Byrams abgehandelt werden, die beide
etwas mit dem zu tun haben, was Maurice Halbwachs das kollektive Gedachtnis und
Pierre Nora Erinnerungsorte nennt. Das kollektive Gedachtnis ist laut Halbwachs ,ein
Repertoire an Erzéhlungen (lber die Vergangenheit, das eine soziale Gruppe teilt, zum
Beispiel eine Familie, eine Religionsgemeinschaft oder bestimmte Schichten5%
Solche gemeinsam geteilten Erinnerungen sind in hohem Male selektiv, sie dienen
der Aufrechterhaltung des Selbstbildes einer bestimmten Gruppe und werden
generationenubergreifend weitergebeben. Auch Nationen haben in diesem Sinne ein
Gedachtnis, insofern, als durch Erinnerungen eine nationale ldentitat aufgebaut wird,
welche wiederum Anknipfungspunkte fir die Identifikation bereithalt.>®* Diese
Erinnerungen konzentrieren sich laut Nora auf sogenannte Erinnerungsorte, wobei Ort
ein etwas irreflhrender Begriff ist, denn kollektive Erinnerungen kénnen sich auch an
einem geschichtlichen Ereignis, einer Person oder an einem Brauch bzw. einem Ritual
manifestieren.%®® Kollektive Erinnerungsorte dulden dabei keine Mehrdeutigkeit, es
sind gewissermalRen Mythen. Sie ,/6sen die historische Erfahrung von den konkreten
Bedingungen ihres Entstehens weitgehend ab und formen sie zu zeitenthobenen
Geschichten um, die von Generation zu Generation weitergegeben werden“.5% |hre
wichtigste Eigenschaft ist ihre Uberzeugungskraft, die sich vor allem durch die
Verbindung von Erzahlung, mentaler Reprasentation und der emotionalen

Aufgeladenheit dieser Reprasentationen ergibt.%%”

Gerade Videospiele, die entweder reale Ereignisse detailgetreu simulieren oder reale
Ereignisse als Schablone nutzen, auf der sie ein Narrativ aufbauen, inkorporieren
damit das kulturelle Erbe bestimmter Nationen. Bontchev stellt in diesem

Zusammenhang fest, ,[that] [u]nlike other traditional media, video games are capable

592 | egutke/Schocker-von Ditfurth 2004, S. 10-12 bzw. Byram 1997, S. 68-69
593 Erll 2017, online
594 Assmann 2008, online
595 Universitat Oldenburg/Erinnerungsort, online
5% Assmann 2006, S. 2
597 ebd.
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to make deeper our understanding and feelings of cultural heritage in a very interactive
way*“.%% Ein Beispiel fiir die Implementierung von kulturellem Erbe in einem Videospiel
ist — wie gesagt — Assassins Creed.: Unity. Der/Die Spieler/in schllpft dabei in die Rolle
des Assassinen Arno Dorian, eines jungen Mannes, dessen Vater ermordet wird und
dessen Morder er sucht. Eingerahmt wird Arnos Rachefeldzug, im Zuge dessen er
zum Meuchelmorder ausgebildet wird, von der Franzosischen Revolution samt
geschichtlicher Ereignisse wie dem Sturm auf die Bastille, der Exekution von Ludwig
XVI oder der Terrorherrschaft der Jakobiner. Dabei trifft Arno auch immer wieder
geschichtlich relevante Personlichkeiten wie Madame Tussaud, Napoleon Bonaparte

oder Maximilien de Robespierre.5°9

Nun ist die Franzdsische Revolution der Erinnerungsort fur die franzdsische
Nationalidentitat schlechthin. Die Grande Révolution gilt als die Geburtsstunde des
modernen Frankreich, ihre Nachwirkungen sind Uberall spurbar, so etwa in der
Nationalhymne, in der Erklarung der Burger- und Menschenrechte, welche
verfassungsmafligen Wert genieldt, in der Einteilung der Gebiete in Départements und
nicht zuletzt im Selbstverstandnis Frankreichs als demokratische Republik.6%° Eine
Herabwlrdigung der Revolution ware im Hinblick auf ihre Funktion als

Kristallisationspunkt franzésischer Nationalidentitat ein Affront.

Einen derartigen Affront 16sten nun Assassins Creed: Unity im Jahr 2014 aus, denn
das Spiel nimmt eine durchaus revolutionskritische Perspektive ein. Pfister hat diese
Perspektive eingehend untersucht und kommt zu dem Schluss, dass Assassins Creed:
Unity eine angelsachsische Perspektive auf die Franzdsische Revolution einnimmt.
Pfister zufolge wird die Franzdsische Revolution ,im Narrativ von Assassin’s Creed:
Unity nicht mehr als Freiheitskampf, sondern als brutaler Modernisierungsschritt
gedeutet”, als ein ,unrechtméaBiger blutriinstiger Exzess gegen eine unschuldige
Aristokratie“.697 Tatsachlich fokussiert sich das Spiel fast ausschlielich auf die blutige
Seite der Revolution: Uberall finden sich in den StraRen von Paris mit Fackeln und
Heugabeln bewaffnete Menschenmassen, die ganz offensichtlich scheinbar grundlos
auf Gewalt aus sind. Daruber hinaus wird der/die Spieler/in immer wieder von in Rot

gekleideten Revolutionssoldaten angegriffen, wiederum ohne einen ersichtlichen

598 Bontchev 2009, S. 8
59 Assassins Creed Wikia/Assassin's Creed: Unity, online
600 Frangois 2013, online
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Grund. Die revolutionaren Ideen, wie etwa die Menschenrechte, werden — wenn
uberhaupt — am Rande angesprochen, die Adeligen, von denen Arno nicht wenige vor
einem witenden Mob retten muss, erscheinen als hilflose Opfer eines Aufstandes, den
sie nicht verstehen. Letztendlich wird die Gewalt des Volkes als unmotiviert
dargestellt.52 Ubrig bleibt — wie Pfister feststellt — nur ,das Bild eines wiitenden Mobs,
der die StralRen von Paris unsicher macht“%% In diesem Kontext verwundert es also
nicht, dass franzosische Politiker von einer Propaganda gegen das franzdsische Volk
und einer Herabwurdigung der Revolution sprachen, die die Franzosen von der

Willkiirherrschaft des Adels befreite.6%4
Eines der Teilziele Byrams im Bereich ,Knowledge®“ lautet nun wie folgt:

»,The intercultural speaker knows the events and their emblems (myths, cultural
products, sites of significance to the collective memory) which are markers of national
identity in one’s own country [...]. [...] The intercultural speaker knows about the
national memory of the other in the same way as their own [...]*%

In einem anderen Teilziel im Bereich ,Critical cultural awareness/political education®
heil3t es:
»1he intercultural speaker: can use a range of analytical approaches to place a

document or event in context (of origins/sources, time, place, other documents or
events) and to demonstrate the ideology involved*.6%

Es geht also einerseits darum, Erinnerungsorte eines anderen Landes bzw. einer
anderen Kultur zu kennen und andererseits darum zu verstehen, dass unterschiedliche
Kulturen auch unterschiedliche Perspektiven auf ein und dasselbe Ereignis haben und
hinter jede dieser Perspektiven eine bestimmte Ideologie steht, die interkulturellen

Dialog bzw. interkulturelles Verstehen erschwert.

Assassins Creed: Unity bietet sich nun als optimales Ausgangsmedium fir die
Forderung der beiden zitierten Teilziele an. In einem ersten Schritt konnte man
markante geschichtliche Sequenzen aus dem Spiel — so etwa den Sturm auf die
Bastille oder die Hinrichtung Ludwig XVI — vorfihren oder im Spiel portratierte
Personen — wie etwa Napoleon oder Robespierre — zeigen. Anhand dessen konnten

sich die Schuler/innen das Wissen Uber Ereignisse und Personen selbst erarbeiten,

602 ghd.
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606 Byram 1997, S. 61
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beispielsweise im Rahmen eines Stationenbetriebs.®%” Damit ware das erste Teilziel
erfillt, in dem es explizit darum geht, Wissen Uber Erinnerungsorte bzw. fir die
nationale ldentitat konstitutive geschichtliche Ereignisse zu erwerben. Sofern die
Schuler/innen gewisse Sequenzen selbst spielen durfen, ist dabei — wie in Kapitel 4.2.1

dargelegt — ein motivationaler Effekt zu erwarten.

Die Antizipation des zweiten Teilzieles ist etwas schwieriger zu realisieren, da es hier
explizit darum geht, kulturell gepragte Geschichtsbilder zu erkennen, sie zu
vergleichen und zu dekonstruieren. In der Geschichtswissenschaft ist es Garske
zufolge ein Gemeinplatz, dass ,die Dekonstruktion fertiger Geschichten eine
,Basisoperation historischen Denkens“ dar[stellt]*.?%¢ Um ein Geschichtsbild zu
dekonstruieren muss der Blickwinkel verandert werden, das heil3t, ein existierendes
Bild mit anderen Bildern in Beziehung gesetzt werden. Die wichtigsten Fragen dabei
sind, welche Elemente ausgelassen wurden, welche fokussiert wurden und warum
dies geschah.5%® Methodisch kénnte man etwa so vorgehen, dass die Schiiler/innen
Expertengruppen®'® bilden, die sich jeweils auf einen bestimmten Aspekt der
Darstellung der Franzdsischen Revolution in Assassins Creed: Unity fokussieren (z.B.
Darstellung des Volkes, Darstellung des Adels, Darstellung der Jakobiner etc.). Dies
entlastet die Schuler/innen kognitiv enorm, da sie nicht so viel Input auf einmal
verarbeiten mussen und sich explizit auf einen Aspekt fokussieren konnen. Die
Ergebnisse waren daran anschlielend dem Plenum 2zu prasentieren und
zusammenzufassen bzw. zu besprechen. Danach kénnte man die Schiler/innen
sowohl mit den Stellungnahmen der Kritiker/innen der Darstellung der Franzdsischen
Revolution in Assassins Creed: Unity konfrontieren als auch mit der Replik der an der
Produktion des Spieles beteiligten Historiker/innen.6'! Beide Darstellungen enthalten
legitime Argumente, es bietet sich daher an, die Schuler/innen in Gruppen diskutieren
zu lassen und die Argumentationslinien der jeweiligen Stellungnahmen zu vergleichen.
Die Positionen an sich zu erfassen sollte die Schuiler/innen nicht vor allzu grol3e
Probleme stellen. Fur den nachsten Schritt, namlich die Frage nach dem Warum,

formuliert Melde:

607 Zur Methode des Stationenbetriebs siehe u.a. Reich 2008a
608 Garske 2015, S. 20
609 gphd.
610 Zur Methode der Expertengruppen siehe Reich 2008b
611 Zu den jeweiligen Positionen siehe Pfister 2016, online
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»,Um die Hintergriinde und Ursachen fiir differierende Positionen und Ziele zu begreifen,
ist man [...] auf das Einblenden der sozialwissenschaftlichen Aulenperspektive
angewiesen, denn Ursachen fiir Unterschiede, die aus der spezifisch nationalen
Entwicklung resultieren, sind kaum einem direkten Vergleich [...] zu entnehmen [...]“5"?

Fur den Kontext von Assassins Creed: Unity bedeutet das nichts anderes, als dass die
Lehrperson die Schiler/innen mit dem Konzept des kollektiven Gedachtnisses und der
Erinnerungsorte vertraut machen musste. Dazu bietet sich eine kurze Inputphase
seitens der Lehrperson an. Zwar geniel3t die Methode des Frontalunterrichts heute
eher einen zweifelhaften Ruf, kann aber in Verbindung mit kooperativen und
handlungsorientierten Methoden durchaus fruchtbar fiir die Schiler/innen sein.8'3
Danach koénnte man in einem offenen Gesprach®'4 die Grinde fir den Skandal
besprechen und die Schiler/innen spater selbst Beispiele flr Erinnerungsorte aus
ihrem Heimatland suchen lassen. Dieser personliche Bezug koénnte es ihnen

erleichtern, die franzdsische Perspektive zu verstehen.

Mit diesem Ansatz |asst sich Byrams zweites Teilziel fordern, denn die Schiler/innen
analysieren nicht nur das Dokument (im weitesten Sinn) Videospiel, sondern durch die
Einblendung der sozialwissenschaftlichen Perspektive lernen sie auch, warum viele
Franzosen eine einseitig-revolutionskritische Perspektive so explizit ablehnen,
wahrend diese in anderen Landern bzw. anderen Kulturen wohl keinen Skandal
auslosen wiurde. In Assassins Creed: Unity geht es zwar um einen spezifisch
franzdsischen Erinnerungsort, das Spiel lasst sich jedoch auch im franzosischen DaF-
Unterricht einsetzen. Hier konnte man ebenfalls danach fragen, warum der
Franzdsischen Revolution solch eine Bedeutung in Frankreich zukommt und welchen

alternativen Blickwinkel beispielsweise deutsche Burger/innen darauf haben konnten.

4.2.6. Soziolinguistische Kompetenz

Soziolinguistische Kompetenz wurde in Kapitel 3.3.3 als die Fahigkeit definiert,
einerseits Auerungen im Hinblick auf ihre Intention zu verstehen und sie andererseits
in einem bestimmten sozialen Kontext angemessen zu verwenden.%'® Liao merkt an,
L[that] [tJo speak appropriately, learners must learn the target culture“®'® Kulturen und

soziale Gruppen haben jeweils unterschiedliche Konversationsnormen, verbales und

612 Melde 1987, S. 281-282

613 Reich 2003, S. 1

614 Zur Methode des Gesprachs siehe Reich o.J. [b], online
615 vgl. Kap. 3.3.3

616 Liao 2000, S. 5
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non-verbales Verhalten wird dementsprechend nicht Uberall gleich aufgefasst bzw.
unterschiedlich gedeutet und interpretiert.6'” Soziolinguistische Kompetenz setzt also
interkulturelle Kompetenz voraus, weshalb in diesem Kapitel auch die interkulturelle
vor der soziolinguistischen Kompetenz abgehandelt wurde. Wie konnen also
Videospiele bzw. Virtual Reality den Schuler/innen helfen, soziolinguistisch

kompetente Sprecher/innen zu werden?

Einen moglichen Weg zeigen Cheng/Yang/Andersen auf: Sie nutzten eine hoch-
immersive VR-Umgebung, um ihren Schuler/innen die nonverbale Grulformel des
Verbeugens naherzubringen.t’® Verbeugungen sind ein wichtiger Bestandteil des
gesellschaftlichen Lebens in Japan und werden in vielen Situationen eingesetzt, so
etwa bei der BegrufRung, als Dank, bei Entschuldigungen oder als Serviceleistung in
Aufzigen, Kaufhdusern oder Restaurants. Dabei gibt es strenge Regeln: So
unterscheiden Japaner/innen sehr genau zwischen Lange und Tiefe der Verbeugung,
dem Anlass, dem Rang der Personen und nach den Geschlechtern.®'® Grundséatzlich
gilt fur Verbeugungen folgendes: Interagiert man mit einem/einer Gleichrangigen im
Kontext informeller Treffen, verbeugt man sich in einem Winkel von 15° fur ein bis zwei
Sekunden. Hat man es mit Ranghdheren bei formalen Treffen zu tun, hat die
Verbeugung einen Winkel von etwa 30° und dauert ca. drei Sekunden. Die 45°-
Verbeugung, die fur ebenfalls rund drei Sekunden gehalten wird, wird dann
durchgefuhrt, wenn man tiefen Respekt oder Reue zeigen mochte, vor allem in einem
religidsen oder herrschaftlichen Kontext.62® Wie Byram ausfiihrt, z&hlen auch
nonverbale Gesten zur Kommunikation, weshalb es gerechtfertigt erscheint, sie im

Kontext der soziolinguistischen Kompetenz abzuhandeln.5?’

Cheng/Yang/Andersen nutzen nun das Sprachlernspiel Crystallize (Cornell University
2015) als Ausgangspunkt und implementierten eine Virtual-Reality Funktion, sodass
Schuler/innen das Spiel durch eine VR-Brille und Bewegungssteuerung erleben
konnten. Eine Gruppe spielte dabei die normale Version des Spieles wahrend die
andere die portierte VR-Version nutzte. Erklartes Ziel war es, einerseits den Zuwachs
an gelernten Vokabeln zu erheben, andererseits herauszufinden, ob Spieler/innen

nonverbales Verhalten wie eben Verbeugungen mit Hilfe von Virtual Reality lernen

617 Byram 1997, S. 58-59

618 Cheng/Yang/Andersen 2017, S. 1
619 Eidam 2012, online

620 Balve 2018, online

621 vgl. Byram 1997, S. 12-14
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konnen.522 Zu diesem Zweck modellierten sie ein Szenario in einem traditionellen
japanischen Teehaus, in welches sie zahlreiche NPCs (Non-Playable-Characters)
integrierten und mit denen die Spieler/innen Konversationen fihren konnten. Vor
jedem Gesprach waren sie dabei angehalten, sich vor ihrem Gegenuber zu verbeugen.
Dabei kam der Bewegungssensor der VR-Brille zum Einsatz, der eine erfolgreiche
Verbeugung bei 22,5°623 registrierte und dem/der Spieler/in dies auch signalisierte.
Das Gesprach konnte jeweils erst dann abgeschlossen werden, wenn der/die

Spieler/in die Verbeugung vornahm.624

Die ersten Ergebnisse waren durchaus positiv. Die Autor/innen fassten ihre

Ergebnisse wie folgt zusammen:
,When an NPC bows to the player in the game, a prompt with the words ,Please bow*
appear on the screen afterward. During the first instance, the prompt appears right
away to instruct the player when to bow. From then on, the game lengthens the time
between the NPCs bow and the message prompting the player to bow. [...] If the player
completes a bow before the prompt appears, that suggests the player both
acknowledged the NPC’s bow and knew to execute the correct response by bowing in

return, therefore signaling that the player has most likely learned the desired
behavior*.5%

Insgesamt konnte also festgestellt werden, dass die Studienteilnehmer/innen
grundsatzlich verstanden haben, dass es in Japan ein Akt der Hoflichkeit ist, sich bei
BegruRungen zu verbeugen. Daruber hinaus fuhlten sich die Spieler/innen der VR-
Version des Spieles mehr in die japanische Kultur involviert als jene Kolleg/innen, die
mit der Standardversion vorlieb nehmen mussten. Zusatzlich bekundeten Erstere nach
dem Spielprozess auch ein groReres Interesse an der japanischen Kultur
insgesamt.®?® Trotz dieser durchaus erfreulichen Ergebnisse, zeigten sich einige
Einschrankungen: So belief sich der durchschnittliche Winkel der Verbeugungen auf
fast 46°.527 Dies entspricht der Form des Saikeirei, also jener Verbeugung, die zum
Ausdruck tiefer Reue oder sehr hohen Respekts genutzt wird und bei informellen
Treffen keinesfalls als angemessen gelten wiirde.®?® Darlber hinaus hatte eine

fehlerhafte, sprich, dem informellen Kontext unangemessene Verbeugung keinerlei

622 Cheng/Yang/Andersen 2017, S. 3-4

623 Zwar sollte in der virtuellen Umgebung die 15°-Verbeugung simuliert werden, aus technischen
Grinden musste der Winkel allerdings auf 22,5° erh6ht werden (Cheng/Yang/Andersen 2017, S. 4)
624 Cheng/Yang/Andersen 2017, S. 3-5

625 Cheng/Yang/Andersen 2017, S. 5

626 Cheng/Yang/Andersen 2017, S. 5-7

627 Cheng/Yang/Andersen 2017, S. 6
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Auswirkungen auf den/die virtuelle/n Gesprachspartner/in. Das Spiel selbst legte nur
einen Minimalwinkel fest, den die Spieler/innen erreichen mussten, damit das Spiel die
Bewegung als Verbeugung wertete. Der/die Gesprachspartner/in reagierte auf eine

22,5°- Verbeugung wie auf eine 45°-Verbeugung.2°

Insgesamt lasst sich — mit den Einschrankungen der Studie im Hinterkopf — wohl nicht
sagen, dass die Spieler/innen wahrend ihres Aufenthaltes im virtuellen japanischen
Teehaus soziolinguistische Kompetenz erworben haben, denn zwar wissen sie
grundsatzlich, dass sie sich verbeugen sollten, nicht aber wie sie sich verbeugen
mussen, also welche Form der Verbeugung in einem informellen Kontext angemessen
ware. Dennoch war und ist die Studie fir den Kontext dieses Unterkapitels nicht
sinnlos, weist sie doch zumindest die Richtung, wie Virtual Reality die
soziolinguistische Kompetenz fordern konnte. An sich ware dies gar nicht so schwer
umzusetzen: So konnte man erstens die drei Arten der Verbeugung — eshaku (15° bei
Gleichrangigen in informellen Kontexten), keirei (30° bei Héherrangigen in formellen
Kontexten), saikeirei (45° bei HOherrangigen unter ganz spezifischen Bedingungen) —
im Spiel implementieren.®3 Zweitens miisste man den Bewegungssensor so
programmieren, dass er zwischen den drei Verbeugungen unterscheiden kann und
nicht nur nach Verbeugung und Nicht-Verbeugung unterscheidet. Drittens schliellich
musste man die NPCs so gestalten, dass sie ebenfalls zwischen den drei Arten der
Verbeugung unterscheiden und je nach Kontext und Verbeugung angemessen
reagieren. Nur so kdnnten die Schuler/innen verstehen, warum beispielsweise ein
NPC, der ranghdher als ihr Avatar ist, negativ auf eine eher legere Verbeugung reagiert

und damit realisieren, dass ihre Handlung im sozialen Kontext nicht angemessen war.

Der Einsatz von Virtual Reality bietet gerade flr nonverbale bzw. gestische
Kommunikationsmittel Vorteile. Erstens ware dies eine ganzheitliche Simulation des
sozialen Kontextes: Savignon stellt fest, ,[that] [o]nly in a full context [...] can judgments
be made on the appropriateness of a particular utterance [...]“63! In einer virtuellen
Umgebung kann neben Aussehen und Auftreten auch Mimik, Gestik und die
allgemeine Korpersprache simuliert werden. Soziolinguistische Kompetenz kann

daruber hinaus nur interaktiv erworben werden, das heif3t im Umgang mit Personen

629 Cheng/Yang/Andersen 2017, S. 3-4
630 vgl. Balve 2018, online
631 Savignon 1983, S. 37
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aus der betreffenden Kultur.53? Virtuelle Umgebungen bieten hier den Vorteil, diese
Personen virtuell ins Klassenzimmer zu holen, zusatzlich bieten sie einen
experimentellen Raum, in dem Schiler gewisse Dinge probieren kénnen ohne
negative Reaktionen eines realen Gegenibers flrchten zu missen.53 Zweitens sind
gerade gestische Kommunikationsmittel schwer in der Theorie zu erwerben: Wie
Macedonia/Repetto feststellen, hangen Kérper und Geist eng zusammen, die Gestik
hat positive Auswirkungen auf die Kognition.?3* Hier bietet die moderne VR-Technik,
vor allem das Motion-Tracking, also das Erkennen bestimmter Bewegungen einen
enormen Vorteil gegenuber normalen Videospielen, die es — wie auch in der Studie
von Cheng/Yang/Andersen erwahnt — den Spieler/innen nur ermdglichen, eine Geste

per Knopfdruck durchzufiihren.53%

Die hier am Beispiel der (nonverbalen) japanischen Hoflichkeitskultur beschriebene
Moglichkeit der Forderung soziolinguistischer Kompetenz ist selbstverstandlich auch
auf den DaF-Kontext anwendbar: Wie Balve feststellt, ist die Verbeugung in Japan
das, was das Handeschutteln bzw. manchmal auch eine Umarmung im europaischen
Raum ist. Auch bei uns gibt es gewisse Konventionen, die man der Hoflichkeit halber
einhalt.%3% Diese sind — auch wenn sie manchen veraltet erscheinen moégen — detailliert
im Online-Knigge®” aufgelistet und es ist nicht unwahrscheinlich, dass viele
Auslander/innen diesen zu Rate ziehen, sofern sie sich kurz- oder auch langfristig in
unseren Breitengraden aufhalten wollen. Dementsprechend konnte man
beispielsweise unterschiedliche formelle bzw. informelle Situationen kreieren, darin
wiederum gleichrangige und hierarchisch hoherstehende Personen implementieren,
die jeweils angemessen auf unterschiedliche Begrifungen oder Verabschiedungen
reagieren. So konnte etwa — um den umgekehrten Fall zu nennen — ein japanischer
Fremdsprachenschiiler lernen, dass in Deutschland oder Osterreich ein Handschlag
oder eine Umarmung unter Freunden als hoéflich aufgefasst wird und nicht — wie in
Japan — Kdrperkontakt eher vermieden wird. Andererseits wurde er in einer simulierten
Situation anhand der Reaktion seines virtuellen Lehrers schnell bemerken, dass eine

Umarmung der Situation nicht angemessen ist und sein Verhalten dementsprechend

632 ygl. Liao 2000, S. 6

633 Raybourn 1997, S. 1 sowie S. 3

634 Macedonia/Repetto 2017, S. 2-3

635 ygl. Cheng/Yang/Andersen 2017, S. 4
636 Balve 2018, online
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anpassen. Kurzum: Er wurde sich in der virtuellen Umgebung soziolinguistische

Kompetenz aneignen.

Nun besteht soziolinguistische Kompetenz auch aus verbalen Elementen, auch
Sprache kann einer Situation angemessen oder unangemessen sein. Dabei geht es
weniger um Worte an sich, denn Schimpfworter wie Arschloch und deren
fremdsprachliche Aquivalente gelten wohl in jeder Kultur und Situation als
unangemessen; vielmehr geht es um die Frage, was man wie in welchem Kontext
sagen muss, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen.53® Auch fir die verbale
Kommunikation gilt im Kontext der soziolinguistischen Kompetenz, dass sie
untrennbar mit der Kultur zusammenhangt und deshalb auch nur im Kontakt mit der
Zielkultur ~ erwerbbar ist.%3® Zwar konnte man zu diesem Zweck
Fremdsprachenlernende mit Personen aus der Zielkultur zusammenbringen, sei es auf
direktem Wege durch Brieffreundschaften oder sogar in MMORPGs wie etwa Word of
Warcraft. Das Problem, das sich allerdings in diesem Kontext ergibt, ist die Sensitivitat
gerade der kulturellen Angemessenheit mancher AuRerungen.®*? Legt man einen
expliziten Fokus auf die Akquisition soziolinguistischer Kompetenz, so kdnnte es
durchaus sein, dass die Schuler/innen ihre fremdkulturellen Kolleg/innen vergraulen.
Darlber hinaus sind diese Arten des Zusammenbringens zeitaufwendig, abhangig von
der Verfugbarkeit der Partner/innen und in vielen Schulen — aus welchen Grinden
auch immer — schlichtweg nicht umsetzbar. Wie schon erwahnt, konnen Videospiele,
insbesondere Singleplayer-Spiele hier Abhilfe schaffen, da sie ,interactive
opportunities to practice new behaviors and experiment with new attitudes and points

of view in a nonthreatening, nonjudgemental environment* bieten.541

Diese Vorteile, die vor allem in bilateralen Verhandlungen mit Partner/innen aus einer
anderen Kultur schlagend werden, verbunden mit der Einsicht, dass soziolinguistische
Kompetenz fur das Erreichen bestimmter Ziele notwendig ist, haben vor allem jene
Institutionen erkannt, die viele Verhandlungen im Ausland fihren mussen, darunter
auch militarische Organisationen wie die US-Army. Unabhangig von der politischen
Diskussion, die die Prasenz der USA in fremden Landern zweifelsohne auslost®4?,

stand schnell fest, dass die im Ausland stationierten US-Truppen mit den lokalen

638 vgl. Savignon 1983, S. 37-38
639 | jao 2000, S. 5-6
640 yvgl. Raybourn 1997, S. 3
641 Sisk 1995, S. 81 zit. nach Raybourne 1997, S. 1
642 yvgl. dazu Kornelius 2013, online sowie Hahn 2013, online
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Autoritaten in der einen oder anderen Weise kommunizieren und verhandeln mussten.
Zu diesem Zweck wurde BILAT (BiLateral Negotiation) entwickelt, ,a game-based
immersive environment that teaches the preperation, execution, and understanding of
bi-lateral meetings in a cultural context“®*3 In dieser Simulation Gbernimmt der/die
Spieler/in die Rolle eines hochrangigen US-Offiziers, der verschiedene Probleme in
einer kleinen irakischen Community I16sen muss, so etwa das zunehmende Geflhl der
Unsicherheit seitens der Mitarbeiter/innen in einem stadtischen Krankenhaus.®4 Fir
den Kontext dieser Arbeit sind jedoch weniger die Verhandlungsthemen an sich
interessant, sondern vielmehr die Frage, wie BiLat mit dem Aspekt der
Angemessenheit sowie dem kulturellen Aspekt umgeht. Dazu ist ein Blick auf das
Spielprinzip von BiLat erhellend: Die Kommunikation mit einem bestimmten Charakter
erfolgt Uber ein Dialogfenster. Die mdglichen Handlungen teilen sich dabei in vier
Kategorien — sprechen, fragen, geben, tun — und in jeder dieser Kategorien gibt es
wiederum bestimmte Dialogoptionen, so etwa ,liber Religion sprechen® in der
Kategorie ,sprechen“ oder ,Geschenk Uberreichen* in der Kategorie ,geben*.%4
Welche Option in welcher Situation angemessen ist, hangt von zwei Faktoren ab:
Erstens spielt die kulturelle Pragung der Charaktere eine Rolle. Wie Semerad feststellt,
unterscheidet sich die Verhandlungskultur im arabischen Raum in einigen Bereichen
von der europaischen bzw. — im Falle von BiLat — von der amerikanischen. So gilt es
im arabischen Raum als unhdflich, mit der Tur ins Haus zu fallen und direkt auf das
Verhandlungsthema zu verweisen. Vielmehr ist es wichtig, Vertrauen erst einmal
aufzubauen bevor man zum eigentlichen Thema Ubergeht.%* Dazu zahlt die
Bereitschaft, Personliches Uber sich selbst preiszugeben, da dies als Zeichen der
Offenheit bzw. Ehrlichkeit gilt und Vertrauen schafft.54” Ein weiterer Aspekt ist die
hierarchische Strukturierung der Gesellschaft: Im arabischen Raum wird viel Wert auf
die gesellschaftliche Stellung des Gegenubers gelegt und es gilt als unangebracht,
zuerst mit Untergebenen zu sprechen. Passiert dies trotzdem, sollte man nicht
versuchen sich zu rechtfertigen, sondern sich entschuldigen.®*® In BiLat reagieren die
Charaktere auf solche kulturellen Kommunikationsmuster, indem sie — bei kulturellen

Fehlern — eine negative Haltung gegenuber dem Spieler oder der Spielerin entwickeln

643 Ogan/Lane 2012, S. 4
644 Ogan/Lane 2012, S. 4 sowie Kim/Hill/Durlach u.a. 2009, S. 293
645 Kim/Hill/Durlach u.a. 2009, S. 294-295
646 Semerad 2015, S. 76
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(was das Erreichen des Zieles erschwert). Der zweite Faktor ist die Personlichkeit
des/der Gesprachspartner/in: Wie im echten Leben haben die Charaktere in BiLat
bestimmte Vorlieben und Abneigungen. Wurde der/die Gesprachspartner/in
beispielsweise bereits einmal von einem US-Soldaten enttauscht, reagiert er eher
abgeneigt auf die Versicherung des guten Willens der in der Stadt stationierten Truppe.
Auch ein Gesprach Uber Religion kann sich — je nachdem ob der Charakter sakular

eigestellt oder streng religios ist — positiv oder negativ auf die Beziehung auswirken.64°

Der/Die Spieler/in muss selbststandig entscheiden, welche Dialogoption im
momentanen Kontext angemessen ist bzw. welche im Endeffekt zum intendierten
Ergebnis fuhrt. Dies tut er/sie bestenfalls unter Einbezug des Vorwissens uber die
kulturelle Pragung und die Personlichkeit des Gegenubers. Die Besonderheit von BilLat
besteht unter anderem auch darin, dass der/die Spieler/in konstant mit implizitem und
explizitem Feedback versorgt wird. So reagiert der/die Gesprachspartner/in auf
AuBerungen des/der Spielers/Spielerin sowohl verbal als auch nonverbal (Mimik und
Gestik). Zusatzlich inkorporiert das Spiel eine Vor- und Nachbereitungsphase: In der
Vorbereitungsphase sammelt der/die Spieler/in relevante Informationen zu irakischen
Gesprachs- bzw. Verhandlungskonventionen und zur Persoénlichkeit des Gegenubers,
in der Nachbereitungsphase wird seitens des virtuellen Lehrers evaluiert, was der/die

Spieler/in gut gemacht hat und wo noch Verbesserungsbedarf besteht.6%°

BilLat ist flir den Kontext dieser Arbeit nicht aufgrund des Settings oder des durchaus
kritisch zu betrachtenden militarischen Zweckes interessant, sondern aufgrund des
Spieldesigns an sich. Eine Simulation wie BilLat lielle sich durchaus im
Fremdsprachenunterricht einsetzen: Wie schon im Kontext der nonverbalen Gesten
beschrieben, ginge es darum, Konventionen des deutschsprachigen Raumes zu
implementieren und den Schiiler/innen die Moglichkeit zu bieten, in einem risikofreien
Setting soziolinguistische Aspekte der Sprache auszutesten. Dies konnte wiederum
mit jenen Aspekten verbunden werden, die Prasenzgefuhl bei den Schiler/innen
ausldsen, sodass die Schiiler/innen das Spielerlebnis nicht als notwendiges Ubel
ansehen, sondern freiwillig in den Spielprozess eintreten wollen. Ein derartiges
Videospiel ist vor allem deshalb interessant, weil es gewissermalden zielsprachige

Menschen und deren Konventionen ins Klassenzimmer holt und den Schuler/innen ein

649 Kim/Hill/Durlach u.a. 2009, S. 292-296
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ganzheitliches Spielerlebnis bietet. So sehen sie ihr Gegenuber, kdnnen seine/ihre
Mimik und Gestik studieren bzw. deuten und erfahren in Echtzeit die Folgen von
angemessenen oder auch unangemessenen AuRerungen. Besonders interessant
ware der Ansatz, ein Spiel wie BiLaT ahnlich wie Crystallize in eine hoch-immersive
virtuelle Umgebung zu verlagern, da die Schuler/innen so nicht nur verbale, sondern
auch nonverbale soziokulturelle Kompetenz erwerben konnten. Einschrankend muss
allerdings gesagt werden, dass heutige Spiele ein freies Sprechen nicht erlauben und

an (textliche) Dialogoptionen gebunden sind.%%'

4.2.7. Zwischenfazit

An dieser Stelle ein kurzes Zwischenfazit zu ziehen, erscheint angesichts der Dichte
und Breite der Informationen als ein eher schwieriges Unterfangen. Anstatt also jedes
Kapitel in einem Satz zusammenzufassen, seien hier etwaige Missverstandnisse
ausgeraumt und hilfreicher Input fur den Einsatz von Videospielen im
Fremdsprachenunterricht gegeben. Zuallererst sei angemerkt, dass an keiner Stelle
dieser Arbeit dafir pladiert wurde oder pladiert werden wird, traditionelle®
Unterrichtsmethoden oder -materialien durch Videospiele zu ersetzen. Moderner
Fremdsprachenunterricht setzt sowohl Medienvielfalt®>? als auch Methodenvielfalt®53
voraus. Diese beiden Forderungen ergeben sich erstens aus den sich
ausdifferenzierenden Aufgaben der Schule, die unterschiedliche Arten von Wissen
(Erwerb von Kompetenzen, soziales bzw. kooperatives Lernen sowie moralisches
Lernen) fordern muss und zweitens aus dem Zusammenhang zwischen
Personlichkeitsmerkmalen und verschiedenen Methoden bzw. Medien.®%* Wenn jede/r
Schdler/in individuell ist, so ist es auch klar, dass Videospiele allein nicht der Weisheit
letzter Schluss sein konnen. Vielmehr geht es darum, dass Videospiele
gleichberechtigt einen Platz neben traditionellen Medien und Methoden einnehmen,
ohne dass automatisch davon ausgegangen wird, dass sie nur dem Zeitvertreib
dienen, keinen Lerneffekt haben und im schlimmsten Fall sogar das Gewaltpotential

fordern.

Eine wichtige Unterscheidung, die in den bisherigen Kapiteln augenscheinlich

geworden ist, ist jene zwischen Lernen in Videospielen und Lernen durch Videospiele.

651 Zu den Einschrankungen der heutigen Technik siehe Vorwinkel 2017, S. 96-99
652 Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 43
653 Gotz/Lohrmann/Ganser u.a. 2005, S. 343
654 ebd.
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Wie Lernen in Videospielen funktioniert, hat beispielsweise das Kapitel zur
Wortschatzarbeit gezeigt: Durch die reichhaltige Umgebung des Spieles lernen
Schiler/innen neue Woérter durch ihre Handlungen. Ihr Tun geht dem Erwerb eines
Wortes voraus, ein Lernprozess, den so nur Videospiele in Gang setzen konnen und
der — wie anhand einer Studie gezeigt wurde — traditionellen Unterrichtssituationen
Uberlegen ist.%%® Auch soziolinguistische Kompetenz lasst sich aufgrund der
spezifischen Merkmale von Videospielen einfacher férdern als mit anderen Methoden:
In Videospielen kann man sich Menschen aus einer fremden Kultur direkt ins
Klassenzimmer holen. Die Schuler/innen kénnen ohne Furcht vor den Konsequenzen
kontextuell angemessene Kommunikation ausprobieren.%® Beim Lernen durch
Videospiele fungiert das Spiel gewissermal3en als Ausgangspunkt, von dem aus der
Wissenserwerb stattfindet. Beispielhaft dafur ist etwa das Kapitel zur
Diskurstuchtigkeit. Das Medium Videospiel stellt die Schuler/innen vor ein ethisch-
moralisches Problem. Durch Prozesse wie ,Involvement®, ,ethical gameplay” oder
Koprasenz wird dieses Problem flr die Schiler/innen bedeutsam, die Kommunikation
ist daher authentisch. Die Videospielsequenz wird nun zum Trigger einer Diskussion,
in der die Schuler/innen nicht nur die Perspektive wechseln missen, sondern auch
einen herrschaftsfreien Diskurs fihren missen, innerhalb dessen ausschlie3lich der
,Zwang des besseren Arguments“®” herrscht.6%® Diese Unterscheidung zeigt, dass je
nach Kontext entschieden werden muss, ob und inwiefern Videospiele sinnvoll sein
kdnnen. Mochte man beispielsweise japanischen DaF-Lernenden — im Sinne der
interkulturellen Kompetenz — deutsche Erinnerungsorte naherbringen und dies mit der
Forderung der Diskurstichtigkeit verbinden, so wird man kaum um Johann Wolfgang
von Goethe herumkommen. Ausgehend von seinem Werther kdonnte man etwa den
Selbstmord Werthers diskutieren und auch danach fragen, warum Goethe so wertvoll
fur die deutsche ldentitat ist. Ein Videospiel zu Goethe existiert nicht und selbst wenn
ist es fraglich, ob ihm der Vorzug gegenlber einem Originaltext zu geben ware. So
oder so muss die Lehrperson je nach Situation und Thema entscheiden, ob ein

Videospiel fur die Férderung einer bestimmten Kompetenz hilfreich ist oder eben nicht.

Abschlielend — und hier liegt meines Erachtens auch die gréfite Einschrankung —

entsprechen Videospiele erstens nicht jedem Lerntyp und wirken zweitens nicht auf

655 vgl. Kap. 4.2.3.3
6% vgl. Kap. 4.2.6
657 Abels/Konig 2016, S. 130

658 vgl. Kap. 3.3.5 sowie Kap. 4.2.5.1
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alle Schuler/innen gleichsam motivierend. Ein auditiver Schuler wird mit World of
Warcraft oder Warcraft 3, wo das Lernen — wie in Kapitel 4.2.3.3 anhand der
Wortschatzarbeit und in Kapitel 4.2.4 anhand der strategischen Kompetenz gezeigt —
wohl nicht so viel anfangen kdonnen, wie etwa ein kommunikativer Lerntyp, einfach weil
die Kommunikation primar Uber einen Textchat 1auft.6%® Darliber hinaus konnte zwar
festgestellt werden, dass Videospiele grundsatzlich das Potential haben,
Schiuler/innen zu motivieren indem sie einige Prinzipien beim Spieldesign beachten®,
damit ist jedoch nicht gesagt, dass das eine Spiel in der einen Situation auf den/die
eine/n Schuler/in motivierend wirkt. Unterschiedliche Schiler/innen haben auch
unterschiedliche Vorlieben, was Genre, Gameplay oder Design angeht und auch das
Prasenzgefuhl wird nicht bei allen Schiler/innen auftreten. Im Hinblick auf die
Individualisierung und die Offenheit der Unterrichtsformen wird es also sinnvoll sein,
den Schuler/innen die Moglichkeit zu geben, Videospiele als Medium zu nutzen, sie

allerdings nicht dazu zu zwingen.

Insgesamt lasst sich jedoch trotz der Einschrankungen feststellen, dass Videospiele
schon heute sinnvoll in den Fremdsprachenunterricht zu integrieren sind. Sie kdnnen
die Lernenden zum Sprachenlernen motivieren, steigern die
Kommunikationsbereitschaft, bieten zahlreiche Maoglichkeiten zur produktiven
Verwendung von Sprache in einem authentischen Kontext und fordern — auf die eine

oder andere Weise — die funf Teilkompetenzen der kommunikativen Kompetenz.

659 Zu den Lerntypen siehe Falk-Friihbrodt 2016, online
660 \/gl. Kapitel 4.2.1
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5. Ein Blick in die Zukunft: Der

Fremdsprachenunterricht von morgen!?

Anno 1968: Die Astronauten Dave Bowman und Frank Poole sind mit drei weiteren
Besatzungsmitgliedern auf geheimer Mission in Richtung Jupiter. Gesteuert wird ihr
Raumschiff, die Discovery One, vom Supercomputer HAL 9000, einer Art Roboter, der
dank seiner kunstlichen Intelligenz den menschlichen Besatzungsmitgliedern weit
Uberlegen ist. Nicht nur verfugt er Uber eine Art Bewusstsein und scheinbar
menschliche Emotionen, er kann auch mit den beiden Astronauten kommunizieren und
zwar vollig autonom. Er ist der Einzige, der den wahren Grund flr die Jupitermission
kennt und versucht, als Bowman und Poole die Mission zu gefahrden scheinen, diese
zu téten. In allerhdchster Not gelingt es Bowman, dem einzigen Uberlebenden, HAL
abzuschalten.®® Freilich ist dies nicht wirklich so passiert, sondern entstammt Stanley
Kubricks Film 2001: A Space Odyssey, HALs gelb-rotes Kameraauge und der Satz
Llch beflirchte, dass ich das nicht tun kann“ wird Kubrick-Fans und Science-Fiction

Liebhaber/innen wohl immer im Gedéachtnis bleiben.?62

Anno 2015: Japanische Schiiler/innen haben sich um eine Turnmatte versammelt, um
dem Roboter Nao bei der Ausflhrung eines perfekten Spagats zuzuschauen. Vielleicht
hat das Roboter-Madchen die Klasse vorher bereits mit einer der 25 Fremdsprachen
beeindruckt, die sie spricht, oder die Mathematik-Begeisterten mit der Losung einer
komplexen Kopfrechenaufgabe begeistert. Es kann auch sein, dass ihr Bruder Commu
im Nebenraum gerade uber japanische Geschichte referiert oder den Kindern die
Geographie ihres Heimatlandes naherbringt. In Japan bilden Lehrer/innen und Roboter
in vielen Fallen ein Team, Experten sind sich sicher, dass Schuler/innen mit Hilfe der
Roboter effektiver lernen. Dass dabei Absurditdten wie ein Roboterkissen
herauskommen, welches durch kérperliche Nahe die Aufmerksamkeit erhéhen soll, sei

hier zumindest angemerkt.®63

Nun sind die in den beiden Beispielen genannten Roboter jeweils unterschiedlich
intelligent: Der fiktionale HAL 9000 ist ein hochintelligenter Biocomputer, der alle
geistigen Fahigkeiten des Menschen nachvollziehen bzw. Ubertreffen kann. Das

schliet sowohl Kommunikation als auch Emotionen und autonome Urteilsfahigkeit mit

661 vgl. Tenhagen 2007, online
662 vgl. Borchers 2017, online
663 |jll 2015, online
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ein.%%* Die japanischen Roboter Nao und Commu kénnen es mit HAL hingegen nicht
aufnehmen: Sie sind auf einen bestimmten Anwendungsfall hin programmiert, sie
verflugen Uber kein Bewusstsein und kdnnen keine Aktionen ausfuhren, die ihnen
vorher nicht einprogrammiert wurden. Spontanitat oder menschliches Verhalten

abseits von Algorithmen und Codezeilen kann man von ihnen nicht erwarten.665

Es mutet durchaus futuristisch an, mit kunstlicher Intelligenz ausgestattete Agenten im
schulischen Kontext einzusetzen. Die Zukunft scheint in manchen Schulen bereits
Einzug gehalten zu haben, denn ,[iln Fachern, die per Frontalunterricht funktionieren,
in Japan zum Beispiel Geschichte, halten Roboter zur Abwechslung auch schon mal
eigenstandig Vortrdge“.5%6 Das entscheidende Wort ist hier Frontalunterricht: Die
heutige Kl ist eben nicht fahig, dynamisches Unterrichtsgeschehen zu handeln; sie
kann statische Vortrage halten oder Purzelbdume vorzeigen, aber eben nicht auf
spontane Auerungen, auf Riickfragen, Stérungen oder mehr oder weniger geistreiche
Kommentare eingehen. Fur einen modernen Unterricht, der sich als
handlungsorientiert und schulerzentriert versteht, ist dies zu wenig und das gilt
insbesondere fur den kommunikativen Fremdsprachenunterricht, der ja gerade weg

wollte von den eintdnigen Lehrervortragen und dem stupiden Pattern-Drill.567

Um also Wege aufzuzeigen, wie man die Kl in Zukunft fir den kommunikativen
Fremdsprachenunterricht fruchtbar machen kann, mussen zuerst zwei elementare
Fragen geklart werden: Erstens geht es um die Frage, wie ein
Fremdsprachenunterricht gestaltet sein muss, um bei den Schiler/innen eine
umfassende kommunikative Kompetenz auszubilden. Zweitens muss gefragt werden,
was die kunstliche Intelligenz leisten kdnnen muss, um den hohen Anspruchen eines
kommunikativ ausgerichteten Fremdsprachenunterrichts zu genigen. Sind diese
beiden Fragen geklart, kann eine Synthese erfolgen und der Zusammenhang
zwischen Fremdsprachenunterricht, Videospielen und kunstlicher Intelligenz

hergestellt werden.

Eine kurze Anmerkung in eigener Sache sei hier noch erlaubt: Kinstliche Intelligenz
ist ein Uberbegriff, der sich nicht auf einen bestimmten Bereich fokussiert. Alle vom

Menschen erschaffenen technischen Dinge kdnnen mehr oder weniger intelligent sein.

664 vgl. Vorwinkel 2017, S. 91
665 |jll 2015, online sowie Scherk/Pochhacker-Troscher/Wagner 2017, S. 20
666 |_jll 2015, online

667 vgl. Kap. 3.1.1
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Es konnen dies Roboter sein, die ich zur lllustration als Beispiel herangezogen habe,
oder virtuelle Charaktere in einer virtuellen Umgebung, wie sie in nahezu jedem

Videospiel zu finden sind.

5.1. Optimaler Fremdsprachenunterricht und die Probleme

des Faches Deutsch als Fremdsprache

In der Einleitung zu Kapitel 3.3 wurde bereits erwahnt, dass in der friheren Forschung
relativ strikt zwischen Sprachlernen und Spracherwerb unterschieden wurde. Diese
beiden Lern- bzw. Erwerbsprozesse wurden in einem nachsten Schritt mit zwei Lern-
bzw. Erwerbskontexten verbunden: Natarlicher, unbewusster Spracherwerb findet
diesem Verstandnis nach auf der Stralle statt, bewusstes Sprachlernen
demgegenliber eher im (fremdsprachlichen) Klassenzimmer.f68 Nun weisen
Edmondson/House zu Recht darauf hin, dass diese Unterscheidung in der Praxis
problematisch, wenn nicht gar ganzlich falsch ist. Ihrer Auffassung nach finden sich
die beiden genannten Sprachentwicklungsprozesse®°°® in beiden
Sprachentwicklungskontexten. So versucht ja gerade einerseits der kommunikative
Fremdsprachenunterricht natlrliche Erwerbssituationen zu schaffen, wahrend es
andererseits auch nicht auszuschlieBen ist, dass Lernende in natlrlichen
Erwerbskontexten bewusst (iber die Zielsprache nachdenken.®’® Sprachentwicklung
findet also in beiden Kontexten statt, die Ergebnisse fallen jedoch unterschiedlich aus:
Zieht man etwa den ersten Halbband des Handbuches ,Deutsch als Fremdsprache*
heran, so sind sich die darin zitierten Studien einig, dass Lerner/innen in vorwiegend
informellen Kontexten eine hdhere mundliche Sprachkompetenz aufweisen, wahrend
Lerner/innen in vorwiegend formellen Kontexten ,grammatikalischer” sprechen als ihre
Kolleg/innen.6”" Christian Lehmann geht — etwas abstrakter — davon aus, dass
ungesteuerter Spracherwerb eher zu einer prozeduralen Sprachkompetenz flhrt,
reflexive Sprachkompetenz demgegenuber eher in formellen Lernsituationen

erworben wird.%72

668 ygl. Kap. 3.3
669 Der Terminus ,Sprachentwicklungskontext‘ wird im Rekurs auf Edmondson/House als Oberbegriff
verwendet, der sowohl ,Sprachlernen® als auch ,Spracherwerb® miteinschliet (Edmondson/House
2011, S. 12).
670 Edmondson/House 2011, S. 11-12; vgl. auch Résch 2011, S. 14
671 Rohmann/Yu 2001, S. 728
672 | ehmann 2013b, online
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Mit dem Immersionsunterricht bzw. dem bilingualen Sachfachunterricht wurde ein
Konzept vorgestellt, das eine Synthese zwischen unbewusstem Spracherwerb und
bewusstem Sprachlernen anstrebt und damit gewissermalien das Beste aus beiden
Welten kombiniert.6”® Der Erfolg des Immersionsunterrichts ist — wie erwahnt — breit
belegt, was malgeblich an der Verbindung zwischen den Einsichten der
kommunikativen Didaktik und der extensiven Konfrontation mit der Zielsprache liegt.674
An dieser Stelle erscheint es sinnvoll, gewissermalien als Zusammenfassung der
Erkenntnisse der kommunikativen Didaktik und des Immersionsunterrichts eine
Auflistung jener Faktoren zu liefern, welche optimale Voraussetzungen fur die

Akquisition kommunikativer Kompetenz schaffen.

1. Ein ganzheitlicher Fremdsprachenunterricht muss den Schuler/innen die
Moglichkeit geben, Sprache produktiv zu nutzen. Dies setzt unterschiedliche
Gesprachspartner/innen und Methoden voraus.67°

2. Schuler/innen muss ein reflexiver Zugang zur Fremdsprache geboten werden,
insofern, als sie nur durch die Verbindung von Produktion und Reflexion
annahernd muttersprachliches Niveau erreichen kénnen.67®

3. Der Faktor Zeit spielt eine wichtige Rolle. Konzepte, die einen extensiven
Kontakt mit der Zielsprache (verbunden mit anderen Faktoren) forcieren,
erwiesen sich als auRerst erfolgreich.67”

4. Der Kontakt mit Muttersprachler/innen ist fur Schiler/innen eminent, da ihnen
nur auf diese Weise interkulturelle und soziokulturelle Aspekte von Sprache
bewusstwerden und sie sprachliche Varietaten kennenlernen.578

5. Der sprachliche Input muss sich am Sprachstand der Schuler/innen orientieren
und sollte den Stand der Lernersprache geringflgig Uberschreiten. Nur so kann

der Input letztendlich lernwirksam werden.67°

673 vgl. Kap. 3.3
674 vgl. Kap. 3.3
675 vgl. Kap. 3.3; siehe auch: Résch 2011, S. 27-31; Vielau 1997, S. 120 sowie Lightbown/Spada
2013, S. 114-121
676 gbd.
677 vgl. Kap. 3.3; siehe auch: Huneke/Steinig 2013, S. 125; Swain/Lapkin/Andrew 1989, S. 57-79;
Wesche 2002, S. 358-364 sowie Burmeister/Daniel 2002, S. 511-512
678 vgl. Kap. 3.3; siehe auch: Wesche 1993, S. 232; Genesee 1996, S. 495; Lemée 2010, S. 93;
Wesche 2002, S. 374 sowie Gilmore 2007, S. 27-28
679 Vielau 1997, S. 82-83; Rosch 2011, S. 210-211 sowie Yang 2014, online
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6. Die Inhalte, die durch Sprache vermittelt und Uber die durch Sprache
kommuniziert wird, muissen authentisch und flr die Schuiler/innen
lebensweltlich relevant sein .68

7. Der Lernprozess sollte mdoglichst autonom verlaufen, das heil3t, die
Schuler/innen auf selbstgesteuertes Lernen vorbereiten. Die Lehrperson greift
immer nur dann ein, wenn der momentane Kenntnisstand der Schuler/innen

nicht mehr ausreicht, um ein sprachliches Problem selbststandig zu 16sen.58"

Immersionsunterricht kann all diese Aspekte erfullen, sofern er sich an den Prinzipien
des Konstruktivismus und damit der kommunikativen Didaktik orientiert. Nun ist es
jedoch so, dass zwischen Theorie und Praxis immer ein Unterschied besteht.
Fremdsprachenunterricht ist in hdchstem Malde von gesellschaftlichen, politischen und
fachdidaktischen Faktoren abhangig, das betrifft vor allem die Sprache Deutsch. Fakt
ist, dass Deutsch im Gegensatz zu Englisch keine Weltsprache ist und das schlagt
sich auch in der Schule nieder. Hufeisen stellt fest:

,Deutsch als Fremdsprache ist eine typische Tertidrsprache, da sie selten als L2 und

oft oder haufig als L3 oder Lx (x 2 3) gelernt wird. D.h. die meisten Lernenden beginnen

mit Deutsch, nachdem sie bereits eine andere Fremdsprache gelernt haben. In vielen
Féllen ist dies Englisch*582

Selbst in Landern, in denen Deutsch historisch einen hohen Stellenwert genieldt, so
wie etwa in der Slowakei, wird Deutsch von Englisch verdrangt, mit dem Argument,
dass die kommende Generation auf dem internationalen Markt eher mit Englisch
erfolgreich sein wird. Damit einher geht logischerweise die Kirzung der
Wochenstunden, was wiederum den fur den Spracherwerb so wichtigen extensiven
Kontakt mit der Sprache erschwert.®83 Auch in Polen, wo mehr Menschen Deutsch
lernen als irgendwo anders auf der Welt, wurde Englisch in vielen Schulen als erste
Fremdsprache verankert. Das Goethe-Institut schreibt dazu:

LDie Qualitét der Deutschkenntnisse im polnischen Bildungswesen ist dort, wo Deutsch

als erste Fremdsprache gelernt wird, exzellent, in der Breite aber eher gering aufgrund
der oft geringen Wochenstundenzahl fiir die zweite Fremdsprache*.5%

680 ygl. Kap. 3.2.2; siehe auch: Richards/Rodgers 1999, S. 72 sowie Legutke/Schocker-von Ditfurth
2003, S. 5-7
681 vgl. Kap. 3.2.3; siehe auch: Vielau 1997, S. 164-166
682 Hufeisen 2001, S. 648
683 vgl. Kubicova 2011, online
684 Goethe-Institut 2015, online
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Neben dem Status der deutschen Sprache im Vergleich zum Englischen kommen
noch einige weitere Grinde hinzu, die einen ganzheitlichen Erwerb der deutschen
Sprache erschweren. So geniel3t der Fremdsprachenerwerb beispielsweise in den
USA keine bildungspolitische Prioritat. So ist es nicht unublich, dass eine
Fremdsprache nur flr zwei Jahre in der Highschool belegt werden kann und oftmals
mussen die Schulen zusatzlich noch Kirzungen fur die ohnehin knapp bemessenen
Mittel in Kauf nehmen.%8 In anderen Landern, wie etwa China, genief3t das Erlernen
einer Fremdsprache zwar einen hoheren Stellenwert, es herrscht jedoch auch
Misstrauen gegenlber dem erfolgreichen Immersionsunterricht.68¢ Zusatzlich fehlen
vielerorts explizite Lehr- und Lernmaterialien fir Unterrichtsarten, die nicht
flachendeckend eingesetzt werden.%8” Auch wenn — wie Le Pape Racine feststellt —
Netzwerke wie etwa das Goethe-Institut fir das Fach Deutsch als Fremdsprache sehr
engagiert sind®8, haben sie doch nur in geringem MaRe Einfluss auf politische,
Okonomische und gesellschaftliche Faktoren. Freilich gibt es durchaus positive
Beispiele, so existieren in Frankreich einige Schulen, in denen Deutsch im Zuge eines
bilingualen Sachfachunterrichts gelehrt wird.®® Das soll allerdings nicht dariiber
hinwegtauschen, dass sich Fremdsprachendidaktiker/innen besser friher als spater
Gedanken Uber alternative Wege machen sollten, um DaF-Schiler/innen zu

kompetenten Sprecher/innen zu machen.

Zu diesem Zweck mdchte ich eine Unterscheidung einfuhren, die fur das Fach Deutsch
als Fremdsprache fruchtbar sein kann, namlich jene zwischen schulischem und
aulRerschulischem Lernen. Dies hat zwei Grinde: Erstens umgeht diese
Unterscheidung die problematische Verbindung von Sprachentwicklungsprozessen
und -kontexten; unbewusster Spracherwerb und bewusstes Sprachlernen kann in
diesem Verstandnis sowohl auf der Stral3e als auch in der Klasse stattfinden. Zweitens
— und das sei als Vorgriff bereits hier erwahnt — kann die Verbindung dieser beiden
Sprachentwicklungsorte all jene Probleme I0sen, die der DaF-Unterricht hat und
gleichzeitig den Aspekten guten Fremdsprachenunterrichts entsprechen, die zuvor

aufgelistet wurden.

685 Snow 2017, online

686 Cheng 2012, S. 381

687 e Pape Racine 2006, S. 19
688 ghd.

689 siehe beispielsweise Devaux 2010
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5.2. Von der Bedeutung kunstlicher Intelligenz fir die

auBerschulische Sprachentwicklung

Im Jahr 2016 erschien in der ,Zeit” ein Artikel, der u.a. titelte, dass es uncool sei, TV-
Serien auf Deutsch zu schauen. Deutsche Jugendliche, so postuliert es der Autor,
seien nicht mehr gewillt darauf zu warten, dass englischsprachige Serien, Filme oder
Blcher Ubersetzt werden, vielmehr wirden sie zum Original greifen. Dies hatte, so der
Autor, neben anderen Faktoren maldgeblich dazu beigetragen, dass sich die
Englischkenntnisse deutscher Schiler/innen Uber die Jahre immer weiter verbessert

hatten.6%0

Was Spiewak hier beschreibt, ist ein klassischer Fall von aullerschulischem,
unbewussten Spracherwerb. Das primare Ziel der in seinem Artikel beschriebenen
Jugendlichen ist es nicht (oder nur zu einem geringen Teil), ihre Englischkenntnisse
zu verbessern, vielmehr geht es um den Spald an der Sache, das Gefuhl, in fremde
Welten einzutauchen, kurz, sie tun es als Freizeitbeschaftigung. Dass
englischsprachige Serien oder Filme trotzdem einen positiven Effekt auf die
Englischkenntnisse der Jugendlichen haben, beweisen zahlreiche Studien. Davon
betroffen sind vor allem die rezeptiven Kompetenzen. Metruk und Thammineni haben
die Ergebnisse zusammengefasst: So konnte gezeigt werden, dass englischsprachige
Filme und Serien sowohl das Horverstehen, als auch die Lesekompetenz verbessern
und zwar besonders dann, wenn englische Untertitel verwendet werden.%°' Darlber
hinaus haben englischsprachige Filme und Serien Einfluss auf den Wortschatz und die
Aussprache von Fremdwortern. So kommen neue Vokabel immer in einem Kontext
vor, sodass den Zuschauer/innen das Verstehen leichter fallt, zusatzlich héren sie

direkt, wie ein bestimmtes Wort ausgesprochen bzw. betont wird.5%2

Nun kann man davon ausgehen, dass diese positiven Effekte auch im Kontext von
Videospielen auftreten, denn abseits der interaktiven Komponenten, sind sie ebenfalls
bewegte Bilder. Hoch-immersive Umgebungen koénnen die Effekte sogar noch
verstarken. Wie in Kapitel 4.2.3.1 gezeigt wurde, besteht eine Korrelation zwischen

Immersion, Prasenzgefuhl und Horverstehen, da das Prasenzgefuhl ,stérkere

690 Spiewak 2016, online
691 Metruk 2018, S. 2546-2547
692 Thammineni 2016, S. 36
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kognitive und sinnliche Einbindung der Nutzerlnnen nach sich zieht und dadurch

vermutlich auch die Gedéchtnisleistungen im Hérverstandnistest férdert*.593

Kapitel 4.2 hat genugend Beispiele sowohl fur schulisches und aufierschulisches
bewusstes Sprachlernen bzw. unbewussten Spracherwerb geliefert. Fihrt man sich
die Kapitel zu den Teilkompetenzen der kommunikativen Kompetenz noch einmal vor
Augen, so ergibt sich eine Einschrankung, die fur den kommunikativen
Fremdsprachenunterricht elementar ist. Wahrend Schiler/innen rezeptive
Kompetenzen — Lesen und Horverstehen — direkt in den Videospielen selbst erwerben
kénnen, brauchen sie bei den produktiven Kompetenzen — Schreiben und Sprechen —
stets Hilfe von aulden. Jedes der Beispiele, die auf produktive Kompetenzen zielen,
fuhrt letztendlich immer dazu, dass der/die Spieler/in eine/n reale/n
Kommunikationspartner/in braucht, mit dem/der er/sie schriftlich oder mundlich
kommunizieren kann.%%* Das ist aus vielerlei Hinsicht problematisch: Erstens sind die
Schiler/innen stets auf ihr reales Gegenuber angewiesen. Im schulischen Kontext
setzt dies spezielle Programme voraus, im Zuge derer man Projektpartner/innen
finden, die Spielzeiten koordinieren und zahlreiche administrative Hirden bewaltigen
muss, ganz zu schweigen davon, wie =zeitintensiv derartige Projekte waren.
Aulierschulisch kommt noch hinzu, dass nicht in jedem Fall sichergestellt ist, dass
der/die Kommunikationspartner/in selbst Muttersprachler/in in der Zielsprache ist,
darUber hinaus ist es illusionar, dass sich der/die Kommunikationspartner/in am
Sprachstand seines/ihres Gegenubers orientiert. Zusatzlich wird — und das kann ich
aus meiner eigenen Erfahrung als Gamer sagen — in den meisten Multiplayer-Spielen
auf Englisch kommuniziert, einfach deshalb, weil Englisch die Sprache ist, welche in
den meisten Fallen alle Teammitglieder/innen zumindest rudimentar beherrschen.
Fuhrt man sich das im vorigen Kapitel erwahnte Zeitproblem im Unterricht des Faches
Deutsch als Fremdsprache vor Augen, das wesentlich aus dem Status von Deutsch
als Tertiarsprache resultiert, so kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich
mundliche Sprachkompetenz allein durch das Spielen von Videospielen in der Schule
entwickelt. Zwar kénnen aulRerschulische Spielprozesse schon heute Abhilfe schaffen,
doch auch sie sind nicht der Weisheit letzter Schluss.

693 Roy/Schlemminger 2014, S. 198
694 vgl. Kap. 4.2.3-4.2.6
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Was musste also ein Videospiel mitbringen, um sowohl rezeptive als auch produktive
Kompetenz ohne reale Mitschiler/innen zu fordern? Die Antwort ist fast schon lapidar:
Videospiele mussen in der Lage sein, zielsprachige Umgebungen zu simulieren und
mit Charakteren zu fullen, mit denen die Schuler/innen wie mit echten Menschen
kommunizieren konnen. Um die Schlagkraft bzw. das Potential dieser Art von
Videospielen zu verdeutlichen, seien deren Moglichkeiten mit den in Kapitel 5.1

genannten Aspekten guten Fremdsprachenunterrichts in Verbindung gebracht8%:

1. Videospiele mit sprachbegabten Charakteren bieten den Schuler/innen
Fremdsprachenerwerb on demand: Durch die standige Konfrontation mit
virtuellen Gesprachspartner/innen erwerben die Lernenden auf natrliche
Weise prozedurale Sprachkompetenz. Im Sinne der Output-Hypothese®%
erhalten sie auf diese Weise nicht nur reichhaltigen Input, sondern kdnnen
direkt mit der Fremdsprache handeln.

3. Videospiele mit entsprechender kunstlicher Intelligenz machen die
Schuler/innen unabhangig von realen Kommunikationspartner/innen. Sobald
sie das Spiel starten, tauchen sie in die zielsprachige Umgebung ein und
kénnen dort so lange verweilen, wie sie es wollen. Die Spieler/innen sind nicht
abhangig von der Gesprachsbereitschaft ihres Gegenubers, sie kdnnen jeden
Charakter ansprechen und mit ihm kommunizieren.

4. Weil Videospiele zielsprachige Umgebungen simulieren, gibt es dort natirlich
auch hauptsachlich Muttersprachler/innen. Diese sprechen wiederum ihre ganz
eigene Varietat der Zielsprache, die Schuler/innen lernen speech community
kennen. Darlber hinaus werden sie auch mit soziokulturellen und
interkulturellen Aspekten von Sprache konfrontiert, lernen, was in einer speech
community als angemessen bzw. unangemessen interpretiert wird und stol3en
vielleicht auch auf Tabuthemen.

5. Da die virtuellen Charaktere mit kunstlicher Intelligenz ausgestattet sind,
kdnnen sie aus dem sprachlichen Output der Schuler/innen auf ihren
momentanen Sprachstand schlieRen. Dementsprechend kénnen sie ihren
Output adjustieren und an den Sprachstand der Schuler/innen anpassen. Diese

695 Anmerkung: Punkt zwei und sieben werden in dieser Auflistung nicht berlicksichtigt, da sie eher in
den Bereich schulischen Lernens gehéren. Sie werden allerdings an spaterer Stelle aufgegriffen.
6% vgl. Kap. 3.3
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erhalten so einen Input, der ihren jeweiligen Sprachstand geringflgig
uberschreitet.

6. Entertainment Games sind Spiele, die sich an den Konsumenten orientieren.
Jedes Studio versucht, den Geschmack ihres Zielpublikums zu treffen, das
heil3t, es werden vorwiegend Themen berlcksichtigt, welche fur die
Spieler/innen lebensweltlich relevant sind. Wie in Kapitel 4.1.1.3 gezeigt wurde,
implementieren Spiele schon heute Themen aus der Lebenswelt der
Schuler/innen. Dementsprechend authentisch ist auch die Kommunikation,

welche die Lernenden mit den virtuellen Charakteren fuhren.

Videospiele sind in diesem Verstandnis fir den Fremdsprachenunterricht das, was
Streaming Dienste wie Netflix fur das Fernsehen sind: Sie machen die Jugendlichen
unabhangig von zeitlichen bzw. partnerschaftlichen Faktoren, sie bieten ein
Lernerlebnis, das sonst nur Schileraustausch oder Zwei-Wege-Immersion vollbringen
kann. Sie sind der Schllissel zu einer unkomplizierten und kostengiinstigen Synthese
von schulischem und aul3erschulischem Lernen, von unbewusstem Spracherwerb und
bewusstem Sprachlernen. Sie konnen all die Probleme I6sen, denen sich das Fach
Deutsch als Fremdsprache gegenubersieht und die in Kapitel 5.1 genannt wurden. Das
Problem allerdings ist, dass diese Art von Spielen bzw. die daflir notwendige kinstliche
Intelligenz noch nicht existiert. Im folgenden Kapitel wird anhand der rezenten Ki-
Forschung gezeigt, warum dies so ist und welche Schritte notwendig waren, um

virtuelle Charaktere zu erschaffen, die menschliche Kommunikation beherrschen.

5.3. Natural Language Processing

Der Begriff kiinstliche Intelligenz ist nicht neu, vielmehr ist er schon ein alter Hut, denn
die intellektuelle Grundlage der Kl-Forschung wurde bereits Mitte der 1950er Jahre
gelegt.5” Seitdem hat die KI-Forschung Hohen und Tiefen erlebt, was vor allem daran
lag, dass Anspruch und Wirklichkeit mangels leistungsstarker Hardware und profunder
Softwarekenntnisse weit auseinander klafften. Erst seit ca. 2010 begann ein
forschungstechnischer KlI-Boom und zwar aufgrund der Verfugbarkeit grofer
Datenmengen via Internet, besserer Algorithmen und maschineller Lernansatze sowie
steigender Rechenleistung der Computer an sich.5® Kinstliche Intelligenz wird

definiert als das Bestreben, die intellektuellen Fahigkeiten des Menschen mit Hilfe von

697 Vorwinkel 2017, S. 90
698 Scherk/Pochhacker-Troscher/Wagner 2017, S. 11
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Computern nachzuahmen.%%® Unterschieden wird dabei zwischen schwacher und
starker Kl: Schwache Kl ist momentan state of the art und kann ausschliellich jene
Aufgaben ausfliihren, die sich mittels Algorithmen darstellen lassen. Sie ist auf riesige
Datensatze angewiesen und hat abseits eines konkreten Problemfalls keine Funktion.
Die starke Kl soll demgegenuber die Intelligenz des Menschen erreichen und sogar
Ubersteigen. Sie ist in vollem Umfang lernfahig und soll alle Aufgaben erfiillen kénnen,
die auch Menschen ausfiihren kénnen.”® Zahlreiche Kl-Forscher/innen sehen das
menschliche Gehirn in diesem Kontext als einen Biocomputer an, dessen Fahigkeiten

vollstandig durch einen Computer nachvollzogen werden kénnen.”°’

Fur den Fremdsprachenunterricht besonders interessant ist die Moglichkeit der
automatischen Spracherkennung und -produktion. Diese wird in der Kl-Forschung als
Natural Language Processing (NLP) bezeichnet und umfasst Natural Language
Understanding (NLU; Rezeption) und Natural Language Generation (NLG;
Produktion). Chandrayan definiert Natural Language Processing folgendermalien:

»In a nutshell NLP employs NLU & NLG components to process the human natural

language specially in speech recognition field and try to understand, decode and infer
what was said by delivering string or audible speech as an output“.”®?

Es geht also um die Aufnahme und Verarbeitung sprachlichen Inputs und daran

anschlielend die Generierung eines auf den Input bezogenen Outputs.

5.3.1. Natural Language Understanding

Wenn es das erklarte Ziel von Ki ist, alle menschlichen Fahigkeiten nachzubilden, so
mussen auch Sprachverstehen und -verarbeitung dieser Pramisse folgen. Wie
verarbeitet der Mensch also sprachlichen Input? Eine genaue Beschreibung dieses
Prozesses ist im Rahmen dieser Arbeit kaum zielfliihrend, erstens, da das Thema an
sich wohl mehrere Diplomarbeiten flullen kdnnte und zweitens, weil es flur den Zweck
der Arbeit nicht notwendig ist. Daher beschranke ich mich auf die Basics. Anhand des
,Kaskadenmodells der Rezeption“’° |asst sich ablesen, dass ein Satz einige Stationen
passiert, bis er vollstandig verarbeitet ist. So durchlauft ein sprachliches Signal eine
phonemische bzw. graphemische, lexikalische und syntaktische Analyse, bevor es

semantisch und pragmatisch interpretiert wird. Dabei spielt das mentale Lexikon, das

69 VVorwinkel 2017, S. 90

700 Scherk/Pochhacker-Troscher/Wagner 2017, S. 20
701 VVorwinkel 2017, S. 90

702 Chandrayan 2017, online
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semantische Gedachtnis und das Weltwissen eine Rolle. Die Prozesse der

Sprachverarbeitung verlaufen dariiber hinaus sowohl seriell als auch parallel.”%

Kl-Forscher/innen versuchen nun mit Hilfe kunstlicher neuronaler Netze diese
Prozesse nachzubilden und konnten damit bereits grof3e Erfolge erzielen — man denke
nur an die Sprachassistenten Siri (Apple), Alexa (Amazon) oder Cortana (Microsoft).
Diese basieren im Wesentlichen auf dem Prinzip des Deep-Learning: Das System wird
dabei mit sprachlichem Input gefuttert; je mehr Daten dem System zur Verfugung
stehen, desto eher wird es bestimmte Muster erkennen. Das muss man sich so
vorstellen: Das System hort einen alltaglichen Satz mehrere Male. Dieser Satz
durchlauft unterschiedliche Analyseebenen, wobei das System die Wahrscheinlichkeit
berechnet, welche Woarter wie zusammengehdren und was sie bedeuten koénnten.
Dabei bedient es sich zusatzlich noch mehrerer Datensatze aus dem Internet.”0
Bezogen auf das Kaskadenmodell bleibt die Sprachanalyse rezenter Sprachsysteme
bei den niedrigeren Stufen der Sprachanalyse stehen. Lonsdale stellt fest:
The issue with these approaches is that meaning is left out of the equation. To put
things bluntly, processing larger and larger vocabularies, while analyzing how often
words occur together in large data sets, gives information about usage patterns in a
language community, but it really doesn’t give any definitive information about what any
particular phrase or utterance means. Since with language we need to know “what does

THIS particular phrase actually mean, right here, right now,” any system that fails at
this level truly hasn'’t solved the problem of natural language understanding (NLU).”%

Sprachsysteme verstehen Sprache also (noch) nicht. lhre Funktionsweise reicht nicht
Uber schlichte Mustererkennung hinaus. Versprecher, Mehrdeutigkeiten und
sprachliche Varietaten oder Code-Switching Uberfordern diese Systeme, da sie
Sprache weder semantisch analysieren kdnnen, noch Bedeutung aus dem Kontext
(Pragmatik) herauslésen kénnen. Das ist auch der Grund, wieso sie nicht fir komplexe

Dialoge oder Spontanansprachen geeignet sind.’”%’

Nichtsdestotrotz ist der Schritt von der Mustererkennung hin zur semantischen
Analyse nicht mehr allzu weit entfernt: Vorwinkel schreibt etwa, dass Microsofts
Programm Xijaoice dem Ziel der menschlichen Kommunikation bereits sehr nahe

gekommen ist’%® Lonsdale erwartet in den nachsten Jahren groRe Fortschritte und

704 Strube 2012a, S. 1 sowie Weldle 2009, S. 23
705 vgl. Vorwinkel 2017, S. 101 sowie Scherk/Pochhacker-Troscher/Wagner 2017, S. 16-18
708 | onsdale 2017, online
707 vgl. Wahlster 2017, online
708 \Vorwinkel 2017, S. 96
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verweist auf die intensive Forschung im Silicon Valley’® und auch
Scherk/Péchhacker-Troscher/Wagner stellen fest, dass ein echter Mensch-zu-

Mensch-Dialog nicht mehr in weiter Ferne ist.”"°

5.3.2. Natural Language Generation

Wie Chandrayan feststellt, ist das Verstehen menschlicher Sprache der deutlich
schwierigere Teil, denn die kunstliche Intelligenz ist auch heute schon fahig,
menschliche Sprache zu produzieren.”'” Wie das Sprachverstehen funktioniert auch
die menschliche Sprachproduktion nach einem bestimmten Schema. Grundsatzlich
geht man heute davon aus, dass es drei Phasen, namlich die Phase der
Konzeptualisierung, der Formulierung und der Artikulation, gibt.”'? Diese Struktur
ahmen nun auch Sprachprogramme nach. Bateman/Zock unterscheiden zwischen vier
Phasen, namlich ,Macroplanning®, ,Microplanning“, ,Surface realization“ und ,Physical
representation®. Unter ,Macroplanning“ verstehen sie eine konzeptuelle Planung der
AuRerung. Es geht um die Frage, was gesagt werden soll, womit diese Phase der
Phase der Konzeptualisierung entspricht. ,Microplanning“ und ,Surface realization*
entsprechen der Phase der Formulierung. In einem ersten Schritt geht es um die
Auswahl passender sprachlicher Mittel fir die Realisation der geplanten AuRerung, in
einem zweiten Schritt wird der Satz grammatikalisiert, das heif3t, in eine angemessene
Form gebracht. ,Physical representation“ ist das Aquivalent zur Phase der Artikulation.
Hier wird die geplante Auerung umgesetzt, dazu zahlen auch sprachliche Nuancen,

Klangfarbe und Betonung.”"3

Das Problem, dass NLG hat, beruht zum gréf3ten Teil darauf, dass Sprachproduktion
— genauso wie Sprachrezeption — sowohl top-down, als auch bottom-up passiert, das
heil’t, einerseits datengetrieben und andererseits erwartungsgesteuert.”'* Wie in
Kapitel 5.3.1 erwahnt, arbeitet die heutige Kl ausschlieldlich mit botfom-up Prozessen,
das heildt, sowohl die Sprachrezeption als auch -produktion erfolgt vom Kleineren zum
Groleren, parallel verlaufende Prozesse oder der Zugriff auf mentale Lexika oder

kontextuelle Informationen sind nicht moglich.”'® Letztendlich ist das der Grund dafr,

709 onsdale 2017, online
710 Scherk/Péchhacker-Troscher/Wagner 2017, S. 19
711 Chandrayan 2017, online
712 Strube 2012b, S. 8
713 Bateman/Zock 2003, S. 287-300
714 WeilR 2007, S. 11
715 vgl. Kap. 5.3.1 sowie Vorwinkel 2017, S. 94
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wieso beispielsweise Satze, die von Sprachprogrammen produziert werden,
abgehackt oder komisch betont klingen; sie formulieren einzelne Worter nicht anhand
ihrer Bedeutung im Satz, sondern eher im Zusammenhang mit einer Phrase und

mathematisch wahrscheinlichen Wortverbindungen.

Sofern die Synthese von top-down und bottom-up Prozessen sowie die semantische
Analyse von Sprache gelingt, ist davon auszugehen, dass auch die Sprachproduktion
menschliches Niveau erreicht. Dass auch bis heute schon massive Fortschritte in
diesem Bereich gemacht wurden, beweist die Prasentation von Googles neuem
Sprachassistenten Duplex, der derart realistisch klingt, dass es den Zuhdrer/innen
nicht moglich war, Duplex von einem Menschen zu unterscheiden.”'® Betrachtet man
die massiven Forschungsbestrebungen und Erfolge in diesem Bereich, ist

menschliche Kommunikation tatsachlich greifbar.

5.4. Das perfekte Spiel?

Wenn man davon ausgeht, dass kunstliche Intelligenz in naher Zukunft fahig sein wird,
menschlich zu kommunizieren, so stellt sich einerseits die Frage, ob und wie Spiele
diese Funktion implementieren werden und zweitens, ob es notwendig ist, diese Spiele

fur den Fremdsprachenunterricht zu adaptieren.

Die erste Frage ist eher rhetorischer Natur, denn zweifelsohne wird es dazu kommen,
dass die Spieleindustrie dieses Feature implementieren wird, was bleibt, ist die Frage,
in welcher Form sie das tun wird und vor allem, in welchem Genre dies sinnvoll ist.
Glaubt man Spieldesigner/innen, die sich mit dem Konzept der menschlichen
Kommunikation in Videospielen beschaftigen, so gibt es grundsatzlich zwei
unterschiedliche Moglichkeiten. Einerseits ware dies die Implementierung
menschlicher Kommunikation in bestehende Genres, insbesondere in nicht-lineare
Videospiele. Der Trend geht momentan dahin, den Spieler/innen immer mehr
Entscheidungsfreiheit zuzugestehen, ein Spieldesign, das — wie bereits erwahnt — als
,Decision Turn“’'" bezeichnet wird.”'® Schon jetzt nimmt dort Kommunikation eine
elementare Rolle ein, der Verlauf der Story ist mafRRgeblich von der Interaktion mit
virtuellen Charakteren abhangig. Doch all diese Interaktionen sind letztendlich

gescripted, insofern, als der Ausgang bereits im Vorhinein feststeht und sich eben nicht

718 Solon 2018, online; in diesem Artikel ist auch ein Video verfligbar, das die Funktionen von Googles
Sprachassistenten eindrlcklich vor Augen fuhrt.
717 Unterhuber/Schellong, S. 19
718 vgl. Kap. 2.3 sowie Unterhuber/Schellong 2016, S. 15-27
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dynamisch und spontan entwickelt.”’® Die Implementierung dynamischer und
spontaner Kommunikation erscheint hierbei als der nachste logische Schritt. Im
Hinblick auf die Story und das Missionsdesign hatte dies massive Konsequenzen.
Reed formuliert:
,As the game came together, we would start to see emergent story moments that no
one had specifically written, but were inevitable consequences of the social rules and
cast of characters we’d created. It was a bit like watching trained actors start venturing

into improv, and coming up with wonderful scenes on their own that were true to their
character and appropriate to the play*.”®

Er meint damit, dass sich Aufgaben und Spielfortschritt aus bestimmten
(kommunikativen) Situationen ergeben, der Ausgang der Geschichte ware nicht mehr
voraussehbar und wirde sich dynamisch im Laufe des Spiels entwickeln. Das ist
allerdings nicht in jedem Fall sinnvoll, denn erstens basieren zahlreiche Spiele auf
einer Vorlage, womit sich die Geschichte zwangslaufig auch mehr oder weniger an
dieser Vorlage orientieren muss. Zweitens bieten Spiele wie etwa The Witcher 3: Wild

Hunt (CD Project Red) ,characters and stories that we relate to and feel for*.”?’

Aus diesem Grund ware die zweite Mdglichkeit, vollig neue Genres zu erschaffen,
deren Gameplay und Design rund um naturliche Kommunikation aufgebaut ist. Reed
dazu:
,But as your system gets smarter and you’re willing to give it more control, it really starts
suggesting entirely new genres of game that don't yet exist. Part of the reason you don't
see many character-focused games right now is that games aren't yet really *about*
character interaction: they’re about moving through environments, defeating enemies,
jumping over gaps, and so on. Once we've got the tech to make characters playable,

those stories become possible to tell in interactive form: but through a profoundly
different lens*."?2

Stuart fasst dieses neue Genre unter den Oberbegriff ,character adventures*
zusammen. In heutigen Videospielen stellen sich Gamer/innen mehrheitlich die Frage,
wie eine Geschichte weitergeht. Wenn Reed von einem Perspektivenwechsel
(,through a different lens®) spricht, so meint er damit eine Verschiebung des Fokus von
Story auf Charaktere. Es ginge nicht mehr um das Eintauchen in eine Geschichte,
sondern um das Eintauchen in einen Charakter. Als Beispiel lasst sich etwa die

Entwicklung der Beziehung zwischen Geralt und Yennefer in The Witcher 3: Wild Hunt

719 ygl. Stuart 2016, online
720 Reed 2016, zit. nach Stuart 2016, online
721 Stuart 2016, online
722 Reed 2016 zit. nach Stuart 2016, online
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heranziehen: Im Spiel selbst ist sie ein durchaus nettes Gimmick und ist eine von
mehreren Missionen, im Zuge derer Geralt Liebesbeziehungen mit weiblichen
Charakteren eingehen kann. Ob es zu mehr als einem kurzen Flirt kommt, entscheiden
wenige Dialogoptionen, viel falsch machen kann der/die Spieler/in nicht, da der Weg
zum Ziel relativ offensichtlich ist. Salopp formuliert sind die Beziehungen in Witcher 3
nicht mehr als eine kurze Zwischenstation, bevor Geralt wieder auszieht, um die Welt
vor der Wilden Jagd zu beschiitzen.”?> Mit der Implementierung menschlicher
Kommunikation und Verhaltensweisen wurde dieser Nebenschauplatz zur Hauptstory
werden, es waren spielbare Charakterstudien. Wie Stuart formuliert ware es fur die
Spieler/innen more meaningful, more emotionally resonant if your seduction of
Yennifer in Witcher 3 or Garrus in Mass Effect came, not through a scripted tree of pre-

packaged conversations, but through a dynamic relationship*.724

Beide Losungen scheinen nicht optimal und es ist interessant, dass Stuart in seinem
sonst sehr ausgewogenen Artikel nur an diese beiden Extreme denkt. Flr ein Spiel,
welches sowohl den Anforderungen des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts
als auch jenen an ein packendes Videospiel gerecht werden soll, schlage ich daher
einen Mittelweg vor. Mein Vorschlag ist fur Videospiele gewissermal3en das, was die
Aufgabenorientierung flir den Fremdsprachenunterricht ist. In Kapitel 3.2.4 wurde
Thonhauser zitiert, fur den Aufgabenorientierung bedeutet, dass ,die Lernenden ihren
eigenen Lernprozess selbst steuern, auch wenn der Grad dieser Autonomie je nach
Kontext und Aufgabe unterschiedlich ausfallen kann“."?5> Umgelegt auf Videospiele
bedeutet dies, dass menschliche Kommunikation in Videospielen nicht immer sinnvoll
ist. Nicht alle Aufgaben mussen ausschlieRlich aus Kommunikation resultieren, es tut
dem immersiven Spielerlebnis keinen Abbruch, wenn Autonomie temporar zugunsten

von linearer Erzahlweise zurlickgefahren wird.

Mir schwebt ein Spiel vor, in dem es sowohl ein zentrales (und durchaus autoritares)
Narrativ gibt als auch Mdoglichkeiten, innerhalb dieses Narrativs autonome und sich
spontan ergebende Entwicklungen durch kommunikative Handlungen zu erleben. So
stellen schon heute einige Spiele den Spieler/innen virtuelle Begleiter/innen zur

Verfliigung, welche sie auf ihrer Reise begleiten.”?® lhre Dialogoptionen sind allerdings

723 ygl. Witcher Wikia/Romance, online
724 Stuart 2016, online
725 Thonhauser 2010, S. 13; vgl. auch Kap. 3.2.4
726 vgl. Kap. 4.2.2 am Beispiel von The Elder Scrolls V: Skyrim
143



beschrankt und im Prinzip dienen sie nur als Kampfgefahrt/innen. Warum nicht an
Stelle vorgegebener Dialoge die Moglichkeit echter Kommunikation setzen? So
kénnten sich die Spieler/innen mit den virtuellen Charakteren tber die Entwicklungen
des Handlungsortes unterhalten, ihre Angste und Hoffnungen austauschen oder sich
auch einfach nur Uber Gott und die Welt unterhalten. Aus stupiden Kampfgefahrt/innen
wurden so vielleicht Freunde werden, die fur die Zeit des Spielprozesses fureinander
durchs Feuer gehen. Abseits der Hauptmission konnten sich Nebenmissionen direkt
aus der Kommunikation zwischen Spieler/in und virtuellem Charakter ergeben. Wenn
der/die Spieler/in beispielsweise im Zuge eines Gespraches mitbekommt, dass sein/ihr
virtuelles Gegenulber Geldprobleme hat, kénnte er/sie etwa einen Job fur den
Charakter suchen oder gemeinsam mit ihm einen Bankraub planen. Jede
Entscheidung beeinflusst wiederum kommunikative Notwendigkeiten, so etwa planen
im Falle eines Bankraubes oder Uberzeugen, verhandeln und empfehlen im Fall einer
Jobsuche. Nicht zuletzt lasst sich menschliche Kommunikation selbst in die eigentliche
Hauptstory integrieren. So ist es —im Kontext von Spielen mit nichtlinearer Handlung”?’
— schon heute Ublich, den Spieler/innen unterschiedliche Moglichkeiten zu geben, eine
bestimmte Mission oder Aufgabe abzuschlieRen. In Kingdom Come: Deliverance
(Warhorse Studios 2018) mussen die Spieler/innen etwa ein Dokument in ihren Besitz
bringen, welches sie zum Eintritt in ein Kloster berechtigt. Um an dieses Dokument zu
gelangen, mussen sie es stehlen. Der nicht-gewaltsame Weg ist, den Mann zu einem
Saufgelage zu liberreden und ihn nachts zu berauben. Die Uberredung an sich verlauft
— wie gehabt — per Dialogoptionen. Hier ware es durchaus sinnvoll, menschliche
Kommunikation zu integrieren und den Mann so zum gemeinsamen Trinken zu
Uberreden, anstatt ihn einfach direkt anzugreifen.”?® Solch eine Kommunikation wiirde
dem Fortgang der Story keinen Abbruch tun, sondern das Erlebnis deutlich immersiver

machen.

Wie man sieht, ware der sinnvolle Mittelweg der Integration menschlicher
Kommunikation sie dort einzusetzen, wo sie sich positiv auf das Spielerlebnis auswirkt
und zwar ohne dabei mit grundsatzlichen Spielmechaniken zu brechen. Der hier
aufgezeigte Weg wirde dem Fremdsprachenerwerb insofern entgegenkommen, als er
die Sprachproduktion maximieren wurde. Die Maximierung von sprachlichem Output

ist schon und gut, hat allerdings nur dann Sinn, wenn das Spiel an sich den/die

727 vgl. Kap. 2.3
728 vgl. eurogamer.com/Kingdom Come: Deliverance, online
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Spieler/in packt; erlebt er/sie das Spiel als uninteressant, wird er/sie wohl auch nicht
lange darin verweilen. Imaginiert man also ein perfektes Spiel flr den
Fremdsprachenunterricht, muss man all jene Faktoren in Betracht ziehen, die in

Kapitel 2.4.2 genannt wurden und Einfluss auf das Prasenzgefiihl haben.”2

Ein Spiel muss den/die Spieler/in emotional einbinden und zwar einerseits durch
interessante Charaktere, mit denen man Uberhaupt kommunizieren will, andererseits
durch eine entscheidungsorientierte Story, welche Inhalte transportiert, die fur die
Schuler/innen lebensweltlich relevant sind und Uber die es sich zu kommunizieren
lohnt.”3% Auch muss ein grundsatzlicher Realismus (,basic realism“) vorhanden sein,
das heildt, jene realen Aspekte, die auch im Leben der Lernenden vorkommen, missen
real und glaubhaft dargestellt werden.”3' Damit korrespondiert direkt die Anforderung
an virtuelle Charaktere, sich moglichst menschlich zu verhalten. Die Faustregel lautet,
dass je realistischer ein Charakter dargestellt wird, desto menschlicher muss er sich
auch verhalten. Wenn also das Spiel den Schiler/innen die Maoglichkeit gibt,
tatsachlich mit den Charakteren zu sprechen, so mussen diese im Sinne der NLP auch
menschlich darauf reagieren kdnnen.”3? Auf Gameplayebene muss ein Spiel danach
trachten, ein Flow-Geflhl bei den Spieler/innen auszulésen, das heildt, den
Schwierigkeitsgrad an deren momentane Fahigkeiten anpassen.”3? Schlussendlich
muss ein Spiel den Spieler/innen einen Avatar zur Verfugung stellen, mit dem sie sich
identifizieren kdnnen. Dieser muss auf der einen Seite bereits eine eigene ldentitat
haben, den Spieler/innen andererseits aber auch gentgend Freiraum lassen, ihre
jeweils eigene Identitat einzubringen, sodass eine ,projective identity“, eine

gemeinsame ldentitat entstehen kann.”34

Die zweite eingangs gestellte Frage, ob bestehende bzw. zuklnftige Spiele fir den
Fremdsprachenunterricht adaptiert werden mussen, lasst sich mit Jein beantworten.
Nein, weil diese Spiele eben nicht flir bewusstes Lernen, sondern fur den natirlichen
Erwerb in der Freizeit gedacht sind. Wie Vielau feststellt, kann man Lernprozesse im

Kontext des naturlichen Fremdsprachenerwerbs nicht antizipieren, der Erwerb ist

729 Zur Erinnerung: Prasenzgefiihl bezeichnet das Ausblenden der realen Welt und die Fahigkeit eines
Spiels, einen oder eine Spieler/in zu ,fesseln® (vgl. Kap. 2.4.2)
730 ygl. Kap. 2.4.2.1
731 vgl. Kap. 2.4.2.2
732 ygl. Kap. 2.4.2.3
783 ygl. Kap. 2.4.2.4
734 vgl. Kap. 2.4.2.5
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abhangig von personlichen und umweltbedingten Faktoren.”> Soziolinguistische,
grammatische und diskursive Aspekte von Sprache ergeben sich ohnehin aus den
spezifischen Missionsdesigns’3®, dementsprechend wére es auch wenig sinnvoll, sie
offensichtlich ins Spiel zu integrieren, besonders deshalb, weil ja der Spielspal® im
Vordergrund steht. Ja, weil Fremdsprachenerwerb, sei er bewusst oder unbewusst,
immer auch interkulturelle Aspekte beinhaltet. In Kapitel 3.3.6 wurde die interkulturelle
Kompetenz beschrieben und festgestellt, dass bei Kommunikation immer auch
kulturelle Faktoren mitbedacht werden mussen. Zielsprachige Akteure sind kulturell
vorgepragt und diese Pragung gilt es zu berucksichtigen. Es wird also nicht reichen,
wenn in einem Spiel nur auf Deutsch kommuniziert werden kann, vielmehr gilt es, eine
komplette zielsprachige Umgebung zu formulieren, innerhalb derer die Lernenden
eben nicht nur die Sprache, sondern auch Kultur, speech community, Mentalitat,

Erinnerungsorte und landeskundliche Elemente kennenlernen kénnen.”3’

Das realistischste Szenario ware wohl, ein Spiel zu finden, das grundsatzlich den
genannten Anforderungen entspricht. Darauf aufbauend kénnte man Kooperationen
mit den Entwickler/innen eingehen und die Spiele im Sinne des in Kapitel 4.1.2
beschriebenen Moddings adaptieren. Der Vorteil liegt auf der Hand: GroRe
Spielestudios stecken mehrere Millionen Euro in die Entwicklung ihrer Blockbustertitel.
Jedes dieser Spiele hat ein bestimmtes Gerust, welches in einem bestimmten Rahmen
veranderbar ist. Dieses Gerust besteht etwa aus der Engine, Spielphysik,
Landschaftsmodellen, Charaktermodellen und auch der KI aller im Spiel
vorkommenden Entitaten. Fanprojekte wie etwa Enderal (SureAl 2016) machen vor,
wie sehr man ein Spiel verandern kann, ohne dabei an Qualitat zu verlieren: Basierend
auf dem Originalspiel The Elder Scrolls V: Skyrim bietet Enderal eine vdllig neue
Location, neue Charaktere und eine vollig neue Storyline. Entwickelt wurde das Spiel
ehrenamtlich von Fans der Elder Scrolls Reihe und erschien funf Jahre nach dem

Originalspiel.”® Hat man erst einmal eine Kl mit menschlichen kommunikativen

735 Vielau 1997, S. 30-32
736 So muss man beispielsweise in Witcher 3 mit einer Herzogin diskutieren (Diskurskompetenz),
welche Strafe fir ihre Schwester adaquat ware oder in ein einem Gasthof angemessene sprachliche
Mittel (soziolingustische Kompetenz) verwenden, um eine Massenschlagerei abzuwenden. In einem
Gesprach zwischen Geralt und seiner Ziehtochter erzahlt er ihr, wie es ihm in der Zwischenzeit
ergangen ist und nutzt dazu bestimmte Zeitformen (grammatische Kompetenz); die genannten
Beispiele lassen sich unter Youtube 2015, Youtube 2016a und Youtube 2016b finden (siehe Quellen-
und Literaturverzeichnis).
737 vgl. Kap. 3.3.6
738 vgl. Sure Al/Enderal, online
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Fahigkeiten, gibt es keinen Grund, das betreffende Spiel nicht in eine neue Umgebung
zu versetzen und mit einer neuen Story auszustatten. Diese Methode ware nicht nur
kosten- und zeitsparend, sondern wirde auch das Gameplay des Originalspiels
unangetastet lassen. Dies setzt allerdings den Willen aller beteiligten Institutionen und

vor allem einen gewissen Grad an Zukunftsoptimismus voraus.

5.5. Eine neue Methodik?

Wie im Laufe dieser Arbeit schon mehrmals ausgefiuhrt wurde, besteht
Fremdsprachenunterricht aus bewusstem Lernen und unbewusstem Erwerb, aus
schulischen und aufRerschulischen Lern- und Erwerbssituationen. Kapitel drei widmete
sich dabei dem schulischen Kontext, die Ausfihrungen in diesem Kapitel beschaftigten
sich mit dem auferschulischen Kontext. Nun stellt sich die Frage, wie man diese
beiden Kontexte sinnvoll miteinander verbinden kénnte. Um die in der Uberschrift
aufgeworfene Frage direkt zu beantworten: Geht man pragmatisch an das Phanomen
Videospiel heran, ist keine neue Methodik notwendig, vielmehr kann die Lehrperson
sowohl auf die Methodik des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts und die
Einsichten des bilingualen Sachfachunterrichts zurtckgreifen. Der bilinguale
Sachfachunterricht simuliert den natirlichen Spracherwerb nicht, er wird — wie Rdsch
feststellt — ,durch einen flankierenden Fremdsprachenunterricht unterstiitzt“.”®® In
diesem flankierenden Unterricht findet bewusstes Lernen statt, insofern, als
Schuler/innen dort nicht nur an sich sprechen sollen, sondern auch lernen, richtig zu
sprechen.”9 Wie Vielau feststellt, schwindet das Lernmotiv, wenn ein/e Lernende/r
erst einmal kommunikationsfahig ist und zwar unabhangig davon, ob die Sprache
grammatisch richtig oder expressiv ist.”4! Es kann davon ausgegangen werden, dass
derselbe Effekt auch bei der ausschlie3lichen Nutzung von Videospielen als Werkzeug
zum natirlichen Spracherwerb genutzt wird. Es ist also notwendig, den Grofteil’*? des
bewussten Lernens, der flr eine ganzheitliche kommunikative Kompetenz notwendig

ist, auch weiterhin im Klassenzimmer durchzuftihren.

739 Rosch 2011, S. 210

740 ygl. Swain 1989, S. 133

741 Vielau 1997, S. 29

742 Den ,Grofteil* deshalb, weil bewusste Lernprozesse auch in aufterschulischen Lernkontexten

vorkommen kénnen (vgl. Kap. 5.1)
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In einer friiheren Arbeit’#3 habe ich vorgeschlagen, Schul- und Heimarbeit insofern zu
verbinden, als die Phase’* der Konstruktion des Wissens im Klassenzimmer und die
Phase des Gebrauchs des Wissens zu Hause stattfindet.”*> Diese Position ist zwar
nicht grundsatzlich falsch, jedoch aus zweierlei Grinden problematisch: Erstens ist
das Spiel — wie Huizinga feststellt — freies Handeln, befohlenes Spiel ist fur ihn kein
Spiel mehr.”#® Zwar kénnen Haustbungen per se durchaus positive Effekte auf die
Leistung haben, dafir bedarf es jedoch mehr, als die schlichte Vergabe einer
HausUbung. Trautwein/Koller halten fest:

LsuUnsere Befunde weisen darauf hin, dass es wenig sinnvol./. ist, den Nutzen von

Hausaufgaben allein mit der zusétzlich gewonnenen Lern- und Ubungszeit zu erkléren.

Sehr viel wichtiger fiir den Lernerfolg ist, wie sehr sich Schiiler bei den Hausaufgaben
engagieren und diese grindlich und sorgféltig bearbeiten“.”"

Der/Die Schiiler/in muss also fir sich entscheiden, dass die Hausubung sinnvoll ist
und sie nicht vordergrindig als Zwang empfinden, denn in diesem Fall ist kaum zu
erwarten, dass sein/ihnr Engagement besonders hoch sein wird. Fir dieses
Engagement ist immer auch der Faktor des intrinsischen Wertes zu beachten, die
Frage ist also, ob sich die Schiler/innen auch Spal von einer Aufgabe erwarten.”48
Aus dieser Feststellung ergibt sich die zweite Problematik, denn Spal} und in weiterer
Folge auch Prasenz ist ein in héchstem Malde subjektives Phanomen, gerade wenn
es um Videospiele geht. Betrachtet man einschlagige Studien, so erkennt man, dass
sich die Beliebtheit von Videospielen nicht nur im Hinblick auf die Genres
unterscheidet, sondern auch Unterschiede zwischen den Altersgruppen und den
Geschlechtern existieren.”® Es wird also kaum zielfihrend sein, die Schiler/innen auf

ein Spiel festzunageln.

Aus den genannten Grinden mdéchte ich meine frihere Position adaptieren: Dabei
bleibe ich auf dem Standpunkt, dass sprachliche Mittel, welche die Schuler/innen im
alltaglichen Leben brauchen, im schulischen Fremdsprachenunterricht erarbeitet
werden sollen (Konstruktion des Wissens). Naturlich wird im Sinne des

kommunikativen Fremdsprachenunterrichts Sprache auch direkt im Unterricht

743 Hausegger 2018, S. 44
744 Die Einteilung in die Phasen Konstruktion und Gebrauch des Wissens ist Vielau 1997 (S. 120)
entlehnt)
745 Zu den Phasen siehe Vielau 1997, S. 120
746 Huizinga 2013, S. 16
747 Trautwein/Koller 2003, S. 207
748 vgl. Trautwein/Koller 2003, S. 201-203
749 Siehe etwa JIM-Studie 2017, S. 48; Heinz 0.J., online sowie Yee 2015, online
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verwendet, die verfugbare Zeit wird allerdings nicht reichen, um das Wissen auch zu
festigen und umfassende rezeptive und produktive Sprachkompetenz zu erwerben.
Deshalb wird dieses Wissen zu Hause in Videospielen gefestigt, hier erfolgt der
Grolteil der Phase des Gebrauchs des Wissens. Im Gegensatz zu meiner friheren
Position scheint es mir allerdings nicht sinnvoll, Schuler/innen zur Nutzung eines
bestimmten Spieles zu zwingen, vielmehr muss man ihnen mehrere Alternativen
bieten um sicherzustellen, dass jede/r ein Spiel findet, das bei ihm/ihr Prasenzgefunhl
auslost. Im Sinne von Trautwein/Koller ware es die Aufgabe des
Fremdsprachenunterrichts, den Schuler/innen den Wert des Spielprozesses fur ihren
Spracherwerb vor Augen zu flihren.”®® Hat der/die Schdler/in erst einmal ein Spiel
gefunden, dass sie/ihn fesselt und dartber hinaus die Erfahrung gemacht, dass dieses
Spiel nicht nur Spaf® macht, sondern sich auch positiv auf seine/ihre Sprachkompetenz
auswirkt, so wird er/sie sie den Spielprozess bzw. die Hausubung nicht mehr als

Zwang empfinden, sondern freiwillig in die virtuelle Welt eintauchen.

5.6. Die Sache mit Virtual Reality

In diesem Kapitel wurde viel Uber Videospiele geschrieben. Dabei ist der Begriff Virtual
Reality etwas zu kurz gekommen und das, obwohl er im Titel dieser Arbeit vorkommt.
Deshalb seien hier einige abschlieRende Worte zu diesem Thema erlaubt. In Kapitel
2.1 und 2.2 wurde festgestellt, dass jedes Videospiel in der virtuellen Realitat
stattfindet, die Frage ist nur, wie hoch dabei der Grad an Immersion ist. Alle
Videospiele, die in dieser Arbeit als Beispiele herangezogen wurden, werden auf nicht-
immersiven VR-Systemen gespielt, das heildt, auf einem monoskopischen Bildschirm
unter Zuhilfenahme von Maus und Tastatur oder einem Controller.”®! Die Frage ist, ob
fur den Fremdsprachenunterricht der Zukunft, wie er in diesem Kapitel imaginiert
wurde, weiterhin auf nicht-immersive Systeme oder nicht vielleicht doch auf immersive

Systeme gesetzt werden sollte.

Wie auch schon im Hinblick auf den Einsatz menschlicher Kommunikation in
Videospielen scheint mir ein Mittelweg zwischen beiden Extremen sinnvoll. Einerseits
bieten immersive VR-Systeme enorme Vorteile: Jene Gruppe, die in der Studie von
Roy/Schlemminger ein immersives VR-System nutzte, wies nicht nur ein erhdhtes

Prasenzgefuhl auf, sondern erzielte auch ein besseres Ergebnis im Horverstehenstest,

780 vgl. Trautwein/Koller 2003, S. 201-203
751 vgl. Kap. 2.2
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was die Autoren auf die starkere kognitive und sinnliche Einbindung der Spieler/innen
zurlickfUhrten.”®? Macedonia/Repetto konnten eine positive Korrelation zwischen
motorischen Interaktionsmoglichkeiten und kognitiver Leistung nachweisen’®? und
nicht zuletzt ist der Grad an Immersion ein Faktor, der das Prasenzgefuhl beeinflussen
kann (aber nicht muss).”** Auf der anderen Seite ist totale Immersion in Videospielen
weder sinnvoll noch machbar: Vollstandige Immersion wirde u.a. bedeuten, lange
Wege zu Ful zurlickzulegen, unterschiedliche Temperaturen und Wetterverhaltnisse
physisch zu erleben oder Raumbegrenzungen (Wéande, Zaune etc.) zu spiiren.”® Das
ist in einem kleinen Arbeits- oder Spielzimmer wohl kaum umsetzbar. Im Sinne der
~Plausibility-lllusion* erwarten Spieler/innen immer realitatsnahere
Interaktionsmdglichkeiten je realistischer eine Szene dargestellt wird; werden diese
Erwartungen enttduscht, bricht das Prasenzgefuhl ab. Wie Bedenk anmerkt, ist
absoluter Realismus nicht notwendig:

L,Dabei kommt es nicht unbedingt auf Realismus an, sondern vor allem auf Konsistenz.

Die Spieler wissen schliellich, dass sie sich in einer virtuellen Umgebung befinden. Sie

lassen sich freiwillig tduschen, solange es nicht zu absurd oder unversténdlich wird.
Das Erlebte muss vor allem in den Kontext und das prasentierte Szenario passen“.”

Er pladiert aus diesem Grund daflr, sich auf interessante und dem Spielerlebnis
zutragliche Aspekte zu fokussieren.””” Bezogen auf die Zwecke des
Fremdsprachenunterrichts waren dies vor allem audiovisuelle (VR-Brillen und
gerauschunterdrickende Kopfhorer) und motorische (haptische Erweiterungen)
Aspekte. Erstere, da sie es Spieler/innen ermoglichen, die reale Umgebung
weitestgehend auszublenden und sich so voll und ganz auf die virtuelle Welt zu
konzentrieren. Letztere deshalb, weil Sprache auch gestische Elemente einschliel3t.
Dadurch ware es moglich, einerseits von den Vorteilen immersiver VR-Systeme zu

profitieren und andererseits, die ,Plausibility lllusion” aufrechtzuerhalten.

5.7. Zwischenfazit

In diesem Kapitel wurde gezeigt, wie man in Zukunft die Grenzen zwischen
Fremdsprachenerwerb und Zweitsprachenerwerb aushebeln konnte. Videospiele,

deren Charaktere fahig sind, menschlich zu kommunizieren, wirden es

752 Roy/Schlemminger 2014, S. 196-198
753 Macedonia/Repetto 2017, S. 1-3
754 vgl. Kap. 2.4
785 ygl. Schatz 2018, online
756 Bedenk 2017, S. 174
757 Bedenk 2017, S. 177
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Fremdsprachenlernenden ermoglichen, jederzeit in die zielsprachige Umgebung
einzutauchen und ihre produktiven Fahigkeiten zu schulen. Da das Fach Deutsch als
Fremdsprache in vielen Landern ein Zeitproblem hat, ist eine zusatzliche Konfrontation
mit der  Zielsprache  unumganglich. = Mancherorts wird dies  durch
Immersionsprogramme bzw. bilingualen Sachfachunterricht realisiert, aber auch dort
ergibt sich das Problem, dass die Schuler/innen weder mit Muttersprachler/innen noch
mit der zielsprachigen Umgebung an sich in Kontakt kommen. Videospiele konnten
dieses Problem in Zukunft 16sen. Wie immersiv derartige Spiele sind, hangt vom
Kontext ab; es wurde gezeigt, dass totale Immersion nicht zielfihrend ist und fur einen
Mittelweg pladiert. Darlber hinaus wurde in diesem Kapitel immer wieder darauf
hingewiesen, dass Videospiele primar Unterhaltungsmedien sind. Erflllen sie diese
Funktion nicht, ist es unwahrscheinlich, dass die Jugendlichen Uberhaupt spielen
wollen. Dies ist allerdings Voraussetzung dafur, dass naturlicher Spracherwerb
stattfinden kann. Daraus ergibt sich, dass gewisse Veranderungen unumganglich sind,
die grundsatzliche Spielmechanik und die Funktion als Unterhaltungsmedium

allerdings unangetastet bleiben mussen.
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6. Conclusio

Mir wurde einmal gesagt, dass am Ende einer jeden Reise der Eintrag in ein
Reisetagebuch steht, der die Eindrucke und das Erlebte noch einmal zusammenfasst.
Nun ist die Conclusio ja nichts anderes als dieses Ende. Die Ausfuhrungen dieser
Arbeit haben durch unterschiedliche Themenbereiche geflhrt, zur besseren Ubersicht
wurde immer dort, wo es notwendig erschien, ein Zwischenfazit gezogen. Um die
Ergebnisse dieser Arbeit in ansprechender Weise zusammenzufassen, scheint es mir
sinnvoll, diese jeweils anhand der in der Einleitung aufgeworfenen Forschungsfragen

nachzuzeichnen.

6.1. Zusammenfassungen der Ergebnisse und

Beantwortung der Forschungsfragen

»Inwiefern entsprechen Videospiele den Prinzipien und Anforderungen des
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts ?*

In Kapitel 3.2 wurden jene Prinzipien genannt, die den kommunikativen
Fremdsprachenunterricht ausmachen, in Kapitel 4.1 wurde bewiesen, dass
Videospiele diese Prinzipien grundsatzlich erfullen kdnnen. So besagt das Prinzip der
Schuler/innenorientierung, dass der Unterricht Themen bereitstellen muss, die fur die
Schiler/innen lebensweltlich bedeutsam sind. Der Inhalt eines Spiels wird fir
Schiler/innen bedeutsam, wenn ihre Entscheidungen das Spiel beeinflussen und sie
unterschiedliche Mdglichkeiten abwagen mussen, sodass sie durch den Spielprozess
auch immer etwas Uber sich selbst erfahren. Auch stellen Videospiele oftmals
Charaktere zur Verfligung, an die sich die Spieler/innen emotional binden, sodass
ihnen ihr Schicksal nahe geht. Befeuert wird dies noch durch lebensnahe Inhalte, die
es den Lernenden ermoglichen, das Geschehen in der virtuellen Welt auf ihr eigenes
Leben zu beziehen. Somit kdonnen sich Ausgangssituationen ergeben, die die
Schiler/innen zum Kommunizieren anregen. Der Lehrperson obliegt, sofern er/sie
Spiele einsetzt, die wichtige Aufgabe, diese Situationen herzustellen. Als Arrangeur/in
didaktischer Situationen wahlt sie passende Spielsequenzen aus, halt sich allerdings
ansonsten im Hintergrund. Vor allem in MMORPGs fungiert Sprache als
Kommunikationsmittel und entspricht damit dem Prinzip, dass der Fokus des
Unterrichts auf dem Inhalt und nicht auf der Form von Sprache liegen sollte. In Spielen
wird authentische Sprache antizipiert, insofern, als Sprache das Mittel ist, durch das

Handlungen koordiniert und realisiert werden. Auch der Aufgabenorientierung wird in
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Videospielen entsprochen: Viele Spiele bieten die Mdglichkeit, aus mehreren Optionen
zu wahlen, um so ein bestimmtes Ziel erreichen. Durch Modding kann die Lehrperson
darUber hinaus selbst Aufgaben erstellen, die den Anforderungen seines/ihres
Unterrichts entsprechen.

,Beeinflussen Videospiele die Motivation zum Sprachlernen und den Willen zur
Kommunikation (,,willingness to communicate®)?*

Anhand zahlreicher Studien wurde in Kapitel 4.2.1 und 4.2.2 gezeigt, dass Spiele nicht
nur einen motivationalen Effekt haben, sondern den Schiler/innen auch das
Kommunizieren an sich erleichtern. Motivation ist ein Prinzip, das sich Videospiele seit
jeher zu Nutze machen. Videospiele haben klare Ziele und inkorporieren zahlreiche
Methoden, um die Spieler/innen zum Erreichen dieses Zieles zu motivieren. Zu den
motivierenden Faktoren zahlen ,Achievement®, also Belohnungen intrinsischer und
extrinsischer Form, ,Cooperation®, also die Interaktionsmoglichkeiten mit anderen
Spieler/innen und Prasenz, also das Gefuhl, in einem Spiel zu versinken.
Forscher/innen konnten zeigen, dass diese Faktoren Schuler/innen zur intensiveren
Beschaftigung mit einer Fremdsprache anregen, dartiber hinaus bekommen sie einen
anderen Zugang zur Fremdsprache, die sie nun als etwas sehen, dass sie lernen

wollen, nicht lernen mdiissen.

Abseits von Motivation ist es flir den Erwerb kommunikativer Kompetenz auch ein
Problem, wenn Schiler/innen — warum auch immer — nicht kommunizieren wollen.
Durch den Einsatz von Videospielen kann die ,willingness to communicate® erhdht
werden. Forscher/innen konnten beweisen, dass sich die Sprachproduktion der
Schdiler/innen in Voice-Chats und vor allem in Textchats im Vergleich zu einem Vier-
Augen-Gesprach deutlich erhoht. Der Grund liegt in der Anonymitat, insofern, als die
Schuler/innen weniger Angst vor einem Gesichtsverlust haben. Weil Sprache
ausschlieRlich als Kommunikationsmittel dient, steigert sich darlber hinaus das
kommunikative Selbstbewusstsein, da die Schiler/innen sehen, dass auch fehlerhafte
Sprache fur das Erreichen eines bestimmten Ziels ausreicht. Dabei gilt es immer zu
beachten, dass je immersiver die Umgebung ist, desto unmittelbarer wird auch die
Kommunikation erfahren. Gerade fur angstliche Lernende wird es also sinnvoll sein,
mit nicht-immersiven Systemen zu arbeiten, da so Abstand zwischen Spieler/in und
Gesprachspartner/in  gebracht wird die sie eher bereit sind, in den

Kommunikationsprozess einzutreten.
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»,Wie kénnen Videospiele die Teilkompetenzen der kommunikativen Kompetenz
(grammatische, soziolinguistische, strategische, diskursive und interkulturelle
Kompetenz) férdern?*“

Im Zuge von Kapitel 4.2 wurde gezeigt, dass Videospiele Einfluss auf die flnf
Teilkompetenzen der kommunikativen Kompetenz haben konnen. Rezeptive
Grammatikkompetenz lasst sich durch Videospiele insofern férdern, als Chunks
aufgrund des Zusammenhangs zwischen Prasenz und Horverstandnis besser
wahrgenommen werden als in anderen Kontexten. Der Erwerb produktiver
Grammatikkompetenz wird durch Videospiele indirekt gefordert, insofern, als durch die
wahrgenommene Anonymitat der Affektfilter sinkt und die Schuler/innen eher bereit
sind, sprachlich produktiv zu werden. Wortschatzarbeit lasst sich besonders in
MMORPGs realisieren: Durch die reichhaltige Umgebung des Spieles hoéren die
Schuler/innen neue Worter nicht nur in einem Kontext, sondern die Worter erscheinen
als Folge ihrer Handlungen. Damit kennen die Schuler/innen die Bedeutung eines
Wortes schon bevor das Wort Uberhaupt erscheint. Diese Art des Lernens ist
Videospielen exklusiv und entspricht in besonderer Weise der Forderung nach
Handlungsorientierung. Da Multiplayer-Spiele Kooperation und Koordination zwischen
den Spieler/innen voraussetzen, kommen sie um kommunikative Strategien nicht
herum. Sprache fungiert im Spielprozess als Kommunikationsmittel und ist fir das
Weiterkommen eminent, deshalb versuchen die Schiler/innen auch, diese
Kommunikation mit unterschiedlichen Strategien aufrechtzuerhalten. Als besonders
erfolgreich erwies sich der scaffolding approach, im Zuge dessen Strategien nach den
Gameplay-Sessions bewusst gemacht wurden. Da Videospiele subjektiv wichtige
Themen inkorporieren und die Schuler/innen mit Entscheidungen konfrontieren, die
durchaus kontrovers sind, lasst sich auch Diskurskompetenz entwickeln. Hier fungiert
das Videospiel als Ausgangspunkt fur Diskussionen, wo der ,Zwang des besseren
Arguments“’%8 herrscht. Durch die ethisch-moralische Komponente dieser
Entscheidungen wird wiederum die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel gefordert, die
konstitutiv flr Diskurskompetenz ist und einen herrschaftsfreien Diskurs erst
ermoglicht. Diese Fahigkeit ist aullerdem unabdingbar fur das Verstehen fremder
Kulturen, hat also auch Einfluss auf die interkulturelle Kompetenz. Da Videospiele
auch immer wieder Themen der Zielkultur aufgreifen, kdnnen sich die Schuler/innen

auch spielerisch Wissen Uber diese Kultur und ihre Mitglieder/innen aneignen.

758 Abels/Konig 2016, S. 130
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Abschlief3end konnen Videospiele auch die soziolinguistische Kompetenz fordern. In
jeder Kultur gelten andere verbale und nonverbale Mittel als angemessen; Videospiele
simulieren nun diese Kultur und deren Sprecher/innen, sodass sie ein Trainingsraum
fur das Ausprobieren angemessener sprachlicher Mittel werden. Hier missen die
Schuler/innen nicht Angst haben, jemanden zu beleidigen, sondern kdnnen vollig ohne
Risiko ihre soziolinguistische Kompetenz verbessern.

»Wie kénnen Videospiele der Zukunft auBerschulischen Spracherwerb und

schulisches Sprachlernen sinnvoll miteinander verkniipfen und welche
Eigenschaften miissten Videospiele dafiir aufweisen?*

Der Erwerb einer ganzheitlichen kommunikativen Kompetenz scheitert oft nicht nur am
Faktor Zeit sondern an der Tatsache, dass Schiler/innen ihr Wissen nicht in
zielsprachlichen Umgebungen einsetzen bzw. erweitern konnen. Immersionskonzepte
sind deshalb so erfolgreich, weil sie den Schuler/innen nicht nur ein Mehr an Input
liefern, sondern auch die Mdglichkeit zum Output deutlich erhéhen. In den Kapiteln 5.1
bis 5.4 wurde gezeigt, dass Videospiele der Zukunft natlrlichen Spracherwerb in der
zielsprachigen Umgebung mit bewusstem Sprachlernen im unterrichtlichen Kontext
verbinden konnen. Notwendig dazu ist eine kunstliche Intelligenz, die menschliche
Kommunikation ermoglicht. Wahrend die Schuler/innen in der Schule unter anderem
lernen, grammatisch richtig zu sprechen, hatten sie in Videospielen die Moglichkeit,
ihre produktiven Kompetenzen wann immer sie wollen zu steigern. Weil sich das Spiel
auf ihren momentanen Sprachstand einstellen kann, erhalten sie nicht nur qualitativ
hochwertige und verstandliche Sprache als Input, sondern auch zahlreiche
Méoglichkeiten zur Sprachproduktion und zwar in einer virtuellen zielsprachigen
Umgebung mit virtuellen Muttersprachler/innen. Der Erwerb rezeptiver und produktiver
Kompetenzen konnte sich so im Zusammenspiel zwischen schulischem und
aulerschulischem Lernen verwirklichen.

»Ist es notwendig, Serious Games eigens fiir den Fremdsprachenunterricht zu
entwickeln oder reicht es, bestehende Spiele zu adaptieren?*

In Kapitel 5.5 und 5.6 wurde festgehalten, dass die zuklnftigen Videospiele de facto
den natlrlichen Spracherwerb simulieren. Spracherwerbssituationen auf der Stralle
lassen sich nicht antizipieren, gelernt wird in sich spontan ergebenden Situationen. So
verhalt es sich auch mit Videospielen: Es geht nicht um bewusstes Lernen,
Lernsituationen ergeben sich aus dem Kontext, aus dem Verlauf von Missionen oder

Gesprachen. Letztendlich darf man nicht vergessen, dass die Spiele primar
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Unterhaltungsmedien fur die Schuler/innen sind, auch wenn sie Lerneffekte haben
kénnen. Es ware wenig sinnvoll, sie mit padagogischen Situationen vollzustopfen. Um
eine Adaption flir den Fremdsprachenunterricht wird man trotzdem nicht
herumkommen, denn sofern man interkulturelle Kompetenz erwerben will, muss man
auch die Zielkultur simulieren. Dies lief3e sich relativ einfach durch Modding realisieren,
das heildt, bestehende Spiele mit neuen Inhalten zu flllen. Derart wirde man nicht zu
sehr in die eigentliche Funktion des Spieles eingreifen, sodass die Schuler/innen es
auch weiterhin gerne und freiwillig spielen. Zu beachten ist dariber hinaus, dass man
den Lernenden unterschiedliche Angebote macht, da sich die Praferenzen doch sehr

unterscheiden.

6.2. Offene Fragen und Ausblick

Eine wichtige Feststellung ist, dass diese Arbeit konzeptueller Natur ist. Freilich stutzt
sie sich besonders in Kapitel vier auf empirische Ergebnisse, doch bleibt trotzdem zu
betonen, dass viele Gedanken und Schlussfolgerungen hypothetischer Natur sind. In
der Einleitung wurde erwadhnt, dass sich diese Arbeit als Uberblickswerk versteht,
welches im besten Fall den Anstol} fur detaillierte empirische Forschung liefern sollte.
Schulunterricht folgt seinen ganz eigenen Gesetzen: Man darf niemals vergessen,
dass man es mit jungen Menschen zu tun hat, deren Leben sich oft nicht primar um
Schule dreht, die ihre ganz eigenen Probleme haben und die nicht immer den Wert
einer Fremdsprache verstehen. In den meisten von mir herangezogenen Studien
waren die Proband/innen bereits aus dem Schulalter herauRen. Diese Gruppe
unterscheidet sich sowohl im Hinblick auf ihre Motivation zum Fremdsprachenlernen
als auch im Hinblick auf ihre Lernvoraussetzungen von Schiler/innen.”® Es kann also
nicht in jedem Fall davon ausgegangen werden, dass Schuler/innen das Lernangebot
ahnlich positiv annehmen, wie (junge) Erwachsene. Auch dieser Aspekt ware noch

empirisch zu klaren.

Einen Ausblick zu geben, ist gar nicht so leicht, wie es vielleicht scheint. Mein
Optimismus in Bezug auf Videospiele ist sicherlich teilweise meiner Karriere als Gamer
geschuldet. Doch auch ich weil}, dass eine Implementierung von Videospielen in den
Fremdsprachenunterricht von vielen Parametern abhangig ist, die im Einzelnen eben
nicht vorhersehbar sind. Gogolin hat den Begriff der ,strukturellen Tragheit* gepragt

und meint damit, dass sich die Institution Schule seit jeher schwer mit strukturellen

789 Zagler 2012, online sowie Podrapska 2007, S. 203
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Wandlungen tut.”®° Das gilt selbstverstandlich auch fiir den Fremdsprachenunterricht:
So konnte etwa Nunan beweisen, dass sich die Implementierung des kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts in einigen Landern um 20 bis 30 Jahre verzogerte, obwohl
die Vorteile schon in den 1970er Jahren evident waren.”®' Es ist zu befiirchten, dass
dies auch fur die fixe Implementierung von Videospielen im Fremdsprachenunterricht
gilt. Trotzdem bin und bleibe ich optimistisch: Langsam aber sicher wird eine
Generation von Fremdsprachenlehrer/innen heranwachsen, die mit dem Medium
Videospiel aufgewachsen sind, die wie ich personliche Erfahrungen damit haben und
nicht nur die negativen Aspekte sehen. Sie werden es hoffentlich sein, die solche

neuen Verfahren umsetzen und so praktische Pionierarbeit leisten.

6.3. AbschlieRende Gedanken

Wahrend meiner Recherchen und wahrend des Schreibprozesses spukte immer
wieder das Wort Revolution in meinem Kopf herum. Je weiter diese Arbeit fortschritt,
desto sicherer wurde ich, dass Videospiele und damit verbunden Virtual Reality den
Fremdsprachenunterricht revolutionieren konnen. Nicht heute freilich: Obgleich
Videospiele im heutigen Fremdsprachenunterricht eine sinnvolle Ergédnzung darstellen
kénnen, haben sie noch nicht das Potential, einen Paradigmenwechsel auszulosen.
Niemand kann in die Zukunft sehen und doch geben die skizzierten Entwicklungen
Hoffnung, dass wir vor etwas ganz GroRem stehen. Jederzeit in zielsprachige
Umgebungen eintauchen zu kénnen, durch ganze Stadte zu streifen, kulturelle
Artefakte zu betrachten und mit den dort lebenden Menschen zu sprechen — all das ist
langst kein Science Fiction mehr. Wenn man es schafft, menschliche Kommunikation
virtuell zu simulieren, dann verschwimmen auch die Grenzen zwischen Fremd- und
Zweitspracherwerb. Es ware mdglich, das Beste aus beiden Welten zu kombinieren.
Die Konsequenzen waren weitreichend und wirden wohl einen ahnlichen
Paradigmenwechsel darstellen, wie der Ubergang vom traditionellen zum
kommunikativen Fremdsprachenunterricht. Naturlich gehoért eine kraftige Portion
Zukunftsoptimismus dazu, doch jede Revolution nahm ihren Ursprung in einem blof3en
Gedanken. Fuhrt man sich das theoretische Potential von Videospielen vor Augen, so
ware es fahrlassig, die Implementierung nicht einmal in Betracht zu ziehen. Meine

Hoffnung ist, dass sich einige Forscher/innen, Lehrer/innen und politische

760 vgl. Gogolin 2008, S. 5-8
761 Nunan 2013, S. 12
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Entscheidungstrager/innen finden, die meinen Optimismus teilen, die mutig genug
sind, sich dieses Themas anzunehmen. Um Vincent van Gogh zu zitieren: ,Was wére

das Leben, hétten wir nicht den Mut, etwas zu riskieren?“.762

762 Gogh.ch/Zitate, online
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