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1. Einleitung

Der Erste Weltkrieg zdhlt zu den bedeutendsten historischen Einschnitten des 20. Jahrhun-
derts. Seine Ursachen, Verldufe und Folgen prigen bis heute die politische und gesellschaftli-
che Ordnung Europas. Dennoch fillt es vielen SchiilerInnen schwer, die komplexen Zusam-
menhiinge dieses globalen Konflikts zu erfassen und emotional nachzuvollziehen. In einer
zunehmend digitalisierten Welt stellt sich daher die Frage, wie historische Inhalte zeitgemil3

und nachhaltig vermittelt werden konnen.

Digitale Lernspiele bieten in diesem Zusammenhang neue didaktische Moglichkeiten: Sie
ermoglichen einen interaktiven Zugang zu historischen Ereignissen und fordern durch narrati-
ve Elemente und Entscheidungsoptionen das aktive Lernen. Das Spiel, ,,Kleine Schritte im
groflen Krieg®, welches in dieser Masterarbeit untersucht wird, bietet durch seine vier thema-
tisch klar gegliederten Missionen — vom Attentat in Sarajevo 1914 bis zum Ende des Krieges
1918 — eine abwechslungsreiche und zugleich historisch fundierte Auseinandersetzung mit
zentralen Ereignissen des Ersten Weltkriegs. Diese Struktur ermoglicht es, verschiedene Per-
spektiven in Bezug auf den Krieg kennenzulernen und historische Entscheidungsprozesse
nachvollziehbar zu machen. Die geplante Unterrichtseinheit, eingebettet in das Modul ,,Inter-
nationale Ordnungen und Konflikte im Wandel®, soll aufzeigen, ob das Spiel nicht nur zur
Steigerung der Motivation beitragen kann, sondern auch einen messbaren Lernzuwachs bei

den SchiilerInnen bewirkt.

Daher widmet sich diese Masterarbeit der Frage, inwiefern das historische 2-D-
Multimediaspiel ,,Kleine Schritte im groen Krieg* zur Vermittlung des Ersten Weltkriegs im
Schulunterricht geeignet ist. Dabei werden, vor dem historischen Hintergrund des Ersten
Weltkriegs, sowohl die Potenziale als auch die Herausforderungen bei der Integration dieses
Spiels in den Unterricht der Sekundarstufe II untersucht. Im Zentrum steht die Analyse der
Lernwirksamkeit und des pddagogischen Mehrwerts, wobei die Riickmeldungen der Schiile-
rIlnnen in Form von Online-Fragebdgen mit offenen und geschlossenen Fragen ebenso be-

riicksichtigt werden.

Neben der reinen Wissensvermittlung steht zudem die Frage im Fokus, ob durch das Spiel ein
tieferes historisches Verstindnis gefordert werden kann — etwa durch Empathie mit histori-
schen Akteuren, das Reflektieren ethischer Dilemmata oder das Bewusstwerden der Viel-
schichtigkeit historischer Entwicklungen. Besonders in der Auseinandersetzung mit Kriegsge-

schehen konnen digitale Medien neue Zugédnge schaffen, die traditionelle Unterrichtsmetho-
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den sinnvoll ergidnzen. Die vorliegende Arbeit mochte somit nicht nur die didaktische Wirk-
samkeit des Spiels iiberpriifen, sondern auch zur Diskussion iiber den sinnvollen Einsatz von

digitalen Lernangeboten im Geschichtsunterricht beitragen.



2. Problemstellungen, Fragestellungen und Hypothesen

Der Einsatz von Lernspielen im Unterricht ist in den meisten Fillen noch nicht Alltag bei den
Lehrpersonen. Natiirlich geht es nicht darum, die Schiiler*innen mit einer Uberhiufung an
Lernspielen zu iiberfordern, sondern sie in einem adidquaten Mal} zu passenden Themen ein-
zubauen, um den Unterricht vielfiltiger und mit verschiedenen Lehr- und Lernformen zu ge-

stalten.

Zudem ergibt sich die Herausforderung, geeignete Spiele zu finden, die sowohl didaktisch
sinnvoll als auch inhaltlich fundiert sind. Viele Lernspiele sind entweder zu oberflidchlich, zu
stark gamifiziert oder decken schulrelevante Inhalte nur unzureichend ab. Gerade im Fach
Geschichte und Politische Bildung ist es entscheidend, dass Lernspiele nicht nur unterhalten,
sondern auch zur Entwicklung historischer Kompetenzen beitragen wie beispielsweise durch
Perspektivenwechsel oder dem kritischen Umgang mit Quellen oder dem Verstédndnis kom-

plexer Zusammenhénge.

Das digitale Lernspiel ,,Kleine Schritte im groBen Krieg* wurde im Rahmen des Gedenkjah-
res 2014 entwickelt und zielt darauf ab, zentrale Aspekte des Ersten Weltkriegs iiber vier in-
teraktive Missionen zu vermitteln. Die Frage, inwiefern sich dieses Spiel fiir den Unter-
richtseinsatz eignet und ob damit tatsdchlich nachhaltige Lerneffekte erzielt werden konnen,

steht im Zentrum dieser Arbeit.
Daraus lassen sich folgende Forschungsfragen ableiten:

e Inwiefern eignet sich das historische Online-Lernspiel ,,Kleine Schritte im grof3en
Krieg* fiir den Einsatz im Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe I1?
e In welchem MaB lassen sich durch den Einsatz des Spiels Lerneffekte bei den Schii-

ler*innen feststellen?

Anhand der Forschungsfragen werden nun einige Hypothesen aufgestellt, welche die eigenen
Annahmen der erwarteten Ergebnisse darstellen. Man konnte davon ausgehen, dass der Ein-
satz des Spiels zu einer erhdhten Motivation der Schiiler*innen fiihrt, sich mit dem Ersten
Weltkrieg auseinanderzusetzen. Ebenfalls kann man annehmen, dass durch die interaktive
Struktur des Spiels historische Inhalte nachhaltiger verinnerlicht werden als im rein lehrkraft-
zentrierten Unterricht und somit Lernfortschritte erkennbar werden. Zum Schluss kann die
Hypothese aufgestellt werden, dass das Spiel die Entwicklung eines reflexiven Geschichtsbe-
wusstseins unterstiitzt, indem es historische Ereignisse in individuelle Entscheidungssituatio-

nen iibersetzt und so zur Auseinandersetzung mit der Komplexitit und Deutbarkeit von Ge-
3



schichte anregt. Diese Hypothesen sollen im Laufe der Arbeit durch qualitative und quantita-
tive Erhebungen im Rahmen von insgesamt drei Unterrichtseinheiten tiberpriift werden. Dabei
werden sowohl Schiiler*innenriickmeldungen als auch der didaktische Aufbau des Spiels ana-

lysiert.



3. Theoretischer Rahmen von historischem Lernen mit
Lernspielen

3.1. Definitionen und Konzepte
Da das Spiel(en) eine wichtige und anerkannte Bedeutung fiir die Entwicklung von Soziabili-
tit, Fantasie oder Kommunikationsfdhigkeit hat und im engeren Sinne zweckfrei ist, wird das
Verhiiltnis von Spiel und Lernen oftmals problematisch gesehen.! Obwohl sich spielerisches
Lernen mit Intention in Unterrichtssituationen nicht vollig ausschlieB3t, stehen sie durchaus in
einem Spannungsfeld zueinander, das niher reflektiert werden sollte. Bei geschichtsbezoge-
nen Spielen beispielsweise, wo die Spielhandlungen sehr konkret sind und auf die Vergan-
genheit Bezug genommen wird, erfiillen die Spiele eine Vermittlerfunktion.? Digitale Spiele
sind ein Transportmittel fiir Darstellungsformen von Geschichte und daher miissen als wichti-
ge Faktoren Authentizitit, Medialitét, Performativitdt und Historizitédt beriicksichtigt werden.?
Heutzutage werden diese Spiele, die neben der Unterhaltung ein festgelegtes Lern- oder Ver-

mittlungsziel haben, als ,,Serious Games* bezeichnet.*

Es zeigt sich also durchaus ein Lernpotenzial und so sollten sowohl Spielmaterialien als auch
Spielhandlungen reflektiert werden.’ Jedenfalls bieten sich fiir die Spieler*innen zumeist
Moglichkeiten verschiedener Handlungsweisen und schaffen hidufig kreative Gestaltungen.
Dabei geht es weniger um die Spielmechanik, sondern auch um die Beanspruchung von histo-
rischem Denken und Lernen. Chapman betont, dass digitale Spiele fiir Geschichtsthematiken
in die Titigkeit des Historikers eintauchen lassen und die Spieler*innen das Gefiihl bekom-
men, den Geschichtsverlauf beeinflussen zu knnen.® Es gibt bereits bestehende Kompetenz-
modelle, wie das der FUER-Gruppe (2007), welche sich mit der ErschlieBung von geschicht-
lichen Spielen beschiftigt. Nach dem FUER-Kompetenzmodell ist ,,Geschichte spielen* eine

w7

,re-konstruktive, Geschichte(n) synthetisierende Handlung®’. De- und rekonstruktives histori-

sches Denken finden dabei nicht getrennt und nur einmal statt. Durch unterschiedliche Spiel-

!'Vgl. Andreas Kérber, Geschichte (virtuell) spielen — und lernen? In: Christoph Kiihberger (Hg.) Mit Geschich-
te spielen (Bielefeld 2021) 407.

2 Vgl. Kérber, Geschichte spielen, 412.

3 Vgl. Patrick Lenz, Nico Nolden, ,,Geschichte spielen? Didaktische Einsatzmoglichkeiten digitaler Spiele mit
historischen Themen im Unterricht, In: Bayerische Landeszentrale fiir politische Bildungsarbeit (Hg.) (Miinchen
2022) 9.

4 Vgl. Felix Zimmermann, Digitale Spiele in der historisch-politischen Bildung. Zwischen Unterhaltungsspielen
und Serious Games, In: Lernen aus der Geschichte (2023) 10-11.

5 Vgl. Kérber, Geschichte spielen, 407.

Vgl. Adam Chapman, Affording History: Civilization and the Ecological Approach. In M. W. Kapell & A. B.
R. Elliott (Hg.), Playing with the past: Digital games and the simulation of history (New York 2013) 61.

7 Kérber, Geschichte spielen, 409.
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situationen werden Spielentscheidungen und -handlungen nétig und es kommt stindig zum

Re- und De-Konstruieren.?

Da geschichtskulturelle Darstellungen in den Bereich der Methodenkompetenz fallen, werden
die Heranwachsenden auch in ihrer Medienkompetenz geschult.” Somit kann es zu einer
»scheinbaren Aufhebung der zeitlichen Distanz zwischen dem Setting und den Nut-
zer*innen“!® kommen. In vielen Spielen mit erzihlendem Hintergrund, -moglicherweise
ebenso durch vorangegangene Erzdhlungen durch die Lehrperson-, werden bestimmte Situati-
onen konkreter vorstellbar, vor allem wenn man die vergangenen Alltagsgeschichten mit be-
stimmten Schauplitzen, Kostiimen, Personen oder Gesprichen dieser verbindet und man in
diese Welt eintauchen kann.!! Dennoch konnen die vielfiltigen Angebote der Geschichtskul-
tur die eigene Wahrnehmung der Vergangenheit und ihre Ausdeutung beeinflussen und des-
halb diirfen Darstellungen in Geschichtsspielen oder Spielen mit historischer Thematik nicht
allein fiir die Rekonstruktion der ,,Vergangenheit“ dienen.'? So wiirden historische Ereignisse
allein auf die Darstellung im Spiel reduziert werden, was zu einem unvollstdndigen und unre-
flektierten Bild der Geschichte beitrigt.!® Tatséichlich sind digitale Spiele nicht nur mehr Tri-
germedium fiir Geschichtsbilder, sondern gelten bereits selbst als historische Quellen, da sie
Aufschluss iiber menschliche Gesellschaften einer bestimmten Zeit und deren Artefakte ge-

ben.'

Ebenso muss beim Spielen eines historischen Lernspiels beriicksichtigt werden, dass Schii-
ler*innen als Basis ihrer Entscheidungen oft ihre eigenen zeitgebundenen Werte und Wertvor-
stellungen einflieBen lassen. Uber dieses Verhiltnis und die Unterschiedlichkeiten der Moral-
ebenen der eigenen und der dargestellten Zeit muss deshalb reflektiert werden, was allerdings
gleichzeitig den Konstruktcharakter eines Spiels und dessen geschichtskulturelle Bedeutung

ausblendet. '’

8 Vgl. Korber, Geschichte spielen, 409.

 Vgl. Lenz & Nolden, Geschichte spielen, 9.

10 Korber, Geschichte spielen, 411.

"' Vgl. Kérber, Geschichte spielen, 411.

12 Vgl. Christoph Kiihberger, Mit Geschichte spielen, In: Christoph Kiihberger (Hg.) Mit Geschichte spielen
(Bielefeld 2021) 13.

13 Vgl. Korber, Geschichte spielen, 413.

14 Vgl. Eugen Pfister, Tobias Winnerling, Digitale Spiele, In: Leibniz-Zentrum fiir Zeithistorische Forschung
Potsdam, 10.01.2020, online unter <http://docupedia.de/zg/Pfister_Winnerling_digitale_spiele_v1_de_2020>
(20.03.2025) 3.

15 Vgl. Korber, Geschichte spielen, 416-417.



3.2. Potenziale von historischen Lernspielen
Digitale historische Spiele spielen immer mehr eine wichtige Rolle als Medium in der Ge-
schichtsvermittlung. Doch diese Spiele konnen nicht nur Interesse der Spieler*innen an Ge-
schichte wecken, sie konnen und sollen sogar die Schiiler*innen zu weiterer Beschiftigung
mit historischer Literatur motivieren, um ein grundlegendes historisches Verstidndnis zu er-

langen. !

Fest steht, dass bei Spielen hdufig der Spall im Vordergrund steht, dabei die Neugierde ge-
weckt und die Motivation gesteigert wird. Ohne Risiko konnen die Lernenden aktiv handeln,
was die Lust zum Ausprobieren und Experimentieren fordert. Es darf nicht vergessen werden,
dass sich die Schiiler*innen dabei gerne mit den anderen vergleichen und messen wollen,
denn viele Computerspiele evaluieren die Aktionen der Spieler*innen ununterbrochen und
man bekommt immer wieder eine Riickmeldung. Das stindige Feedback fiihrt dazu, dass die
Spielenden ihre Handlungsweise immer reflektieren und anpassen konnen, was sich als sehr
effizient erweist. Das Herumexperimentieren und Ausprobieren fordert ihre Lust.!” Vor allem
das interaktive, selbstwirksame Handeln in digitalen Spielen offenbart eine entdeckbare
Spielwelt und eignet sich daher, um dynamische, historische Prozesse abzubilden. Die Schii-
ler*innen erfahren selbst die Konsequenzen ihrer Entscheidungen.!® Gerade im Fach Ge-
schichte und Politische Bildung konnen diese Vorteile genutzt werden, denn in digitalen Spie-
len lassen sich Simulationen durchfiihren, sodass die Vergangenheit sehr unmittelbar erfahren
werden kann. Die Spielenden werden dabei zum handlungsmichtigen Subjekt, Geschichte
zum ,,Spielplatz®. Zudem wird die ,,Politische Bildung* angesprochen, denn die Spiele er-
moglichen ,,Perspektiven- und Rolleniibernahmen, Alterititserfahrungen und multiperspekti-
visches Denken“!®. Historische Spiele tragen zur Erinnerungskultur der Lernenden bei, be-
sonders wenn Gedenkstétten, Museen oder dhnliche Institutionen Lernspiele gestalten, die

bereits eine bestimmte Haltung zur Handlung mitbringen.?’

Wihrend die Interaktivitit digitaler Spiele methodische Herausforderungen mit sich bringt,
kann diese jedoch auch Mboglichkeiten erdffnen. Beispielsweise kann man dadurch Ge-

schichtsbilder der Spieler*innen analysieren, wodurch man dann Riickschliisse auf deren Wis-

16 Vgl. Zimmermann, Digitale Spiele in der historisch-politischen Bildung, 10-11.
17 Vgl. Florian Aumayr, Alexander Preisinger (Hg.), Digitale Spiele im Geschichtsunterricht & in der politischen
Bildung, In: Zentrum polis — Politik Lernen in der Schule (Wien 2020) 4.
18 Vgl. Nico Nolden, ,,Why so serious?!” Digitale Spiele als erinnerungskulturelle Medien auf der Suche nach
geeigneter Methodik, In: Lernen aus der Geschichte (2023) 27.
19 Aumayr & Preisinger (Hg.), Digitale Spiele im Geschichtsunterricht, 4.
20 Vgl. Nolden, Digitale Spiele als erinnerungskulturelle Medien, 23.
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sensbestdnde, Vorstellungen und Rollenmuster gewinnen kann, was dann als Basis fiir die

Entwicklung des eigenen kritischen Geschichtsverstindnisses dient.?!

3.3. Herausforderungen von historischen Lernspielen
Digitale Spiele sind Mittel des impliziten Lernens, was einen unbewussten Lernvorgang be-
schreibt, bei dem die Fihigkeiten unbewusst erworben werden. Ahnlich wie der Einsatz ande-
rer Medien im schulischen Kontext fiihrt jedoch ihre Nutzung nicht automatisch zu Lernerfol-
gen. Damit es zu nachhaltigen Lernprozessen kommen kann, miissen digitale Inhalte auf die
non-digitale Welt tibertragen und bezogen werden. Dieser Transfer macht den Unterricht ab-
seits des Spiels ebenso wichtig wie das digitale Spielen selbst. Debriefing-Phasen, in denen
das digitale Spiel nachbesprochen und auf die Realitét iibertragen wird, sind daher von ent-

scheidender Bedeutung fiir ein nachhaltiges Lernen mit diesem Medium.?

AuBerdem kann es sein, dass die Schiiler*innen durch Spiele eine geschichtliche ,,Wirklich-
keit” konstruieren, die von zeitgendssischen Vorstellungen der Vergangenheit beeinflusst
wurden.?® Daher muss eine ausgiebige Reflexion stattfinden, wie mit dem Inhalt der Spiele,
mit denen die Lernenden konfrontiert werden, umgegangen werden soll.>* Dennoch gibt es
einige Themen, die als Lernspiel, vor allem unreflektiert gespielt, problematisch wéren. Bei-
spielsweise eignen sich die Themen Holocaust oder Verbrechen des NS-Regimes nicht fiir die

1.25

Umsetzung in einem Spiel.” Dennoch beschiftigen sich immer mehr Spiele mit dieser The-

matik, wie ,,Wolfenstein: The New Order*.?¢

Es stimmt, dass man in Computerspiele als digitales Medium sehr viel Zeit investieren kann.
Ob das jedoch unbedingt notig ist, hingt vom Spiel und von der Nutzung im Unterricht ab. Es
gibt viele Spiele, die eine sehr kurze Spieldauer haben. Zudem muss nicht jedes Spiel durch-
gespielt werden, wenn sich das Lehrziel etwa mit einer einzigen Sequenz erreichen lasst. Es
spricht nichts dagegen, dhnlich wie bei Filmen im Unterricht, nur Sequenzen zu nutzen. Und

zuletzt: Es muss nicht zwangsliufig in der Schule gespielt werden.?’

2 Vgl. Sebastian Ernst, Maik Wienecke, Das Spiel mit Geschichte(n) — Computerspiele als geschichtskulturelle
Erziahlungen, In: Sebastian Moring, Manuela Pohl, Nathanael Riemer (Hg.) Didaktik des digitalen Spielens
(2021) 145.
22 Vgl. Aumayr & Preisinger, Digitale Spiele, 5.
2 Vgl. Kiihberger, Mit Geschichte spielen, 16.
24 Vgl. Christian Heuer, Gestellte Geschichte(n)?, In: Christoph Kiihberger (Hg.) Mit Geschichte spielen (Biele-
feld 2021) 50.
2 Vgl. Pfister & Winnerling, Digitale Spiele, 27-28.
26 Vgl. Nolden, Digitale Spiele als erinnerungskulturelle Medien, 21.
27 Vgl. Aumayr & Preisinger, Digitale Spiele, 5.
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Viele Schulen verfiigen noch nicht iiber eine ausreichende Infrastruktur fiir den Einsatz von
Computerspielen. Hier muss im Einzelfall entweder auf das Konzept BYOD (Bring Your
Own Device) zuriickgegriffen werden oder es besteht beispielsweise die Moglichkeit, bei ort-
lichen Medienzentren sowohl hinsichtlich Spiellizenzen oder auch Leihgeriten (Gaming Lap-
tops) anzufragen. In Bezug auf Spiellizenzen fiir Bildungszwecke zeigen sich viele Spielefir-
men ebenso kooperativ und geben giinstigere Spiellizenzen (sog. Edu-Lizenzen) heraus oder
stellen eine gewisse Anzahl kostenfreier Lizenzen zu Verfiigung. Ebenso besteht die Mog-
lichkeit einer Online-Vernetzung mit Kolleg*innen auf Lern- und Unterrichtsplattformen oder

Plattformen wie zum Beispiel #twitterlehrerzimmer.?®

Stérker als bei anderen Medien — wie Buch oder Film — muss bei digitalen Spielen einbezogen
werden, dass Spieler*innen selbsttitig handeln, die Spielwelt dafiir Anreize schafft und wie-
derum reagiert. Damit erzeugt der Spielvorgang zugleich Alternativen von historischen Ver-
laufen. Deshalb wirken auf Spieler*innen unterschiedliche historische Eindriicke, selbst wenn
sie dasselbe Spiel spielen. Diese Grundeigenschaften machen digitale Spiele fiir Bildungskon-
texte herausfordernd. Allerdings liegen eben genau in diesen einzigartigen Charakteristika
auch die Chancen ihrer Nutzung.? Das selbststindige Entscheiden im Spiel fordert die Moti-
vation der Schiiler*innen.*® Entscheidend ist deshalb zu ergriinden, was ,,das Historische** an

einem digitalen Spiel iiberhaupt ausmacht.?!

3.4. Lehrplanbeziige
Die Forschung der vorliegenden Arbeit wird mit einer 6. Klasse, Sekundarstufe II durchge-
fiihrt. Als Themen, die im Unterricht in dieser Klasse durchgefiihrt werden sollen, nennt der
osterreichische Lehrplan fiir den Pflichtgegenstand Geschichte und Politische Bildung ,,Vom

Beginn der Neuzeit bis zum Ersten Weltkrieg unter Beriicksichtigung von Gegenwartsphi-

nomenen“>? sowie ,,kolonialistische und imperialistische Expansionen mit ihren Auswirkun-

«33

gen auf Herrschende und Beherrschte®””, welche beide zum Lernspiel ,,Kleine Schritte im

groBen Krieg* passen.

8 Vgl. Lenz & Nolden, Geschichte spielen, 5.

2 Vgl. Lenz & Nolden, Geschichte spielen, 6

0 Vel. Aumayr & Preisinger (Hg.), Digitale Spiele im Geschichtsunterricht, 4.

31'Vgl. Lenz & Nolden, Geschichte spielen, 6.

32 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF), Lehrplan fiir Geschichte und Politi-
sche Bildung, Allgemeinbildende Hohere Schulen (AHS) Sekundarstufe II, 2025, online unter
<https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568>
(16.04.2025).

33 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrplan fiir Geschichte und Politische Bildung
(16.04.2025).
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Ziel des Unterrichtsgegenstandes Geschichte und Politische Bildung in der Oberstufe ist es,
reflektiertes und (selbst)reflexives Geschichts- und Politikbewusstsein zu erlangen, welches
durch historisches Denken und politisches Denken und Handeln vermittelt werden soll. Die-
ses soll auf regionaler als auch auf globaler Ebene stattfinden und als Basis fiir ein Verstind-
nis gegeniiber unterschiedlichen Kulturen und gegenseitiger kultureller Wertschitzung die-
nen. Genauso wichtig ist dabei die Uberwindung von Vorurteilen, Rassismus und Stereotypen
und ein Fordern von Akzeptanz und gegenseitiger Achtung.’* Das Spiel ,,Kleine Schritte im
groBen Krieg* portritiert die Seite der Mittelméchte als auch die der Alliierten von einem
neutralen Standpunkt aus und trigt somit zur Auseinandersetzung mit und Reflexion von ver-
schiedenen Blickwickeln bei. Obwohl diese Perspektiven mit den Schiiler*innen im Unter-
richt kritisch durchgenommen werden miissen, liefert das Lernspiel bereits einen ersten wich-
tigen Anhaltspunkt. Denn auch im Lehrplan wird angefiihrt, dass eine multiperspektivische
Betrachtungsweise gefordert und vielfiltige Ursachen und Verldufe bewusst gemacht werden

sollen.>

Der o6sterreichische Lehrplan nennt als wichtigen Beitrag zu den Bildungsbereichen die ,,For-
derung kritischer Sprach- und Medienreflexion durch [die] Auseinandersetzung mit und In-
terpretation von historischen Quellen [...], Darstellungen der Vergangenheit [...] und Produk-
ten der politischen Kultur [...]**®. Da , Kleine Schritte im groBen Krieg* eine Darstellung der
Vergangenheit ist, sollen sich die Schiiler*innen kritisch mit dem Medium Lernspiel als simu-
lierte, interaktive Lernerfahrung zur Forderung des kritischen Denkens auseinandersetzen, vor
allem in Bezug auf eine ,,simulative und handlungsorientierte Auseinandersetzung mit The-

men der Geschichte und Politischen Bildung‘’.

Da sich ,,Kleine Schritte im groen Krieg* nicht nur fiir die 6. Klasse, Sekundarstufe II eignen
wiirde, sondern auch fiir die 3. Klasse, Sekundarstufe I, wurde dieser Lehrplan ebenso be-
trachtet, obwohl diese Klasse nicht fiir die Befragung fiir die vorliegende Arbeit herangezogen
wurde. Denn das Thema ,,Erster Weltkrieg* ldsst sich ebenso in dieser Klasse finden, genauer
gesagt sollen ,,Machtverhiltnisse in Europa; soldatische Kriegserfahrungen und Auswirkun-

gen des Krieges auf die Bevolkerung insbesondere auf Frauen und Identitdten; Kriegspropa-

3 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrplan fiir Geschichte und Politische
Bildung (16.04.2025).

3 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrplan fiir Geschichte und Politische
Bildung (16.04.2025).

36 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrplan fiir Geschichte und Politische Bildung
(16.04.2025).

37 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrplan fiir Geschichte und Politische Bildung
(16.04.2025).

10



ganda und Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen [...]; Weltkrieg und Geschichtskultur
in Vergangenheit und Gegenwart**® durchgenommen werden. Hierbei ist besonders anzuspre-
chen, dass laut Lehrplan in Bezug auf Geschichtskultur sowohl Denkméler und Filme als auch
Computerspiele im Unterricht beleuchtet werden sollen®. , Kleine Schritte im groBen Krieg*
eignet sich jedoch ebenfalls fiir einen féacheriibergreifenden Unterricht mit dem Fach Ethik.
Laut osterreichischem Lehrplan zielt der Pflichtgegenstand Ethik auf ,,begriindetes Argumen-

br.c40

tieren und Reflektieren im Hinblick auf Fragen der Ethik und Moral a , was durch die mo-

ralischen Entscheidungsfragen im Lernspiel gegeben ist.

Im digitalen Zeitalter, in dem man Informationen wie Texte oder Bilder, schnell im Internet
abrufen und austauschen kann, ist es notwendig, Aufgabenstellungen zu verdndern. Dadurch
kommt es im Lehrplan zu einer Stirkung der Kompetenzorientierung im Unterricht. Dies be-
trifft auch historisches Lernen im Geschichtsunterricht, wo die Moglichkeiten, Narrativitét als
zentrale Kategorie fiir historisches Lernen mit den Kompetenzen der De- und Rekonstruktion
zu verbinden, gegeben sind. Diese Verdnderung der Aufgabenstellungen lenken den Fokus
wieder auf Geschichte vor Ort, wobei die Nutzung mobiler Gerédte zum Entdecken, Dokumen-

tieren und Analysieren von geschichtskulturellen Quellen und Darstellungen hilfreich ist.*!

Als ein bedeutendes Lernmedium im Geschichtsunterricht kdnnen Spiele zudem gesehen
werden, da sie einerseits Geschichte konstruieren und daher dekonstruiert werden miissen,
andererseits Fachwissen vermitteln. Nicht selten beschéftigt man sich dabei mit verschiedenen
Quellen wie Texten, Bildern, Filmen sowie Tondokumenten, oder Darstellungen wie Grafiken
oder Statistiken, wodurch auch die Methodenkompetenz** geschult wird. SchlieBlich reflektie-
ren die Lernenden die gewonnenen Informationen durch die Arbeit mit Spielen. Die Metho-
denkompetenz besagt, dass die Schiiler*innen zwischen Quelle und Darstellung unterscheiden
sowie Informationen aus verschiedenen Formen von Narrationen entnehmen konnen, was
durch das Spielen von historischen Lernspielen thematisiert wird und einer hohen Reflexions-

leistung der Schiiler*innen bedarf. Das Arbeiten mit Lernspielen hat deshalb ein hohes Poten-

38 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrplan fiir Geschichte und Politische Bildung
(16.04.2025).

¥ Vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrplan fiir Geschichte und Politische
Bildung (16.04.2025).

40 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF), Lehrplan fiir Ethik, Allgemeinbil-
dende Hohere Schulen (AHS) Sekundarstufe II, 2025, online unter <
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung. wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568>
(16.04.2025).

41 'Vgl. Daniel Bernsen und Thomas Spahn, Medien und historisches Lernen. Herausforderungen und Hypes im
digitalen Wandel, In: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 14 (2015) 201-202.

42 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrplan fiir Geschichte und Politische
Bildung (16.04.2025).
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tial im Geschichtsunterricht, weil sie mit den Lehrpldnen und den Lebenswelten der Schii-

ler*innen vereinbar sind und mehrere Kompetenzbereiche ansprechen.*?

43 Vgl. Lucas Haasis, Games im Geschichtsunterricht. Handreichung zum praktischen Einsatz von digitalen
Spielen in der historisch-politischen Bildung am Beispiel von Games auf dem Tablet (Oldenburg 2024) 7-8.
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4. Historischer Hintergrund des Lernspiels ,,Kleine Schritte im
groBlen Krieg*

4.1. Vorgeschichte des Ersten Weltkriegs

Vor dem Ausbruch des Ersten Weltkriegs neigten die Nationalstaaten in Europa zu Nationa-
lismus, Imperialismus und Sozialdarwinismus mit dem Ziel, zu mehr Raum und Ressourcen
auf der einen Seite und zu mehr Ansehen, Einfluss und Ehre auf der anderen Seite zu gelan-

gen. Dadurch kam es international zu einem ,,Wettkampf der Staaten®.**

Eine bessere Zielerreichung rechnete man sich mit Biindnissystemen mit anderen National-
staaten aus. Traditionell zur Friedenssicherung geschlossen wurden Biindnisse immer mehr zu
kriegsfordernden Instrumenten. Dies entstand vor allem dadurch, dass zahlreiche Konflikte
aus Territorialanspriichen nicht nur den betroffenen Nationalstaat per se auf den Plan gerufen

hat, sondern auch die mit ihm verbiindeten Partnerstaaten.*

Fiir die Donaumonarchie war das Deutsche Reich ein verlédsslicher Partner, wihrend das mili-
tarisch starke Serbien Verbiindeter Russlands war. Frankreich zéhlte ebenso zu den Biindnis-
partnern des russischen Zarenreiches. Deshalb wurde Osterreich von einem Krieg gegen Ser-
bien abgeraten.*® Zudem kam es auch zwischen Deutschland und GroBbritannien zu Konflik-
ten wegen der Flottenpolitik und zwischen Deutschland und Frankreich zeigten sich
1905/1906 und 1911 Spannungen wegen der Einfliisse in Nordafrika im Zuge der Marokko-
krisen. Die Annexion einiger Balkanterritorien durch Osterreich-Ungarn verschiirfte die Situa-
tion. Letztlich wurden dadurch einerseits die 1908 geschlossene Triple Entente zwischen
Frankreich, GroBbritannien und Russland und andererseits der Dreibund der Habsburgermo-

narchie mit Deutschland sowie Italien gestirkt.*’

Bereits im Vorfeld des Ersten Weltkriegs ereigneten sich zahlreiche Kdmpfe, in denen mit der
Vorbildwirkung von Italien Balkanstaaten wie Bulgarien und Serbien den Machtbereich des
Osmanischen Reiches, welches sich ohnehin aufzulosen drohte, zuriickdringten. Darunter
fielen auch die Balkankriege. Schon 1878 wurden Montenegro, Bulgarien und Serbien vom

Osmanischen Reich durch den Berliner Vertrag unabhingig, doch die europdischen Grol3-

4 Vgl. Christoph Niibel, Bedingt kriegsbereit. Kriegserwartungen in Europa vor 1914, In: Aus Politik und Zeit-
geschichte, Band 12 (2013) 23.

4 Vgl. Roger Chickering, Deutschland im Ersten Weltkrieg. Betrachtungen zur Historiographie des Gedenkjah-
res, In: Archiv fiir Sozialgeschichte, Band 55 (2015) 402.

46 Vgl. Michael Epkenhans, Europa am Abgrund? GroBméchte zwischen Krisendiplomatie und Aufriistung, In:

Aus Politik und Zeitgeschichte, Band 12 (2013) 10.

47 Vgl. Niibel, Kriegserwartungen in Europa, 22.
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t.*® Balkanstaaten

michte beanspruchten bei Konflikten in Siidosteuropa ein Interventionsrech
wie Serbien und Bulgarien konnten in den Balkankriegen von 1912/1913 nicht nur den Ein-
fluss des wankenden Osmanischen Reiches zuriickdringen, sie wollten ihre Staatsgebiete
noch ausweiten. Vor allem sollten die verbliebenen Osmanischen Territorien wie die albani-

schen Gebiete, Epirus, Thrakien und Makedonien erobert werden.*

Der erste Balkankrieg 1912-1913 war vor allem dadurch geprigt, die osmanische Besatzung
komplett zu beenden. Serbien, Montenegro, Bulgarien, Griechenland und spiter auch Rumé-
nien forcierten dieses Ziel und strebten noch eine Erweiterung ihrer Nationalgebiete an.
Dadurch verbreitete sich der Nationalismus in den Balkanlédndern selbst. In der Friedenskon-
ferenz von London 1912, einberufen durch die europidischen GroBméchte, wurde daher ver-
sucht, den Konflikt regional auf dem Balkan zu halten und weiterfiihrende Krisen zu verhin-
dern. Die Balkanstaaten waren sich wegen der Territorienaufteilung uneinig, also war eine
Losung auf friedlichem Weg nicht moglich. SchlieBlich kam es zum Zerwiirfnis dieser anti-
osmanischen Allianz und damit zum zweiten Balkankrieg 1913, da es zu keiner Einigung
kam.”® Das Ziel der Balkanstaaten Serbien, Montenegro, Bulgarien und Griechenland war es,
ihr Staatsgebiet weiter auszudehnen. In nur vier Wochen war Bulgarien geschlagen und der
Zweite Balkankrieg beendet. Doch die Balkankriege verdnderten nicht nur regionale, sondern

auch globale Gefiige.>!

Russland wollte niimlich genauso wie Osterreich-Ungarn nach dem Schwinden des Osmani-
schen Reiches ihre Einflussbereiche auf dem Balkan ausbauen.’? Osterreich-Ungarn und
Russland stritten um das Erbe im siidostlichen Europa. Gleichzeitig entstand jedoch bei den

1.3 Dies fiihrte zu neuen Konflikten auf dem Balkan, vor

Balkanvolkern ein Nationalgefiih
allem schiirte die Osterreichische Annexion Bosniens 1908 eine explosive Stimmung am Bal-
kan und eine serbische Todfeindschaft gegeniiber der Habsburgermonarchie. Jede Veridnde-
rung am ,,Pulverfass Balkan* verschob die politischen und militdarischen Gewichte. Auch Ser-
biens Macht wuchs nach der Tiirkenverdringung und bedrohte den instabilen Vielvolkerstaat

Osterreich. Denn serbische Nationalisten planten nach der Vertreibung der Osmanen in den

Norden gegen Osterreich-Ungarn vorzuriicken. Deshalb flammten zwischen Serbien in Ver-

“ Vgl. Niibel, Kriegserwartungen in Europa, 22.

4 Vgl. Katrin Boeckh, Die Balkankriege 1912/13: Eine politische Einfiihrung (Regensburg 2014) 3.

50 Vgl. Kathrin Pavic, ,,Der Balkan den Balkanvdlkern®: Die sozialistische Betrachtungsweise der Balkanstaaten
im Vorfeld des Auf3dentlichen Kongresses ,,Gegen den Krieg™ im ,Basler Vorwiérts’, In: Konferenz ,,Gegen den
Krieg 1912-2012* (Universitét Basel 2012) 95.

51'Vgl. Boeckh, Balkankriege, 3-5.

2 Vgl. Boeckh, Balkankriege, 4.

3 Vgl. Pavic, Der Balkan den Balkanvélkern, 95.
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bindung mit dessen Verbiindetem Russland sowie Osterreich auf der Gegenseite weitere Kon-
flikte auf. Zudem kriselte es im Herbst des Jahres zunehmend zwischen Deutschland und

Russland.>*

Zusitzlich zu den nationalen Konflikten sorgte die Idee des GroBserbischen Reichs fiir weite-
re Spannungen. Die nationalistische Idee eines Grof3serbischen Reiches, bereits eine Vorstel-
lung Serbiens aus dem 19. Jahrhundert, wurde durch eine nationalistische Gruppe forciert und
wollte einen serbischen Nationalstaat mit Teilen des heutigen Kroatiens, Bosnien-
Herzegowinas, Montenegros, Kosovos, Nordmazedoniens und Albaniens griinden. Dahinter
stand die Geheimorganisation, genannt die ,,Schwarze Hand", die im Mai 1911 gegriindet fiir
das Attentat von Sarajevo verantwortlich war. Die serbische Regierung war dariiber infor-
miert, obwohl eine enge Verbindung zwischen der Regierung und der ,,Schwarzen Hand*
unter Premierminister Nikola Pasi¢ nicht mehr existierte. Auch die Ausbildung von Guerilla-
kdmpfern und Saboteuren in der ,,Schwarzen Hand* verfolgte vehement das Ziel eines Grof3-
Serbiens. Eine weitere unterstiitzende Geheimorganisation wie Mlada Bosna ("Junges Bosni-
en"), von welcher es wenige Aufzeichnungen gibt, brachte das Mitglied Gavrilo Princip her-
vor.>> Diese Bewegung unterstand sowohl dem Einfluss der ,,Crna Ruka® (,,Schwarze Hand*),
die auch ,,Ujedinjenje ili smrt* (,,Vereinigung oder Tod*) genannt wurde. Obwohl in Bosnien
selbst die politische Betétigung nicht erlaubt war, veriibten Mitglieder der ,,Schwarzen Hand*

bereits ab 1910 in Bosnien Anschlige.”®

Der Thronfolger Franz Ferdinand besuchte am 28. Juni 1914 Sarajevo. Wihrend des ange-
kiindigten Besuchs des Thronfolgers hatten sich zehn junge Minner dieser Geheimbewegung
mit Faustfeuerwaffen und Sprengkorpern in Sarajevo positioniert. SchlieBlich feuerte Gavrilo
Princip den tddlichen Schuss auf Erzherzog Franz Ferdinand ab, was als Ausloser des Ersten
Weltkriegs gilt. Am 27. Juli 1914 kam es zur Kriegserklirung Osterreich-Ungarns an Serbien
und am 1. August erklirte das Deutsche Reich dem russischen Zarenreich den Krieg, womit

der Kriegsbeginn besiegelt war.>’

4 Vgl. Epkenhans, Buropa am Abgrund?, 10-11.

55 Vgl. Susanne Brandt, 28. Juni 1914: Beginn des Ersten Weltkrieges? In: Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung, 28.10.2013, online unter < https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/171115/28-juni-1914-beginn-des-
ersten-weltkrieges/> (17.11.2024).

% Vgl. Werner Sabitzer, Princip und die ,,Schwarze Hand*, In: Offentliche Sicherheit 5-6/14 (2014) 24.

57 Vgl. Sabitzer, Princip und die Schwarze Hand, 24.
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4.2. Kriegsverlauf

4.2.1. Technisierung des Krieges
Der von 1914 bis 1918 stattfindende Erste Weltkrieg gilt als der erste wirklich industrialisierte
Krieg, der in einer grolen Dimension gefiihrt wurde. Die Todeszahlen belaufen sich auf
knapp 10 Millionen gefallene Soldaten sowie etwas sieben Millionen zivile Opfer. Einen Teil
dazu trugen neue Technologien bei, die den Verlauf des Ersten Weltkriegs maB3geblich beein-
flussten, beispielsweise durch Innovation in der Riistung als auch Innovationen im zivilen
Kontext, die oftmals genauso fiir die Kriegsfithrung genutzt wurden. Viele dieser militéri-
schen Entwicklungen gab es zwar bereits vor Kriegsbeginn, allerdings fand deren groBfléchi-
ger Einsatz erst im Ersten Weltkrieg statt, wie der Einsatz von Maschinengewehren, Stachel-

draht, Giftgas, Schiitzengriben, U-Booten und Flugzeugen.>®

Obwohl die Entwicklung der Flugobjekte noch im Voranschreiten war, wurden sie bereits als
militdrische Waffe eingesetzt. Alle Kriegsbeteiligten waren deshalb auch immens an Verbes-
serungen der Luftfahrttechnik interessiert. Vor allem die verfeindeten europdischen Staaten
Deutschland und Frankreich lieBen keine technische Errungenschaft aus, um ihre Uberlegen-
heit zu stirken. Zunéchst war das Flugzeug fiir Personentransport oder Nachrichteniiberbrin-
gung von Vorteil. Dies bezeichnet man heute als Verbindungsaufgaben, allerdings gewannen
schlieBlich die Beobachtungs- und Aufkliarungsaufgaben sowie die Zielzuweisung an Bedeu-
tung. Im Vergleich zu anderen Flugobjekten wie Ballonen konnte damit die Reichweite erhoht
werden. Doch dabei waren in Bezug auf das Gesamtgewicht durch die Ausriistung in der Ho-
he und Geschwindigkeit auch Grenzen gesetzt.”® Bereits im Frithjahr 1918 musste bei derarti-
gen Fliegereinsidtzen unterschieden werden: Die sogenannten Jagdflieger lieferten sich unter-
einander Luftkdmpfe. Flogen die Maschinen jedoch tiefer, so waren diese eher auf Beobach-
tung und spéhten Stellungen der Gegner aus. Manche Flugzeuge griffen aber direkt an, indem
sie die Stellungen beschossen und bombardierten.’’ Bereits im Sommer 1915 kamen einige
"Kampfeinsitzer" in Form von Fokker E.I Eindeckern zum Einsatz. Einige Monate spiter

wurden diese durch die neuen Albatros-Jagddoppeldecker D.I und D.II abgel6st und 1917 bis

8 Vgl. Wolfgang Polt, Helmut Gassler, Technisierung und Industrialisierung des Krieges. Der Erste Weltkrieg
als erster ,,moderner” Maschinenkrieg, In: Soziale Technik, Band 3 (2014) 5-6.

% Vgl. Udo Rofbach, Die technische Entwicklung der von den deutschen Luftstreitkréiften im 1. Weltkrieg 1914-
1918 eingesetzten Flugzeuge, Deutscher Luft- und Raumfahrtkongress (Bremen 2014) 1.

%0 Vgl. Kurt Mdser, Schlachtflieger 1918. Ein technisches Waffensystem im Kontext, In: Technikgeschichte,
Band 7 (2010) 185-186.
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zum Ende des Krieges wurden weitere Nachfolgemodelle wie die D.III und vor allem die D.V

verwendet.%!

U-Boote spielten im Ersten Weltkrieg als Kampfwaffe ebenfalls eine gro3e Rolle. Nachdem
am 22. September 1914 Kapitinleutnant Weddigen mit seiner ,,U 9* drei britische Panzer-
kreuzer versenkt hatte, gewann dies fiir den Seekrieg an Bedeutung, verstédrkt durch eine neue
technologische Errungenschaft eines sogenannten Torpedos als Art Unterwasserrakete. Zu-
nichst zeigte sich hierbei bei den Deutschen eine Ubermachtstellung, die sie vor allem gegen-
iiber GroBbritannien forcierten.? Beim Versenken des britischen Passagierdampfers ,,Lusita-
nia® durch die ,,U 20* verloren im Mai 1915 1200 Menschen, darunter 120 US-Staatsbiirger,
ihr Leben. Dieses Ereignis beschleunigte den Kriegseintritt der USA. 1918 hatten 374 deut-
sche U-Boote ungefdhr 100 Kriegs- und 6390 Handelsschiffe versenkt, allerdings verlor
Deutschland auch iiber 5000 Seeleute und 228 U-Boote.®® Besonders erfolgreich war die
,UB-10%, die in vier Kriegsjahren unter dem Befehl vom Kapitinleutnant Otto Steinbrinck
insgesamt 37 Schiffe versenkte, selbst aber im Oktober 1918 gezielt vor der Kiiste von Heist

versenkt wurde.%*

Auch Massenvernichtungswaffen zidhlten zu den neuen Technologien des Ersten Weltkriegs
und waren hierbei entscheidend fiir die Kampffiihrung.®> Insbesondere Kraftfahrzeuge wurden
ab Ende 1917 in groBerer Zahl nicht mehr nur als Transportmittel eingesetzt, sondern es wur-
den ebenfalls beispielsweise Panzer als Waffen im Kampfgeschehen verwendet. Bereits vor
dem Ausbruch des Krieges gab es Ideen fiir gepanzerte Wagen; durch den Stellungskrieg im
Westen wurden diese Ideen aber erst von den Briten und Franzosen weiterentwickelt, sodass
es 1915 in GroBbritannien zum ersten Prototyp eines Panzers kam, der allerdings nur Platz fiir
vier Besatzungsmitglieder bot. 1916 kam der groBere ,,Mark I in den Einsatz, der sogar mit
elf Mann fahren und Griben durchfahren konnte. Diese Weiterentwicklungen wurden mit
Waffen bestiickt, waren geldndegingig und konnten Kugelhagel eine lange Zeit standhalten.

In Frankreich entstand der Renault F17, der einen drehbaren Geschiitzturm besaf3. In Deutsch-

' Vgl. RoBbach, Entwicklung der deutschen Flugzeuge, 4.

62 Vgl. Frank Jacob, Riccardo Altieri, Philipp Amendt, Laura Metz, Florian Nolte, Tilman Sanhiiter, Marc
Schwenkert, Jakob Stahl, Philipp Vogler, Arne Weber, Der U-Boot-Krieg und sein Einfluss auf das Bild vom
Ersten Weltkrieg (Universitit Stuttgart) 2.

3 Vgl. Jiirg Kiirsener, U-Boote fiir die deutsche Marine, In: Schweizer Soldat: die fithrende Militéirzeitschrift der
Schweiz, Band 82 (2007) 36.

% Vgl. Tomas Termote, Die deutsche U-Boot-Entwicklung im Ersten Weltkrieg, In: Die Grote Rede (2013) 17.
% Vgl. Polt, Gassler, Technisierung und Industrialisierung des Krieges, 6.
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land wurden erst 1916 Arbeiten an einem Sturmpanzer ,,A7V* aufgenommen, aufgrund man-

gelnder Ressourcen wurden jedoch nur 20 Stiick gebaut.%

Ebenso das Maschinengewehr konnte durch die Erfindung des rauchschwachen Pulvers in den
1880er-Jahren als Massenvernichtungswaffe genutzt werden.®’ Es fungierte als Schnellfeuer-
waffe, war aber zu Beginn des Krieges noch schwer und wenig flexibel einzusetzen, was sich

erst gegen Ende des Krieges 4nderte.%®

Chemische Waffen nahmen einen immer wichtigeren Stellenwert im Ersten Weltkrieg ein.
Nach dem Giftgasangriff bei Ypern suchten alle am Krieg beteiligten Michte bessere
SchutzmaBnahmen sowie wirksamere chemische Kampfstoffe. Denn Gasmasken waren nur
bedingt wirksam: Oft rissen sich die Soldaten die Gasmasken ab, da die Gase durch die Mas-
ke hindurch stark nasen- und rachenreizend waren, wodurch sie den Giftgasen jedoch ohne

Schutz ausgesetzt waren.%’

Neben militdrischen Weiterentwicklungen kamen neue zivile Technologien hinzu, die oftmals
ebenso fiir das Militidr genutzt wurden. Beispielsweise verbesserten Eisenbahnen und LKWs
die Mobilitit von Truppen und durch Telefon und Funk wurde die Kommunikation im Feld
einfacher.”’ Die Eisenbahn hatte allerdings den Nachteil, dass sie weniger flexibel als auf-

kommende Automobile war, womit Krankentransporte einfacher wurden.”!

Kommunikationsmittel wurden immer mehr verbessert, da drahtgebundene Leitungen im Ar-
tilleriebeschuss verwundbar und somit wenig flexibel waren.”> Doch um die Jahrhundertwen-
de entdeckte Guglielmo Marconi die Praktikabilitidt von Funkiibertragungen, welche fiir die
britische und amerikanische Marine sehr von Interesse waren. Denn diese machte es moglich
auch auBerhalb der Kiistensichtweite mit Schiffen zu kommunizieren. Die Briten statteten ihre

Kriegsflotte daher zunehmend mit Marconi-Apparaten aus.”®

Nicht nur Radio und Kommunikationstechnik oder Transportmittel waren wichtige Erfindun-

gen der Zeit des Ersten Weltkriegs, sondern auch Innovationen in der Medizintechnik, vor
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allem in der plastischen Chirurgie, der Landwirtschaft und Nahrungsmittelproduktion, wo
beispielsweise kiinstliche Diingung hergestellt wurde und neue Konservierungstechniken er-
probt wurden. Anzumerken ist ebenso der massive Einbezug der Frauen in den industriellen

Produktionsprozess, was in dieser Zeit eine Neuheit darstellte.”
4.2.2. Stellungs- und Abniitzungskrieg

Am 1. August 1914 begann fiir das Deutsche Reich mit der Kriegserkldarung an Russland der
Erste Weltkrieg, welcher erst nach iiber vier Jahren mit einem Waffenstillstand am 11. No-
vember 1918 enden sollte. Geplant als Blitzkrieg sah man schnell, dass das Kriftemessen der
Mittelméchte und der Entente nicht so schnell voriiber sein sollte. Nachdem der deutsche
Schlieffen-Plan, der mit dem Vorsto8 durch das neutrale Belgien Richtung Nordfrankreich
einen Zweifrontenkrieg verhindern sollte, scheiterte, entwickelte sich ein langer Stellungs-

krieg besonders an der Westfront.”

Bei einem Stellungskrieg war das Gebiet der Schlacht eng begrenzt: Beispielsweise umfasste
im Osten und im Norden ein 15 Kilometer langer Geldndebogen die Festungsstadt Verdun,
befestigt durch zahlreiche Forts. Trotz tiberméfigem Materialeinsatz kam es fiir keinen der
Kriegsbeteiligten, weder fiir die Deutschen noch fiir die Franzosen, zu einem Erfolg oder gar
zu einem Gewinn, insbesondere Gelidndegewinn. Zuriick blieben Kriegsspuren wie ruinierte

Landschaften, oder unfruchtbare Acker.”®

Aus einem Angriffskrieg wurde ein Abnutzungskrieg. Durch Aufbrauchen des Materials soll-
te der Feind gezwungen sein aufzugeben. Die Umsténde und die Situation der Soldaten waren
verheerend, denn die Soldaten litten an Durst, tranken teilweise verseuchtes Wasser und litten
unter schlimmen hygienischen Zustinden. Nichtsdestotrotz wurden Stellungen und Griben
ausgebaut und befestigt. Auch wenn nicht andauernd gekdmpft wurde und es Feuerpausen
gab, so kam es oft nachts zu Angriffen. Die ,,Hundertageoffensive* der Alliierten ab August
1918 brachte kaum Verinderung der Lage.”” An der Front in Schiitzengriben gab es fiir die
Soldaten oft tagelang keinen Nachschub. Durch die Gefahr von Giftgas mussten sie Gasmas-

ken tragen, was ihren Durst verstdrkte. Ohne geniigend Versorgung tranken viele verseuchtes
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Wasser oder ihren eigenen Urin.”® In Feuerpausen wurden meist die Toten vom Feld ge-
schafft, die sonst auf dem Schlachtfeld verwest wéren. Dies rief wiederum eine grofle Ratten-

plage hervor.”

Die Schlacht von Verdun, welche eine der bedeutendsten und grausamsten Schlachten in
Schiitzengrdben war, wird mit Metaphern wie ,,Blutpumpe®, ,,Holle®, ,,Knochenmiihle* oder
»Sargdeckel bezeichnet.®® Neben zahlreichen Kriegsverwundeten durch Granatsplitter gab es
letztendlich iiber 9 Millionen Todesopfer durch Stellungskriege, wobei die Anzahl der Toten
im gesamten Ersten Weltkrieg 17 Millionen Menschen umfasste. Selbst daraus resultierende
psychische Stressfaktoren fiithrten zu Traumata, psychischen Stérungen oder , Kriegszitte-
rern®, die aufgrund mangelnder TherapiemaBBnahmen nicht behandelt wurden, ein weiterer

Fronteinsatz schien somit unmoglich.%!

An der Ostfront erzielten die Mittelméchte Erfolge. Nachdem Ende 1916 das Baltikum ero-
bert wurde, war Russland aufgrund von etlichen Niederlagen und schlechter 6konomischer
Situation nicht mehr in der Lage anzugreifen. In der Schlacht am Naratsch-See erlitten
350.000 russische Truppen gegen eine deutlich geringere Anzahl deutscher Soldaten eine
schwere Niederlage.®> Hinzu kam die Oktoberrevolution in Russland, bei der die Provisori-
sche Regierung von bewaffneten Arbeitertrupps der Bolschewiki auf Befehl des Revolutions-
komitees gestiirzt wurde. Die staatliche Gewalt lag von nun an beim Petrograder Rat der Ar-
beiter- und Soldatendeputierten unter Lenin, was jedoch im Staat zu einem Biirgerkrieg fiihr-
te, aus dem die Bolschewiki siegreich hervorgingen.®® Aus diesen Griinden kam es zum vor-
zeitigen Austritt Russlands aus dem Ersten Weltkrieg und zum Ende des Zweifrontenkriegs.
Zum Friedensvertrag von Brest-Litowsk mussten die Bolschewiki, die neu etablierte Regie-
rung, aber gezwungen werden, indem deutsche Truppen wieder nach Osten marschierten, und
das Baltikum, WeiBrussland und die Ukraine besetzt wurden. Somit wurde am 3. Mirz 1918

der Friedensvertrag von Brest-Litowsk unterzeichnet.®*
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Auch am Isonzo, im Alpenkrieg, entwickelte sich ein Abnutzungskrieg zwischen Italien und
Osterreich—Ungarn, der mit der deutsch-franzosischen Westfront zu vergleichen war. Weder
italienische noch 6sterreichisch-ungarische Truppen konnten grofle Geldndegewinne erzielen.
In der zwolften Isonzoschlacht im Oktober 1917 konnten deutsche und Osterreichisch-
ungarische Truppen die Gegner zuriickdringen. Ein weiterer Durchbruchversuch wurde je-
doch abgewehrt. Die Front brach zusammen, als die Italiener mit Hilfe von britischen und

franzosischen Truppen zu einem Gegenangriff ausholten.®

4.3. Alltag der Soldaten und Zivilbevolkerung wihrend des Ersten
Weltkriegs

Zu Beginn des Ersten Weltkriegs herrschte sowohl in der Bevolkerung als auch beim Militér
die Hoffnung, dass der Krieg nur von kurzer Dauer sein wiirde — man erwartete einen schnel-
len Sieg in Form eines ,,Blitzkriegs*.®® Aus dieser Hoffnung entstand ebenso die Kriegsbe-
geisterung in der Bevolkerung, die mit dem Augusterlebnis 1914 verbunden wird. Doch ob es
den sogenannten ,,Geist von 1914%, also eine breite patriotisch gepriagte Kriegsbegeisterung in
der deutschen Bevolkerung zu Beginn des Ersten Weltkriegs wirklich gegeben hat, ist heute
stark umstritten. Bereits zehn Jahre nach Kriegsbeginn kamen Historiker zu dem Schluss, dass
diese Vorstellung eher Mythos als Realitdt war. Zeitungen berichteten damals von einem
,2Hammerschlag®, weil neue Forschungen die verbreitete Annahme, das Volk sei im August
1914 von nationaler Euphorie erfasst worden, widerlegt hitten. Vor allem jiingere Historiker,
die sich mit den tatséchlichen Erfahrungen der Menschen und ihren Denkweisen befassten,
kamen zu dem Ergebnis, dass das sogenannte ,,Augusterlebnis eher ein inszeniertes Medien-
ereignis oder eine nachtrigliche Deutung durch spitere Generationen war, die nach sinnstif-

tenden Geschichten suchten.®’

Als Belege fiir die Kriegsbegeisterung werden oft die vielen Kriegsfreiwilligen, patriotische
Reden und groBe Veranstaltungen genannt. Revisionistische Forscher weisen jedoch darauf
hin, dass viele Menschen auch Angst und Unsicherheit verspiirten, was etwa an den Hamster-
kédufen, tiberfiillten Sparkassen und einer verbreiteten Spionageangst erkennbar war. Die ei-
gentliche Kriegsbegeisterung habe sich vor allem auf das Bildungsbiirgertum beschrinkt. Die

Sozialdemokratie hatte mit iiber 750.000 Teilnehmer*innen deutlich grofere Friedensde-
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monstrationen organisiert, welche daher eher représentativ fiir die Stimmung im Volk gewe-
sen sei.®® Zudem darf nicht vergessen werden, dass im Ersten Weltkrieg jede Darstellung, die

von der offiziellen Propaganda des ,,Geistes von 1914 abwich, der Zensur unterlag.®’

Doch schon im November 1914 war klar, dass sich die Vorstellung eines Blitzkrieges nicht
erfiillen wiirde. Wihrend sich der Krieg im Osten weiter als Bewegungskrieg fortsetzte, bei
dem die Mittelmichte groB3e Gebietsgewinne erzielten, verwandelte sich die Westfront in ei-
nen zermiirbenden Stellungskrieg. Dort wechselten sich ldngere Phasen des Stillstands mit
gewaltigen Offensiven ab, in der Hoffnung, endlich einen entscheidenden Durchbruch durch

die gegnerischen Linien zu erreichen.”

Der Erste Weltkrieg zeichnete sich durch eine bisher nie da gewesene Dimension an organi-
sierter, militdrischer Gewalt aus. Neue technische Errungenschaften und der schonungslose
Einsatz moderner Waffen prigten sowohl den Verlauf des Krieges als auch die Erfahrungen
der Soldaten. In dieser industrialisierten Form des Krieges begann laut John Keegan erstmals

das systematische Massentoten.”!

Zur Gewaltgeschichte dieses Krieges gehorten auch Grausamkeiten, die abseits des eigentli-
chen Schlachtfelds geschahen. Besonders gut erforscht sind die brutalen Ubergriffe der deut-
schen Armee beim Vormarsch durch Belgien im August 1914. Im Zuge des Schlieffenplans
und angesichts unerwarteten Widerstands der belgischen Armee gerieten die deutschen Solda-
ten in Panik und sahen sich durch angebliche Angriffe belgischer Zivilisten bedroht. Das
deutsche Oberkommando verstéirkte diese Angst durch Befehle, die zur kompromisslosen
Niederschlagung jeglichen Widerstands aufriefen. Dies fiihrte zu Massakern, Geiselnahmen,
Deportationen und zur Zerstérung zahlreicher Ortschaften. Uber 5.000 Zivilisten, darunter
viele Geistliche, wurden hingerichtet. Auch Fille von Vergewaltigungen wurden dokumen-
tiert.”> Ein besonders erschiitterndes Beispiel fiir die Eskalation von Gewalt gegen Zivilisten
ist der Volkermord an den Armeniern. Angetrieben durch nationalistische Ideologien, tiefsit-
zendes Misstrauen gegeniiber der christlichen Minderheit und die Kriegsstimmung, beschloss
die osmanische Fithrung im April 1915, bei der armenischen Bevolkerung aus den Grenzregi-

onen zu Russland Zwangsdeportationen durchzufiihren. Ménner, Frauen und Kinder wurden
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zusammengetrieben, auf Todesmérsche geschickt oder in Giiterwaggons abtransportiert. Etwa
1,5 Millionen Armenier kamen ums Leben — sie wurden erschossen, erschlagen, verhungerten

oder starben an Krankheiten und Entkriftung.®?

Ein weiteres groBes Problem war die Versorgungslage. Vor allem im Habsburgerreich brach
die Lebensmittelversorgung zusammen, was das Vertrauen der Bevolkerung in das bestehen-
de politische System weiter schwichte.”* Auch wihrend der Kriegsgefangenschaft der Solda-
ten waren aufgrund des Verpflegungsnotstandes viele Soldaten untererndhrt und das Durch-

schnittsgewicht sank 1918 auf 55 Kilogramm herab.*>

Selbst wenn der Erste Weltkrieg eine nie dagewesene Brutalitit zeigte, bedeutet dies nicht
zwangsliufig, dass die Menschen am Ende des Krieges gewaltbereiter waren. Vielmehr mach-
te sich eine weitverbreitete Kriegsmiidigkeit bemerkbar. Zwar kam es in einzelnen Lindern
nach 1918 zu mehr 6ffentlicher Gewalt, doch scheint diese eher durch die Erfahrungen des

Krieges begiinstigt als direkt verursacht worden zu sein.”®

Wihrend der vier Jahre andauernden Kidmpfe starben um die zehn Millionen Soldaten, mehr
als 15 Millionen wurden verwundet. Auch unter der Zivilbevolkerung gab es Millionen Opfer,
viele starben an Hunger, Krankheiten oder als Folge militérischer Besatzung. In beinahe jeder
Familie der Kriegsnationen hinterliel der Krieg Spuren. Fiir Politik und Gesellschaft stellte
dies grole Herausforderungen dar: Die Versorgung der Kriegsversehrten musste organisiert,
die Erinnerung an den Krieg gestaltet und mit konkurrierenden Deutungen um die Deutungs-
hoheit gerungen werden.’” Natiirlich erschwerte die Riickkehr von Millionen traumatisierter
und entwurzelter Soldaten den gesellschaftlichen Neuanfang nach dem Krieg — ein Frieden,

der ohnehin nur von kurzer Dauer sein sollte.”®

In Bezug auf den Arbeitseinsatz von Frauen lassen sich verschiedene Phasen erkennen. Zu
Beginn des Krieges engagierten sich viele Frauen vor allem in sozialen Bereichen wie der
Pflege oder Wohlfahrt. Neben finanziellen Griinden spielten dabei zugleich patriotische Moti-
ve eine Rolle. Auch Frauen aus der Oberschicht wollten durch ihre Arbeit einen Beitrag leis-

ten. Zudem ersetzten Frauen die Ménner, die an die Front gezogen waren, in vielen Berufen —
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insbesondere in der Landwirtschaft, wo sie korperlich schwere Arbeiten iibernehmen mussten,
um den Betrieb aufrechtzuerhalten.”® Ab 1916 riickte die Kriegsproduktion stirker in den Fo-
kus, und Frauen wurden gezielt fiir die Arbeit in der Riistungsindustrie eingesetzt. Die Ar-
beitsbedingungen dort waren extrem belastend: schlechte Bezahlung, iiberlange Arbeitszeiten
— auch nachts —, unhygienische Verhiltnisse und hohe Unfallgefahr waren an der Tagesord-
nung. Mit dem Kriegsleistungsgesetz vom Mirz 1917 wurden Frauen gesetzlich zur Arbeit
verpflichtet, ihr Recht auf Arbeitsplatzwechsel wurde aufgehoben.!® Selbst in der Landwirt-
schaft verschirfte sich die Situation: Es mangelte an Arbeitskréiften, Zugtieren, Saatgut und
Diingemitteln. Missernten und harte Winter fiihrten zu Hungersnoten. In vielen Féllen waren
es Frauen, oft unterstiitzt von Kindern oder dlteren Menschen, die unter diesen schwierigen
Bedingungen die Hofe weiterfiihrten. Trotz der neuen Tatigkeitsfelder, die sich fiir Frauen
wihrend des Krieges auftaten, bedeutete das Ende des Krieges in der Regel die Riickkehr zur
alten Geschlechterordnung: Die meisten Frauen verloren ihre Arbeitsplitze wieder an die

heimgekehrten Minner. '°!

4.4. Kriegsende und weitere Folgen
Als im Januar 1919 die Pariser Friedensverhandlungen begannen, waren das Misstrauen und
der Hass zwischen den Nationen tief verwurzelt. Der Erste Weltkrieg hatte enorme Opferzah-
len gefordert: Etwa 17 Millionen Menschen waren ums Leben gekommen. Allein auf deut-
scher Seite fielen iiber zwei Millionen Soldaten, fast fiinf Millionen wurden verwundet — bei
etwa 13 Millionen Kriegsteilnehmern entsprach das einer Verlustrate von rund 15 Prozent.
Auch Russland und Frankreich hatten schwere Verluste zu beklagen, wobei Frankreich im
Verhiiltnis zur eingesetzten Truppenstirke die hochsten Verluste aller GroBmaéchte erlitt. Der
Krieg hatte keine dauerhafte Stabilitdt geschaffen — im Gegenteil: Er hatte bestehende Span-
nungen verschérft und neue Konflikte hervorgebracht. Zudem waren sich die Siegermichte
keineswegs einig dariiber, wie der Frieden gestaltet werden sollte. Fiir Gro3britannien war mit
der Kontrolle iiber die deutsche Hochseeflotte und die Sicherung der Kolonien bereits ein
grofBer Teil der Kriegsziele erreicht. Frankreich hingegen verlor mit dem bolschewistischen
Umsturz in Russland einen wichtigen Biindnispartner. Damit entfiel auch die strategische

Gefahr eines Zwei-Fronten-Kriegs fiir Deutschland.!??

9 Vgl. Christian Kruse, 1914-1918. Der Krieg und die Frauen, In: Staatliche Archive Bayerns — Kleine Ausstel-
lungen 53 (2017) 5-6.

100 Vgl. Christa Hédmmerle, Traditionen, Trends und Perspektiven: Zur Frauen- und Geschlechtergeschichte des
Ersten Weltkriegs in Osterreich, In: Geschichte und Region 2 (2014) 35.

101 Vgl. Christian Kruse, Der Krieg und die Frauen, 5-6.

102 Vgl. Sonke Neitzel, Wie die Weltkriege endeten, In: Informationen zur politischen Bildung 321 (2014) 59.

24



Mit dem Friedensvertrag von Brest-Litowsk beendete Deutschland am 3. Mirz 1918 den
Krieg im Osten. Die russische Februar- und Oktoberrevolution hatte zuvor das Zarenreich zu
Fall gebracht. Deutschland nutzte die neue Lage, um im Friihjahr 1918 eine groe Offensive
im Westen zu starten. Doch der erhoffte schnelle Sieg blieb aus. Die alliierten Truppen, be-
sonders unterstiitzt durch amerikanische Panzer, waren den erschopften deutschen Einheiten
tiberlegen. SchlieBlich mussten die Mittelmichte kapitulieren, und der deutsche Kaiser Wil-

helm II. trat zuriick.'®?

Um Deutschland dauerhaft zu schwichen, wurden ihm grofle Gebiete im Westen und Osten
entzogen. Gleichzeitig versuchte man, mit einem ,,Cordon sanitaire” — einem Schutzgiirtel
neuer ostmitteleuropdischer Staaten — eine Barriere gegen Sowjetrussland zu schaffen. Dazu
wurden Polen und die Tschechoslowakei mit Grenzverldufen ausgestattet, die ihre Position
starken und gleichzeitig ein Biindnis mit Deutschland verhindern sollten. Die politische Lage
in dieser Region blieb allerdings duBlerst instabil: Auf dem Gebiet der untergegangenen Viel-
volkerreiche Russland und Osterreich-Ungarn entstanden in den Jahren 1918/19 zehn neue
Staaten, die hdufig in inneren Umbriichen steckten und Konflikte mit ithren Nachbarn austru-

104
gen.

Die fiinf sogenannten Vorortvertriage, beginnend mit dem Vertrag von Versailles vom 28. Juni
1919 und dem Vertrag von St. Germain mit Osterreich vom 10. September 1919, konnten
weder bei den Siegern noch bei den Besiegten Akzeptanz schaffen. In Deutschland fiihrten sie
sogar zu einem stdrkeren Zusammenhalt gegen die als ungerecht empfundenen Bedingun-
gen.'” Besonders der Versailler Vertrag stieB auf heftige Ablehnung: Er erklirte Deutschland
zum Hauptverantwortlichen fiir den Kriegsausbruch und auferlegte der Weimarer Republik
hohe Reparationszahlungen sowie massive Gebietsverluste und militdrische Einschriankun-

gen 106

Die wirtschaftlichen Folgen des Krieges — darunter Reparationsforderungen, Inflation und
allgemeine Not — verhinderten in Deutschland noch lange den breiten Zugang zu neuen Tech-
nologien wie dem Automobil. Die Eisenbahn hingegen konnte ihren Betrieb schneller wieder
aufnehmen und blieb wihrend der Zwischenkriegszeit das wichtigste Verkehrsmittel fiir Per-

sonen und Giiter.'"’
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In der Geschichtsschreibung der Weimarer Republik wurde vor allem eine Frage intensiv dis-
kutiert: Wer war schuld am Ausbruch des Ersten Weltkriegs?'®® Besonders unter rechten
Kriften hielt sich die sogenannte DolchstoBlegende. Diese behauptete, dass die deutsche Ar-
mee im Feld unbesiegt geblieben sei, jedoch durch Verrat von linken Politikern und Demo-
kraten — also von der ,,Heimatfront* — zur Kapitulation gezwungen wurde. Diese Erzihlung
diente dazu, politische Gegner zu diskreditieren.!” Neben dieser rechten Version entwickelte
sich aber auch eine sogenannte Kriegsunschuldslegende. Vertreter liberaler und linker Partei-
en beteiligten sich ebenfalls daran, die Verantwortung fiir den Kriegsausbruch von Deutsch-
land fernzuhalten. Diese Erzdhlung sollte helfen, die gespaltene Gesellschaft der jungen Re-
publik emotional zu vereinen — ein Versuch, das nationale Trauma gemeinsam zu bewilti-
gen.'!'® Nach dem Ende des Ersten Weltkriegs begannen in Osterreich und Deutschland die
Republiken. Doch die Erinnerung an den Ersten Weltkrieg fiel bei den beteiligten Michten
unterschiedlich aus. In GroBbritannien wird an jedem 11. November um 11 Uhr, der Tag des
Waffenstillstandes in der Compiegne, eine Schweigeminute fiir die im Krieg Gefallenen ab-
gehalten und als Symbol ihrer Verbundenheit tragen Briten heutzutage eine kleine rote
Mohnblume (Poppy). In Deutschland wird am zweiten Sonntag vor dem ersten Advent ein
Tag der Volkstrauer abgehalten und der Kriegsopfer gedacht. Polen feiert am 11. November
die Unabhingigkeit, wihrend es in Osterreich, Japan oder Russland keinen offiziellen Ge-
denk- oder Feiertag zum Ersten Weltkrieg gibt, was zeigt, dass trotz dieses globalen Grof3er-

eignisses Erinnerung ein nationales Phinomen ist.!!!

108 Vgl. Gerhard Hirschfeld, Der Erste Weltkrieg in der deutschen und internationalen Geschichtsschreibung, In:
Politik und Zeitgeschichte (2004) 1.

199 Vgl. Anja Lobenstein-Reichmann, Die DolchstoBlegende. Zur Konstruktion eines sprachlichen Mythos, In:
Muttersprache 112 (2002) 25.

110 Vgl. Hirschfeld, Der Erste Weltkrieg in der deutschen und internationalen Geschichtsschreibung, 1.

'V gl. Sonke Neitzel, Erinnerung, In: Informationen zur politischen Bildung 321 (2014) 68-69.
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5. Beschreibung des historischen Lernspiels ,,Kleine Schritte im
groBlen Krieg*

5.1. Spielkonzept und Funktionalititen
Das 2D-Multimedia-Lernspiel ,,Kleine Schritte im groBen Krieg* ist ein interaktives, histori-
sches Lernspiel, das sich mit der Thematik des Ersten Weltkriegs auseinandersetzt. Das Spiel
basiert auf einer erzihlerischen Struktur, die die Spieler*innen durch verschiedene historische
Szenarien und Ereignisse des Ersten Weltkriegs fiihrt. Die Geschichte wird aus der Perspekti-
ve unterschiedlicher fiktiver und historischer Figuren erzidhlt, um unterschiedliche Blickwin-
kel auf den Krieg zu bieten. Die Gestaltung des Spiels ist an den Stil von Graphic Novels an-
gelehnt. Das Lernspiel ist eine Produktion von Submarine in Ko-Produktion mit NTR mit der
Unterstiitzung von Medienfonds. Das Spiel ist auf der Plattform von Planet Schule zu finden
und lésst sich sowohl auf dem Computer als auch auf dem Handy spielen. Die Regie fiihrte
Ivan Petrus Adriaenssens, der Autor des Spiels ist Maarten van der Duin. Das Spiel stammt
aus niederlindischer beziehungsweise belgischer Produktion und wurde von der Ubersetzer
Gruppe Ziirich GmbH ins Deutsche iibersetzt.!'? Das Spiel ,,Kleine Schritte im groBen Krieg*
wurde im Jahr 2014 veroffentlicht, um anlédsslich des 100. Jahrestags des Ausbruchs des Ers-
ten Weltkriegs ein interaktives Bildungsangebot bereitzustellen. Das Jahr 2014 markierte ein
bedeutendes Gedenkjahr, in dem zahlreiche Veranstaltungen und Projekte initiiert wurden,
um das historische Ereignis zu reflektieren und das Bewusstsein fiir die Auswirkungen des
Krieges zu schirfen. Durch die Veroffentlichung des Spiels im Gedenkjahr 2014 sollte insbe-
sondere jungen Menschen ein Zugang zur Geschichte des Ersten Weltkriegs ermoglicht wer-
den. Das Spiel bietet eine interaktive Plattform, um die komplexen historischen Zusammen-
hinge und individuellen Schicksale jener Zeit jugendgerecht zu machen und iiber eine emoti-
onale Ebene zur kritischen Auseinandersetzung mit der Vergangenheit anzuregen.!'> Die
Hauptabsicht des Spieles ist, zu informieren; das Spiel wurde mit seinen Spielelementen be-
wusst so designt, um sowohl padagogische Ziele als auch spielerische Motivation miteinander

zu verbinden.

Das Spiel ist in vier Missionen gegliedert, die unabhédngig voneinander sind und die jeweils

einen spezifischen Konflikt des Ersten Weltkriegs darstellen. In der ersten Mission spielt man

112 Vgl. Planet Schule, Impressum ,,Kleine Schritte im GroBen Krieg®, online unter < https://www.planet-
schule.de/mm/kleine-schritte/> (16.04.2025).

113 Vgl. Christina Liideke, Multimediaspiel — Kleine Schritte im groBen Krieg, In: Planet Schule, 01.01.2015,
online unter < https://www.planet-schule.de/schwerpunkt/tagebuecher-des-ersten-weltkriegs/multimediaspiel-
kleine-schritte-im-grossen-krieg-unterricht-100.html> (16.04.2025).
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das Attentat von Sarajevo nach. Die zweite Mission beschéftigt sich mit Kampffliegern und
deutschen Zeppelinen. In der dritten Mission geht es vor allem um den Kampf in Schiitzen-
griben und auf dem ,,Niemandsland®, sowie um die Wundversorgung in Lazaretten. In der
letzten Mission befindet man sich in einem U-Boot und spielt ein dhnliches Ereignis nach,
durch welches die USA in den Krieg eingetreten ist, die Versenkung eines Passierschiffs. Eine

Mission durchzuspielen dauert ungefihr zehn Minuten.

Kleine Schritte im Grossen Krieg Impressum  planetschule®

Abbildung 1: Die vier Missionen von "Kleine Schritte im grofien Krieg"

Die Spieler*innen treffen an verschiedenen Punkten Entscheidungen, die zum Teil den Ver-
lauf der Geschichte beeinflussen, welche man auf folgenden Abbildungen (Abbildung 2 und
Abbildung 3) sehen kann. Diese Entscheidungen basieren auf historischen Ereignissen und
moralischen Dilemmas, die Menschen wihrend des Kriegs erlebt haben. Man muss als Spieler
den Pfad des Spiels bis zu einem gewissen Grad abgeschlossen haben, bevor man die erste
Entscheidung treffen kann. Danach entwickelt sich die Geschichte des Spiels dynamisch ba-
sierend auf den Entscheidungen des Spiels. Wihrend manche Entscheidungen echte Konse-
quenzen fiir den Verlauf der Erzihlung haben, beeinflussen andere Entscheidungen den Ver-
lauf nicht allzu sehr, da beispielsweise beim Attentat von Sarajevo die Handlung der anderen
Attentiter nicht veridndert werden kann. Bevor man die Entscheidung jedoch trifft, werden
den Spieler*innen die Gedankenginge der verschiedenen Perspektiven nochmal aufgezeigt,

die fiir oder gegen die auszufithrende Handlung sprechen.
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anetschule®

Kann der Zweck es Beispielsweise um
rechtferti; Freunde und Verwandte
zu befreien?

planetschule®

Wofiir soll ich mich entscheiden?

Abbildung 3: moralische Entscheidungsmdglichkeiten im Spiel (Mission 3)

Das Spiel integriert verschiedene Medien wie historische Dokumente, Fotos, Videos und Kar-
ten, um den Lerninhalt zu bereichern und zu veranschaulichen. Die Schiiler*innen koénnen
dieses Spiel ohne jegliches Vorwissen spielen, was im Anschluss erarbeitet werden muss.

Dafiir werden auf ,,Planet Schule* Arbeitsblatter zur Verfiigung gestellt.

Durch das Dialogsystem fiihren die Spieler*innen Gesprache mit Charakteren, die tiefgehende

Informationen und Perspektiven zu den Ereignissen des Krieges bieten.

Die Schiiler*innen spielen in spezifischen Missionen und haben dadurch auch spezifische
Aufgaben, die sie durch die historischen Ereignisse fithren. Die meisten dieser Aufgaben ba-
sieren auf realen Ereignissen und bieten den Schiiler*innen eine strukturierte Mdoglichkeit,

sich interaktiv mit den historischen Inhalten auseinanderzusetzen.
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Am Ende einer jeden Mission erhalten die Schiiler*innen Hintergrundinformation und weiter-
fiihrende Erkldrungen zu den Ereignissen des Ersten Weltkriegs, die gerade durchgespielt

wurden, wie man auf folgender Abbildung sehen kann.

planetschule®

beispielsweise Masken, um entstellte Gesichter zu verbergen,

Abbildung 4: Hintergrundinformationen zu Lazaretten

5.2. Piadagogische Merkmale und Lernziele
Das Lernspiel ,,Kleine Schritte im groBen Krieg® verkniipft historisch fundierte Inhalte mit
einer interaktiven, visuell ansprechenden Présentation. Es verwendet eingebettete Informati-
onstexte, wie man beispielsweise auf der Abbildung erkennen kann, und Aufgabenstellungen,
um sicherzustellen, dass die dargestellten Ereignisse und Informationen den historischen Fak-
ten entsprechen. Diese Basis ermoglicht nicht nur Wissensvermittlung, sondern auch eine
altersgerechte und didaktisch sinnvolle Anndherung an komplexe geschichtliche Inhalte.
Durch interaktive Elemente und Entscheidungsfindungen werden die Spieler*innen aktiv in
den Lernprozess miteingebunden, was das Verstidndnis und die Behaltensleistung verbessern
kann. Durch die Machart des Spiels in Form eines animierten Comics wird die Einfithrung des
Themas ,,Erster Weltkrieg* bei Jugendlichen erleichtert, denn dadurch kdnnen sie sich histori-
schen Ereignissen durch jugendgerechte Bilder annidhern. Daher ist das Lernspiel sowohl fiir
die Unter-, als auch die Oberstufe geeignet. Die Verbindung von Emotionalitit, historischen

Fakten und interaktiven Momenten macht das Spiel zu einem vielseitig einsetzbaren Medium.
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Der Kanadier Billy Bishop wurde auch der “einsame Habicht” genannt.
Er hatte sehr gute Augen und flog oft alleine iber der Front.

Abbildung 5: Kampfflieger Billy Bishop

Die moralischen und ethischen Dilemmas, die den Spieler*innen prisentiert werden, konnen
kritisches Denken und Diskussionen iiber komplexe historische und menschliche Themen
fordern. Es sind Entscheidungen, die die Schiiler*innen zur Reflexion ihrer eigenen Wertmaf-
stabe anregen konnen. Durch die historischen Hintergrundinformationen wird einerseits histo-
risches Wissen vermittelt, andererseits ermoglicht das Lernspiel den Lernenden, sich mit Wer-
tentscheidungen auseinanderzusetzen und diese zu begriinden und Losungsstrategien zu ent-
wickeln. Indem die Schiiler*innen in die Rolle von Individuen aus der Zeit des Ersten Welt-

kriegs schliipfen, sollen sie verschiedene Perspektiven kennenlernen.

Die Spieler*innen sollen die komplexen politischen, sozialen und wirtschaftlichen Faktoren,
die zum Ausbruch des Krieges gefiihrt haben, sowie die langfristigen Auswirkungen auf die
Weltgeschichte verstehen. Dariiber hinaus sollen die Schiiler*innen ein Bewusstsein fiir die
Herausforderungen und das Leid der Menschen wihrend des Krieges entwickeln, sowohl an
der Front als auch in der Heimat. Sie sollen lernen, historische Dokumente, Fotografien und
andere Quellen zu analysieren und interpretieren, um ein tieferes Verstiandnis der Geschichte
zu erlangen. Durch das Treffen von Entscheidungen in schwierigen Situationen sollen die
Spieler*innen ihre Fahigkeit zur ethischen Urteilsbildung und zur Bewertung historischer

Ereignisse verbessern.

Trotz der didaktisch wertvollen Aufbereitung und der interaktiven Zugénglichkeit bietet das
Spiel nur in begrenztem Umgang authentisches Quellenmaterial. Zwar wird stellenweise auf

historische Kontexte und Inhalte Bezug genommen, jedoch fehlen direkte Verweise auf origi-
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nale Dokumente, Fotografien oder Zeitzeugenaussagen, die im Geschichtsunterricht eine zent-

rale Rolle fiir die Ausbildung der Methodenkompetenz spielen.

Insgesamt zielt ,,Kleine Schritte im grofen Krieg* darauf ab, ein umfassendes, interaktives
und reflektiertes Verstdndnis des Ersten Weltkriegs zu vermitteln, indem es historische Fakten
mit einer packenden erzihlerischen Erfahrung in Form eines Graphic Novels und einem ju-

gendgerechten Spielerlebnis verbindet.
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6. Beschreibung der vier Spielsequenzen mit historischem Bezug

6.1. Erste Mission: Die ,,Schwarze Hand*

Die erste Mission von ,,Kleine Schritte im groen Krieg® mit dem Namen ,,Die Schwarze
Hand* dreht sich um das Attentat von Sarajevo, den Ausloser des ersten Weltkriegs. Zu Be-
ginn dieser Mission beschreibt Oberst Apis, der Chef des serbischen militdrischen Geheim-
dienstes ,,Schwarze Hand* ist!'*, die schlechte Lage der Serben und macht die Habsburgerre-
gierung dafiir verantwortlich und versucht so, die Spieler*innen zu liberzeugen, der ,,Schwar-
zen Hand* Treue zu schworen. Um das Spiel nun fortzusetzen, miissen die Spieler*innen ge-
nau dies tun. Zuvor konnen sie noch fragen, warum es gut ist, der ,,Schwarzen Hand* zu fol-

gen, woraufhin sie eine Erkldrung bekommen.

planetschule®

Die Terroristengruppe Schwarze
Hand will Attentate veriiben, um
die Osterreicher zu vertreiben.

Sie will, dass alle
Serben in einem grossen
Reich vereinigt werden.

Abbildung 6: Erkldrung der "Schwarzen Hand"

Die Mission der Spieler*innen ist es, einen Koffer mit noch unbekanntem Inhalt zu einem
weiteren Mitglied der ,,Schwarzen Hand“ zu bringen. Zum Schluss erfihrt man noch den

Wabhlspruch der Gruppe: ,,Vereinigung oder Tod*.

Danach wird ein Bild des Thronfolgers Franz Ferdinand und seiner Frau Sophie gezeigt, der
die besetzten Gebiete in Serbien besucht, wo bereits Osterreichische Fahnen hédngen. Dann
wird das Datum ,,28. Juni 1914* eingeblendet. Das Attentat von Sarajevo findet am Vormittag
des 28. Juni 1914, einem Sonntag, statt. Dieser Tag ist in Sarajevo der in der serbischen Erin-
nerungskultur geheiligte St. Veitstag, was anhand der nationalistischen Spannungen in Oster-

reich-Ungarn entweder aus Provokation oder aus Leichtsinn gewéhlt wurde. Vorangegangene

14 Vgl. Gerhard Artl, Der Eisenbahnaufmarsch der k. u. k. Armee gegen Russland 1914, In: Osterreichische
Zeitschrift fiir Verkehrswissenschaft (2017) 5.
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Warnungen des serbischen Gesandten beziiglich eines moglichen Anschlags wurden nicht
beriicksichtigt.'’> Im Hintergrund des Attentats agiert die serbische Geheimorganisation
»Schwarze Hand* mit ihrem Wahlspruch ,,Vereinigung oder Tod*. Diese versorgt die Attenté-

ter mit Waffen, Munition und Zyankali.116

Als man in ,,Kleine Schritte im grolen Krieg* nun den Koffer zu einem weiteren Attentéter
bringen will, wird dieser angeschossen, weshalb man dessen Aufgabe als Spieler*in weiter-
fiihren muss und den Koffer zum Appel-Kai, einer wichtigen Uferstralle entlang des Flusses

Miljacka in Sarajevo, bringen muss, wo Franz Ferdinands Auto vorbeifihrt.

Sieben junge Attentédter nehmen an beiden Ufern der Miljacka, dem Fluss, der durch Sarajevo
flieBt, Positionen ein. Das Ziel des Attentats ist der Osterreichisch-ungarische Thronfolger
Erzherzog Franz Ferdinand mit seiner Frau Sophie, die an diesem Tag mit einer Kolonne von
sechs offenen Automobilen durch die Stadt zum Rathaus fahren.!!” In , Kleine Schritte im
groBBen Krieg* kommt nun zusitzlich zu den sieben Attentétern, die auf animierten Bildern zu
sehen sind, die Figur der Spieler*innen hinzu. Man befindet sich ebenfalls in der Menschen-
menge, die Franz Ferdinand durch die Stadt begleitet. Ein Attentiter schafft den Spie-
ler*innen an, den Koffer zu 6ffnen. Darin befinden sich eine Pistole und eine Bombe. Darauf-
folgend kommt die erste Entscheidungsfrage, ndmlich: ,,Machst du mit?, die man mit ,,Ja®,
»Ich weil} es nicht* oder ,,Nein“ beantworten kann. Unabhéingig von der Antwort, die man
auswihlt, folgen einige moralische Entscheidungsfragen, die beide Seiten des Attentats be-
leuchten. Einerseits wird gefragt, ob der Tod Franz Ferdinands wirklich notwendig sein wiir-
de, da er selbst nichts verbrochen hat, andererseits wire der Attentidter vergeblich gestorben.
Hier koénnen die Spieler*innen nochmal ,,Ja* oder ,,Nein* auswéhlen, welche dann die endgiil-

tige Antwort ist.

Wenn man mitmacht, nimmt der Attentéter Gavrilo die Pistole, der andere, dessen Name nicht
genannt wird, die Bombe. Nicht gezeigt wird der erste Attentdter, Muhamed Mehmedbasic,
den die Kolonne kurz nach 10 Uhr passiert, der seine Bombe nicht geworfen hat''®, der néchs-
te, Nedeljko Cabrinovi¢, jedoch schon. Dieser wirft eine Bombe Richtung Franz Ferdinands

Wagen, doch die Bombe trifft nicht dessen Automobil, sondern den nachfolgenden Wagen

115 Vgl. Holm Sundhaussen, Umstrittene Vergangenheit: Das Attentat von Sarajevo 1914, In: Forum RGOW
(2014) 10.

116 Vgl. Boris Previsi¢, Das Attentat von Sarajevo 1914. Ereignis und Erzéhlung (Hannover 2014) 6.

7 Vgl. Sundhaussen, Das Attentat von Sarajevo, 10.

118 Vgl, Sabitzer, Princip und die Schwarze Hand, 25.
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mit dem bosnischen Landeschef Oskar Potiorek.''® Dadurch wurden aber zwei Insassen des

Fahrzeugs und mehrere Passanten verletzt.!?°

In ,,Kleine Schritte im groBen Krieg* wird nun gezeigt, dass sich der Fahrer des Wagens von
Franz Ferdinand verfahren hat und umdreht. Zuvor aber, was ebenso nicht im Spiel gezeigt
wird, will der Attentidter einen gescheiterten Selbstmord mit einer Zyankalikapsel begehen,
aber er wird verhaftet. Trotz der Gefahr ordnet der Erzherzog an, weiterzufahren. Im Rathaus
angekommen wird beraten, ob die Fahrt fortgesetzt werden soll, doch Potiorek versichert
Franz Ferdinand, dass er weiterfahren konne und er die Verantwortung iibernehme. Die Fahrt
wird fortgesetzt, aber mit einer veridnderten Route. Weil jedoch die Chauffeure nicht infor-
miert werden, fihrt der erste Wagen wie eigentlich geplant in die Franz-Joseph-Stralle, ge-
folgt vom zweiten Wagen mit dem Erzherzog und seiner Frau. Der Irrtum wird bemerkt, wes-
halb der Wagen kurz zum Stillstand kommt, und zuriickgeschoben wird zum Platz, an dem
sich der 19-jihrige bosnische Serbe Gavrilo Princip befindet.'?! In , Kleine Schritte im groBen
Krieg® kann man sich ab diesem Moment nun entscheiden, was man tun mochte. Das Spiel
stellt den Spieler*innen wieder einige reflektierende, moralische Entscheidungsfragen, nim-
lich, ob der Zweck es rechtfertigen kann, einen Menschen zu téten, wihrend das serbische
Volk unterdriickt wird. Die Spieler*innen konnen dann den Attentiter davon abhalten, Franz
Ferdinand zu erschieen oder es geschehen lassen. Verhindert man es, werden die Spie-

ler*innen im Nachhinein aufgeklart, dass es eigentlich nicht so gelaufen ist.

Denn der Serbe Princip stiirmt auf den Wagen zu und schie3t mit einer Pistole zweimal auf
den Erzherzog, was ihn und seine Frau trifft. Auch der Téter versucht, mit Zyankali Selbst-
mord zu begehen. Es wirkt jedoch nicht und er wird verhaftet. Der Erzherzog und seine Frau

sind, als sie bei der nahegelegenen Residenz ankommen, bereits tot.!??

19 Vgl. Sundhaussen, Das Attentat von Sarajevo, 10.
120 Vgl. Sabitzer, Princip und die Schwarze Hand, 25.
121 Vgl. Sundhaussen, Das Attentat von Sarajevo, 10.
122 Vgl. Sundhaussen, Das Attentat von Sarajevo, 10.

35



Am 28. Juni 1914 wurden
Franz Ferdinand und

seine Frau ermordet.

Abbildung 7: Informationstext der ersten Mission

Das Attentat hatte verheerende Folgen: Die Schiisse des Gavrilo Princip bedeuten nicht nur
den Tod des Thronfolgers, sondern auch das Ende von Osterreich-Ungarn, genauso wie das
Ende des liberalen Fortschritts, des Humanismus und des Feudalismus. Jedoch war das Atten-
tat nicht der Hauptgrund oder die Ursache des Ersten Weltkriegs, sondern nur der Anlass.
Davor priigten schon etliche Unruhen und nationalistische Spannungen den Vielvolkerstaat.'??
Viele Wissenschaftler sind der Meinung, dass es auch ohne Attentat zum Krieg gefiihrt hiitte.
Das Attentat habe den Ausbruch nur beschleunigt. Als Folge des Attentats wurde der fiihren-
de Kopf der ,,Schwarzen Hand* Dragutin Dimitrijevi¢-Apis 1917 vor einem Militdrgericht zu
Tode verurteilt.'”* Wihrend neun Angeklagte freigesprochen wurden, wurden fiinf zum Tod
durch den Strang verurteilt. Gavrilo Princip und zwei andere Hauptangeklagte entgingen der
Todesstrafe, weil sie noch keine 20 Jahre alt waren. Ihr Urteil beinhaltete 20 Jahre im schwe-
ren Kerker in Theresienstadt mit einem Fasttag monatlich, sowie am 28. Juni, am Tag des
Attentats, Dunkelhaft. Im April 1918 starb Gavrilo Princip im Gefangnis in Theresienstadt an

Tuberkulose.'?

Die Schuldfrage wird immens diskutiert: Wihrend viele Osterreich-Ungarn, sowie das Deut-
sche Kaiserreich als Aggressor und kriegstreibende Kraft sehen, versuchte die offizielle Pres-
se der Doppelmonarchie Serbien die Schuld zuzuschieben, um aus dem Téternarrativ ein Op-
fernarrativ zu machen.'?® Die Regierungen Europas rechnen mit einer schnellen Vergeltung

von Osterreich-Ungarn und sind iiber die Tat offiziell emport. Osterreich-Ungarn steht nun

123 Vgl. Previsié, Das Attentat von Sarajevo, 6-7.

124 Vgl. Sundhaussen, Das Attentat von Sarajevo, 10.
125 Vgl. Sabitzer, Princip und die Schwarze Hand, 24.
126 Vgl. Previsié, Das Attentat von Sarajevo, 13.
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unter Druck, Serbien zur Verantwortung zu ziehen. Dabei wusste noch keiner, dass der Krieg
vier Jahre und zehn Millionen militdrische Tote fordern wiirde. Es wurde eher an einen Blitz-

krieg gedacht, der Ende 1914 beendet sein wiirde.'?’

Mit der Julikrise und dem Osterreichisch-ungarischen Ultimatum an Serbien vom 23. Juli
1914 wird gefordert, sich von der siidslawischen Bewegung zu distanzieren, dsterreichfeindli-
che Presse und Geheimorganisationen zu unterdriicken und k. u. k. Beamte zur Untersuchung
des Attentats einzusetzen. Lediglich den letzten Punkt konnte Serbien nicht erfiillen, weshalb

es am 27. Juli 1914 zur Kriegserklidrung Osterreich-Ungarns an Serbien kam. !

6.2. Zweite Mission: Fliegende Helden

Die zweite Mission spielt sich im Jahr 1917 ab. Zu Beginn der Mission sieht man Kampfflie-
ger iiber eine Landkarte fliegen mit dem Text: ,,Britische Flugzeuge kommen nach Frank-
reich, um zu helfen.” Dies gibt einen Hinweis, dass man nun auf Seiten der Alliierten spielt.
Die Kampfflieger, die im Spiel gezeigt werden, sind britische Jagdflugzeuge, wie beispiels-

weise der Bristol F.2 Fighter, welcher ein Zweisitzer war und seit 1916 produziert wurde.!'*

planetschule®

Schon bald werden die Kampfflieger die Helden des Krieges!

Abbildung 8: Kampfflieger der zweiten Mission

Von Euler gebaute Doppeldecker, die aus Holz und Stoff konstruiert waren und auf den Voi-
sin-Entwurf mit Druckpropeller zuriickgingen, wurden fiir militidrische Zwecke zuerst einge-
setzt. Der Fabrikant Gustav Otto entwickelte diese Anfangsversionen stindig weiter, wobei

diese schon vor Kriegsbeginn leistungsstark und wettbewerbsfihig waren.!*® Daher schaffte

127 Vgl. Wolfdieter Bihl, Der Erste Weltkrieg (Wien 2010) 45-46.

128 Vgl. Bihl, Der Erste Weltkrieg, 47-49.

129 Vgl. Royal Air Force Museum, Bristol F.2b Fighter, online unter <
https://www.rafmuseum.org.uk/research/collections/bristol-f-2b-fighter/> (14.12.2024).
139 Vgl. Rofbach, Entwicklung der deutschen Flugzeuge, 3.
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die Koniglich-Bayerische Fliegertruppe innerhalb von drei Jahren iiber 60 Stiick an, fiir die
damalige Zeit eine groe Menge. Der Fliegertyp war jedoch nur kurz im Einsatz, da es bei
Kriegsbeginn 1914/1915 schon wieder neue Errungenschaften gab und diese bald ausgemus-
tert wurden und von moderneren Flugzeugen ersetzt werden mussten.'*! Durch diese neueren
Maschinen konnten auch Waffen, wie Handgranaten und spezielle Fliegerbomben mitge-
nommen werden. Typische Spezialmilitarflugzeuge fiir die Zeit um 1917/1918 auf der deut-
schen Seite waren die sogenannten Rumpler C IV oder Fokker D VII, wihrend auf der briti-
schen Seite der Bristol F.2 Fighter produziert wurde. Davon wurden grofe Stiickzahlen ange-
schafft, wobei sich die Flugzeuge besonders als Jagd-, Beobachtungs- oder Bombenflugzeuge
eigneten. Mit der Zeit setzte sich auch die Tarnbemalung der Flugmaschinen durch, damit die
Flieger im Gelinde nicht mehr so leicht zu erkennen waren. '3

Nach der Einfilhrung in die Mission kommen die Spieler*innen zu einer Galerie, in der
Kampfflieger als Helden des Krieges verehrt werden. Laut einem Charakter werden sie ,,Flie-
gende Helden™ genannt. In dieser Galerie hidngen die Bilder drei bekannter und wichtiger
»fliegender Helden®. Rene Fonck, ein franzosischer Offizier, schoss 75 Flugzeuge ab, wurde
aber nie verwundet. Billy Bishop, ein Kanadier, auch ,,einsamer Habicht* genannt, flog oft
allein iiber die Front. Mick Mannock, ein Brite, war zwar auf einem Auge halbblind und hatte
Todesangst in der Luft, wurde aber einer der besten Kampfflieger. Diese drei Kampfflieger
sind historische Personlichkeiten.

Die Piloten, die die meisten Abschiisse lieferten, wurden wie Helden gefeiert. Diejenigen mit
den meisten Abschiissen waren: Manfred von Richthofen vom Deutschen Reich mit 80 Ab-
schiissen, Mick Mannock vom Vereinten Konigreich mit 73 Abschiissen, Billy Bishop aus
Kanada mit 72 Abschiissen und René Fonck aus Frankreich mit 75 Abschiissen.!*?

Mit der Entscheidung der Spieler*innen: ,,Ich will auch Kampfflieger werden* beginnt die
Mission mit Sirenenheulen und einer Bombe eines deutschen Zeppelins, die die Flugzeuge der
Alliierten trifft und zerstort. Jedoch wurde ein Flugzeug vom deutschen Zeppelin nicht getrof-
fen. Nun es ist die Mission der Spieler*innen, den Zeppelin zu finden und daraufhin abzu-
schieBen. Vor dem Start des Fliegers werden einige Fragen zu den Kampffliegern beantwor-
tet, wie zum Beispiel: ,,Warum gibt es keinen Fallschirm?* ,,Damit wir nicht fliichten®.

Dann befinden sich die Spieler*innen in der Luft und suchen den Zeppelin. Wihrend sie iiber

die Front fliegen, treffen die Spieler*innen auf den Roten Baron, den besten Kampfflieger der

131 Vgl. Beatrix Dargel, Verlorene Unschuld. Luftfahrttechnik im Ersten Weltkrieg, In: Kultur & Technik 2
(Wien 2014) 41.

132 Vgl. Dargel, Luftfahrttechnik im Ersten Weltkrieg, 39-40.

133 Vgl. Nicolas Binsfeld, Die Geschichte der Fliegerei und ihrer Pioniere (Beringen Mersch 2019) 17.
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Deutschen. Der Rote Baron schiefit auf das Flugzeug der Spieler*innen, weshalb sie ihren
Partner verlieren und selbst weiterfliegen miissen.

Bedeutend wurde schlieBlich der Rote Kampfflieger von 1917, Manfred von Richthofen, der
geradezu eine Schliisselfigur der Weltkriegsfliegerei wurde. Richthofen bevorzugte aus eige-
ner Erfahrung den Einsitzer gegeniiber dem Zweisitzer.!** Der Kampfflieger flog den roten
Fokker-Dreidecker, welches ein iiberlegenes Jagdflugzeug war. Weil der Preule von seinen
Feinden sehr gefiirchtet war, wurde er bei seinen eigenen Landsleuten »Roter Baron«, bei

seinen Feinden »Roter Teufel« genannt.!3

Das ist der Rote Baron!

Der beste Kampfflieger der Deutschen.
Gegen ihn haben wir keine Chance!

Abbildung 9: Begegnung mit dem "Roten Baron"

Mit der Steuerung miissen die Spieler*innen nun richtig lenken, um den roten Baron abzu-
schiitteln. Ist dies erledigt, finden die Spieler*innen den Zeppelin, miissen sich aber nun mit-
hilfe von moralischen Fragen entscheiden, ob sie den Zeppelin angreifen sollen oder nicht.
Einerseits ist diese Mission alleine gefdhrlich und man weil3 nicht, ob man vor der Dunkelheit
zuhause ankommen wird, andererseits wird der deutsche Zeppelin sonst weiter alliierte
Kampfflieger bombardieren. Entscheidet man sich fiir ,,Nein®, fliegen die Spieler*innen im
Kampfflieger nach Hause. Stimmt man fiir ,,Ja* muss man wieder mithilfe der Steuerung die
Bomben auf die richtigen, markierten Stellen des Zeppelins abwerfen. Schafft man dies, wo-
fiir man drei Versuche hat, landet man in der Galerie der ,,fliegenden Helden®.

Im Abspann ist ein kurzer Satz zu sehen, der die Modernisierung des Ersten Weltkriegs an-
spricht. Es wird ndmlich erklért, dass die Soldaten nun auch durch neue, moderne Waffen

toten konnten ohne ihren Freund iiberhaupt zu sehen.

134 Vgl. Moser, Schlachtflieger 1918, 190.
135 Vgl. Joachim Castan, Der Rote Baron. Die ganze Geschichte des Manfred von Richthofen (Stuttgart 2016) 9-
10.

39



6.3. Dritte Mission: ,,Niemandsland*

In der dritten Mission geht es um die Schlacht an der Somme im Jahr 1916. Denn die West-
michte planten nach mehreren gescheiterten GroBangriffen eine gemeinsame Offensive an
der Somme. Dadurch sollten deutsche Stellungen eingenommen werden. Die Strategie blieb
die gleiche, jedoch mit mehr Soldaten und Material als bisher. Am 24. Juni 1916 begann die
Schlacht an der Somme mit einem siebentdgigen Trommelfeuer, bei dem eineinhalb Millio-
nen Granaten abgefeuert wurden. Weil das Trommelfeuer die deutschen Stellungen nicht zer-
storte, setzten 100.000 Soldaten der Alliierten am 1. Juli 1916 zum Sturmangriff an, wurden
jedoch mit Maschinengewehren beschossen. In den ersten 30 Minuten starben 8.000 britische
Soldaten, bis zum Ende des Tages 19.000. Deshalb kamen im August und September die
Franzosen zur Unterstiitzung dazu.'3® Obwohl es zu hohen Verlustraten kam, war die Schlacht
an der Somme fiir ihren geringen Gelindegewinn bekannt.!>” Aus diesem Grund setzten die
Briten im September zum ersten Mal Panzer (Tanks) ein, was zu dieser Zeit eine neuartige
Waffe war, jedoch hatte ein Teil der Panzer technische Defekte, andere wurden von den Deut-
schen zerstort. Schlussendlich wurde die Schlacht an der Somme am 18. November abgebro-
chen. Zuriick blieben mehr als 1 Million Tote, Verwundete und Vermisste.!* Insgesamt dau-
erte die Schlacht an der Somme iiber 150 Tage und forderte nicht nur viele Todesopfer, son-

dern auch viel Material, unter anderem 1,5 Millionen Granaten.'*’

Die dritte Mission von ,,Kleine Schritte im groen Krieg* handelt vom 25. September 1916.
Gezeigt wird die verheerende Landschaft der Westfront: Krater, Regen, das Gerdusch von
Schiissen und Explosionen. Ein verletzter Franzose wird aus dem Schiitzengraben abtranspor-
tiert. Dieser sagt den Spieler*innen, dass niemand der Franzosen iiberlebt hat - aufler sein
Freund Michel Laroche, welcher verletzt im ,,Niemandsland*“ liegt. Die erste Aufgabe der
Spieler*innen ist nun, diesen zu retten. Man spielt in dieser Mission aus der Perspektive der
Franzosen. Nachdem man Michel mithilfe eines Fernglases findet, welcher sich beim Panzer
versteckt hat, gehen die Spieler*innen mit einem weilen Band mit rotem Kreuz ins ,,Nie-
mandsland®. Mit diesem Band darf man nicht angeschossen werden, allerdings weifs man es

nie.

136 Vgl. Christoph Dollar, Die Schlacht an der Somme, In: Zukunft braucht Erinnerung, 22.05.2018, online unter
< https://www.zukunft-braucht-erinnerung.de/die-schlacht-an-der-somme-1916/> (02.01.2025).

137 Vgl. Mollenhauer, Frankreich im Ersten Weltkrieg, 20.

138 Vgl. Dollar, Die Schlacht an der Somme (02.01.2025).

139 Vgl. Matthias Rogg, ,,Kampf mit der Uhr* — Zeit, Strecke und Geschwindigkeit im 1. Weltkrieg, In: Matreier
Gespriche (2004) S. 275.
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Leg dieses Band um,
dann diirfen sie nicht auf dich schiessen.

Abbildung 10: Uberquerung des "Niemandslands"

Kurze Zeit spiter kann Michel gefunden und identifiziert werden. Michel kann gerettet wer-
den und wird mit in den Schiitzengraben genommen. Allerdings ist er verletzt und muss zum
Notlazarett transportiert werden. Die Verletzungen durch die neuen Artilleriegranaten sind
verheerend, GliedmaBlen wurden teilweise abgetrennt und Verunreinigungen verursachten
hiufig Blutvergiftungen. 85 Prozent aller Schussverletzungen im Ersten Weltkrieg kommen
von den neuartigen Artilleriegranaten. Die Geborgenen und Verwundeten konnten nur hinter
der Front versorgt oder notoperiert werden und warteten in Sammelstellen oft tagelang, damit
sie in ein Kriegslazarett verlegt werden konnten.'** Auf beiden Seiten wurden Waffen ver-
wendet, die eigentlich volkerrechtlich verboten waren. Diese neuartigen Waffen verursachten

schwerste Verletzungen, die einen hohen Blutverlust mit sich zogen.'*!

Die Bedingungen im Notlazarett in ,,Kleine Schritte im groBen Krieg* sind sehr schlecht. Es
gibt keine sauberen Betten und die Verletzten miissen am Boden zwischen den Ratten liegen.
Ebenso gibt es keine Betdubungsmittel, nur etwas Schnaps. Auch das Verbandszeug ist
schmutzig, weil es schon ofters verwendet wurde. Die Behandlung der Soldaten an der Front
fand allgemein unter schwierigen Bedingungen statt. Teilweise fanden Operationen oder Am-
putationen auf Hilfsplitzen statt, die unter Beschuss standen. Viele medizinische Notwendig-

keiten wie Beatmungsgerite, Morphium, Antibiotika oder Sauerstoff fehlten.!#?

140 Vgl. Peter Kiiser, Die Vilsbiburger Lazarette im Weltkrieg 1914/18, In: Mitten im Krieg. Der Weltkrieg
1914/18 und seine regionalen Auswirkungen (2018) 9.

141 Vgl. Michaela Scharf, Von Waffen und Wunden, In: Die Welt der Habsburger, online unter <
https://ww1.habsburger.net/de/kapitel/von-waffen-und-wunden> (02.01.2025).

142 Vgl. Scharf, Von Waffen und Wunden (02.01.2025).
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Hiermit sége ich Arme und
Beine ab. Fr etwas anderes
= A  habe ich keine Ausriistung.
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Abbildung 11: Bedingungen im Notlazarett

Der Arzt des Sanititspostens schlédgt vor, ihn hier zu behandeln; fiir bessere Hilfe miisste Mi-
chel jedoch in ein groBeres Krankenhaus, wo er dann auch mittels eines Automobils hinge-
bracht wird. Die Kirche in der Néhe ist als Nothospital eingerichtet. Nun bieten zwei ver-
schiedene Arzte ihre Meinung an, die die Spieler*innen wieder in eine moralische Entschei-
dungssituation bringen. Ein Arzt meint, dass das Bein abgesédgt werden miisse, wobei der an-
dere Arzt meint, dass es wieder vollstindig heilen werde. Eine Heilung bedeutet jedoch
gleichzeitig, dass Michel in vier Wochen wieder an die Front muss. Nun entscheiden die Spie-
ler*innen, was mit Michel passieren soll. Zuvor werden moralische Entscheidungsfragen ge-
stellt, denn Michels Schicksal liegt in der Hand der Spieler*innen. Entscheiden sich die Spie-
ler*innen fiir eine Heilung wird das Bein zwar geheilt, allerdings endet er wieder zuriick an
der Front. Was dort mit ihm weiter passiert, erfahrt man nicht. Wenn sich die Spieler*innen
jedoch fiirs Absdgen entscheiden, verliert er zwar ein Bein, muss aber nicht zuriick an die
Front. Je nachdem, wie sich die Spieler*innen entscheiden, endet die Mission. Zum Schluss
wird wieder geschichtlicher Kontext angesprochen. Denn durch die vielen Verletzten im Ers-
ten Weltkrieg konnten die Arzte viel iiben und somit allerlei Hilfsmittel erfinden, wie bei-
spielsweise Masken fiir entstellte Gesichter oder Prothesen, die immer leichter und besser
wurden. Zwar gab es einige Fortschritte in der plastischen Chirurgie, da oftmals entstellte
Gesichter durch Prothesen ersetzt werden mussten, allerdings blieben Gesichtsverletzungen
ein Leben lang.'** Nicht nur in der modernen Waffentechnik war der Erste Weltkrieg ein Vor-
reiter, sondern auch in der Medizin. Nun gab es bessere Diagnose- und Behandlungsmoglich-

keiten, zum Beispiel Rontgenapparate, Impfmdoglichkeiten und eine bessere Prothesentechnik.

193 Vgl. Scharf, Von Waffen und Wunden (02.01.2025).
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Da man personelle Ressourcen ebenso dringend brauchte und die Soldaten so schnell wie
moglich wieder an der Front oder in der Kriegsindustrie einsetzen wollte, bekamen Lazarette

schon bald eine wichtige strategische Bedeutung im Verlauf des Kriegs.!*

6.4. Vierte Mission: Der Schrecken der Meere
Die vierte Mission beginnt mit der Seeblockade der englischen Marina, durch welche das
deutsche Volk Hunger leidet. Denn da die Briten die Nordsee kontrollierten, konnten sie das
Deutsche Reich vom Uberseehandel abschneiden. Folglich starben viele Menschen an Man-
gelerndhrung. Aus diesem Grund erklédrte das Deutsche Reich die britischen Inseln zum Blo-
ckadegebiet und erklirte den uneingeschrinkten U-Boot-Krieg. So griff das Deutsche Reich
mit seinen U-Booten britische Handelsschiffe ohne Warnung an. Sogar neutrale Handelsschif-
fe wurden ab dem 1. Februar 1917 attackiert, um einen Handel mit GrofBbritannien zu verhin-

dern.!'#

planetschule®

Indem wir englische Schiffe mit Kriegsmaterial versenken.

Abbildung 12: Auftrag, britische Handelsschiffe zu versenken

Mit dem U-Boot sollen nun englische Schiffe mit Kriegsmaterial, wie im Spiel die ,,Kenmo-
re* versenkt werden, doch zuerst muss man an der englischen Blockade vorbeikommen. Die
LKenmore® ist an das Schiff ,,Lusitania® angelehnt, welches von deutschen U-Booten ver-

senkt wurde.

Zuerst wird kurz die Situation der Soldaten an Bord des U-Bootes geschildert. Die Bedingun-

gen im U-Boot sind sehr schlecht: Es ist warm und feucht, man kann sich nicht waschen und

14 Vgl. Alina Enzensberger, Ubergangsriume: Deutsche Lazarette im Ersten Weltkrieg, In: Gunilla Budde,
Dieter Gosewinkel, Christina Morina, Paul Nolte, Alexander Niitzenadel, Hans-Peter Ullmann (Hg.), Kritische
Studien zur Geschichtswissenschaft, Band 241 (2021) 11.

145 Vgl. Sénke Neitzel, Der Totale Krieg, In: Informationen zur politischen Bildung, Band 321 (2014) 30.
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es stinkt nach Rauch, Schweifl und Schimmel. Befindet man sich im Spiel nun unter Wasser,
wird man von Unterwasserbomben angegriffen. Eine neue Technologie machte das U-Boot so
zerstorerisch, ndmlich der Torpedo, der unter Wasser eine raketenartige Attacke ermdoglich-

te.146

Drei Monate vor der Abfahrt der ,,Lusitania“ wurde der uneingeschriankte U-Boot-Krieg aus-
gerufen. Alle Schiffe, die sich in den Gewissern um die britischen Inseln aufhielten, konnten
vernichtet werden. Dabei wurde kein Unterschied gemacht, ob es Schiffe von am Krieg betei-
ligten oder unbeteiligten Landern waren. Nach der Torpedierung der ,,Sussex, wo einige
Amerikaner an Bord waren, forderte Amerika die Anderung der U-Boot-Kriegsfiihrung.
Deutschland antwortete, dass sie diese mit einer Anderung der Seeblockade annehmen wiir-
den. Da Deutschland jedoch erst am 4. Mai antwortete und die ,,Lusitania“ bereits am 2. Mai

den Hafen von New York verlassen hatte, kam es zur Torpedierung der . Lusitania“.!%’

Durch die Torpedoangriffe fillt in ,,Kleine Schritte im groBen Krieg* der Kapitén aus, wes-
halb die Spieler*innen nun die Kontrolle iibernehmen miissen und mittels Drehens des Steuer-
rades das U-Boot aus der Gefahrenzone bringen sollen. Uberall am Boden des Meeres befin-
den sich Minenfelder mit Seeminen. Danach miissen die Spieler*innen ein Periskop benutzen,
um die ,,Kenmore* zu finden. Haben sie das richtige Schiff ausgewihlt, torpedieren die Spie-
ler*innen das Schiff, welches sinkt. Somit ist die Mission gelungen. Allerdings sind auch
Passagiere, unter anderem Frauen und Kinder, an Bord. Nun stellt das Spiel die Spieler*innen
wieder vor eine moralische Entscheidung. Sie konnen sich entweder entscheiden, wegzufah-
ren und die Passagiere ertrinken zu lassen oder die Menschen zu retten, dafiir kann die Besat-

zung aber keine weiteren Schiffe mehr angreifen.

146 Vgl. Frank Jacob et al., Der U-Boot-Krieg, 2.
147 Vgl. s.n., Vor 20 Jahren: die ,,Lusitania®, In: Ziircher Illustrierte Band 11, Heft 18 (1935) 525, 539.
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Ich muss den Torpedo auf die "Kenmore" abschiessen.

Abbildung 13: Torpedieren der "Kenmore"

Durch das Versenken der RMS ,,Lusitania® im Jahr 1915 durch das deutsche Unterseeboot ,,U
20 mit einer hohen Passagier- und Besatzungsanzahl, kam es letztendlich zur Kriegseintritts-
erkldrung der USA. Das deutsche Oberflottenkommando musste in Hinsicht auf einen Erfolg
unter der Meeresoberfldche operieren. Die Gewisser um die britischen Inseln waren Kriegs-
zone und von Vernichtung bedroht, auch wenn es Neutrale waren. Die USA forderten eine
Anderung, doch Deutschland wollte als Gegenzug die Blockaden Englands und Frankreichs
aufgehoben wissen, was dem amerikanischen AuBlenhandel ebenfalls zu schaffen machte.
Trotz Vertrauen, dass Deutschland nachgeben wiirde, wurde der Cunarddampfer ,,Lusitania®,
einer der groBten Dampfer der Welt™“ am 7. Mai 1915 torpediert und von einem U-Boot der
deutschen Kaiserlichen Marine vor der Siidkiiste Irlands versenkt.'*® Der U-Boot-Krieg brach-
te weitere internationale Feinde, denn auch das Versenken zahlloser Schiffe der Briten ver-
stirkte bei der Seefahrernation die Feindschaft.'* Bis zum Februar 1917 kam es aufgrund von
Protesten der USA iiber den Tod von 128 US-Amerikanern zur Einstellung des uneinge-

schrinkten U-Boot-Kriegs durch das Deutsche Reich.'*°

Zum Schluss der Mission erscheint ein Text, der die Folgen des U-Boot-Krieges und des An-
griffs auf die Lusitania beschreibt. 2000 Passagiere, darunter 128 Amerikaner ertrinken. Da-
her schlédgt sich die USA auf die Seite Englands. Am 11. November horen die Kimpfe auf, da
sich Deutschland nicht mehr wehren kann, aber die englische Blockade wird fortgesetzt, wes-
halb weitere Menschen verhungern. Am 12. Juli 1919 wird der Vertrag von Versailles unter-

zeichnet und der Erste Weltkrieg endet.

148 Vgl. Kiiser, Die Vilsbiburger Lazarette im Weltkrieg 1914/18, 2.
149 Vgl. Frank Jacob et al., Der U-Boot-Krieg, 5.
150 Vgl. Kiiser, Die Vilsbiburger Lazarette im Weltkrieg 1914/18, 2.
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7. Empirische Erhebung
7.1. Methodik

Die Forschung fand im Zuge des Regelunterrichtes mit zwei 6. Klassen (10. Schulstufe) statt,
in denen sich jeweils 21 Schiilerinnen und Schiiler befinden. Ebenso wiirde sich das Spiel fiir
den Einsatz in den Unterstufenklassen, der 7. Schulstufe, eignen. Das Thema Erster Weltkrieg
ist im Lehrplan fiir die 10. Schulstufe enthalten, wurde aber vor dem Lernspiel nicht durchge-
nommen, um herauszufinden, welche Lerneffekte nur das Spiel allein mit sich bringt. Bei dem
Lernspiel handelt es sich um einen interaktiven Comic mit einzelnen Entscheidungsméglich-
keiten. Fiir das Spielen von ,,Kleine Schritte im groflen Krieg* sollten die Schiiler*innen in
Kleingruppen von ungeféhr zwei bis drei Personen zusammenarbeiten und die Aufgaben ge-
meinsam 16sen.!>! Nachdem das Spiel durchgespielt und die beiden Befragungen durchgefiihrt
wurden, wurden die Fragen und richtigen Antworten des Fragebogens besprochen sowie der
Erste Weltkrieg genau mit historischem Quellenmaterial und Arbeitsblédttern im Unterricht

durchgenommen.

Insgesamt wurden fiir das Spielen, sowie fiir das Besprechen der Inhalte der einzelnen Missi-
onen, drei Unterrichtsstunden in Anspruch genommen. Um Ergebnisse zu erlangen, wurden
zwel Fragebogen, ein Pre- und ein Post-Test, mittels Microsoft Forms erstellt. Der Pre-Test
oder die Lernstandserhebung sollte zeigen, welches Vorwissen die Schiiler*innen bereits zum
Ersten Weltkrieg haben und im Vergleich mit dem Post-Test oder der Leistungsfeststellung
zeigen, ob Wissensgewinne und Lerneffekte durch das Spielen zu vermerken sind. Der Link
zu den Tests wurde den Schiiler*innen tibermittelt. Die Teilnahme am Fragebogen erfolgte
freiwillig und anonym. Einige Fragen wurden sowohl im Pre- als auch im Post-Test gestellt,
um einen besseren Vergleich zu erzielen und zu sehen, ob das Spiel den gewiinschten Lernef-
fekt erbringt. Andere Fragen wurden nur im Post-Test gestellt, da sich diese gezielt auf das

Lernspiel und die Einstellungen der Schiiler*innen zu Lernspielen beziehen.

Die Form der Fragen wurde unterschiedlich gestaltet. Einerseits gibt es Ja/Nein-Fragen, Rich-
tig/Falsch-Fragen, offene Fragen, Multiple-Choice-Fragen und Bewertungsfragen im Schul-
notensystem. Fiir die Erstellung des Fragebogens wird der theoretische Hintergrund in Moos-
bruggers und Kelavas Werk ,, Testtheorie und Fragebogenkonstruktion® (2012) herangezogen.
Die Ergebnisse des Online-Fragebogens werden im Anschluss ausgewertet und interpretiert.

Fiir die Analyse und Interpretation der offenen Fragen wird die qualitative Inhaltsanalyse

5UVel. Liideke, Multimediaspiel — Kleine Schritte im groBen Krieg (16.04.2025).
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nach Mayring (2010) verwendet. Die Einheiten der Einteilung konnen zwar hier frei gewihlt
werden, sollen aber theoretisch begriindet und nachvollziehbar sein, sodass sie die Analyse
von einem Zweiten ebenfalls #hnlich durchgefiihrt werden kann.!*? Die Auswertung der quali-
tativen Inhaltsanalyse erfolgt mittels Kategorienbildung, um die Ergebnisse besser miteinan-
der vergleichen zu konnen. Ebenfalls miissen die Glitekriterien qualitativer Forschung einge-
halten werden, nimlich Objektivitit, Reliabilitit und Validitit. Im Anschluss an die Analyse

und Auswertung der Antworten folgt die Diskussion und Interpretation der Ergebnisse.

Bei Tests und Fragebogen ist es im Sinne der Qualititssicherung notwendig, dass bestimmte
Anforderungen beriicksichtigt werden, die international einheitlichen Standards zugrunde
liegen. Diese Gesichtspunkte werden als sogenannte Giitekriterien bezeichnet. Dabei sind
zehn Kiriterien heranzuziehen: Objektivitit, Reliabilitdt, Validitit, Skalierung, Normierung,
Testokonomie, Niitzlichkeit, Zumutbarkeit, Unverfilschbarkeit und Fairness. Die ersten drei
dieser Kriterien werden dabei als Hauptgiitekriterien eines wissenschaftlichen Messinstru-

ments gesehen. !>

Da sowohl qualitative als auch quantitative Methoden Schwichen aufweisen, macht eine
Kombination wihrend der Datenerhebung Sinn, denn sie gleichen einander oft aus.'>* Dieser
Ansatz wird als ,,Mixed-Methods“-Ansatz bezeichnet und wird in der empirischen Sozialfor-
schung bereits seit einigen Jahren in der Praxis angewandt.'>> Dies kann bei der Auswertung
des Fragenbogens erkannt werden, da die geschlossenen Fragen mithilfe von statistischer Da-
tenauswertung und die offenen Fragen mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring

auswertet werden.

Das Ziel von empirischer Sozialforschung ist die Beantwortung von konkreten Forschungs-
fragen. Jedoch bilden sozialwissenschaftliche Daten die Wirklichkeit nie vollstiandig ab, denn

es ist ebenso eine Interpretation der Forschenden im Forschungsprozess vorhanden. !¢

Bevor man eine Befragung durchfiihrt, ist es notwendig, ein Begleitschreiben mit Nutzen und

Zielen der Befragung an die Teilnehmer*innen, in diesem Fall, an die Eltern, zu schicken, um

152 Vgl. Philipp Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (Beltz, Weinheim 2010) 48.

153 Vgl. Helfried Moosbrugger, Augustin Kelava, Qualititsanforderungen an Tests und Fragebogen (,,Giitekrite-
rien®), In: Helfried Moosbrugger, Augustin Kelava (Hg.), Testheorie und Fragebogenkonstruktion (Berlin 2020)
17.

154 Vgl. Udo Kelle, Mixed Methods, In: Nina Baur, Jérg Blasius (Hg.) Handbuch. Methoden der empirischen
Sozialforschung (Wiesbaden 2022) 169.

155 Vgl. Kelle, Mixed Methods, 163.

156 Vgl. Nina Baur, Jorg Blasius, Methoden der empirischen Sozialforschung. Ein Uberblick, In: Nina Baur, Joérg
Blasius (Hg.) Handbuch. Methoden der empirischen Sozialforschung (Wiesbaden 2022) 3.
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ihnen zu erkliren, warum die Teilnahme notwendig und sinnvoll ist.">” Wenn man schlieBlich
eine Hypothese testen mochte, hat man ein Untersuchungsziel fiir einen Fragebogen und ach-

tet auf einen strukturellen Testaufbau.

Im Testteil 1 sollte die Instruktion zum Test vorkommen. Einleitend sollen die Testpersonen
zur Testdurchfiihrung motiviert und dariiber informiert werden und genau wissen, in welcher

Weise sie antworten miissen. '8

Im Testteil 2 sollen die Testteilnehmer*innen die konkreten Testaufgaben beantworten.'>® Vor
der eigentlichen Befragung sollte ein Pre-Test unter dhnlichen Bedingungen stattfinden, um
den Test auf seine Eignung zu priifen und ihn gegebenenfalls zu verbessern.!®® Zur Gliede-
rung der tatsichlichen Befragung werden die Fragen thematisch zu Blocken (Module) zu-
sammengefasst, die den Fragebogen thematisch gliedern, um die Arbeit auch zu erleichtern.
Anfangs und am Ende stehen eher einfache Faktenfragen, um Konzentration und Motivation
zu erhalten. Dazwischen spielen Uberleitungstexte eine Rolle.'®! Wichtig ist dabei stets, - um
eine objektive, reliable und valide Messung zu ermoglichen -, dass die Fragen sprachlich ver-
standlich (klare Satzkonstruktionen, Fachbegriffe und Abkiirzungen vermeiden) ausformuliert
und eindeutig sind (keine Universalausdriicke, Mehrdeutigkeit vermeiden, Vorwissen und
Sprachniveau an Zielgruppe anpassen) und der Test eine objektive, reliable und valide Mes-
sung ermoglicht. Suggestion oder Wertungen sind dabei strikt zu vermeiden.'®> Bei Antwort-
skalen mit fiinf Stufen, welche auch im Fragebogen vorkommen, wird unter anderem die
Antwortalternative fiir den Einsatzzweck der Zustimmung mit ,,stimmt nicht — stimmt wenig

— stimmt mittelmiBig — stimmt ziemlich — stimmt sehr* empfohlen.'®?

Zudem ist die Unterscheidung zwischen offenen und geschlossenen Fragen nicht auler Acht

zu lassen. Einfacher auszuwerten sind geschlossene Fragen, denn offene Fragen zu kodieren

157 Vgl. Stefan Hollenberg, Fragebdgen. Fundierte Konstruktion, sachgerechte Anwendung und aussagekriiftige

Auswertung (Wiesbaden 2016) 7.

158 Vgl. Holger Brandt, Helfried Moosbrugger, Planungsaspekte und Konstruktionsphasen von Tests und Frage-
bogen, In: Helfried Moosbrugger, Augustin Kelava (Hg.), Testheorie und Fragebogenkonstruktion (Berlin 2020)
55.

159 Vgl. Jennifer Fietz, Jiirgen Friedrichs, Gesamtgestaltung des Fragebogens, In: Nina Baur, Jorg Blasius (Hg.)

Handbuch. Methoden der empirischen Sozialforschung (Wiesbaden 2022) 1084.

160 Vgl. Hollenberg, Fragebdgen, 24.

161 Vgl. Fietz, Friedrichs, Gesamtgestaltung des Fragebogens, 1084-1085.

162 Vgl. Holger Brandt, Helfried Moosbrugger, Itemkonstruktion und Antwortverhalten, In: Helfried Moosbrug-
ger, Augustin Kelava (Hg.), Testheorie und Fragebogenkonstruktion (Berlin 2020) 75.

163 Vgl. Hollenberg, Fragebogen, 15.
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kostet Zeit, allerdings liefern sie umfangreicheres und differenzierteres Material und fiihren

zu reliableren und valideren Angaben.'®*

Bei geschlossenen Fragen ist natiirlich die Ratewahrscheinlichkeit gegeben, weshalb sich of-
fene Fragen fiir das Abfragen von Wissen besser eignen. Wenn fiir die Befragten die Beant-
wortung jedoch zu aufwindig ist oder sie sich unsicher sind, kann es auch zu keiner konkreten
Antwort kommen.!% Daher sollten die Fragebogen vor der Durchfiihrung im Rahmen des

Pretests getestet werden, damit etwaige Mingel erhoben und ausgebessert werden konnen. !¢

Die geschlossenen Fragen werden statistisch ausgewertet. Eine wichtige Analysestrategie in
der qualitativen Sozialforschung, welche auf einige offene Fragen fiir diese Arbeit angewandt
wird, ist die qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring. Wichtig dabei ist die Kategorie-
basierung der qualitativen Inhaltsanalyse. Kategoriehdufigkeiten werden induktiv oder deduk-

tiv dem Material zugeordnet und dann statistisch analysiert.'¢’

Im Testteil 3 eignet es sich besonders, demografische Angaben in Bezug auf die eigene Per-
son abzufragen, da die Konzentration am Ende des Fragebogens eher nachlédsst und diese An-
gaben wenig mit Erinnerungs- oder Interpretationsleistungen zu tun haben.'®® Fragen zu de-
mografischen Daten sind aber nur notwendig, insofern sie fiir die Forschungsfrage relevant
ist.!® Der Fragebogen dieser Studie wurde anonym gehalten; das Alter der Befragten lag im

Rahmen von 15 bis 17 Jahren. Schlielich wurde noch das Geschlecht abgefragt.
7.2. Auswertung der Befragungen

7.2.1. Lernstandserhebung

Bei der Lernstandserhebung, der Fragebogen, der vor dem Spielen ausgefiillt wurde, waren
insgesamt 36 Schiiler*innen aus zwei verschiedenen Klassen beteiligt. Fiinf Schiiler*innen
waren bei dieser Befragung abwesend. Die Schiiler*innen waren zwischen 15 und 17 Jahre alt
und besuchten die 6. Klasse. Die durchschnittliche Zeit zum Beantworten der 20 Fragen be-
trug 7,75 Minuten. Teilgenommen haben insgesamt 22 Schiiler und 14 Schiilerinnen, wobei es

klassenweise Unterschiede gibt. In der ersten Klasse befinden sich normalerweise zwolf

164 Vgl Fietz, Friedrichs, Gesamtgestaltung des Fragebogens, 1084-1085.

165 Vgl. Cornelia Ziill, Natalja Menold, Offene Fragen, In: Nina Baur, J6rg Blasius (Hg.) Handbuch. Methoden
der empirischen Sozialforschung (Wiesbaden 2022) 1129.

166 Vgl. Baur & Blasius, Methoden der empirischen Sozialforschung, 13.

167 Vgl. Philipp Mayring, Thomas Fenzl, Qualitative Inhaltsanalyse, In: Nina Baur, Jorg Blasius (Hg.) Hand-
buch. Methoden der empirischen Sozialforschung (Wiesbaden 2022) 692.

168 Vgl. Fietz, Friedrichs, Gesamtgestaltung des Fragebogens, 1084-1085.

169 Vgl. Hollenberg, Fragebogen, 11.
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Schiilerinnen und neun Schiiler. In der zweiten Klasse befinden sich vier Schiilerinnen und 16

Schiiler. Die Abwesenheiten wurden bei dieser Angabe bereits beriicksichtigt.

Die ersten Fragen beschiftigen sich allgemein damit, ob der Erste Weltkrieg im Unterricht
behandelt wurde und ob das Lernspiel ,,Kleine Schritte im groen Krieg™ bereits gespielt
wurde. Zu dem Zeitpunkt wurde das Spiel noch nicht behandelt, deshalb antworteten die
Schiiler*innen auf diese Frage mit ,,Nein“. Im Anschluss wurde erhoben, ob sich die Schii-
ler*innen auch auBerhalb des Unterrichts bereits mit dem Thema Erster Weltkrieg beschiftig-
ten und wie ausgeprigt deren Interesse an diesem historischen Ereignis war. Wie man in Ab-
bildung 14 erkennen kann, gaben iiber 60 Prozent der Befragten gaben, sich unabhingig vom
Unterricht mit dem Ersten Weltkrieg auseinandergesetzt zu haben — etwa durch Dokumentati-
onen, Biicher oder Filme. Eine &dhnliche Auswertung kam in der deutschen MEMO-
Jugendstudie zustande. In einer Frage dieser Studie ging es darum, wie oft sich 3.485 befragte
16-25-Jdhrige in ihrer Freizeit mit Geschichte beschiftigen wiirden. Die Ergebnisse der ME-
MO-Jugendstudie zeigten, dass sich insgesamt 26,5 Prozent selten oder nie mit Geschichte

beschiftigen, 42,7 Prozent manchmal und insgesamt 30,5 Prozent hiufig oder sehr hiufig.!”

Die Auswertung der Interessenslage zeigte jedoch ein differenziertes Bild: Wie man in Abbil-
dung 15 erkennen kann, ordnete die Mehrheit der Schiiler*innen, nimlich rund 58 Prozent, ihr
Interesse als mittelméBig ein. Etwa 38 Prozent — entsprechend 14 Schiiler*innen — zeigten ein
starkes bis sehr starkes Interesse am Thema. Dies verdeutlicht, dass der Erste Weltkrieg zwar
bei vielen Jugendlichen eine gewisse Relevanz besitzt, die Tiefe des Interesses jedoch indivi-
duell stark variiert. Diese Annahme kann in Bezug auf das generelle Interesse der Jugendli-
chen an Geschichte durch die MEMO-Jugendstudie 2023 bestitigt werden. In dieser gaben
47,1 Prozent der insgesamt 3.485 befragten 16-25-Jdhrigen an, grundsitzlich an Geschichte
interessiert zu sein. Dabei stimmten 14,8 Prozent fiir sehr starkes Interesse, 32,3 Prozent fiir
eher starkes Interesse und 35 Prozent fiir ,teils/teils®, was groBe Ubereinstimmung mit den
Ergebnissen dieser Studie aufweist. Nur 17,5 Prozent berichteten, wenig oder gar kein Inte-
resse am Thema zu haben. Den Kontext des Ersten Weltkriegs fanden von den Befragten 35,6

Prozent besonders wichtig.!”!

170 Vgl. Stiftung EVZ, Institut fiir interdisziplindre Konflikt- und Gewaltforschung (IKG), MEMO-Jugendstudie
2023. Erinnerungskulturelles Bewusstsein und Geschichtsinteresse von Jugendlichen in Deutschland, 2023,
online unter https://www.stiftung-
<evz.de/assets/1_Was_wir_{f%C3%B6rdern/Bilden/Bilden_fuer_lebendiges_Erinnern/MEMO_Studie/2023_ME
MO_Jugend/MEMO_Jugendstudie_2023_DE.pdf?utm_source=chatgpt.com> (01.05.2025) 9.

17t Vgl. Stiftung EVZ, Institut fiir interdisziplinire Konflikt- und Gewaltforschung (IKG), MEMO-Jugendstudie
2023 (01.05.2025) 9-10.
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Ich habe mich iiber Filme, Dokus, Biicher etc. au3erhalb des
Unterrichts schon iiber den Ersten Weltkrieg informiert.

= Ja = Nein

Abbildung 14: Vorwissen zum Ersten Weltkrieg — Lernstandserhebung

Das Interesse am Ersten Weltkrieg ist...

0

= sehr stark = stark = mittelmédBig = gering - sehr gering

Abbildung 15: Interesse am Ersten Weltkrieg - Lernstandserhebung

Die Schiiler*innen, die sehr starkes oder starkes Interesse aufwiesen, wurden zusitzlich ge-
fragt, was genau sie am Ersten Weltkrieg interessierte, was in Tabelle 1 festgehalten wurde.
Die offene Frage dazu lautete: ,,Wenn du sehr starkes oder starkes Interesse am Ersten Welt-
krieg hast, erkldre kurz, was dich personlich daran interessiert.“ Von 14 Schiiler*innen, die
sehr starkes oder starkes Interesse ausgewihlt hatten, beantworteten nun 13 Lernende diese

Frage. Die Antworten waren sehr breit gefiachert und reichten von personlichem Bezug bis zu
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Interesse an technischen Merkmalen, was auf eine vielféltige Interessenslandschaft hinweist.
Ein interessantes Detail, das aus der genaueren Analyse der Antworten hervorgeht, ist, dass
minnliche Schiiler*innen tendenziell mehr Interesse an technischen und militdrischen The-

men zeigten, wihrend weibliche Schiiler*innen eher gesellschaftliche Themen, wie die Ver-

dnderung der Frauenrolle, ansprachen.

Kategorie Codierung Definition Beispiele
Personlicher Interesse entsteht durch ,»Ich glaube, mein Uropa hat da
Bezug familidre oder biografi- gekdmpft*

sche Verbindung zum

Thema

,Weil das in meiner Familie

nie erzahlt wurde*

Technik und

Militirisches

Interesse an Waffen,
Uniformen, Strategien
oder technischen Neue-

rungen

,.JIch interessiere mich fiir alte
Waffen*
»lch hab[e] [ein]mal Unifor-

men im Museum gesehen, das

hat mein Interesse geweckt*

e die neuartigen Waffen*

Soziale Rollen = Faszination fiir Verdn- e  dass Frauen arbeiten durf-

derungen im gesell- ten/mussten

Griinde fiir das Interesse am Ersten Weltkrieg

schaftlichen  Gefiige, e | Frauen haben nach dem Krieg

z. B. Frauenrollen das Wahlrecht bekommen*

Tabelle 1: Griinde fiir Interesse am Ersten Weltkrieg - Lernstandserhebung

Die folgenden Fragen beziehen sich nun inhaltlich auf den Ersten Weltkrieg. Zudem sollte
tiberpriift werden, inwiefern dabei vor dem Spielen bereits fachliche Kompetenzen erkennbar
waren: Vor allem sollte die Sachkompetenz bei einigen Fragen im Vordergrund stehen — ,,die
Fahigkeit [...] historische Konzepte, Kategorien und Begrifflichkeiten in bestehende Wis-

sensbestinde einzubeziehen und verfiigbar zu halten*!">

— und zeigen, ob die Schiiler*innen
grundlegende historische Inhalte zum Ersten Weltkrieg verstanden haben, korrekt benennen

und in einen historischen Zusammenhang einordnen konnten. Bei den Fragen wurden Opera-

172 Barbara Dmytrasz, Fachspezifische Kompetenzmodelle fiir Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung, In: Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (Hg.) Die kompetenorientierte Rei-
fepriifung (2011) 12.
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toren — Verben, die eine bestimmte Handlungsweise von Schiiler*innen fiir die Bearbeitung
einer Aufgabe einfordern — verwendet, die in allen drei Anforderungsbereichen (Reprodukti-
on, Transfer, Reflexion) verortet sind. Wihrend die Schiiler*innen in einigen Fragen histori-
sche Aspekte nennen sollten, wurde ebenso von ihnen verlangt, Sachverhalte zu erkldren oder

Stellung zu nehmen.!'”?

Auch hier kamen einige geschlossene Fragen zum FEinsatz, bei denen die Schiiler*innen eine
Aussage als wahr oder falsch einordnen mussten. Die erste inhaltliche Riickfrage, welche in
Abbildung 16 grafisch dargestellt wird, bezog sich auf die zweite Mission des Lernspiels, die
sich thematisch mit Kampffliegern im Ersten Weltkrieg auseinandersetzt. Die Schiiler*innen
sollten folgende Aussage bewerten: ,,Kampfflieger wurden erstmals im Ersten Weltkrieg ein-
gesetzt, um Luftangriffe auf feindliche Truppen durchzufiihren.” Die korrekte Antwort auf
diese Aussage ist ,richtig®. Insgesamt konnten 64 Prozent der Befragten — das entspricht 23
Schiiler*innen — diese Aussage korrekt einschitzen. Dies deutet darauf hin, dass ein Grofteil
der Lernenden die Funktion und den historischen Einsatz von Kampffliegern im Kontext des

Ersten Weltkriegs zutreffend einordnen konnte.

Bewerte diese Aussage: Kampfflieger wurden erstmals im
Ersten Weltkrieg eingesetzt, um Luftangriffe auf feindliche
Truppen durchzufiihren.

= Richtig = Falsch

Abbildung 16: Frage zu Kampffliegern - Lernstandserhebung
Die darauffolgende Frage nahm Bezug auf das sogenannte ,,Niemandsland®, das in der dritten

Mission des Lernspiels thematisiert wird. Die Schiiler*innen sollten die folgende Aussage

173 Vgl. Christoph Kiihberger, Operatoren als strukturierende Elemente von Aufgabenstellungen fiir Geschichte
und Sozialkunde/Politische Bildung, In: Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur, Die kompetenz-
orientierte Reifepriifung (2011) 15.

53



bewerten: ,,Das ,Niemandsland‘ war ein Gebiet zwischen den Frontlinien, das von keiner Sei-
te kontrolliert wurde.* Diese Aussage ist sachlich korrekt und somit als ,,richtig® zu bewerten.
Wie man in Abbildung 17 erkennen kann, gaben insgesamt 86 Prozent der Befragten — das
entspricht 30 Schiiler*innen — die richtige Antwort. Eine Person enthielt sich bei dieser Frage
der Stimme. Das Ergebnis zeigt, dass die Mehrheit der Lernenden die rdumliche und strategi-

sche Bedeutung des ,,Niemandslandes® im Ersten Weltkrieg zutreffend verstanden hat.

Bewerte diese Aussage: Das "Niemandsland" war ein Gebiet
zwischen den Frontlinien, das von keiner Seite kontrolliert
wurde.

= Richtig = Falsch

Abbildung 17: Frage zum "Niemandsland" — Lernstandserhebung

Die folgende Frage, welche in Abbildung 18 ausgewertet wurde, bezog sich auf die Lazarette,
die ebenfalls Bestandteil der dritten Mission des Lernspiels sind. Die zu bewertende Aussage
lautete: ,,Lazarette im Ersten Weltkrieg waren fiir die Versorgung von Verwundeten zustén-
dig.“ Diese Aussage ist korrekt und wie im zugehdrigen Kreisdiagramm dargestellt, konnten
92 Prozent der Befragten — 33 Schiiler*innen insgesamt — diese Aussage richtig beantworten.
Dies zeigt, dass die Funktion von Lazaretten als Einrichtungen zur medizinischen Versorgung

im historischen Kontext von den meisten Schiiler*innen korrekt erkannt wurde.
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Bewerte diese Aussage: Lazarette im Ersten Weltkrieg waren
fiir die Versorgung von Verwundeten zustiandig.

= Richtig = Falsch

Abbildung 18: Frage zu Lazaretten - Lernstandserhebung

Die letzte geschlossene Frage bezog sich auf die vierte und letzte Mission des historischen
Lernspiels, welche sich mit dem U-Boot-Krieg beschiftigt. Die folgende Aussage wurde ge-
troffen: ,,Bewerte diese Aussage: Der U-Boot-Krieg war hauptsidchlich ein Krieg zwischen
Deutschland und Frankreich.” Diese Aussage ist falsch, da der U-Boot-Krieg hauptsidchlich
zwischen Deutschland und GroBbritannien und spéter auch den Vereinigten Staaten stattfand.
In Abbildung 19 wird gezeigt, dass 74 Prozent - also 25 Schiiler*innen — dies korrekt erkann-
ten und die Aussage entsprechend bewerteten. Zwei Schiiler*innen gaben bei dieser Frage
keine Antwort ab. Das Ergebnis zeigt, dass ein Grof3teil der Lernenden die zentralen Akteure

im maritimen Kriegsverlauf des Ersten Weltkriegs richtig einordnen konnten.
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Bewerte diese Aussage: Der U-Boot-Krieg war hauptséichlich
ein Krieg zwischen Deutschland und Frankreich.

25

= Richtig = Falsch

Abbildung 19: Frage zum U-Boot-Krieg - Lernstandserhebung

Bei den offenen Fragen stand vorrangig das Abpriifen von Vorwissen der Schiiler*innen im
Mittelpunkt. Dieselben Fragen wurden im Post-Test - der Leistungsfeststellung - nochmals
tiberpriift, um herauszufinden, ob das Lernspiel den gewiinschten Lerneffekt erzielen konnte.
Hierbei soll ebenso die Wichtigkeit der Basiskonzepte des Osterreichischen Lehrplans hervor-
gehoben werden, die darauf abzielen, historisches Wissen miteinander zu verbinden und in
Zusammenhiinge zu setzen.'’* Da die geschlossenen Fragen bereits ausgewertet wurden, be-
handeln die folgenden Abschnitte alle offenen Fragen. In der Lernstandserhebung wurden
neun offene Fragen gestellt, wobei sich die meisten mit Faktenwissen beschiftigten. Eine die-
ser Frage wurde statistisch ausgewertet, wihrend die anderen interpretativen, offenen Antwor-

ten mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet wurden.

Die erste offene Frage, in Tabelle 2 dargestellt, beschiftigte sich mit der ersten Mission, wo
es um das Attentat von Sarajevo ging. Dabei sollten die Schiiler*innen ,,Griinde [nennen],
warum es zum Attentat von Sarajevo gegen den Osterreichischen Thronfolger kam*. Beson-
ders wichtig ist fiir die Schiiler*innen hierbei, eine differenzierte Perspektive (Basiskonzept

u)]75

,Perspektive einzunehmen und beide Seiten und Sichtweisen — Osterreich-Ungarn sowie

Serbien — zu beriicksichtigen. 28 Schiiler*innen haben in der Lernstandserhebung diese Frage

174 Vgl. Thomas Hellmuth, Christoph Kiihberger, Kommentar zum Lehrplan der Neuen Mittelschule und der
AHS-Unterstufe ,,Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung®, In: Bundesministerium fiir Bildung (Hg.)
(Wien 2016) 5.

175 Vgl. Hellmuth, Kiihberger, Kommentar zum Lehrplan der Neuen Mittelschule und der AHS-Unterstufe ,,Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung*, 5.
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beantwortet. Die Inhaltsanalyse zeigt auf, dass sich vier zentrale Themen widerspiegelten:
Feindschaft gegeniiber dem Thronfolger, Unzufriedenheit und politische Ungleichheit, serbi-
scher Nationalismus und das Streben nach Unabhéngigkeit und ein kleiner Teil der Antworten
enthielt eher subjektive oder inkorrekte Interpretationen, die nicht direkt mit den historischen
Ursachen des Attentats in Verbindung stehen. Die Hauptgriinde fiir das Attentat von Sarajevo

lassen sich generell in politischen und nationalistischen Spannungen verorten, die zur Ermor-

dung des Osterreichischen Thronfolgers fiihrten.

Kategorie Codierung

Definition

Beispiele

Feindschaft
gegeniiber dem

Thronfolger

Antworten, bei denen es
um eine negative oder
feindselige Einstellung
gegeniiber dem Oster-
reichischen Thronfolger
geht, die zu Gewalt

fiihrte.

,Der Thronfolger war an-

scheinend ein Feind der Sla-

(13

wen.

Unzufriedenheit
und politische

Ungleichheit

Griinde fiir das Attentat von Sarajevo

Antworten, bei denen es
um die politische oder
soziale Benachteiligung
bestimmter  Gruppen
geht, die zu Frustration

und Protest fiihrt.

57

,Die Serben waren verérgert,
dass sie nicht viel Mitspra-
cherecht in dem Vielvolker-
staat hatten*

,JInstabilitat, Unzufriedenheit
durch politische Ungleich-
heit.*
,,Die
Gruppe hat trotz fast 50 Pro-

ethnisch  slawische

zent der Bevolkerung relativ

wenig Mitspracherecht.*



Kategorie Codierung Definition Beispiele
Serbischer Na- Antworten, bei denen es »Aufgrund von Spannungen
tionalismus und um eine politische Be- und dem Wunsch nach Un-
Streben  nach wegung oder Ideologie, abhingigkeit.*
Unabhingigkeit = die eine stirkere Auto- ,Das Attentat von Sarajevo
nomie oder Unabhin- erfolgte wegen serbischem
gigkeit fiir Serbien for- Nationalismus und Spannun-
derte, geht. gen zwischen Osterreich-
Ungarn und Serbien.*
»Das Attentat wurde ausge-
16st durch die Unterdriickung
und Besetzung Bosnien-
Herzegowinas von Oster-
reich-Ungarn.*
Individuelle Sonstige, subjektive ,»Weil er angegriffen hat.*
Interpretationen | Meinungen, unstimmi- ,,Br war auf einer Reise und
ge oder personliche wurde angeschossen®
Motive. »Weil es Firsprecher dafiir
gab™

Tabelle 2: Griinde fiir das Attentat von Sarajevo - Lernstandserhebung

Die offene Frage ,,Erklare, wer oder was die ,,Schwarze Hand* war, wurde nun vor dem Spie-

len des Lernspieles gefragt und in Tabelle 3 dargestellt. Diese Frage wurde von 23 Schii-

ler*innen beantwortet, was zeigt, dass viele vor dem Spielen wenig Ahnung hatten, was mit

der ,,Schwarzen Hand“ gemeint war. Die Antworten wurden in vier Kategorien eingeteilt:

historisch korrekte Antworten, teilweise korrekte Antworten, falsche oder missverstindliche

Antworten und unklare oder unstimmige Antworten. Die Antworten, die zu einem grof3en Teil

falsch beantwortet wurden, konnten Aufschluss iiber das geringe Faktenwissen der Schii-

ler*innen zu dieser Frage geben. Andere Schiiler*innen beantworteten diese Frage unstimmig

oder unklar. Dennoch zeigten einzelne Antworten ein besonders fundiertes Wissen iiber den

Ersten Weltkrieg und dessen Hintergriinde, wie aus den Riickmeldungen der Schiiler*innen

deutlich wurde.
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Kategorie

Codierung

Definition

Beispiele

Erkliarung der ,,Schwarzen Hand*

Historisch  kor-

rekte Antworten

Antworten, die eine

weitgehend richtige und

,Die Organisation, die das

Attentat auf Franz Ferdi-

vollstindige  Beschrei- nand plante.*
bung der ,Schwarzen e | Serbische Geheimorgani-
Hand“ geben. Diese ent- sation*
halten korrekte Informa-
tionen tiiber ihre Rolle als
serbische Geheimgesell-
schaft und ihre Verbin-
dung zum Attentat von
Sarajevo.
Teilweise kor- Antworten, die einige e | Eine Widerstandsgruppe®
rekte Antworten  richtige Elemente enthal- e  Ein Geheimbund ser-
ten, aber ungenau oder bisch-bosnischer Nationa-

verkiirzt sind. Sie erfas-
sen nicht die ganze Be-
deutung der ,,Schwarzen
Hand*

oder enthalten

Interpretationsfehler.

listen, welche die Vernich-

tung der  Osterreich-

Ungarischen  Doppelmo-

narchie wollten.*

Falsche oder
missverstandli-

che Antworten

Antworten, die keine

inhaltliche ~ Verbindung
zur ,Schwarzen Hand“
haben oder auf einem
fundamentalen Missver-
standnis  beruhen. Sie
beschreiben etwas ande-
res oder sind faktisch

falsch.

,Der Name einer Verbre-

cherbande.*

Unklare oder

unstimmige

Antworten, die Kkeine
ernsthafte Auseinander-

setzung mit der Frage
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Kategorie Codierung Definition Beispiele

Antworten zeigen, absichtlich un- e  Durch den Frost abge-
stimmig sind oder aus storbene Hand.*

Unwissenheit stammen.
Sie enthalten keine niitz-
lichen Informationen zur

Beantwortung der Frage.

Tabelle 3: Erkldrung der ,,Schwarzen Hand" - Lernstandserhebung

Die offene Frage aus dem Anforderungsbereich I'7°

»Nenne technische Erfindungen, die im
Ersten Weltkrieg verwendet wurden und eine Neuheit in der Kriegsfiihrung waren.“ wurde im
Anschluss in Abbildung 20 statistisch ausgewertet. Insgesamt wurden 29 Antworten erfasst.
Wie die zugehorige Grafik veranschaulicht, verfiigten viele Schiiler*innen bereits iiber grund-
legendes Vorwissen im Bereich der im Ersten Weltkrieg eingesetzten Technologien. Diese
Erkenntnis korreliert mit den Antworten der Frage, aus welchen Griinden die Lernenden Inte-
resse am Ersten Weltkrieg hitten. Denn viele der Befragten nannten als Griinde die moderne
Kriegsfiihrung und Waffen. Gleichzeitig zeigt die Auswertung, dass auch eine Reihe falscher
oder unzutreffender Nennungen vorkam — darunter Begriffe wie ,,Handy®, ,,Jets* oder ,,Su-
perkleber®. Diese Antworten deuten auf Missverstidndnisse oder eine zeitlich ungenaue Ein-

ordnung technischer Entwicklungen hin. Trotzdem machten zahlreiche Schiiler*innen korrek-

te Angaben wie ,,Giftgas®, ,,Panzer*, ,,U-Boote* oder ,,Flugzeuge*.

176 Vgl. Kiihberger, Operatoren als strukturierende Elemente von Aufgabenstellungen, 15.
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Nenne technische Erfindungen, die im Ersten Weltkrieg
verwendet wurden und eine Neuheit in der Kriegsfithrung
waren.

14

12 12
12

[ele]
~

(@)}
9]

4
4
2
2 1 1
0 .
® Panzer ® Chlorgas m Kampfflieger
® Flammenwerfer Maschinengewehre ® U-Boote
Torpedos Zeppeline Falsche Antworten

Abbildung 20: Technische Erfindungen im Ersten Weltkrieg - Lernstandserhebung

Da in ,,Kleine Schritte im groBen Krieg* der bekannte Jagdflieger Manfred von Richthofen
oder der ,,Rote Baron* vorkommt, wurden die Schiiler*innen befragt, wer der ,,Rote Baron
war und was seine Rolle war. Der ,,Rote Baron® spielt insofern flir die Schiiler*innen eine
wichtige Rolle, da er eine Projektionsfigur fiir viele Themen des Zweiten Weltkriegs ist. Er ist
eine priagnante Figur mit Mythos-Charakter, was ihn fiir die Schiiler*innen besonders ein-
prdgsam macht. Denn Lernende konnen sich historische Ereignisse oftmals besser merken,
wenn sie mit konkreten Personen verkniipft sind. Die Subjektorientierung hat in der Ge-
schichtsdidaktik eine besondere Bedeutung.'”” Da der ,,Rote Baron* ebenso durch Propaganda
als Minnlichkeitsideal, Held und Ritter verehrt wurde!’®, bietet dieses Thema einen idealen
Anlass, um mit Schiiler*innen im weiterfithrenden Unterricht iiber die Konstruktion von Hel-
denbildern, Propaganda und Verkldrung von Krieg zu sprechen, was die Fahigkeit zur histo-
risch-kritischen Urteilsbildung fordert.'”” Anhand der Antworten von 22 Schiiler*innen, die in

Tabelle 4 dargestellt wurden, kann man sehr deutlich erkennen, dass den Schiiler*innen in der

177 Vgl. Uwe Uffelmann, Problemorientierter Geschichtsunterricht oder die Frage nach dem Zugang des Schiilers
zu historischem Denken, In: Aus Politik und Zeitgeschichte, 28.01.1978, online unter
<https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/archiv/530748/problemorientierter-geschichtsunterricht-oder-die-
frage-nach-dem-zugang-des-schuelers-zu-historischem-denken/?utm_source=chatgpt.com> (29.04.2025).

178 Vgl. Immanuel Voigt, Stars des Krieges. Eine biografische und erinnerungskulturelle Studie zu den deutschen
Luftstreitkriften des Ersten Weltkriegs (Berlin/Boston 2019) 5.

17 Vgl. Dmytrasz, Fachspezifische Kompetenzmodelle fiir Geschichte und Sozialkunde/

Politische Bildung, 12.
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ersten Befragung noch spezifischeres Wissen fehlte. Einige Lernende betonten in ihren Ant-

worten seine hohe Abschusszahl und seine Bedeutung im Luftkrieg des Ersten Weltkriegs.

Andere Antworten waren ungenau oder verkiirzt, wihrend ein kleiner Teil der Befragten fal-

sche Informationen oder unstimmige Aussagen lieferte. Insgesamt lassen sich die Antworten

in historisch korrekte, teilweise korrekte, falsche und unstimmige Kategorien unterteilen.

Kategorie

Codierung

Definition

Beispiele

Die Rolle des ,,Roten Baron*“ im Ersten Weltkrieg

Tabelle 4: Die Rolle des ,,Roten Baron*“ im Ersten Weltkrieg - Lernstandserhebung

Historisch  kor-

rekte Antworten

Antworten, die eine
weitgehend richtige und
vollstindige Beschrei-
bung von Richthofens
Rolle als Kampfpilot

enthalten.

,,Bin beriihmter deutscher Pilot
(Manfred von Richthofen), der
als der beste seiner Zeit galt
und viele Abschiisse erzielte*
,Der ,Rote Baron® war der
erfolgreichste deutsche Jagd-
flieger im Ersten Weltkrieg mit
80 Abschiissen*

Teilweise korrek-

te Antworten

Antworten, die richtige
Elemente enthalten,
aber nicht die ganze
Bedeutung oder genaue

historische Fakten ab-

,,Bekannter Pilot*

»Er wurde als Waffe gegen
feindliche Truppen eingesetzt*
»War einer der beriithmtesten

deutschen Flugzeugpiloten*

decken.
Falsche oder | Antworten, die keine LEin Osterreichischer Pilot,
missverstdandliche inhaltliche Verbindung welcher viele Feinde in den
Antworten zur Rolle des Roten Alpen abgeschossen hat*

Barons haben oder auf

einem fundamentalen
Missverstindnis  beru-
hen.

,Einer, der auf dem Schlacht-
feld mehr Macht hatte*
,,Koch*

In der nichsten offenen Frage ging es um die Uberquerung des ,,Niemandslandes®, ohne an-

geschossen zu werden. Insgesamt wurde die Frage von 29 Schiiler*innen beantwortet. Wie
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man aus Tabelle 5 herauslesen kann, wurden die Antworten unterteilt in historisch korrekte
Antworten, teilweise korrekte Antworten und falsche oder missverstindliche Antworten. Die
historisch korrekten Aussagen stammten hauptsidchlich aus den Bereichen: Taktik (Nacht,
Ablenkung), Technik (Tunnel, Panzer), Rollen (Sanititer), Symbolik (weile Fahne) und Be-
wegungssysteme (Schiitzengriben). Natiirlich muss bei den historisch korrekten Antworten
beriicksichtigt werden, dass bestimmte SchutzmaBnahmen — wie etwa der besondere Status
von Sanititern gemil der Genfer Konvention — in der Theorie das Leben schiitzen sollten. In
der Realitit des Kriegsgeschehens wurden diese Regeln jedoch nicht immer eingehalten, so-
dass selbst Sanititer hidufig unter Beschuss gerieten und ums Leben kamen. Die als historisch
korrekt eingestuften Aussagen basieren auf belegten Fakten und dokumentierten Kriegsstrate-
gien, auch wenn der tatsidchliche Verlauf auf dem Schlachtfeld oft von Chaos, Regelverstof3en

und unvorhersehbarer Gewalt geprigt war.

Kategorie Codierung Definition Beispiele

Historisch  kor- Diese Aussagen ent- e _ Wenn man Sanititer war,

rekte Antworten  sprechen  belegbaren wurde man nicht angeschos-
historischen Fakten und sen‘
dokumentierten e ,.Durch Schiitzengraben*

Kriegspraktiken im e | Mit gepanzerten Fahrzeugen*
Ersten Weltkrieg. Sie o  \wenn man ein Abkommen
spiegeln Strategien, schloss (z. B. zum Bergen von
Rollen oder Mittel wi- Leichen)

der, die tatsdchlich an-
gewendet wurden, um
das ,,Niemandsland‘ zu

iiberqueren oder sich

darin zu bewegen.

Teilweise korrek-  Diese Aussagen enthal- e | Indem man gekrochen ist*
te Antworten ten einen wahren Kern e  nachdem das Chlor Gas in die
oder beruhen auf realen Griben fiel*

Aspekten des Krieges, o  Ducken, tarnen®

Uberquerung des ,,Niemandslandes* , ohne angeschossen zu werden

sind aber entweder zu _hinter einem Panzer

vereinfacht,  ungenau
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Kategorie Codierung Definition Beispiele

formuliert oder stellen
eine iibertriebene Inter-
pretation dar. Sie miis-
sen also kritisch hinter-
fragt und eingeordnet

werden.

Falsche oder Diese Aussagen wider- e  Gar nicht*

missverstidndliche sprechen  historischen e | Die Gegner vergiften*
Antworten Tatsachen oder sind
offensichtlich fiktiv
gemeint. Sie zeigen
keinen Bezug zu realen
Kriegsereignissen und
sollten nicht als histori-
sche Quelle verstanden

werden.

Tabelle 5: Uberquerung des ,, Niemandslandes *, ohne angeschossen zu werden - Lernstandserhebung

Die Auswertung der 23 offenen Schiiler*innenantworten in Tabelle 6 zeigte ein deutliches
Bild hinsichtlich der Vorstellungen und Assoziationen zu Bedingungen in Lazaretten im Ers-
ten Weltkrieg. Die Aussagen lassen sich in sechs Hauptkategorien einteilen: Versorgungs-
mingel, hygienische Bedingungen, Uberlastung und Platzmangel, psychische Belastung und
unklare oder unpassende Aussagen. Die Analyse zeigt, dass ein grundlegendes Verstdndnis
fiir die schlechten Bedingungen in Lazaretten bereits vorhanden war, besonders in Bezug auf
Ressourcenmangel und Uberlastung. Gleichzeitig offenbarten wenige Antworten Defizite im
historischen Detailwissen. Daraus ergibt sich der didaktische Hinweis, dass es sinnvoll wére,
starker auf die Lebensrealititen verwundeter Soldaten einzugehen und historische Quellen,

wie Fotos, Tagebiicher oder Berichte einzusetzen, um differenzierte Perspektiven zu fordern.
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Kategorie Codierung

Definition

Beispiele

Versorgungsméngel

Aussagen zu fehlendem
Personal, Medikamen-
ten, Wasser, Nahrung

oder generell knappen

,»Schlechte Wasser- und Es-
sensversorgung‘
Mittel,

,mangelnde viele

Patienten, wenige Arzte*

Ressourcen. ,,Hungersnot*
,Es wurden Lebensmittel
rationiert*

Hygienische =~ Be-  Aussagen zu Dreck, »Sehr unrein und dreckig,
dingungen mangelnder  Hygiene von vielen Seuchen durch-
oder Seuchen. zogen

Uberlastung und @ Aussagen, die auf ,.Sehr tiberfullt*

Bedingungen im Lazarett wihrend des Ersten Weltkriegs

Angst, Elend oder
Stress im Lazarett the-

matisieren.

Platzmangel rdaumliche Enge, viele ,viele [V]erwundete und zu
Verwundete oder iiber- wenige, die diese pflegen
lastete Zustinde hin- konnten*
deuten. ,Nur die, was auch gerettet

werden konnen, werden be-
handelt.*

Psychische Belas- Aussagen, die emotio- ,»Sehr grofes Elend*

tung nale Zustinde wie ,»Angst®

Unklare oder un-

passende Aussagen

Aussagen, die nicht
konkret, spekulativ
oder sachlich falsch

sind.

,,Keine Gegner erlaubt*

Tabelle 6: Bedingungen im Lazarett wihrend des Ersten Weltkriegs - Lernstandserhebung

In der folgenden Frage, die in Tabelle 7 ausgewertet wurde, ging es um den Grund fiir den

Kriegsbeitritt der USA. Denn das Erkennen geschichtlicher Zusammenhinge ist eine zentrale

Fahigkeit im Geschichtsunterricht, da es den Lernenden ermdglicht, historischer Erkenntnisse
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in ihren Ursachen und Wechselwirkungen zu verstehen, was Teil der historischen Sachkom-

petenz ist.!% 24 Schiiler*innen haben diese Frage beantwortet, jedoch kann man aus den

Antworten herauslesen, dass sich die Schiiler*innen im Unklaren waren, warum die USA

wirklich in den Ersten Weltkrieg eingetreten waren. Man kann erkennen, dass es einige sehr

geschichtlich Interessierte gab, die sogar vor dem Spielen die richtige Antwort bereits wuss-

ten. Andere jedoch rieten oder gaben falsche oder unstimmige Antworten. Die Tabelle gibt

hilfreiche Hinweise darauf, wo Schiiler*innen inhaltlich sicher waren und wo Nachsteuerung

notig sein wiirde. Denn wihrend ein Teil der Lernenden iiber solide Kenntnisse zentraler Ur-

sachen verfiigte, zeigte eine groe Gruppe Unsicherheiten, weshalb ein erklirter Bedarf an

Kontextwissen besteht.

Kategorie

Codierung

Definition

Beispiele

Grund fiir den Kriegseintritt der USA

Historisch  kor-

rekte Antworten

Antworten, die eine
weitgehend richtige und
vollstindige  Beschrei-
bung der Griinde fiir den
Kriegseintritt der USA
geben. Diese beinhalten
korrekte Informationen
iiber die politischen,
wirtschaftlichen und
militdrischen Ursachen

des Beitritts.

,,Die USA traten in den Ersten
Weltkrieg ein, weil deutsche
U-Boote amerikanische Schif-
fe versenkten und wegen der
Zimmermann-Depesche, die
ein Biindnis zwischen
Deutschland und Mexiko vor-
schlug.*

»Versenkung der Lusitania“
,Weil viele ihrer Schiffe bei
der Versorgung Englands von

deutschen U-Booten versenkt

wurden.*

Teilweise korrek-

te Antworten

Diese Antworten umfas-
sen einige Aspekte des
Kriegsbeitritts, lassen
aber wichtige politische,
wirtschaftliche oder

militdrische Faktoren

»Da sie ihrer Seite zum Sieg
verhelfen wollten.*

»Wollten sich einbringen und
sich auf eine Seite schlagen*

,,Um Ressourcen zu bekom-

180 Vgl. Wolfgang Taubinger, Elfriede Windischbauer, Das Thema Aufgabenstellung in einem kompetenzorien-

tierten Unterricht im Fach Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung, In: Heinrich Ammerer, Elfriede
Windischbauer (Hg.), Kompetenzorientierter Unterricht in Geschichte und Politischer Bildung (Wien 2011) 7.
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Kategorie Codierung Definition Beispiele

aus oder stellen sie un- men und auch mehr Land.*
genau dar.
Falsche oder Diese Antworten enthal- e  Irgendwas hat ihnen nicht
missverstandliche ten falsche Informatio- gepasst*
Antworten nen oder beziehen sich e  Sie wollten auch kiimpfen*

auf andere Aspekte des o  Da die USA Deutschland den
Krieges, die nicht mit Krieg erklarten™

dem Kiriegsbeitritt der
USA in Verbindung

stehen.

Tabelle 7: Grund fiir den Kriegseintritt der USA - Lernstandserhebung

Die offene Frage ,,Nimm Stellung, welche Auswirkungen die Situation im U-Boot auf den
psychologischen und emotionalen Zustand der Soldaten hatte.*, die in den Anforderungsbe-
reich III fallt'®', wurde von 29 Schiiler*innen beantwortet. Bei den Antworten auf diese Fra-
ge, welche in Tabelle 8 dargestellt wurden, kann man erkennen, dass ein grundlegendes Vor-
wissen vorhanden war, allerdings oft sehr allgemein gehalten. Im Rahmen der qualitativen
Auswertung konnten die folgenden Kategorien gebildet werden: psychische Auswirkungen,

physische Auswirkungen und Bedingungen im U-Boot.

Auffillig ist, dass viele Schiiler*innen iiber ein bemerkenswertes Ma} an Einfiihlungsvermo-
gen und Vorstellungskraft verfiigten — insbesondere im Hinblick auf psychische Belastungen
wie Angst, Enge oder Isolation. Die korperlichen und technischen Aspekte des U-Boot-
Alltags hingegen wurden deutlich weniger differenziert dargestellt. Teilweise lieBen sich Un-
sicherheiten oder ausweichende Formulierungen erkennen, die auf fehlendes Wissen oder eine
gewisse emotionale Distanz schlieBen ldsst. Diese Beobachtungen stimmen mit fachdidakti-
schen Erkenntnissen iiberein. So betonen Autoren wie Hans-Jiirgen Pandel (2013), dass Ler-
nende historische Situationen oft dann am stirksten nachvollziehen konnen, wenn sie mit
konkreten Lebenswelten konfrontiert werden.!®?> Die Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme
gilbt dabei als zentraler Bestandteil historischer Kompetenz und wird nicht als Ziel, sondern

eher als Voraussetzung dafiir verstanden, die eigene Perspektive bewusster wahrzunehmen,

181 Vgl. Kiihberger, Operatoren als strukturierende Elemente von Aufgabenstellungen, 15.

182 Vgl. Hans-Jiirgen Pandel, Geschichtsdidaktik. Eine Theorie fiir die Praxis, 6. Auflage (Schwalbach 2013)
258.
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wodurch ein tieferes — wenn auch nicht vollstindiges — Verstdndnis fiir andere Sichtweisen

entstehen kann.'8?

Definition

Beispiele

Aussagen, die sich auf
emotionale Belastungen,
Angststorungen oder
langfristige  psychische
Folgen wie Traumata

beziehen.

,Platzangst, depressiv*
»Angstzustinde, Heimweh, To-
desgedanken, Depression*

,,Viel Stress*

,,Sle waren sehr instabil und hat-
ten deswegen stidndig Sorgen,
dass sie einbrechen oder Lecks

hatten*

Aussagen, die sich auf
direkte korperliche Be-
schwerden oder gesund-
heitliche Folgen durch
schlechte Bedingungen

im U-Boot beziehen.

»Seekrankheit [...]“
,»Sie haben sehr lange kein Son-
nenlicht gesehen und deswegen

waren sie sehr schlaff und mide

[

Kategorie = Codierung
Psychische
Auswirkungen

=

3

<

=
& Physische
2

E Auswirkungen
=

=

~—

o

S

A

=)

.g

=

2

=

b= Bedingungen
w2 .

= im U-Boot
=

=

d)

80

=]

=

v}

.E

s

177}

=

<

Aussagen, die sich auf
Umweltfaktoren wie
Platzmangel, schlechte
Luftqualitdt, Lirm oder
Hygieneprobleme bezie-

hen.

,ourch Enge und Gefahr von
Fehlfunktionen kam noch eine
zusitzliche Belastung zum Stress
des Krieges hinzu.*

,»Es 10ste teilweise Depressionen
aus, da es kein Licht und Ab-

wechslung gab.*

Unklare Aus-

sagen

Aussagen, die vage,

spekulativ  oder ohne

klare inhaltliche Grund-

lage sind.

,,Wer weil} schon[,] ohne dariiber
gut nachzudenken.*
,Klaustrophobie als Folge?*
»Keine Ahnung, nie selber erlebt,

somit keine Erfahrung*

Tabelle 8: Auswirkungen der Situation im U-Boot auf die Soldaten - Lernstandserhebung

183 Vgl. Andreas Kérber, Fremdverstehen und Perspektivitit im Geschichtsunterricht (2012) 1.
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In der letzten Diskussionsfrage des Fragebogens, in der es um die Auswirkungen der Arbeit in
Lazaretten auf die heutige Zeit ging, konnten mehrere inhaltlich zutreffende und differenziert
formulierte Antworten, gezeigt in Tabelle 9, identifiziert werden. Ziel dieser Frage war es, die
historische Orientierungskompetenz ansprechen, worunter man die Fahigkeit versteht, ,,In-
formationen iiber Vergangenheit und Geschichte zur Orientierung in Gegenwart und Zukunft
zu nutzen®.'3* Trotz der Relevanz dieser Kompetenz fiel die Beteiligung eher gering aus: Nur
19 Schiiler*innen beantworteten die Frage. In ihren Aussagen konnten sie verschiedene As-
pekte benennen, nidmlich Erfahrungsgewinn fiir Arzte, bessere medizinische Versorgung oder
Entwicklung von Krankenhdusern. Allerdings blieb ein zentraler Aspekt unberiicksichtigt: Ein
sehr wichtiger medizinischer Fortschritt durch die Arbeiten in Lazaretten war die Entwicklung
der plastischen Chirurgie sowie die Entwicklung von Prothesen.'®> Diese Aussage wurde von
keinem der Lernenden erwihnt. Zudem zeigten andere Antworten eine eher oberfldchliche
Auseinandersetzung mit der Thematik auf und konnte auf mangelndes Vorwissen oder auf die
kognitive Herausforderung, die Vergangenheit mit der Gegenwart zu verkniipfen, zuriickzu-

futhren sein.

Kategorie Codierung Definition Beispiele

Erfahrungsgewinn Diese Kategorie umfasst Aussa- e | Medizinische Wei-
fiir Arzte gen, die beschreiben, wie terentwicklung*

Arzt*innen durch die Arbeit in e ,Es konnten viele

Lazaretten praktische Erfahrun- Krankheiten und
gen sammelten. Dazu gehoren: Verletzungen  an-
5 Das Erlernen neuer medizinischer hand von verwunde-
?n Techniken, das Experimentieren ten Soldaten er-
% mit Behandlungs- und Operati- forscht werden.
=

onsmethoden, die Verbesserung
diagnostischer Fidhigkeiten, das
Sammeln von Erkenntnissen iiber

Krankheitsverlaufe und  Hei-

Auswirkungen der Arbeit in Lazaretten auf die

lungsprozesse.

184 Vgl. Dmytrasz, Fachspezifische Kompetenzmodelle fiir Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung, 12.
185 Vgl. Scharf, Von Waffen und Wunden (01.05.2025).
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Kategorie Codierung

Definition

Beispiele

Bessere medizini-

sche Versorgung

Diese Kategorie umfasst Aussa-
gen, die sich auf Verbesserungen
in der allgemeinen medizinischen
Versorgung beziehen, die durch
die Erfahrungen in Lazaretten
erzielt wurden. Dazu gehoren
insbesondere: Verbesserungen in
der Hygiene und Infektionspré-
vention, Fortschritte in der

Wundversorgung und Schmerz-

behandlung.

LArzte sind heutzu-
tage viel hygieni-
scher und arbeiten
mit  hoher  Ge-
schwindigkeit.*

,Die damaligen Be-
dingungen sorgten
fir die starke Ver-
besserung der medi-

zinischen Versor-

gung.*

Entwicklung von

Krankenhiusern

Aussagen, die beschreiben, wie
Lazarette zur Weiterentwicklung
von Krankenhéusern beigetragen

haben.

,,Bessere Lazarette*
,lch denke, dass es
eine positive Aus-
wirkung auf die
Entwicklung der

Krankenhduser hat.*

Unklare oder un-
stimmige Antwor-

ten

Tabelle 9: Auswirkungen der Arbeit in Lazaretten auf die heutige Zeit — Lernstandserhebung

Antworten, die keine relevante
oder ernsthafte Information ent-

halten.

7.2.2. Leistungsfeststellung

»,Mental am Boden
zerstort - wie in La-
tein®

,Keine Ahnung*

Der Post-Test oder die Leistungsfeststellung wurde nach dem Spielen der vier Missionen des

Lernspiels durchgefiihrt. Da es am Tag der Erhebung erneut zu mehreren krankheitsbedingten

Abwesenheiten kam, belief sich die Anzahl der teilnehmenden Schiiler*innen bei der Leis-

tungsfeststellung auf 34. Befragt wurden die gleichen Schiiler*innen aus zwei verschiedenen

Klassen der 6. Jahrgangsstufe. Die durchschnittliche Zeit zum Beantworten der 30 Fragen

betrug nun 10,75 Minuten. Da die Schiiler*innen nun das Lernspiel bereits gespielt haben,

riickt die historische Methodenkompetenz in den Fokus. Denn diese besteht aus der Re-
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Konstruktionskompetenz und der De-Konstruktionskompetenz, welche die Fahigkeiten be-
schreiben, einerseits die Vergangenheit selbst zu rekonstruieren, aber auch vorgegebene Nar-
rationen zu dekonstruieren.'® Zudem steht im Ssterreichischen AHS-Lehrplan, dass die Schii-

187

ler*innen ,,Darstellungen beschreiben, unterscheiden, analysieren und hinterfragen*'®’, ,,eige-

ne Erzdhlungen iiber die Vergangenheit auf der Grundlage von Quellen und Darstellungen

<188 <189

erstellen*'°° sowie ,,Perspektivitidt von Quellen und Einseitigkeiten in Darstellungen*'®” unter-
suchen konnen sollten. Durch das Arbeiten mit dem Lernspiel miissen die Schiiler*innen aktiv
mit einer Darstellung umgehen und methodische Fihigkeiten anwenden, die zur historischen
Erkenntnisgewinnung beitragen. Das Lernspiel verlangt die Analyse historischer Situationen,
das Hinterfragen von Informationen und das Vergleichen unterschiedlicher Sichtweisen — also
den Einsatz methodischer Fahigkeiten zur kritischen Auseinandersetzung mit Geschichte.
Jedoch lassen sich geschichtskulturelle Darstellungen wie historische Lernspiele ebenso auf

Sachkompetenz analysieren und schulen die Schiiler*innen in ihrer Medienkompetenz. '

Die erste Frage, ob der Erste Weltkrieg im Unterricht behandelt wurde, wurde in der zweiten
Befragung einstimmig zu 100 Prozent mit ,,Ja* beantwortet, ebenso bei der Frage, ob das
Spiel ,,Kleine Schritte im groen Krieg* bereits gespielt wurde. Der Erste Weltkrieg wurde zu
diesem Zeitpunkt zwar noch nicht ausfiihrlich mit Quellenmaterial durchgenommen, aller-
dings erfuhren die Lernenden durch das Lernspiel bereits einige Hintergrundinformationen.
Bei der dritten Frage, welches das Interesse am Ersten Weltkrieg abfragte und in Tabelle 21
dargestellt wurde, lassen sich einige Unterschiede zur ersten Befragung feststellen. Wihrend
bei der Lernstandserhebung noch 21 Schiiler*innen mittelméBiges Interesse und 10 Schii-
ler*innen starkes Interesse zeigten, gaben nun 15 Schiiler*innen an, starkes Interesse am Ers-
ten Weltkrieg zu haben, wobei die Anzahl derer mit mittelmiBigem Interesse auf 16 Personen
geschrumpft ist, was zeigt, dass das Interesse der Schiiler*innen am Ersten Weltkrieg nach
dem Spielen von ,,Kleine Schritte im grof3en Krieg* geringfiigig gestiegen ist. Jedoch wurden
einige der Themen, die die Schiiler*innen als Griinde fiir ihr Interesse angaben, nicht im Spiel

behandelt, wie beispielsweise die Rolle der Frau. Technische Neuheiten, wie das U-Boot oder

186 Vgl. Dmytrasz, Fachspezifische Kompetenzmodelle fiir Geschichte und Sozialkunde/

Politische Bildung, 11.

187 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrplan fiir Geschichte und Politische Bil-
dung (01.05.2025).

188 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrplan fiir Geschichte und Politische Bil-
dung (01.05.2025).

189 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Lehrplan fiir Geschichte und Politische Bil-
dung (01.05.2025).

190 Vgl. Lenz & Nolden, Geschichte spielen, 9.
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die Kampfflieger, kamen jedoch reichlich in den Missionen des Lernspiels vor, was fiir einige

Schiiler*innen auch Grund fiir Interesse am Ersten Weltkrieg darstellte.

Das Interesse am Ersten Weltkrieg ist...

0

1

m sehr stark = stark = mittelmédBig = eher gering ~ gering

Abbildung 21: Interesse am Ersten Weltkrieg - Leistungsfeststellung

Die vierte Frage beschiftigte sich nun mit dem Fachinhalt des Ersten Weltkriegs und behan-
delte die zweite Mission der Kampfflieger. Bei der ersten Erhebung konnten 64 Prozent der
36 Schiiler*innen diese Frage richtig beantworten, was auf ein grundlegendes, jedoch noch
ausbaufidhiges Verstindnis hinweist. Im Rahmen der spiteren Leistungsfeststellung zeigte
sich eine deutliche Verbesserung: In Abbildung 22 kann man sehen, dass 97 Prozent der Ler-
nenden — das entspricht 32 Schiiler*innen — die richtige Antwort gaben. Lediglich eine Person

lieB die Frage unbeantwortet. Diese Entwicklung deutet auf einen signifikanten Lernzuwachs

hin.
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Bewerte diese Aussage: Kampfflieger wurden erstmals im
Ersten Weltkrieg eingesetzt, um Luftangriffe auf feindliche
Truppen durchzufiihren.

1

= Richtig = Falsch

Abbildung 22: Frage zu Kampffliegern - Leistungsfeststellung

Anhand von Abbildung 23 zur Frage zur dritten Mission ,,Das ,Niemandsland‘ war ein Gebiet
zwischen den Frontlinien, das von keiner Seite kontrolliert wurde* zeigte sich im Vergleich
zwischen der Lernstandserhebung und der spiteren Leistungsfeststellung kein Zuwachs an
richtigen Antworten. In beiden Erhebungen konnten 27 von 32 Schiiler*innen, die die Frage
beantwortet haben, tippten auf die richtige Antwort. Wiederum wurde von zwei Schii-
ler*innen keine Antwort abgegeben. Dieses gleichbleibende Ergebnis konnte mehrere Ursa-
chen haben. Zum einen ist es moglich, dass der entsprechende Inhalt bereits bei der ersten
Erhebung gut verstanden wurde und somit wenig Raum fiir eine sichtbare Steigerung blieb.

Zum anderen ist bei geschlossenen Fragen auch eine Ratewahrscheinlichkeit gegeben.'”!

91 Vgl. Cornelia Ziill, Natalja Menold, Offene Fragen, In: Nina Baur, Jorg Blasius (Hg.) Handbuch. Methoden
der empirischen Sozialforschung (Wiesbaden 2022) 1129.
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Bewerte diese Aussage: Das "Niemandsland" war ein Gebiet
zwischen den Frontlinien, das von keiner Seite kontrolliert
wurde.

= Richtig = Falsch

Abbildung 23: Frage zum "Niemandsland" - Leistungsfeststellung

In der néchsten Frage ging es ebenfalls um dieselbe Mission mit der Aussage: ,,Bewerte diese
Aussage: Lazarette im Ersten Weltkrieg waren fiir die Versorgung von Verwundeten zustin-
dig®, die in Abbildung 24 dargestellt wurde. Wihrend bei der Lernstandserhebung noch 3 von
36 Schiiler*innen die falsche Antwort getippt hatten, gaben nun 100 Prozent der Schii-
ler*innen - also 34 von 34 Befragten - die Antwort ,,Richtig* an. Somit konnte hier ein voll-

standiger Lernerfolg festgestellt werden.

Im Gegensatz dazu zeigte sich bei der letzten inhaltlichen ,,Richtig-oder-Falsch*“-Frage wieder
eine stidrkere Abweichung zwischen den Ergebnissen der beiden Erhebungen. Wihrend bei
der ersten Befragung 74 Prozent der teilnehmenden Schiiler*innen die Aussage korrekt ein-
ordneten, lag der Anteil richtiger Antworten in der zweiten Befragung bei 94 Prozent. Dies
deutet zwar auf einen deutlichen Wissenszuwachs hin, zeigt jedoch auch, dass das Thema fiir

einige Schiiler*innen weiterhin Unsicherheiten birgt.
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Bewerte diese Aussage: Der U-Boot-Krieg war hauptséichlich
ein Krieg zwischen Deutschland und Frankreich.

32

Richtig = Falsch

Abbildung 24: Frage zum U-Boot-Krieg - Leistungsfeststellung

Um nun herauszufinden, ob es einen Lernzuwachs bei den offenen Fragen gab, wurden diese
nach dem Spielen erneut gestellt. Wihrend manche Fragen gezielt auf das Wiedergeben von
Faktenwissen aus dem Spiel abzielen, fordern andere Aufgabenstellung die Anwendung von
Sachkompetenz, wobei komplexes historisches Denken aktiviert werden soll und Begriffe

sowie Konzepte angewandt, reflektiert und weiterentwickelt werden sollte.'*>

Die erste offene Frage in der Leistungsfeststellung, die in Tabelle 10 dargestellt wurde, be-
handelte wieder die Griinde, warum es zum Attentat von Sarajevo kam. Diese Frage sollte die
Sachkompetenz fordern, weil sie von den Schiiler*innen verlangt, historische Ursachen, Zu-
sammenhénge und Strukturen zu erkennen, benennen und einzuordnen, da die Griinde fiir das
Attentat das Ergebnis komplexer, politischer, nationalistischer und gesellschaftlicher Ent-
wicklungen waren. 27 von 34 Schiiler*innen beantworteten diese Frage. Obwohl diese Frage
in der Lernstandserhebung auch bereits von einigen Schiiler*innen richtig und detailliert be-
antwortet werden konnte, konnte man in der Leistungsfeststellung eine iiberwiegende Zahl
richtiger Antworten und weniger individuelle Interpretationen lesen. In der zweiten Befragung
bezogen sich die Schiiler*innen ebenso auf die ,,Schwarze Hand®, was zeigt, dass die Schii-
ler*innen Verkniipfungen herstellen konnten. Deshalb konnte auch eine weitere Kategorie,
,EBrkldrung der ,Schwarzen Hand‘“ hinzugefiigt werden, die jedoch sowohl korrekte als auch

missverstdndliche Antworten zu dieser Geheimgesellschaft beinhaltete. Die meisten Antwor-

192 Vgl. Hellmuth, Kiihberger, Kommentar zum Lehrplan der Neuen Mittelschule und der AHS-Unterstufe ,,Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung®, 9.
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ten verorteten die Hauptgriinde fiir das Attentat klar in den politischen und nationalistischen

Spannungen. Allerdings konnte man im Post-Test nun ebenso feststellen, dass sich ein be-

stimmtes Muster der Antwortformulierung gebildet hat, das stark an das Lernspiel angelehnt

ist. Verschiedene vielfiltige Antworten gingen dadurch verloren und @hnliche Formulierun-

gen riickten stdrker in den Vordergrund.

Kategorie

Codierung

Definition

Beispiele

Griinde fiir das Attentat von Sarajevo

Feindschaft

gegeniiber dem

Antworten, bei denen es

um eine negative oder

,Das Volk von Serbien war

unzufrieden und  wollte

Thronfolger feindselige Einstellung Franz Ferdinand nicht als
gegeniiber dem Osterreichi- Herrscher.
schen Thronfolger geht, die
zu Gewalt fiihrte.

Unzufriedenheit Antworten, bei denen es »Die Benachteiligung der

und politische

Ungleichheit

um die politische oder so-
ziale Benachteiligung be-
stimmter Gruppen geht, die
zu Frustration und Protest

fiihrt.

Minderheiten in Osterreich-
Ungarn.*

,Weil die Minderheiten un-
gerecht behandelt wurden.*
,Leute aus Bosnien und an-
deren Regionen waren unzu-
frieden mit der Monarchie.*

»Osterreich-Ungarn  unter-

drickte Serbien.*

Serbischer Na-
tionalismus und
Streben nach

Unabhingigkeit

Antworten, bei denen es
um eine politische Bewe-
gung oder Ideologie, die
eine stirkere Autonomie
oder Unabhingigkeit fiir

Serbien forderte, geht.
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,,Serben waren mit der Mo-
narchie  Osterreich-Ungarn
nicht mehr zufrieden, weil
sie stark unterdriickt wurden
und ein GroB-Serbisches
Reich aufbauen wollten.*

,Da die Serben unabhingig
von Osterreich-Ungarn sein

wollten.*



Kategorie Codierung Definition Beispiele

Erklarung der Antworten, die eine weit- e  Weil die Schwarze Hand

,,Schwarzen gehend richtige und voll- sich einsetzen wollte, um ein

Hand* stindige Beschreibung der freies Volk zu sein, er kam
»Schwarzen Hand“ geben. an einem Nationalfeiertag zu
Diese enthalten korrekte denen, obwohl er gewarnt
Informationen iiber ihre wurde.

Rolle als serbische Ge- e Da die Organisation das

heimgesellschaft und ihre schon lange geplant hatte.*

Verbindung zum Attentat

von Sarajevo.

Tabelle 10: Griinde fiir das Attentat von Sarajevo - Leistungsfeststellung

Nun sollte die ,,Schwarze Hand* kein neuartiger Begriff mehr sein und sollte in der zweiten
Befragung Aufschluss dariiber geben, ob ein Lernfortschritt erzielt wurde. Wihrend in der
ersten Befragung nur 23 Antworten zustande gekommen waren, gab es nun in der zweiten
Befragung schon 32 Antworten. Diese wurden wieder in einer qualitativen Inhaltsanalyse in
Tabelle 11 zusammengefasst und konnten so mit der ersten Befragung verglichen werden.
Wie man aus den Antworten herauslesen kann, gab es nun sehr klar definierte und ausfiihrli-
che Antworten. Die meisten Antworten waren eher kurz und ungenau gehalten, wodurch zwar
wichtige Teile fiir eine historisch korrekte Definition fehlten, aber dennoch enthielten auch
diese Antworten richtige Elemente. Es gab zwar noch falsche und missverstindliche oder un-
klare und unstimmige Antworten, diese beschrinkten sich jedoch auf ein Minimum. Die meis-
ten Schiiler*innen haben aus dem Spiel erkannt, dass es sich bei der ,,Schwarzen Hand* um

eine serbische Geheimorganisation handelte, die terroristische Ziele verfolgte.

Kategorie Codierung Definition Beispiele

Historisch ~ kor- Antworten, die eine weit- e  serbische Geheimorganisa-
rekte Antworten  gehend richtige und voll- tion, die fiir das Attentat ver-
stindige =~ Beschreibung antwortlich waren*

der ,Schwarzen Hand“ e  Die ,Schwarze Hand‘ war

geben. Diese enthalten eine Untergrund-

Erklirung der
»Schwarzen Hand*

korrekte  Informationen Organisation bestehend aus
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Kategorie Codierung

Definition

Beispiele

iiber ihre Rolle als serbi-
sche Geheimgesellschaft
und ihre Verbindung zum

Attentat von Sarajevo.

Offizieren, welche das Ziel
hatten, Bosnien und Herze-
gowina von Osterreich zu

befreien.”

Teilweise korrek-

te Antworten

Antworten, die einige
richtige Elemente enthal-
ten, aber ungenau oder
verkiirzt sind. Sie erfassen
nicht die ganze Bedeu-
tung der ,,.Schwarzen

Hand“ oder enthalten In-

»Serbische Terrororganisati-
on‘

,Eine serbische Organisati-
on, die Osterreich-Ungarn zu
Fall bringen wollte*

»Eine Organisation aus Ju-

goslawien, die [das] Attentat

zeigen, absichtlich un-
stimmig sind oder aus
Unwissenheit  stammen.
Sie enthalten keine niitz-
lichen Informationen zur

Beantwortung der Frage.

Tabelle 11: Erkldrung der ,,Schwarzen Hand* - Leistungsfeststellung
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terpretationsfehler. auf Franz Josef ausgeiibt ha-
ben.*

Falsche oder Antworten, die keine in- e  Nichts [G]utes*
missverstindliche = haltliche Verbindung zur e  FEine dunkle Organisation®
Antworten ,.Schwarzen Hand*“ haben

oder auf einem fundamen-

talen Missverstdandnis

beruhen oder faktisch

falsch sind.
Unklare oder | Antworten, die keine i e , Eine Organisation®
unstimmige ernsthafte  Auseinander- e ,,Gruppe von Menschen
Antworten setzung mit der Frage



Auf die folgende Frage, welche technischen Neuheiten im Ersten Weltkrieg verwendet wur-
den, haben 32 Schiiler*innen geantwortet. Anhand der Grafik in Abbildung 25 kann man nun
erkennen, dass ein deutlicher Wissenszuwachs zu erkennen ist. In der zweiten Befragung gab
es keine falschen Antworten mehr, jedoch einen klaren Anstieg der korrekten Antworten.
Statt neun ,,Chlorgas*-Antworten, waren 16 zu vermerken. Auch die ,,Kampftlieger* beka-
men einen starken Zuwachs mit zuvor zwolf und jetzt 18 Antworten. Genauso die Kategorie
,U-Boote®, die in der ersten Befragung nur vier Nennungen hatte, kam jetzt auf 15 Nennun-
gen. Dass besonders diese technischen Erfindungen einen Zuwachs zu vermerken hatten, kam
davon, dass die Missionen des Lernspiels genau auf Kampfflieger sowie U-Boote ausgelegt

waren und deshalb bei den Schiiler*innen im Gedéchtnis geblieben sind.

Nenne technische Erfindungen, die im Ersten Weltkrieg
verwendet wurden und eine Neuheit in der Kriegsfithrung

waren.
20 13
18 16
16 15
14
12 11 11
10 3
8 7
6
4
2 0 0
0
m Panzer ® Chlorgas m Kampfflieger
= Flammenwerfer Maschinengewehre U-Boote
OTorpedos (0) Zeppeline Falsche Antworten (0)

Abbildung 25: Technische Erfindungen im Ersten Weltkrieg - Leistungsfeststellung

Im Post-Test konnten nun schon mehrere Schiiler*innen die Frage zum ,,Roten Baron“ be-
antworten. Von 34 Lernenden konnten 30 Antworten gesammelt werden. Die qualitative In-
haltsanalyse in Tabelle 12 zeigt, dass viele Antworten den ,,Roten Baron* korrekt als bedeu-
tendes deutsches Fliegerass im Ersten Weltkrieg beschrieben. Eine Vielzahl der Befragten
hob seine Erfolge als Kampfpilot hervor, wihrend andere Antworten weiterhin ungenau oder
verkiirzt waren. Auffallig ist, dass einige der Befragten den ,,Roten Baron* filschlicherweise

als Flugzeug statt als Piloten bezeichneten. Dies kam vermutlich von der Darstellung des ,,Ro-
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ten Barons im Lernspiel. Denn Manfred von Richthofen wurde nie gezeigt, man konnte nur

einen roten Fokker-Dreidecker sehen.

Kategorie Codierung

Definition

Beispiele

Historisch  kor-

rekte Antworten

Antworten, die eine
weitgehend richtige und
vollstindige Beschrei-
bung von Richthofens
Rolle als Kampfpilot

enthalten.

,,Der rote Baron war der beste
Kampfpilot aus dem 1. Welt-
krieg. Er war deshalb so ge-
furchtet, weil er am meisten
Abschiisse in der Luft hatte,
ohne getroffen zu werden*

,Er war ein berihmter und
gefiirchteter deutscher Pilot,

Kommandant des fliegenden

Zirkus.

Teilweise korrek-

te Antworten

Antworten, die richtige
Elemente enthalten,
aber nicht die ganze
Bedeutung oder genaue

historische Fakten ab-

,Bester Flieger der Deut-
schen.*

,Er war der beste deutsche
Pilot und er verbreitete Schre-

cken und Angst [unter] seinen

Die Rolle des ,,Roten Baron*“ im Ersten Weltkrieg

Barons* haben oder auf
einem Missverstiandnis

beruhen.

decken. Feinden.*
Falsche oder Antworten, die keine »otdrkstes Kampfflugzeug der
missverstdandliche inhaltliche Verbindung Deutschen.*
Antworten zur Rolle des ,,Roten ,Er war das stirkste Kampf-

flugzeug der Deutschen*

Tabelle 12: Die Rolle des ,, Roten Baron " im Ersten Weltkrieg - Leistungsfeststellung

In der zweiten Befragung konnten nun bei der Frage zum Uberqueren des Niemandslandes 30

Antworten sichergestellt werden. Auch durch diese Frage kann die historische Sachkompe-

tenz gefordert werden, indem die Schiiler*innen Verkniipfungen zu Kriegstaktiken, Gefahren

und zentralen historischen Kategorien herstellten. Im Spiel wurde spezifisch gezeigt, dass

man das ,,Niemandsland* als Sanititer iiberqueren konnte, indem man sich eine weille Binde
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mit einem roten Kreuz anlegte, um Verletzte zu bergen und zu versorgen. Jedoch wurde im
Spiel auch deutlich gemacht, dass es nicht garantiert war, dass man unversehrt zuriickkam.
Beide Befragungen enthielten in den Antworten das Symbol des weilen Bandes mit dem ro-
ten Kreuz, aber in der zweiten Befragung wurde es in Zusammenhang mit dem Sanitéterstatus
genauer dargestellt. In der ersten Befragung wurde es als allgemeine Methode der Kapitulati-
on oder der Friedensgeste verstanden, ohne auf die besonderen Rechte der Sanitéter einzuge-
hen. Beide Befragungen betonten den Sanitéterstatus als eine Mdglichkeit, nicht angeschossen
zu werden, aber in der zweiten Befragung, dargestellt in Tabelle 13, war dies stirker auf die
medizinischen Helfer und die damit verbundenen Rechte fokussiert. Es bestand zudem mehr
Klarheit, dass dies nicht immer garantiert war. Auch in der zweiten Befragung gab es histo-
risch ungenaue oder falsche Antworten, wobei dieser Anteil jedoch im Vergleich zur ersten

Befragung geringer war.

Kategorie

Codierung

Definition

Beispiele

Uberquerung des ,,Niemandslandes* , ohne angeschossen zu werden

Historisch  kor-

rekte Antworten

Diese Aussagen ent-
sprechen  belegbaren
historischen Fakten und
dokumentierten

Kriegspraktiken im
Ersten Weltkrieg. Sie
spiegeln Strategien,
Rollen oder Mittel wi-
der, die tatsdchlich an-
gewendet wurden, um
das ,,Niemandsland‘ zu
iiberqueren oder sich

darin zu bewegen.

,,Als Sanitdter

,Man konnte eine Armbinde
mit einem Roten Kreuz anzie-
hen und dann durfte man nicht
angeschossen werden, da man
Rettungssanititer nicht tdten
durfte. Trotzdem funktionierte
es nicht immer.*

L,Wenn man ein Abkommen
schloss [...]

»In dem man eine weille Flag-
ge hatte oder ein Kreuz um den
Arm welches zeigte, dass man

ein medizinerscher Helfer ist*

Teilweise korrek-

te Antworten

Diese Aussagen enthal-
ten einen wahren Kern
oder beruhen auf realen
Aspekten des Krieges,

sind aber entweder zu
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,Rennen und hoffen oder du
warst Sanititer*

»Wenn man die eigene Kappe
in die Hohe hielt und mit erho-

benen Hinden aber dafiir gab



Kategorie Codierung Definition Beispiele

vereinfacht,  ungenau es keine [G]arantie.*
formuliert oder stellen
eine iibertriebene Inter-
pretation dar. Sie miis-
sen also kritisch hinter-
fragt und eingeordnet

werden.

Falsche oder Diese Aussagen wider- e  Gar nicht*

missverstindliche = sprechen  historischen e  Nur {iber den Luftraum*
Antworten Tatsachen oder sind
offensichtlich fiktiv
gemeint. Sie zeigen
keinen Bezug zu realen
Kriegsereignissen und
sollten nicht als histori-
sche Quelle verstanden

werden.

Tabelle 13: Uberquerung des ,, Niemandslandes *, ohne angeschossen zu werden - Leistungsfeststellung

Die Auswertung der 28 Schiiler*innenantworten der Frage zu den Bedingungen im Lazarett
wihrend des Ersten Weltkriegs zeigte in Tabelle 14, dass die am hédufigsten genannte Katego-
rie ,,Hygienische Méngel*“ war. Viele Schiiler*innen beschrieben die Lazarette als ,,dreckig*,
,2unhygienisch® oder ,,seuchengefihrdet”. Dies weist darauf hin, dass das Thema Hygiene im
Zusammenhang mit dem Ersten Weltkrieg besonders prasent war. Diese Wahrnehmung ist
historisch fundiert, da viele Lazarette durch mangelnde sanitire Bedingungen tatsédchlich
Brutstitten fiir Krankheiten waren. Weitere Kategorien, die hiufig in Schiiler*innenantworten
vorkamen, waren, wie bereits in der Lernstandserhebung festgestellt, Versorgungsméngel,
Uberlastung und Platzmangel sowie psychische Belastungen. Einzelne Aussagen wie ,,Solda-
ten mussten danach wieder zuriick in den Krieg* deuteten auf ein hoheres Mal} an histori-
schem Verstidndnis hin. Solche Beitridge zeigen, dass einige Schiiler*innen tiber die Bedin-

gungen hinaus auch ethische und strukturelle Aspekte des Krieges reflektierten.
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Kategorie Codierung

Definition

Beispiele

Versorgungsméngel

Aussagen zu fehlen-
dem Personal, Medi-
kamenten, Wasser,
Nahrung oder generell

knappen Ressourcen.

,Viele verletzte Leute, zu
wenig  Arzte, zu wenig
Equipment*

»ZU wenig Versorgung z.B.
musste man Verbidnde mehr-
mals benutzen*

,»Sehr schlechte Bedingungen,
weil die Arzte nicht die Mittel
hatten, sich gut um die Opfer

zu kiimmern*

dingungen

Hygienische  Be-

Aussagen zu Dreck,
mangelnder Hygiene,
Seuchen oder Schutz-
mafBnahmen gegen

Infektionen.

»dchlechte Hygiene, kaum
Versorgung*
,Dreckig, wenige Medika-

mente, unhygienisch®

Bedingungen im Lazarett wihrend des Ersten Weltkriegs

Uberlastung  und

Aussagen, die auf

,,Uberfiillt, eng*

Angst, Elend oder
Stress im Lazarett

thematisieren.

Platzmangel rdaumliche Enge, viele ,.starke Uberfiillung*
Verwundete oder ,keine Betten“
iiberlastete ~ Zustidnde
hindeuten.
Psychische Belas- Aussagen, die emotio- ,Nachdem die Soldaten wie-
tung nale Zustinde wie der geheilt wurden, mussten

sie zuriick in den Krieg*

Tabelle 14: Bedingungen im Lazarett wihrend des Ersten Weltkriegs - Leistungsfeststellung

In der nichsten Frage ging es um den Grund des Kriegsbeitritts der USA. Auch hier wurde

von den Schiiler*innen erwartet, Zusammenhédnge im Kriegsgeschehen und zentrale Basis-

83



konzepte, beispielsweise Kausalitit, zu erkennen und anzuwenden.'** Bei der vierten Mission,
in der man das fiktive Passagierschiff ,,Kenmore* versenken soll, handelte es sich genau um
das Ereignis, welches fiir den Kriegsbeitritt der USA verantwortlich war, ndmlich die Versen-
kung des Passagierschiffs ,,Lusitania“ im Jahr 1915. Am Ende der Mission wurde im Informa-
tionstext der Grund genau erklért, weshalb die Schiiler*innen nach dem Spielen des Lern-
spiels die Antwort auf diese Frage bereits gelesen haben. Obwohl in der Lernstandserhebung
bereits einige korrekte Antworten gefallen sind, waren auch etliche unklare oder historisch
inkorrekte Antworten dabei. In der Leistungsfeststellung gab es nun etwas mehr Antworten,
statt 24 sind es 27. Wie man aus Tabelle 15 herauslesen kann, waren sehr viele Antworten
korrekt und detailliert und nannten sogar militdrische und wirtschaftliche Zusammenhénge.
Andere Antworten waren zwar korrekt, aber zu ungenau. Falsche oder unmissverstindliche
Antworten gab es kaum. Hier lédsst sich sehen, dass bei den Schiiler*innen ein Wissensgewinn
zu verzeichnen war, insbesondere im Hinblick auf die Fihigkeit, historische Zusammenhinge

herzustellen und Informationen miteinander zu verkniipfen.

Kategorie Codierung Definition Beispiele

Historisch Antworten, die eine weitge- e  Da Schiffe mit Zivilisten von

korrekte hend richtige und vollstindi- deutschen U-Booten versenkt

Antworten = ge Beschreibung der Griinde worden waren und um zu ver-
fir den Kriegseintritt der hindern, dass die Entente ver-
USA geben. Diese beinhal- lieren und somit ein wichtiger
ten korrekte Informationen Absatzmarkt der Riistungsin-
iber die politischen, wirt- dustrie verloren gegangen wi-
schaftlichen und militéri- re

schen Ursachen des Beitritts. = e  Deutschland zerstérte mit ei-
nem U-Boot ein Passagier-
schiff, auf welchem viele Ame-

rikaner waren“ ,,Weil ein Pas-

Grund fiir den Kriegseintritt der USA

sagier Schiff mit vielen Ameri-
kanischen Biirgern angegriffen
worden ist und sie die Ge-

heimwaffe der Deutschen als

193 Vgl. Hellmuth, Kiihberger, Kommentar zum Lehrplan der Neuen Mittelschule und der AHS-Unterstufe ,,Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung*, 5.
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Kategorie Codierung Definition Beispiele

Bedrohung angesehen haben.*

e Versenkung der Lusitania®

Teilweise Diese Antworten umfassen e  Ein Dampfer[,] der bombar-
korrekte einige Aspekte des Kriegs- diert wurde*

Antworten  beitritts, lassen aber wichtige e | U-Boot [A]ngriff auf ein [bri-
politische, wirtschaftliche tisches] [S]chiff*

oder militdrische Faktoren o Fiir die Waffenindustrie*

aus oder stellen sie ungenau

dar.

Falsche Diese Antworten enthalten e | Waren die dabei?“
oder miss- | falsche Informationen oder
verstindli- beziehen sich auf andere
che Antwor- Aspekte des Krieges, die
ten nicht mit dem Kriegsbeitritt
der USA in Verbindung ste-

hen.

Tabelle 15: Grund fiir den Kriegseintritt der USA - Leistungsfeststellung

Zum Abschluss der Fragen zum Faktenwissen wurden zwei Diskussionsfragen gestellt. Die
erste Diskussionsfrage, gezeigt in Tabelle 16, beschiftigte sich mit der vierten Mission, wo es
um den U-Boot-Krieg ging. Die Schiiler*innen sollten ihre Einschidtzungen zu der Aussage:
»Nimm Stellung, welche Auswirkungen die Situation im U-Boot auf den psychologischen
und emotionalen Zustand der Soldaten hatte.* treffen. Diese Frage forderte Perspektiveniiber-
nahme und historisches Verstehen. Wenn in den Antworten auf konkrete Erfahrungen, me-
thodische Konzepte und gesellschaftliche Deutungen Bezug genommen wurde, wurde die
Sachkompetenz gefordert.!®* Bei den Antworten konnten drei Kategorien zusammengefasst
werden, ndmlich der Einfluss des Lebens im U-Boot auf die psychische und physische Ge-
sundheit der Soldaten ausgelost durch die Bedingungen im U-Boot. Insgesamt wurden auf
diese Frage 32 Antworten gegeben, zwei Schiiler*innen haben also keine Antwort abgegeben.

Man kann die Antworten in folgende Kategorien unterteilen: psychische Auswirkungen, phy-

194 Vgl. Taubinger, Windischbauer, Aufgabenstellung in einem kompetenzorientierten Unterricht im Fach Ge-
schichte und Sozialkunde / Politische Bildung, 6.
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sische Auswirkungen und Bedingungen im U-Boot. Anhand der Antworten kann erkannt

werden, dass die Schiiler*innen bereits ein grundlegendes Wissen iiber die Auswirkungen der

Situation im U-Boot auf die Soldaten und Empathievermdgen besallen, um sich in deren Lage

hineinzuversetzen.

Kategorie = Codierung Definition Beispiele
Psychische Aussagen, die sich auf ,Die Soldaten wurden immer
Auswirkungen emotionale Belastungen, psychisch gestorter

Auswirkungen der Situation im U-Boot auf die Soldaten

Angststorungen oder

langfristige psychische
Folgen wie Traumata

beziehen.

,burch den engen Raum und das
Unbehagen waren die Soldaten
psychisch sehr angeschlagen*
»Aufgrund der Dunkelheit und
dem engen Raum wurde[n] viele
depressiv‘

,»Viel Angst, Platzangst [...] psy-
chologischer Zustand schlecht*
»Standige Panikattacken, Angst®
»|Alngst vor [Blomben*
»Klaustrophobie, Einengungsge-
fiih]“

».--] Sehnsucht nach daheim
[...]¢

,Depressionen [...]“

,.Soldaten hatten danach Trauma-

ta und Krankheiten*

Physische

Auswirkungen

Aussagen, die sich auf
direkte korperliche Be-
schwerden oder gesund-
heitliche Folgen durch
schlechte Bedingungen

im U-Boot beziehen.

86

,,31e konnten sich nicht waschen
und wurden deswegen extrem
ekelhaft*

»starke psychische und gesund-
heitliche Belastung*

,Diese waren durch Geruch,
Larm und Enge angespannt und

nie wirklich ausgeruht*



Kategorie  Codierung Definition Beispiele

e _[...] sehr schlechte Hygiene
[...]°

Bedingungen  Aussagen, die sich auf e | Sie mussten in schlechten Be-
im U-Boot Umweltfaktoren wie din[gJungen im U-Boot leben*
Platzmangel, schlechte e | Schlecht|...], da es eng und sti-
Luftqualitiat, Larm oder ckig war*

Hygieneprobleme bezie- o | Es herrschten schlechte Bedin-

hen. gungen, es roch nach Rauch,
Schweil und Schimmel und
mehrere Leute mussten in einem
Bett schlafen*

e . Es war schlecht[,] weil sie zu 40
in einem kleinen Raum war und
niemand hatte einen Riickzugsort
hatten*

e _Es war heil}, stickig und eng,
aber keiner beschwerte sich, weil
die U-Boote die Trumpfkarte

Deutschlands war.*

Tabelle 16: Auswirkungen der Situation im U-Boot auf die Soldaten - Leistungsfeststellung

In der letzten Diskussionsfrage des Fragebogens, welche in Tabelle 17 ausgewertet wurde und
durch welche die Orientierungskompetenz gefordert wurde, ging es um die Auswirkungen der
Arbeit in Lazaretten auf die heutige Zeit. Dabei beschrieb die Frage besonders die dritte Mis-
sion, in der es um den Stellungskrieg und im Spezifischen die Schlacht an der Somme ging.
Die meisten Antworten der Schiiler*innen bezogen sich vor allem auf den Erfahrungsgewinn
der Arzte und die bessere medizinische Versorgung. Die Frage und auch die Antworten be-
riicksichtigten vor allem den kurzen Text am Ende der dritten Mission, in dem es darum ging,
dass die Arzte viel iiben konnten und deshalb in der plastischen Chirurgie Fortschritte erzielen
konnten. Im Vergleich zur Lernstandserhebung kann man durchaus die Aussage treffen, dass
die Lernenden durch das Spiel etwas gelernt haben, da in der ersten Befragung die plastische
Chirurgie nicht aufgekommen war. Allerdings schrumpfte die Anzahl der unterschiedlichen
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Antworten. Wahrend in der ersten Befragung noch ,,Entwicklung von Krankenhdusern® co-

diert wurde, kamen Aussagen dazu in der zweiten Befragung nicht mehr vor. Dies konnte

darauf zuriickzufiihren sein, dass sich die Schiiler*innen durch das Spielen nur auf die Infor-

mationen, die das Spiel lieferte, fokussierten und somit weitere wichtige Aspekte, die im Spiel

nicht vorkamen, auBler Acht lieBen. Auf diese Frage wurden 30 Antworten gegeben, vier

Schiiler*innen enthielten sich ihrer Stimme.

Kategorie Codierung Definition Beispiele
Erfahrungsgewinn Diese  Kategorie  umfasst ,,Es wurden die ersten
fiir Arzte Aussagen, die beschreiben, plastischen Chirurg[i]en

Auswirkungen der Arbeit in Lazaretten auf die heutige Zeit

wie Arzt¥innen durch die
Arbeit in Lazaretten prakti-
sche Erfahrungen sammelten.
Dazu gehoren: Das Erlernen
neuer medizinischer Techni-
ken, das Experimentieren mit
Behandlungs- und Operati-
onsmethoden, die Verbesse-
rung diagnostischer Fihigkei-
ten durch die Vielzahl an Pa-
tienten, das Sammeln von
Erkenntnissen iiber Krank-
heitsverldaufe und Heilungs-

prozesse.
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gegriindet™
»l-..] Dadurch wurde
zum Beispiel in der plas-

tischen Chirurgie enor-

me Fortschritte voll-
bracht.*
,Diverse medizinische

Entwicklungen, u.a. in
der plastischen Chirurgie
lassen sich darauf zu-
riickfiihren*
,Plastiktransplantationen
und Amputationen wur-
den erstmals eingesetzt*
JArzte konnten viel
iitben und die Medizin
v.a. plastische Medizin
(Amputationen) wurde
besser.*

,,Es wurden neue Wund-
heilmethoden erfunden
sowie Ansitze fiir die

plastische Chirurgie.*



Kategorie Codierung

Definition

Beispiele

,Es wurden viele neuen
Behandlungsmethoden
gefunden und neue me-
dizinische Erkenntnisse,
sie waren also duflerst
wichtig fiir die moderne
Medizin.“

,,In den Lazaretten konn-
ten die Arzte viele Dinge
an den Verletzten versu-
chen, um diese zu ret-

ten/heilen. [...]“

Bessere medizini-

sche Versorgung

Diese  Kategorie  umfasst
Aussagen, die sich auf Ver-
besserungen in der allgemei-
nen medizinischen Versor-
gung beziehen, die durch die
Erfahrungen in Lazaretten
erzielt wurden. Dazu gehoren
insbesondere: ~ Verbesserun-
gen in der Hygiene und Infek-
tionspriavention, Fortschritte
in der Wundversorgung und

Schmerzbehandlung.

,,Viele Erkenntnisse iiber
den Menschen®
,,Gute [m]edizinische
[Vl]ersorgung*
,Viel sauber[er]es Ar-
beiten, es wurde viel an

den Verwundeten ge-

forscht und nun kennt

man sich tiber den
menschlichen Korper
besser aus*

Tabelle 17: Auswirkungen der Arbeit in Lazaretten auf die heutige Zeit - Leistungsfeststellung

Werden die Ergebnisse der Lernstandserhebung und der Leistungsfeststellung verglichen,

kann in Abbildung 26 ein deutlicher Anstieg des historischen Wissens der Schiiler*innen

festgestellt werden. Besonders ausgeprigt ist der Zuwachs bei spezifischen Themen wie dem

Einsatz von Kampffliegern im Ersten Weltkrieg, wo man einen Zuwachs von 33 Prozent fest-

stellen kann, oder der Frage zum U-Boot-Krieg mit einem Plus von 20 Prozent. In der Leis-

tungsfeststellung konnten fast alle geschlossenen Wissensfragen mit nahezu 100 Prozent Kor-
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rektheit — bis auf die Frage zum ,,Niemandsland* — beantwortet werden. Diese positiven Ent-
wicklungen belegen, dass das Lernspiel ,,Kleine Schritte im grofen Krieg*“ das historische

Faktenwissen zielgerichtet fordern kann.

Vorher-Nachher-Vergleich der geschlossenen Wissensfragen

120
100
100 o7 01 94
84 84
80 74
64
60
40
20
0
Frage zu den Frage zum Frage zu den Lazaretten Frage zum U-Boot-Krieg
Kampffliegern (Mission "Niemandsland" (Mission 3) (Mission 4)
2) (Mission 3)
® Lernstandserhebung (in Prozent) Leistungsfeststellung (in Prozent)

Abbildung 26: Vorher-Nachher-Vergleich der geschlossenen Wissensfragen in Prozent

Die folgende Grafik zeigt einen Vergleich der Antwortqualititen auf die Frage: ,,Erkldre, wer
oder was die ,Schwarze Hand‘ war.” Unterschieden wird dabei zwischen zwei Erhebungs-
zeitpunkten: der Lernstandserhebung vor dem Spielen und der Leistungsfeststellung nach dem
Spielen. Die Antworten wurden in vier Kategorien eingeteilt: historisch korrekte Antworten,
teilweise korrekte Antworten, falsche oder missverstindliche Antworten, unbeantwortet. Die
Grafik verdeutlicht, dass sich das historische Wissen der Lernenden iiber die Organisation
»Schwarze Hand* im Verlauf zwischen der Lernstandserhebung und der Leistungsfeststellung
deutlich verbessert hat. Wihrend die Zahl der historisch korrekten Antworten bei beiden auf
sieben kam, stieg die Zahl der teilweise korrekten Antworten signifikant von fiinf auf 14. Dies
zeigt, dass sich viele Lernende mit dem Thema auseinandergesetzt haben und zumindest
grundlegende Aspekte wiedergeben konnten. Gleichzeitig ist ein Riickgang der unbeantworte-
ten Fragen zu erkennen, ndmlich von 13 auf zwei. Diese Entwicklung spricht insgesamt fiir

einen erfolgreichen Lernprozess.
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Vergleich der Antwortqualititen zur Frage: "Erklire, wer oder
was die 'Schwarze Hand' war."

14 14
13
12
T1
10
8
7
6
5

4

2 2

0

historisch korrekte teilweise korrekte falsche oder unbeantwortet
Antworten Antworten missverstiandliche
Antworten
Lernstandserhebung Leistungsfeststellung

Abbildung 27: Vergleich der Antwortqualititen zur Frage: "Erkldire, wer oder was die 'Schwarze Hand' war."

In der folgenden Abbildung wurde die Antwortqualitidt von vier offenen Fragen der Lern-
standserhebung zusammengefasst und mit der Antwortqualitit derselben vier offenen Fragen
der Leistungsfeststellung verglichen. Die vier Fragen, die fiir diesen Vergleich herangezogen
wurden, waren: ,,Erkldre, wer oder was die ,Schwarze Hand® war.*, , Erkldre, welche Rolle
der ,Rote Baron‘ im Ersten Weltkrieg hatte®, ,,Erklare, wie man das ,Niemandsland® {iberque-
ren konnte, ohne angeschossen zu werden.* und ,,Nenne den Grund, warum die USA in den
Ersten Weltkrieg eintrat.” Die Zahlen der historisch korrekten Antworten, der teilweise kor-
rekten Antworten, der falschen oder missverstindlichen Antworten und der Kategorie ,,unbe-
antwortet wurden nun fiir beide Befragungen zusammengefasst. Dabei lassen sich einige
Schliisse ziehen: Wihrend die Zahl der historisch korrekten Antworten in den Fragen der
Lernstandserhebung auf 30 kam, wurden in der Leistungsfeststellung 46 korrekte Antworten
gegeben. Ebenso bei der Zahl der teilweise korrekten Antworten konnte eine Steigerung be-
merkt werden: In der ersten Befragung kam diese Kategorie auf 26 Antworten, in der zweiten

Befragung auf 37.

Aus den Ergebnissen der Antworten zeigte sich, dass von urspriinglich 46 unbeantworteten
Antworten in der Leistungsfeststellung nur mehr 17 unbeantwortet verlieben. Zugleich ist in
der Kategorie ,,falsche oder missverstindliche Antworten* kaum ein Unterschied zwischen

den beiden Befragungen feststellbar. Dies ldsst sich dadurch erklidren, dass die Thematik zwar
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grundsitzlich infolge des Lernspiels in der Leistungsfeststellung bekannt war, jedoch die

Antworten ungenau oder mangelhaft formuliert wurden.

Vergleich der Antwortqualititen zu vier Fragen
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Abbildung 28: Vergleich der Antwortqualitiiten zu vier Fragen

Auf die fachlichen Fragen folgten zum Abschluss noch einige Reflexionsfragen zum Lern-
spiel selbst und zu den Einstellungen und Eindriicken der Schiiler*innen zum Einsatz von

Lernspielen im Unterricht.

Bei den nichsten Fragen, dargestellt in Abbildung 29, ging es um die kritische Analyse des
Spiels selbst. Hierbei ist die historische Methodenkompetenz von Bedeutung, da die Schii-
ler*innen das Narrativ des Lernspiels dekonstruieren miissen, um zwischen historischer Dar-
stellung und tatsdchlichem Geschehen unterscheiden zu konnen. Dies erfordert die Fiahigkeit,
Quellenkritik anzuwenden, Perspektiven zu hinterfragen und den Konstruktcharakter von Ge-
schichte zu erkennen. Nur so konnen Lernende ein reflektiertes Geschichtsbewusstsein entwi-
ckeln, das iiber das bloBe Nacherziihlen von Inhalten hinausgeht.!®> Die erste Reflexionsfrage
bat die Schiiler*innen um ihre Einschitzung der Authentizitit des Spieles und der im Spiel
dargestellten Ereignisse und Schauplitze. Vor allem wurde von den Lernenden verlangt, ihre
Urteilskompetenz anzuwenden'®®, um sie fiir den Unterschied von Darstellung und Realitiit zu

sensibilisieren. Sechs Schiiler*innen gaben an, sie empfanden die Ereignisse und Schauplitze

195 Vgl. Schreiber et al., Historisches Denken. Ein Kompetenz-Strukturmodell 21.
196 Vgl. Dmytrasz, Fachspezifische Kompetenzmodelle fiir Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung, 12.
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als sehr authentisch, 26 empfanden sie als authentisch, zwei als teilweise authentisch und
kein*e Schiiler*in als nicht authentisch. Allgemein kann gesagt werden, dass das Lernspiel
,Kleine Schritte im groen Krieg“ eine teilweise authentische Darstellung historischer Ereig-
nisse und Schauplitze des Ersten Weltkrieg bietet. Die Missionen basieren zwar auf realen
Begebenheiten wie dem Attentat von Sarajevo und es werden historische Kontexte beleuchtet,
die zur Reflexion anregen, allerdings ist das Spiel im Stil einer Graphic Novel mit 2-D-
Animationen gestaltet, was die Darstellung nicht vollstindig realistisch oder authentisch
macht. Gleichzeitig wird nicht mit authentischem Quellenmaterial gearbeitet.!®” Die Antwor-
ten deuten auf eine positive Wahrnehmung der historischen Darstellung im Spiel hin, aller-
dings sollte die Urteilskompetenz weiter gestirkt werden, beispielsweise durch den gezielten
Vergleich mit historischen Quellen oder Zeitzeugenberichten, um Unterschiede zwischen his-

torischer Realitdt und medienvermittelter Darstellung zu erkennen.

Die dargestellten historischen Ereignisse und Schauplitze im
Spiel sind...

= sehr authentisch = authentisch teilweise authentisch nicht authentisch

Abbildung 29: Authentizitdt des Lernspiels

Die nichste Frage - gezeigt anhand von Abbildung 30 - zielte auf die Multiperspektivitdt im
Spiel an, was ein zentrales Element der De-Konstruktionskompetenz darstellt, und Teil der
historischen Basiskonzepte ist.'”® Dabei wurde zuerst gefragt, ob die Schiiler*innen erkannt

hatten, dass jede Mission aus einer unterschiedlichen Perspektive gespielt wurde. 27 Schii-

97 Vgl. Liideke, Multimediaspiel — Kleine Schritte im groBen Krieg (03.05.2025).
198 Vgl. Hellmuth, Kiihberger, Kommentar zum Lehrplan der Neuen Mittelschule und der AHS-Unterstufe ,,Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung™, 5.
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ler*innen erkannten richtig, im Gegensatz zu sieben Lernenden, dass die Missionen aus unter-

schiedlichen Perspektiven dargestellt wurden.

Im Spiel spielt man aus...

27

= immer der gleichen Perspektive unterschiedlichen Perspektiven

Abbildung 30: Perspektivitdt im Lernspiel

Die darauffolgende Frage, gezeigt in Abbildung 31, ging néher auf die Perspektivitit ein und
verband diese mit den Wahrnehmungen der Schiiler*innen durch eben diese. 31 Schii-
ler*innen beantworteten diese Frage. 15 Schiiler*innen, also etwas weniger als die Hilfte,
gaben an, dass die Multiperspektivitidt im Spiel ihre Sichtweise stark verdnderte, was darauf
hindeutet, dass diese Lernenden das Spiel als ein effektives Mittel sehen, um ihre Sicht auf
den Ersten Weltkrieg zu erweitern. Zehn Teilnehmende empfanden, dass ihre Meinung nicht
beeinflusst wurde und sechs konnten keine Perspektive bemerken. Das ldsst darauf schlieB3en,
dass diese Schiiler*innen sich der Perspektive im Spiel entweder nicht bewusst waren oder sie
nicht als bedeutsam fiir das Verstindnis der Ereignisse wahrgenommen haben. Aus Beobach-
tungen wihrend des Spielens kann gesagt werden, dass vielen Teilnehmenden die Multiper-
spektivitit zwar bewusst war, das Fremdverstehen aber fiir viele als Hiirde gesehen wurde.
Besonders in der ersten Mission, bei der man aus der Perspektive der Serben spielt, fiel es
etlichen Lernenden schwer, den Thronfolger der eigenen Nation téten zu lassen. Dennoch ist
ein Fremdverstehen unumginglich, wenn man sich mit der Vergangenheit beschiftigt, um

interkulturelles Verstindnis zu férdern.'”?

199 Vgl. Korber, Fremdverstehen und Perspektivitiit im Geschichtsunterricht, 3.
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Beurteile, inwiefern die Perspektive im Spiel dein Versténdnis
des Ersten Weltkriegs beeinflusst.
0

= Die unterschiedlichen Perspektiven verdndern meine Sichtweise stark.
= Die Perspektiven bringen neue Informationen, beeinflussen meine Meinung aber nicht.
Ich habe keine erkennbaren Perspektiven bemerkt.

Die Perspektive ist einseitig und beeinflusst meine Wahrnehmung negativ.

Abbildung 31: Verinderung des Verstindnisses vom Ersten Weltkrieg durch Perspektivitiit

Nun ging es im Fragebogen zu den Fragen, die die Einstellung der Schiiler*innen gegeniiber
,»Kleine Schritte im grofen Krieg* und Lernspielen allgemein behandelten. Das Spiel selbst
wurde von den Schiiler*innen insgesamt sehr positiv aufgenommen. Mit einer durchschnittli-
chen Bewertung von 4,35 auf einer Skala von 1 bis 5 (wobei 1 die schlechteste und 5 die beste
Bewertung darstellt), ldsst sich ein deutliches Mal} an Begeisterung fiir das Spielerlebnis fest-
stellen. Besonders hervorzuheben ist, dass nahezu die Hilfte der Teilnehmenden — konkret 16
Schiiler*innen — die Hochstwertung vergaben. Das positive Feedback spricht dafiir, dass spie-
lerische Zugédnge im Geschichtsunterricht von den Schiiler*innen als ansprechend wahrge-
nommen werden und moglicherweise zur inhaltlichen Auseinandersetzung mit einer histori-

schen Thematik beitragen.

Auch der Eindruck, durch das Spiel etwas gelernt zu haben, wurde von den Schiiler*innen
insgesamt positiv bewertet. Mit einem Durchschnittswert von 4,26 auf einer Skala von 1 (am
wenigsten) bis 5 (am meisten) zeigt sich anhand von Abbildung 32, dass viele Lernende dem

Spiel nicht nur einen unterhaltenden, sondern ebenfalls einen inhaltlichen Wert zuschrieben.
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Ich habe den Eindruck, durch das Spiel etwas gelernt zu
haben. (1 Stern - am wenigsten, 5 Sterne - am meisten)

16

Abbildung 32: Eindruck, durch das Spiel etwas gelernt zu haben

Danach wurde gefragt, ob das Spiel verstdndlich fiir die Schiiler*innen aufbereitet wurde mit
der Aussage: ,,Durch das Spiel habe ich einen besseren Eindruck bekommen, was im Ersten
Weltkrieg passiert ist.“ Bei dieser Frage stimmten 30 Schiiler*innen fiir ,,JJa* und 4 Schii-
ler*innen fiir ,,Nein“. Es herrschte also ein Konsens, dass das Lernspiel bei der Verstindlich-

keit des Themas geholfen hat.

Ebenso wurde der Motivationsfaktor abgefragt. Bei der Frage ,,Fiihlst du dich durch histori-
sche Lernspiele wie ,Kleine Schritte im groBen Krieg‘ motiviert, mehr tiber Geschichte zu
erfahren? war die Riickmeldung der Antwort ,,Ja* nahezu bei 100 Prozent. Nur eine einzige
Stimme von 34 Teilnehmenden stimmte fiir ,,Nein®“. Auch das Ergebnis beziiglich des Interes-
ses, welches in Abbildung 33 dargestellt wurde, zeigte sehr positive Ergebnisse. Bei der Aus-
sage ,,Das Spiel hat mein Interesse am Ersten Weltkrieg geweckt. (1 Stern - am wenigsten, 5
Sterne - am meisten)* kam die durchschnittliche Bewertung auf 3,82, wobei die meisten
Stimmen, insgesamt 13, fiir 3 Sterne stimmten, was einem mittelméBigen Interesse gleich-
kommt. Jedoch jeweils 10 Stimmen wurden fiir 4 und 5 Sterne vergeben, was zeigt, dass das
Lernspiel einen Beitrag leistete, die Schiiler*innen allgemein mehr fiir Geschichte zu begeis-

tern.
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Das Spiel hat mein Interesse am Ersten Weltkrieg geweckt. (1
Stern - am wenigsten, 5 Sterne - am meisten)

14 13

Abbildung 33: Interesse am Ersten Weltkrieg durch das Spiel geweckt

Da sich viele Spiele mit personlichen Schicksalen und Geschichten beschéftigen, die oft im
reguldren Geschichtsunterricht zu kurz kommen, wurde die Frage ,,Hast du das Gefiihl, dass
historische Lernspiele wie ,Kleine Schritte im grofen Krieg® deine Sichtweise auf historische
Ereignisse verdndern konnen?* gestellt, um herauszufinden, welchen Einfluss historische
Lernspiele auf Schiiler*innen haben konnten. 27 Teilnehmende, also 79 Prozent, gaben ,,Ja*
an, wihrend 7 Schiiler*innen, also 21 Prozent, ,,Nein* angaben. Der Grofteil der Teilneh-
mer*innen war also der Meinung, dass historische Lernspiele einen Einfluss auf ihre Sicht-

weisen haben konnten.

Die letzte geschlossene Frage ,,Glaubst du, dass historische Lernspiele wie "Kleine Schritte
im groBBen Krieg" einen positiven Beitrag zur schulischen Bildung leisten konnen?* beschéf-
tigte sich mit den Einstellungen der Schiiler*innen zum schulischen Mehrwert von histori-
schen Lernspielen. 32 Teilnehmende — also 94 Prozent - gaben ,,Ja* an und nur 2 Personen
wihlten als Antwort ,,Nein“ aus. Die klare Mehrheit von 94 Prozent der Befragten, die mit
,»Ja‘ antwortete, zeigte eine starke positive Einstellung gegeniiber historischen Lernspielen als
Werkzeug fiir die schulische Bildung. Die Antwort deutet darauf hin, dass die Schiiler*innen
die padagogischen Vorteile solcher Spiele erkennen und ihnen eine unterstiitzende Rolle im

Lernprozess zuschreiben.

Die Schiiler*innen wurden aufgefordert, ihre Einschidtzung zum Computerspielen im Unter-

richt in einer offenen Frage abzugeben. Diese wurden nun mithilfe einer qualitativen Inhalts-
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analyse ausgewertet. Die Antworten in Tabelle 18 zeigten, dass das Spiel ,,Kleine Schritte im

groflen Krieg* durchwegs positiv wahrgenommen wurde und auch der Einsatz von Computer-

spielen im Unterricht als lernférderlich und motivierend gesehen wird. Kritische oder negativ

ablehnende Kommentare gab es keine. Bei den positiv zustimmenden Antworten standen vor

allem SpalBl und Interaktivitit im Vordergrund, welche es den Schiiler*innen ermdglichten,

historische Themen auf eine spannende und anschauliche Weise zu erlernen. Die Abwesen-

heit von negativen Riickmeldungen ldsst darauf schlieBen, dass Lernspiele in dieser Form

weitgehend als positiv und effektiv wahrgenommen wurden.

Kategorie Codierung Definition Beispiele
Positiv zu- . Aussagen werden dieser »War eine sehr lustige und in-
stimmend Kategorie = zugeordnet, formative Stunde*

Einsatz von Computerspielen im Unterricht

wenn der Kommentar
explizit die positiven
Aspekte des Spiels be-
tont, wie Interesse, Spal}
oder der Mehrwert fiir

den Unterricht.
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,.Ich fand es sehr interessant®
,»Sehr cooles Spiel und ich wiir-
de sowas gerne 6fter machen*
»dass es wichtig ist[, sich] mit
solchen Themen auseinan-
der[zu]setzen*

,War sehr cool, interessant und
toll*

,Die Hintergrundmusik fand
ich sehr gut. - Sie war span-
nungsaufbauend und nostal-
gisch.*

,LIch finde es sehr toll solche
Lernspiele im Unterricht zu be-
handeln, da es sehr lehrreich ist
und den Unterricht viel span-
nender macht.*

,Dass solche Lernspiele norma-

lisiert werden sollten, da sie

Wissensdurst fordern konnen.*



Kategorie Codierung Definition Beispiele

neutral Aussagen werden dieser o  Moglicherweise wire eine
Kategorie = zugeordnet, Mission zu Panzern sinnvoll, da
wenn das Spiel weder diese auch im 1. Weltkrieg zum
eindeutig positiv. noch 1. Mal eingesetzt wurden®

negativ bewertet wird
und keine klaren Prife-
renzen fiir oder gegen
den Einsatz des Spiels

gedullert werden.

Kritisch/negativ | Aussagen gehoren dieser Keine kritisch/negativ ablehnenden
ablehnend Kategorie an, wenn das = Kommentare

Spiel als ineffektiv,
langweilig oder unnotig
wahrgenommen wird
und keine  positiven
Riickmeldungen  gege-

ben werden.

Tabelle 18: Einsatz von Computerspielen im Unterricht

Aus der vorherigen Analyse ging hervor, dass die Schiiler*innen das Lernspiel und Compu-
terspiele im Unterricht generell als sehr positiv wahrnehmen. Um herauszufinden, was die
Schiiler*innen gerade an diesem Lernspiel positiv fanden, wurden sie gefragt, was ihnen am
Spiel am besten gefallen hat. Insgesamt 33 von 34 Schiiler*innen haben auf diese Frage ge-
antwortet. Dabei konnte man die Antworten in Tabelle 19 in verschiedene Kategorien eintei-
len. Die vier Kategorien, die besonders herausstachen, waren Multiperspektivitit, Technik,
Interaktivitdt sowie Lerninhalte des Spiels. Es ldsst sich sagen, dass das Lernspiel aus der Per-
spektive der Schiilerinnen eine Vielzahl positiver Merkmale aufwies, die sowohl die Lernmo-
tivation als auch das historische Verstindnis forderten. Die Multiperspektivitit ermoglichte
es, die Geschichte aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachten, wiahrend die technischen
Elemente und Interaktivitdt das Lernen durch visuelle und aktive Elemente bereicherten. Die
Schiilerinnen schitzten zudem den inhaltlichen Mehrwert, den das Spiel bot, indem es ihnen

detaillierte und facettenreiche Einblicke in den Ersten Weltkrieg gewéhrte. All diese Aspekte
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zusammen zeigen, dass das Lernspiel als leistungsstarkes und effektives Bildungsinstrument

wahrgenommen wurde.

Kategorie Codierung Definition Beispiele
Multiperspektivitit = Aussagen werden dieser »Die Abwechslung zwi-
Kategorie zugeordnet, schen unterschiedlichen
wenn die Schiiler*innen Perspektiven und die un-
darauf hinweisen, dass sie terschiedlichen Zeitpunk-
durch das Spiel verschie- te im 1. Weltkrieg*
dene Perspektiven ein- ,,Dass man in unterschied-
nehmen und dadurch eine liche Rollen schliipfen
bessere Vorstellung von kann und viel geschichtli-
der Situation gewinnen. chen Hintergrund erfahrt*
,Dass man unterschiedli-
che Perspektiven sehen
_ konnte*
2
? Technik Aussagen gehoren in diese ,Die guten Bilder*
3 Kategorie, wenn die Schii- ,Die Darstellung durch
§ ler*innen die technischen Animationen, da ich mir
E Aspekte des Spiels (z. B. dadurch die Situation bes-
E Grafik, Animationen, ser vorstellen kann*
Funktionen) positiv her- ,,Die Aufgaben zwischen-
vorheben. durch[,] die eine[n] kurz
ablenk[en]*
Interaktivitit Aussagen gehoren in diese »Das[s] es interaktiv war

Kategorie, wenn die Schii-
ler*innen betonen, dass sie
durch die Moglichkeit der
Entscheidungsfindung

aktiv am Spielgeschehen

teilnehmen konnten.
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,,Die Teile, wo man mehr
als nur eine Option aus-
wihlen musste (z.B.
Bombardierung des Zep-
pelins)“

Das[s] man die Handlun-

gen sehen konnte und al-



Kategorie

Codierung

Definition

Beispiele

les durchspielen konnte
mit verschiedenen
[O]ptionen*

,»Dass man selber spielen
und entscheiden konnte*
,»das[s] man die Aufgaben
selbst erledigen musste
und Entscheidungen tref-
fen konnte*

,Dass man Entscheidun-
gen treffen konnte und
dadurch quasi aktiv am

Geschehen beteiligt war.*

terung

Tabelle 19: Positives am Lernspiel

Inhaltliches Lernen

und Wissenserwei-

Aussagen werden dieser
Kategorie zugeordnet,
wenn die Schiilerinnen die
vermittelten  Lerninhalte
(z. B. geschichtliche In-
formationen, Faktenwis-

sen) als wertvoll empfin-

den.
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,,Die Mission mit dem U-
Boot, da an dessen Ende
nochmal sehr viel erklirt
wurde.

,,Dass man in unterschied-
liche Rollen schliipfen
kann und viel geschichtli-
chen Hintergrund erfahrt*
»Es gab viele verschiede-
ne Einblicke [u]nd unter-
schiedliche Kriege (Luft,
Meer und Land)*

»Man hat einen guten
Einblick in den ersten

Weltkrieg bekommen.*



7.3. Interpretation der Ergebnisse

Anhand der Ergebnisse der Befragung kann man sehen, dass auch das Interesse am Ersten
Weltkrieg durch ein historisches Lernspiel, welches Fachinhalt auf spielerische und jugendge-
rechte Art und Weise vermittelt, beeinflusst wurde. Nach dem Spiel gaben einige Schii-
ler*innen an, dass ihr Interesse am Ersten Weltkrieg gestiegen wire. Diese Annahme kann
durch Antworten auf eine Frage im Post-Test bestitigt werden, denn die Schiiler*innen gaben
auf einer Skala von 1 bis 5 an, wie sehr das Spiel ihr Interesse am Ersten Weltkrieg geweckt
hat. Mit einem arithmetischen Mittel von 3,82 kann angenommen werden, dass das Lernspiel
dazu beigetragen hat, ihr Interesse an diesem Thema zu verstirken. Wihrend in der ersten
Befragung vier Schiiler*innen angaben, sehr starkes Interesse, zehn Schiiler*innen starkes
Interesse und 21 Schiiler*innen mittelméfBiges Interesse am Ersten Weltkrieg hatten, konnte
man durchaus in der zweiten Befragung eine Verdnderung sehen. Denn hier vermerkten zwar
nur zwei Schiiler*innen starkes Interesse, jedoch auch 15 Schiiler*innen starkes und 16 Schii-
ler*innen mittelméBiges Interesse. Hinzufiigen muss man, dass bei der zweiten Befragung,
zwei Lernende gefehlt haben. Man kann also einen leichten Zuwachs des Interesses am The-
ma bemerken. Selbst die Kommentare zum Einsatz von Computerspielen im Unterricht zeig-
ten, dass die Schiiler*innen das Spiel ,,interessant” und ,,informativ fanden. Allgemein gab
es durchaus nur positive Riickmeldungen und besonders hervorzuheben ist, dass sich die
Schiiler*innen eine Normalisierung des Einsatzes von Lernspielen im Unterricht wiinschen
wiirden. Denn das Lernspiel schlieBt an die Lebenswelt der Jugendlichen an, indem fiir junge
Menschen vertraute Medium — das digitale Spiel — genutzt wird, was auch in ihrer Freizeitkul-
tur eine Rolle spielt. Dadurch werden die freizeitbezogenen Interessen der Schiiler*innen mit
historischen und politischen Fachinhalten verkniipft.>’ Dies zeigt, dass sie den Einsatz sol-
cher Spiele als eine wirkungsvolle Methode empfinden, um schwierige historische Themen

auf eine zugédngliche und spannende Weise zu erarbeiten.

Doch ebenso die Angabe, dass die meisten Schiiler*innen durch historische Lernspiele moti-
vierter sind, mehr iiber Geschichte zu erfahren, macht deutlich, dass historische Lernspiele
einen positiven Effekt auf die Lernenden und deren Motivation haben.?’! Dies zeigt auch das
Ergebnis der Befragung, dass nahezu 100 Prozent der Schiiler*innen motivierter waren, durch
historische Lernspiele mehr iiber Geschichte zu erfahren. Diese Motivation geht Hand in

Hand mit dem Eindruck, durch ein historisches Lernspiel etwas zu lernen. Denn so sehen die

20 Vgl. Lenz & Nolden, Geschichte spielen, 3.
01 Vgl. Aumayr & Preisinger, Digitale Spiele, 4.
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Schiiler*innen, dass mit Spal} ebenfalls Wissen vermittelt werden kann. Dadurch soll fiir die
Schiiler*innen der Vermittlungsfaktor nicht zu kurz kommen. Spall und Wissenserwerb sind
beide von bedeutendem Stellenwert. Dies lédsst sich durch eine Schiilerantwort im Post-Test
bestétigen, denn bei der Frage ,,Was hat dir am Spiel am besten gefallen?* kam als Antwort
,Durch einfaches [S]pielen etwas zu lernen. Auch andere internationale Studien, wie bei-
spielsweise ,,A Meta-Analysis of the Cognitive and Motivational Effects of Serious Games”
(2013) von Pieter Wouters et al. bestitigen in ihrer Meta-Analyse, dass Lernspiele eine effek-
tivere Lernmethode darstellen als konventionelle Methoden der Instruktion.?”? Eine weitere
osterreichische Studie von Barbara Wieser kommt zu dem Schluss, dass Lernende, die digita-
le Lernspiele im Unterricht nutzen, eine hohere Lernleistung und Motivation aufweisen als

jene, die traditionellen Unterricht erhalten.?%?

Im traditionellen, lehrer*innenzentrierten Frontalunterricht kann eine oftmals vermeintlich
positive Disziplinierung durch die Lehrperson leicht dazu verleiten, auf gezielte Motivations-
strategien zu verzichten und stattdessen Druck als Steuerungsinstrument einzusetzen. Zwar
entsteht auf diese Weise kurzfristig eine extrinsische Motivation, diese erweist sich jedoch
meist als wenig nachhaltig.’®* Ryan und Deci (2000) beschiftigen sich in ihrer ,,Self-
Determination Theory* mit der Entstehung von intrinsischer und extrinsischer Motivation.
Wenn sich also die Lernenden selbst als kompetente Handelende sehen, kann eine intrinsische
Motivation entstehen.?> Dies wurde in verschiedenen Feldstudien angewandt. Dabei zeigte
sich, dass Kinder in Klassen mit einer autonomieunterstiitzenden Lehrhaltung, in denen Lehr-
person beispielsweise stirker auf die Interessen und Lebenswelt der Schiiler*innen eingingen,
hiufiger Neugier entwickelten, Probleme selbststindiger angingen und ein positiveres Selbst-
bild aufweisen als Kinder in stark kontrollierten Unterrichtsumgebungen. Ryan und Grolnick
(1986) stellten zudem fest, dass solche autonomieorientierten Lernsettings in einem positiven
Zusammenhang mit intrinsischem Lerninteresse und dem Gefiihl schulischer Kompetenz ste-
hen.?% Die Motivation, die durch das Spielen von Lernspielen entsteht, baut im Kern darauf
auf, dass Nutzer eine Tatigkeit aus eigenem Antrieb verfolgen, also intrinsisch motiviert sind.
Um dieses Ziel zu erreichen, werden zunichst dullere Anreize wie Punkte, Abzeichen oder

kontinuierliches Feedback eingesetzt. Diese sogenannten extrinsischen Ausloser sprechen

202 Vgl. Pieter Wouters, C. van Nimwegen, H. van Oostendorp, Erik D. van der Spek, A Meta-Analysis of the
Cognitive and Motivational Effects of Serious Games, In: Journal of Educational Psychology 105 (2) 249.
203 Vgl. Barbara Wieser, Digitale Lernspiele als Motivationsbooster im Unterricht (Masterarbeit Pidagogische
Hochschule der Didzese Linz 2023).
204 Vgl. Philip Zimbardo, Psychologie, 6. Auflage (Augsburg 1995) 439.
205 Vgl. Edward Deci, Richard Ryan, Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung fiir die
Padagogik, In: Zeitschrift fiir Pidagogik 39 (1993) 230.
206 Vgl. Deci, Ryan, Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation, 232.
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sowohl emotionale als auch rationale Ebenen an und regen so zur Teilnahme an.2?” In ,,Kleine
Schritte im grofen Krieg* wurden genau diese Ebenen durch die moralischen Entscheidungs-
prozesse sowie Faktenwissen zum Ersten Weltkrieg aktiviert. Anfangs entsteht die Motivation
zwar eher von aulen, doch durch kontinuierliche Auseinandersetzung und personliche Erfolge
kann sich daraus eine intrinsische Motivation entwickeln. Vor allem positive Erlebnisse, wie
das Gefiihl, kompetent zu sein oder etwas erreicht zu haben, stirken die emotionale Bindung.
Wenn Nutzer solche Erfahrungen regelméfig machen, investieren sie stirker — etwa durch
eine wachsende Loyalitit gegeniiber einer Plattform — und bleiben langfristig engagiert.?%
Ebenso in der Hattie-Studie, in der John Hattie Einflussfaktoren zum Lernerfolg untersuchte,

wurde Motivation die relativ hohe Effektstéirke 48 zugewiesen.?”

Anhand von Beobachtungen in den Unterrichtsstunden der beiden Klassen kann verzeichnet
werden, dass das Geschlecht einen Einfluss auf die Motivation beziiglich Lernspiele hat. In
der Klasse mit vier Schiilerinnen und 16 Schiilern wurde das Spiel besser angenommen in
Bezug auf Begeisterung und Mitarbeit, wobei in der anderen Klasse mit zwolf Schiilerinnen
und neun Schiilern die Motivation und Mitarbeit vergleichsweise geringer ausfiel. Das konnte
damit zusammenhingen, dass minnliche Jugendliche allgemein in ihrer Freizeit mehr Com-
puterspiele spielen und demensprechend motivierter sind, diese genauso in der Schule zu spie-
len. Auch die JIM-Studie 2024 kann diese Annahme bestitigen, denn die Nutzungsfrequenz
2024 zeigt, dass von den 1200 Befragten 87 Prozent der Jungen im Vergleich zu 58 Prozent
der Midchen téglich oder mehrmals pro Woche Computer-, Konsolen-, Tablet- und Smart-
phonespiele spielen.?!” Allgemein konnen die Zahlen so zusammengefasst werden, dass der
»Anteil regelméBiger Gamer*innen bei den Jungen um mehr als ein Viertel hoher als bei den

Médchen?!! ist.

In Bezug auf Fachliches kann man einen Zuwachs an Fachwissen verzeichnen. Wihrend eini-
ge Antworten auf fachliche Fragen bei der ersten Befragung,- der Lernstandserhebung -, nicht
eindeutig waren oder die offenen Fragen teils sehr vage und unkonkret oder falsch beantwor-
tet wurden, konnten die Schiiler*innen bei der zweiten Befragung, der Leistungsfeststellung,

einstimmiger die richtige Antwort auswéhlen oder niederschreiben. Die Antworten auf die

207 Vgl. Benjamin Zierock, Oliver Schlenker, Vom Spiel zum Erfolg — Der Einsatz von Gamification zur Steige-
rung der Produktivitidt (SRH Hochschule Heidelberg 2024).

28 Vgl. Zierock, Schlenker, Der Einsatz von Gamification zur Steigerung der Produktivitét.

29 Vgl. John Hattie, Visible Learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement (Abingdon
2009) 298.

210 vgl. Medienpidagogischer Forschungsverbund Siidwest, JIM-Studie 2024. Jugend, Information, Medien, In:
Medienpiddagogischer Forschungsverband Siidwest (2024) 49.

2'Medienpidagogischer Forschungsverbund Siidwest, JIM-Studie 2024, 49.
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offenen Fragen waren in der Leistungsfeststellung klarer formuliert, enthielten historisch kor-
rekte Informationen und unstimmige oder falsche Antworten verschwanden nahezu vollstin-
dig. Auch bei der Frage nach technischen Erfindungen im Ersten Weltkrieg konnte beispiels-
weise ein signifikanter Wissenszuwachs festgestellt werden. Die Anzahl der richtigen Ant-
worten zur Erwidhnung von Chlorgas stieg von 9 auf 16, bei Kampffliegern von 12 auf 18 und
bei U-Booten von 4 auf 15. Dies zeigt, dass die im Lernspiel behandelten Themen besonders
gut im Gedidchtnis der Schiiler*innen blieben. Zusitzlich zu Fachwissen fordert das Spielen
des Lernspiels in Verbindung mit der anschlieBenden Reflexion durch gezielte Fragen zentra-
le Kompetenzen historischen Lernens auf vielfidltige Weise, was dem FUER-
Kompetenzmodell entspricht. Zunidchst wird die Sachkompetenz gestirkt, da sich die Schii-
ler*innen aktiv mit historischen Inhalten, Ereignissen und deren Kontexten auseinandersetzen.
Fachspezifische Begriffe und deren Konzepte sollen dabei ausdifferenziert werden.?!? Gleich-
zeitig wird die Methodenkompetenz gefordert, da die Lernenden die im Spiel verwendete Au-
thentizitdt und Perspektivitit hinterfragen und lernen so, kritisch mit Quellen und Darstellun-
gen umzugehen.?’® Die Urteilskompetenz wird geschult, wenn die Schiiler*innen erkennen,
dass das Spiel keine objektive Geschichte erzihlt, sondern eine bestimmte Perspektive und
Narration vermittelt. Auch die Orientierungskompetenz spielt eine wichtige Rolle, insbeson-
dere wenn die Lernenden die Bedeutung historischer Erfahrungen fiir aktuelle gesellschaftli-
che Fragestellungen reflektieren, beispielsweise welche Erkenntnisse aus der Zeit des Ersten
Weltkriegs die Gegenwart beeinflussten. Dabei entsteht eine Vielfalt an Meinungen, die Be-
ziige zur eigenen Lebenswelt erkennen lisst.”'* Im Rahmen dieser Auseinandersetzungen
werden mehrere historische Basiskonzepte angesprochen, wie Multiperspektivitit, Kausalitit
oder Zeitverldufe.?!> Somit hat das Spiel im Bereich Fachwissen und Kompetenzerwerb bei

den Schiiler*innen zu positiven Lerneffekten beigetragen.

Auch die Metaanalyse von Wouters et al. (2013) fand heraus, dass digitale Spiele besonders
den Lernerfolg in Bezug auf Wissen und Fertigkeiten mageblich effektiver fordern als regu-
lire Lernangebote.?'® Ein Grund dafiir konnte sein, dass das Lernspiel durch seine Multimedi-

alitdt verschiedene Lerntypen anspricht. Man unterscheidet laut Frederic Vester (1975) nach

22 Vgl. Hellmuth, Kiihberger, Kommentar zum Lehrplan der Neuen Mittelschule und der AHS-Unterstufe ,,Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung*, 9.

213 Vgl. Dmytrasz, Fachspezifische Kompetenzmodelle fiir Geschichte und Sozialkunde/

Politische Bildung, 12.

24 Vel. Taubinger, Windischbauer, Aufgabenstellung in einem kompetenzorientierten Unterricht im Fach Ge-
schichte und Sozialkunde / Politische Bildung, 6.

215 Vgl. Hellmuth, Kiihberger, Kommentar zum Lehrplan der Neuen Mittelschule und der AHS-Unterstufe ,,Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung®, 5.

216 Vgl. Pieter Wouters et al., A Meta-Analysis of the Cognitive and Motivational Effects of Serious Games, 249.
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visuellem, auditivem, haptisch-motorischem und kommunikativ-intellektuellem Lerntyp, wo-
bei die meisten Menschen Mischtypen sind.?'” Lehrpersonen sollten im besten Fall moglichst
alle Sinne und Wahrnehmungskanile beim Lernen einbeziehen. Visuelle Lerntypen werden
durch die animierten Comic-Darstellungen und historischen Bilder angesprochen, wihrend
auditive Lerntypen von den gesprochenen Texten und Soundeffekten, die das Spielgeschehen
untermalen, profitieren. Haptisch-motorische Lerntypen werden durch die interaktiven Ent-
scheidungen, die sie im Spiel treffen konnen und die kleinen Einzelmissionen, bei denen man
zum Beispiel ein Flugzeug steuern muss, aktiv in den Lernprozess eingebunden und erleben
durch ihre Handlungen die Konsequenzen. Kommunikativ-intellektuelle Lerntypen profitieren
einerseits durch die Gespriache im Zuge der Kleingruppenarbeit, andererseits durch die kriti-
sche Auseinandersetzung mit moralischen Dilemmata vom Lernspiel, da sie mithilfe von
Kommunikation mit anderen Lernenden ethische Entscheidungen reflektieren miissen. Insge-
samt fordert das Spiel eine ganzheitliche Lernumgebung, die verschiedene Lernpriferenzen

beriicksichtigt.

Doch nicht nur Fachwissen, sondern auch tieferes emotionales Verstindnis kann durch die
moralischen Entscheidungsfragen im Spiel verstirkt werden. Besonders bei den moralischen
Entscheidungsfragen wurde beobachtet, wie zwischen den Schiiler*innen eindringlich disku-
tiert wurde, welche Antwort ausgewihlt werden sollte und welchen Weg der Protagonist oder
die Protagonistin der Mission wihlen sollte, was zeigt, dass die Schiiler*innen durch das Ein-
tauchen in Einzelschicksale tieferes Verstidndnis fiir die Lebensrealititen im Krieg entwickeln
konnen. Auch in der Umfrage kam heraus, dass viele Schiiler*innen am Spiel die Interaktivi-
tdit und Entscheidungsfragen schitzten, ,,dass man selber spielen und entscheiden konnte®.
Dadurch dass die Schiiler*innen dieses Spiel in Kleingruppen und somit in einer kooperativen
Lernform spielen, kam es zu einer stiarkeren Beteiligung, da auch Lernende, die im herkdmm-
lichen Frontalunterricht im Lehrer*innen-Schiiler*innen-Gesprich oft eine geringere Unter-
richtsbeteiligung zeigen, in Kleingruppen die Chance haben, sich mehr am Geschehen und am
Spielen zu beteiligen. Dadurch konnte bei diesen Schiiler*innen die Sozialkompetenz, die
Verantwortungsiibernahme und die Kommunikationsfihigkeit gefrdert werden.?'® Neben der
Herausbildung der Sozialkompetenz beeinflussen kooperative Lernformen auch die sozialen
Beziehungen und Interaktionen innerhalb einer Schulklasse. Einerseits nehmen die Schii-
ler*innen in ihren Gruppen immer wieder neue Rollen ein und miissen lernen, sich in diesen

zurechtzufinden. Andererseits sind die Gruppenmitglieder nicht auf sich alleine gestellt und

217 Vgl. Frederic Vester, Denken, Lernen, Vergessen (Miinchen 1998) 69.
218 Vgl. Hilbert Meyer, Was ist guter Unterricht? (Berlin 2014) 111.
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konnen sich bei Unverstindnis die Lerninhalte gegenseitig erkliren. Somit konnen sie erken-
nen, dass das gemeinsame Entwickeln von Ideen oftmals fiir das Losen der Aufgabe hilfreich
ist.2! Auch John Hattie fand in seiner Studie heraus, dass kooperatives Lernen ein Effektmal}

von 59 hat und somit zu den besonders effektiven Lehr- und Lernstrategien ziihlte.?*°

Selbst die Schiiler*innen waren der Meinung, dass historische Lernspiele einen wichtigen und
positiven Beitrag zur schulischen Bildung leisten konnen, einerseits betreffend Fachwissen
und Vermittlung von geschichtsspezifischem Wissen, andererseits betreffend die Entwicklung
der eigenen Perspektiven und des Hinterfragens von vorgefertigten Meinungen. Der Mehrwert
fiir schulische Bildung durch Lernspiele kann ebenso ficheriibergreifend gesehen werden.
Diese Annahme kann durch die Umfrage bestitigt werden, denn 94 Prozent der 34 befragten
Schiiler*innen gaben an, dass historische Lernspiele einen positiven Beitrag zur schulischen

Bildung leisten konnten.

Da historische Lernspiele oft einen neuen Einblick in ein bestimmtes Thema geben und gele-
gentlich auch Nischenthemen behandeln, die im Unterricht zu kurz kommen, konnen sich die
Schiiler*innen neue Erfahrungen sowie Sichtweisen aneignen und sich mit personlichen Ge-
schichten beschiftigen, abseits von der kanonisierten Geschichtserzihlung. Dabei ist das so-
genannte historische Fremdverstehen von Bedeutung und sogar notwendig, welches die Her-
ausforderungen beschreibt, einerseits Menschen aus fritheren Zeiten, andererseits gegenwérti-
ge ,,Andere” und die Kombination aus beiden zu ,,verstehen®, was durch Multiperspektivitét
erreicht werden kann.?>! Anhand der Befragung kann erkannt werden, dass Multiperspektivi-
tdt und Fremdverstehen, das Verstindnis der Schiiler*innen beeinflusst, denn 15 von 31 Schii-
ler*innen — also 48 Prozent - gaben an, dass deren Sichtweise durch die unterschiedlichen
Perspektiven verdandert wurden, was dafiir spricht, Lernspiele im Unterricht einzusetzen.
Ebenso konnen diese Lernspiele genutzt werden, um auf Schicksale von Menschen aufmerk-
sam zu machen, die normalerweise vergessen werden wiirden, wodurch neue Perspektiven
erdffnet werden konnen. Die Geschichten in den Lernspielen haben einen Einfluss auf die
Schiiler*innen, denn aus der Umfrage geht hervor, dass 27 Prozent der befragten Schii-
ler*innen glaubten, dass solche Spiele ihre Sichtweisen auf historische Ereignisse verindern
konnten. Ebenso bei der Frage, was den Schiiler*innen am Lernspiel am besten gefallen hat,

antworteten die Schiiler*innen vermehrt positiv, dass das Spielen aus verschiedenen Perspek-

219 Vgl. Margit Weidner, Kooperatives Lernen im Unterricht. Das Arbeitsbuch (2003) 87.
220 Vgl. Hattie, Visible Learning, 201.
21 Vgl. Korber, Fremdverstehen und Perspektivitit im Geschichtsunterricht, 4-5.
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tiven ihre Sichtweisen erweitert hat und ihnen somit einen besseren Einblick in die Gescheh-

nisse des Ersten Weltkriegs gegeben hat.

Natiirlich gibt es in Bezug auf das Lernspiel ,,Kleine Schritte im groen Krieg* sowie in Be-
zug auf die Verwendung von Lernspielen im Geschichtsunterricht allgemein auch Limitatio-
nen. Einerseits muss man anmerken, dass Lernspiele weder das volle Mall an Wissen vermit-
teln konnen noch konnen sie komplexe Inhalte und historische Zusammenhénge malstabge-
treu wiedergeben. Gerade historische Ereignisse werden zugunsten der Handlung in ihrer
Komplexitit vereinfacht, was zu einer Verzerrung oder Verkiirzung historischer Prozesse bei-
trigt.>?? Beispielsweise in der ersten Mission wird nur ein Bruchteil des eigentlichen Attentats
gezeigt und es werden mehrere Zwischenschritte ausgelassen. Auflerdem findet durch die
Gestaltung des Lernspiels als gezeichneten Graphic Novels eine Distanzierung zu den Ereig-
nissen des Ersten Weltkriegs statt. Diese Darstellung ist zwar in der Lage, Ereignisse analy-
tisch darzustellen und zu emotionalisieren, was aber gleichzeitig oft verfremdend wirkt, in-
dem problematische Hintergriinde distanziert dargestellt werden, was den Schiiler*innen deut-
lich gemacht werden muss. Daher kann man auch von einer Illustration sprechen, die die Vor-
stellungswelten in den Schiiler*innen eroffnet, aber es ist kein Lernspiel, das mit Quellenma-
terial arbeiten ldsst. Deshalb muss das Lernspiel padagogisch von Fachkriften betreut und
durch weiteres Unterrichtsmaterial, vor allem durch Quellenarbeit, ergénzt werden. Vor allem

die Entscheidungsfragen bieten Anlass, im Unterricht nachbearbeitet zu werden.

Der Ansatz von ,,Kleine Schritte im groflen Krieg* geht jedoch davon aus, dass die Schii-
ler*innen das Lernspiel zunidchst ohne weiteres Vorwissen zu zweit spielen sollen. Wichtig
ist, dass sich die Schiiler*innen im Anschluss an das Spiel wichtige Begriffe zum Ersten
Weltkrieg im Unterricht erarbeiten. Dabei werden Begriffe, wie ,,Giftgas®, ,,Frieden von
Brest-Litowsk* oder ,,Feindbilder, genauer erklidrt. Ebenso sollen die Lernenden nach dem
Spielen mit Arbeitsblittern zum Spiel arbeiten. Auf diesen Arbeitsblidttern wird bewusst
Bildmaterial aus dem Spiel eingesetzt, um das Spielerlebnis mit den Lerninhalten zu verkniip-
fen. Dabei wird zwischen Arbeitsblittern mit moralisch-ethischen Fragestellungen und Ar-

beitsblittern mit geschichtlichem Schwerpunkt unterschieden.?*?

Ein weiterer Nachteil des Lernspiels besteht darin, dass die Vielfalt der Antworten, die in der
Lernstandserhebung noch breit gefichert war, in der anschlieBenden Leistungsfeststellung

deutlich abnahm und die Ergebnisse zunehmend einander dhnelten. Dies konnte verschiedene

222 Vgl. Aumayr, Preisinger, Digitale Spiele im Geschichtsunterricht & in der Politischen Bildung, 10.
223 Vgl. Liideke, Multimediaspiel — Kleine Schritte im groRen Krieg (16.04.2025).
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Griinde haben. Einerseits konnte das Spiel die Schiiler*innen in dem Sinne beeinflusst haben,
dass dhnliche Denkweisen und Losungsstrategien entstanden sind. Auch konnte das Spiel
bestimmte Antwortmuster gefordert haben, wodurch sich die Vielfalt der individuellen L6-
sungsansitze verringert hat. Wenn das Spiel stark auf vorgegebene Losungen oder Muster
setzt, konnten die Lerner*innen dazu neigen, diese in der Leistungsfeststellung einfach zu
reproduzieren, anstatt eigenstindig zu denken. Auflerdem muss bedacht werden, dass die
Schiiler*innen die Fragen bereits kannten und im Spiel dann explizit auf die Antworten auf

diese achten konnten.

Lernspiele sind oft so konzipiert, dass sie den Spafl und die Unterhaltung maximieren. Dies
kann dazu fiihren, dass der eigentliche Lernprozess oder die historische Genauigkeit in den
Hintergrund tritt oder dass Schiiler*innen sich stédrker auf den Spielaspekt konzentrieren, an-
statt sich wirklich mit den Lerninhalten auseinanderzusetzen.??* Diese Annahme konnte aller-
dings durch die Befragung der Schiiler*innen widerlegt werden. Denn die Schiiler*innen ha-
ben in der Befragung explizit angegeben, dass sie das Spiel nicht nur als unterhaltsam, son-
dern auch als lehrreich empfunden haben. Anhand der Faktenfragen und offenen Fragen kann

man erkennen, dass ein Wissenszuwachs bei den Schiiler*innen stattgefunden hat.
7.4. Diskussion und Schlussfolgerungen fiir den Unterricht

Aus den Ergebnissen der Befragungen lassen sich mehrere Schlussfolgerungen fiir den Ge-

schichtsunterricht ziehen.

Historische Lernspiele konnen sowohl das Interesse als auch die Motivation der Schii-
ler*innen steigern. Die Ergebnisse zeigen, dass das Lernspiel bei den Schiiler*innen nicht nur
das Interesse an historischen Themen erhoht, sondern sie ebenso motiviert wurden, sich wei-
ter mit Geschichte zu beschiftigen. Lernspiele stellen eine effektive Ergédnzung zum Ge-
schichtsunterricht dar; daher sollten im Unterricht spielerische Elemente genutzt werden, um

Neugier und Engagement zu fordern.

Die signifikante Steigerung der richtigen Antworten in Wissensfragen und Anwendung der
Kompetenzen zeigt, dass interaktive Lernmethoden effektiv sein konnen. Besonders techni-
sche Aspekte, wie die Technisierung und Weiterentwicklung der Waffen im Ersten Weltkrieg,
wurden nach dem Spielen wesentlich hédufiger korrekt benannt als vorher und daher besser

behalten, da sie im Spiel erlebbar gemacht wurden. Dies legt nahe, dass interaktive und visu-

224 Vgl. Zimmermann, Digitale Spiele in der historisch-politischen Bildung, 15.
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ell ansprechende Lernmethoden das Erinnerungsvermogen positiv beeinflussen konnen.??
Die Lehrkrifte konnten im Unterricht deshalb vermehrt digitale Simulationen oder spielba-

sierte Lernmethoden einsetzen, um komplexe Themen anschaulicher zu gestalten.

Ebenso konnen historische Lernspiele durch kollaborative Elemente bereichert werden, bei
denen Schiiler*innen gemeinsam an Losungen arbeiten miissen. Diese Zusammenarbeit for-
dert nicht nur Teamwork, sondern auch das Arbeiten mit unterschiedlichen Perspektiven auf
ein Thema. Die Integration von kooperativen Lernphasen in den Unterricht konnte das soziale
Lernen stidrken und dazu beitragen, dass sich Schiilerinnen aktiv mit anderen Sichtweisen aus-
einandersetzen.?*® Daher sollten Lernspiele in Gruppenarbeiten eingebunden werden, um die

sozialen und kommunikativen Fihigkeiten der Lernenden zu fordern.

Besonders im Geschichtsunterricht ist das Auseinandersetzen mit verschiedenen Perspektiven
unumginglich. Die Schiiler*innen kommen durch das Spielen des Lernspiels in Berithrung
mit verschiedenen Blickwinkeln. Die aktive Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Per-
spektiven — sei es durch das Einnehmen von Rollen, moralische Entscheidungsfragen oder das
Reflektieren von Handlungsoptionen — fordert die Methodenkompetenz, bei der die Schii-
ler*innen einen kritischen Umgang mit historischen Darstellungen pflegen sollen.??” Im Un-
terricht konnten daher hiufiger narrative Elemente oder Rollenspiele genutzt werden, um his-

torische Ereignisse mit unterschiedlichen Perspektiven greifbarer zu machen.

Trotz der positiven Ergebnisse des Lernspiels wird deutlich, dass einige historische Aspekte,
die im Spiel nicht explizit behandelt wurden, in der zweiten Befragung weniger hiufig ge-
nannt wurden. Die Ergebnisse der Befragung zeigen némlich, dass sich einige Schiiler*innen
stark auf die im Spiel priasentierten Informationen konzentrieren und andere historische As-
pekte vernachldssigen. Dies verdeutlicht, dass Lernspiele eine sinnvolle Ergénzung, aber kein
vollstidndiger Ersatz fiir traditionelle Lehrmethoden sind. Lehrkrifte sollten deshalb sicherstel-
len, dass Lernspiele nicht isoliert, sondern in einen breiteren didaktischen Kontext eingebettet
werden. Beispielsweise eine Kombination aus Spiel, Diskussion und zusitzlichen Quellen

kann helfen, ein umfassendes historisches Verstindnis zu entwickeln.

Die Darstellung der Ereignisse im Lernspiel erfolgt in erster Linie iiber narrative Mittel und

animierte Comic-Sequenzen, wodurch zwar ein emotionaler Zugang erleichtert wird, jedoch

225 Vgl. Michael Kerres, Mediendidaktik. Konzeption und Entwicklung mediengestiitzter Lernangebote, 4. Auf-
lage (Miinchen 2013) 165.

226 Vgl. Weidner, Kooperatives Lernen im Unterricht, 87.

2271 Vgl. Hellmuth, Kiihberger, Kommentar zum Lehrplan der Neuen Mittelschule und der AHS-Unterstufe ,,Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung*, 8.
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die kritische Auseinandersetzung mit realen historischen Quellen zu kurz kommt. Damit be-
steht die Gefahr, dass Lernende Geschichte eher als eine erzidhlte Geschichte als eine rekon-
struierbare, quellenbasierte Wissenschaft wahrnehmen. Fiir einen tiefergehenden reflexiven
Umgang mit der Vergangenheit wire eine stirkere Integration und explizite Kennzeichnung
von Originalquellen im Spiel wiinschenswert. Auch aus didaktischer Sicht konnte die Kombi-
nation aus fiktionaler Darstellung und authentischem Quellenmaterial das Spiel weiter auf-
werten und einen vertieften historischen Erkenntnisgewinn fordern. Sollten diese Quellen
nicht im Spiel eingebaut werden, so kann man diese im Geschichtsunterricht ergdnzend ver-

wenden.

Die positiven Riickmeldungen zum Spiel und zur Lernwirksamkeit zeigen, dass digitale Lern-
spiele insbesondere fiir Schiiler*innen geeignet sind, die von einer visuell-interaktiven Dar-
stellung profitieren. Wihrend klassische Unterrichtsmethoden oft stark textbasiert sind, kon-
nen Lernspiele insbesondere fiir kindsthetische und visuelle Lerntypen eine wertvolle Unter-
stiitzung sein. Lehrkrifte sollten daher verstidrkt unterschiedliche Lernformate anbieten, um
verschiedenen Lerntypen gerecht zu werden. AuBlerdem sind viele Themen des Ersten Welt-
kriegs, wie Luftkrieg oder Jagdflieger, fiir viele Schiiler*innen abstrakt. Bilder oder animierte
Spielszenen konnen ihnen helfen, den Kontext besser zu verstehen und die historischen Inhal-
te konkreter, greifbarer und zugénglicher zu machen. Durch animierte Lernspiele konnen

Schiiler*innen nicht nur kognitiv, sondern auch visuell in das Thema eingebunden werden.

Die Reflexionsfragen im Post-Test zeigen, dass Schiiler*innen durch das erneute Beschiftigen
mit dem Inhalt des Spiels und mit den Reflexionsfragen ihre eigene Lernentwicklung besser
einschitzen konnten. Es ist daher sinnvoll, nach dem Einsatz von Lernspielen gezielte Refle-
xionsaufgaben oder Diskussionen einzuplanen, um das Wissen zu vertiefen und um Kompe-

tenzen zu fordern.

Die Ergebnisse der Studie belegen, dass digitale Lernspiele allgemein gesehen eine wertvolle
Ergénzung fiir den Unterricht sein konnen, da sie das Interesse steigern, den Wissenserwerb
unterstiitzen und historisches Denken fordern. Sie sollten jedoch didaktisch begleitet und re-
flektiert werden, um nachhaltige Lerneffekte zu erzielen. Eine gezielte Reflexion nach dem
Spielen sowie eine multiperspektivische Aufbereitung der Inhalte sind entscheidend, um das

volle Potenzial digitaler Lernspiele im Unterricht auszuschdpfen.
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Um nun die Forschungsfrage zu beantworten, wird auf die Eignung dieses Lernspiels fiir den
Unterricht eingegangen und anhand der Ergebnisse der Forschung werden die Lerneffekte bei

den Schiiler*innen analysiert.

Durch die vier thematisch gegliederten Missionen konnen Schiiler*innen verschiedene Per-
spektiven auf den Ersten Weltkrieg einnehmen und so lernen, mit Multiperspektivitidt umzu-
gehen. Die Spielenden schliipfen in historische Rollen, was Empathie fordert und abstrakte
historische Inhalte emotional erlebbar macht. Das Spiel konfrontiert die Spieler*innen mit
moralischen Konflikten und regt zur Reflexion iiber individuelle Handlungsspielrdume im
Krieg an. Zudem ist es kostenlos online verfiigbar und ohne Vorwissen spielbar, demnach
sogar fiir heterogene Lerngruppen geeignet. Die Kombination aus Text, Bild, Ton und Inter-
aktivitit unterstiitzt verschiedene Lerntypen und steigert das Interesse. Ebenso passt das Spiel
gut in das Modul ,Internationale Konflikte und Ordnungen im Wandel* und kann deshalb
auch gut mit dem Osterreichischen Lehrplan verbunden werden. ,,Kleine Schritte im grof3en
Krieg™ fordert das historische Denken, unter anderem durch den Perspektivenwechsel, die
Urteilskompetenz und das Problembewusstsein. Trotz aller Nachteile, wie beispielsweise
Vereinfachung komplexer Inhalte, ist das Spiel fiir den Geschichtsunterricht mit der adiqua-

ten und fachgerechten Begleitung durch weiteres Quellenmaterial geeignet.

Doch nicht nur das Spiel selbst, sondern auch die Einstellungen der Schiiler*innen zum Spiel
miissen beriicksichtigt werden. Anhand der Ergebnisse des Online-Fragebogens kann heraus-
gelesen werden, dass durch die spielerische Auseinandersetzung mit realen historischen Er-
eignissen ein nachweisbarer Wissenszuwachs erzielt werden kann, vor allem bei der Einord-
nung von Ursachen und Verlauf des Krieges in den spezifischen Missionen. Durch die Inter-
aktivitdt und moralischen Dilemmas bekommen die Schiiler*innen ein tieferes Verstindnis
fiir Schicksale einzelner Charaktere im Krieg, was iiber reine Faktenkenntnis hinausgeht, und
ein reflektiertes Geschichtsverstindnis fordert. Die Konfrontation mit Entscheidungen in
Grenzsituation fithrt ebenfalls dazu, dass die Lernenden ihr eigenes historisches Urteil schér-
fen und ethische Fragestellungen reflektierten. Digitale Spiele konnen motivationsfordernd
wirken, vor allem bei Schiiler*innen mit geringerer Affinitit zu klassischen Lernmethoden
und sprechen dadurch auch verschiedene Lerntypen an. Die Interaktivitit erzeugt eine stirke-
re Zusammenarbeit zwischen Schiiler*innen untereinander und stédrkere Beteiligung am Un-

terrichtsgeschehen als frontaler beziehungsweise lehrer*innenzentrierter Unterricht.
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8. Fazit

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass das historische Lernspiel ,,Kleine Schritte im groBen
Krieg*“ ein groBes didaktisches Potenzial fiir den Geschichtsunterricht der Sekundarstufe II
bietet. Durch die klare Gliederung in vier thematische Missionen und die Verbindung von
historisch fundierten Inhalten mit interaktiven Elementen gelingt es dem Spiel, komplexe Zu-
sammenhinge des Ersten Weltkriegs greifbar zu machen. Besonders die Moglichkeit, in die
Perspektive historischer Akteure zu schliipfen und Entscheidungen mit realen Konsequenzen
zu treffen, fordert ein tieferes historisches Verstindnis — insbesondere im Hinblick auf ethi-

sche Dilemmata, den Alltag an der Front und die politische Dynamik der Zeit.

Aus Sicht der Schiiler*innen wurde das Spiel iiberwiegend positiv aufgenommen. Viele emp-
fanden die Darstellung der Ereignisse als anschaulich und lobten die Mischung aus Informati-
on und Interaktivitit. Es zeigte sich zudem, dass das Spiel vor allem jene Lernenden motivie-
ren konnte, die im traditionellen Unterricht eher zuriickhaltend agieren. Das interaktive For-
mat forderte nicht nur die Beteiligung, sondern auch den Austausch untereinander, insbeson-
dere in der Arbeit in Kleingruppen. Die Schiiler*innen duflerten den Wunsch, dass Lernspiele

ofter und ebenfalls in anderen Fichern Einzug in den Unterricht finden sollten.

Aus didaktischer Perspektive iiberzeugt das Spiel genauso: Es unterstiitzt nicht nur die Wis-
sensvermittlung, sondern stellt auch eine altersgerechte und didaktisch sinnvolle Anndherung
an komplexe geschichtliche Inhalte dar. Die Schiiler*innen beteiligen sich aktiv an der Ent-
scheidungsfindung und werden dadurch in den Lernprozess miteingebunden. Gleichzeitig
wurde deutlich, dass digitale Spiele wie dieses nicht als Ersatz, sondern als Ergidnzung zu
klassischen Methoden verstanden werden sollten. Bei entsprechender Einbettung in einen
fundierten didaktischen Rahmen kann ,,Kleine Schritte im groen Krieg* jedoch nicht nur zur
Wissensvermittlung und Kompetenzforderung beitragen, sondern auch das Interesse und die

Motivation der Schiiler*innen fordern.

Aus personlicher Sicht kann das Spiel als gelungen und padagogisch wertvoll gewertet wer-
den. Es vermittelt nicht nur relevante Inhalte auf anschauliche Weise, sondern bietet ebenso
eine moderne Form des Lernens, die dem digitalen Alltag der Schiiler*innen und deren Le-
benswelten entspricht. Der Einsatz lohnt sich — sowohl zur Motivationssteigerung als auch zur

Forderung einer reflektierten Auseinandersetzung mit dem Ersten Weltkrieg.

Um die Forschungsfrage zu beantworten: Das Lernspiel ,,Kleine Schritte im grofen Krieg*

eignet sich, eingebettet in Quellenarbeit, gut fiir den Einsatz im Unterricht, da es historische
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Inhalte interaktiv, schiilernah und fundiert vermittelt. Die Analyse zeigt, dass das Spiel nicht
nur die Motivation steigert, sondern auch zu messbaren Lerneffekten in Bezug auf Kompe-
tenz- und Wissenserwerb fiihrt — insbesondere durch Perspektivenwechsel und Entschei-

dungsoptionen in historischen Situationen.
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Anhang
Abstract

German Version

Der Erste Weltkrieg war, ist und bleibt eines der bedeutendsten historischen Ereignisse des
20. Jahrhunderts, doch viele Schiiler haben Schwierigkeiten, die komplexen Ursachen, Ent-
wicklungen und Folgen dieses Konflikts zu erfassen. In einer zunehmend digitalen Welt miis-
sen sich die Bildungsansitze weiterentwickeln, um sowohl kognitive als auch emotionale
Auseinandersetzungen mit der Geschichte zu fordern. Diese Masterarbeit untersucht das di-
daktische Potenzial des 2D-Multimedia-Spiels ,,Kleine Schritte im grofen Krieg* fiir den Ein-
satz im Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe II. Durch vier thematisch gegliederte Mis-
sionen ermoglicht das Spiel den Schiilern, wichtige Ereignisse des Krieges interaktiv zu er-
kunden — vom Attentat von Sarajevo bis zum Ende des Krieges 1918 — und fordert das Ein-
nehmen von Perspektiven und das Treffen von moralischen Entscheidungen im historischen

Kontext.

Integriert in das Modul ,,Internationale Ordnungen und Konflikte im Wandel* des osterreichi-
schen Lehrplans bewertet die Studie die Wirksamkeit des Spiels zur Steigerung der Motivati-
on und der Lernergebnisse der Schiiler. Ein Mixed-Methods-Ansatz, einschlieflich zweier
Online-Umfragen mit offenen und geschlossenen Fragen, wurde verwendet, um die Erfahrun-
gen der Schiiler zu erfassen. Die Ergebnisse zeigen, dass das Spiel nicht nur die Motivation
und das Faktenwissen verbessert, sondern auch das historische Verstiandnis vertieft, insbeson-
dere durch das Auseinandersetzen der Schiiler mit ethischen Dilemmata und einer empathi-
schen Identifikation mit historischen Akteuren. Das Feedback der Schiiler war {iberwiegend
positiv und hob die informative, aber zugleich fesselnde Natur des Spiels hervor sowie dessen
Fahigkeit, die Interaktion im Unterricht zu fordern, besonders bei Schiilern, die im traditionel-

len Unterricht weniger aktiv sind.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass ,,Kleine Schritte im groflen Krieg* ein erhebliches
didaktisches Potenzial bietet, wenn es in einen gut strukturierten Unterricht mit Quellenarbeit
eingebettet ist. Es sollte als Ergédnzung und nicht als Ersatz fiir traditionelle Lehrmethoden
betrachtet werden. Durch die Forderung von Motivation, historischem Denken und emotiona-
ler Verbindung stellt das Spiel eine bedeutende Bereicherung des Geschichtsunterrichts im

digitalen Zeitalter dar.
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English Version

The First World War remains one of the most significant historical events of the 20" century,
yet many students struggle to grasp its complex causes, developments and consequences. In
an increasingly digital world, educational approaches must evolve to foster both cognitive and
emotional engagement with history. This thesis investigates the pedagogical potential of the
2D multimedia game “Kleine Schritte im grofen Krieg” (“Small Steps in the Great War”) for
use in upper secondary history education. Through four thematically structured missions, the
game allows students to explore key events of the war interactively — from the Sarajevo assas-
sination to the war’s end in 1918 — encouraging perspective-taking and decision-making with-

in historical contexts.

Embedded in the Austrian curriculum unit “International Orders and Changing Conflicts”, the
study evaluates the game’s effectiveness in enhancing student motivation and learning out-
comes. A mixed-methods approach, including two online surveys with open and closed ques-
tions, was used to assess the students’ experiences. The results show that the game not only
improves motivation and factual knowledge but also deepens historical understanding, partic-
ularly through the students’ engagement with ethical dilemmas and empathetic identification
with historical actors. Student feedback was largely positive, highlighting the game’s informa-
tive yet engaging nature and its ability to stimulate classroom interaction, especially among

typically less active learners.

The findings suggest that “Kleine Schritte im groBen Krieg* holds considerable didactic value
when embedded in a well-structured educational framework. It should be viewed as a com-
plement, not a replacement, for traditional teaching methods. By fostering motivation, histori-
cal thinking and emotional connection, the game represents a meaningful addition to history

education in the digital age.
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Lernstandserhebung zur Masterarbeit (''Kleine Schritte im grof3en Krieg'')

Liebe Schiilerinnen und Schiiler,

vielen Dank, dass ihr euch bereit erklirt habt, an der Forschung zum Thema "Der Einsatz von
historischen Lernspielen im schulischen Kontext zum Ersten Weltkrieg gezeigt am Spiel

,Kleine Schritte im grofen Krieg*" teilzunehmen.

Diese Lernstandserhebung wird VOR dem Spielen des Lernspiels durchgefiihrt. Diese wird
anonymisiert. Die Antworten, egal ob richtig oder falsch, dienen nur der Forschung. Wenn
das Spiel durchgespielt wurde, wird es nochmal eine Leistungsfeststellung im gleichen For-

mat geben, die euren Lernfortschritt dokumentieren soll.

Das Ziel dieser Untersuchung ist es, das Verstindnis fiir den Einsatz von historischen Lern-
spielen im Unterricht zu verbessern und Einblicke in die Meinungen und Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler zu erhalten, sowie den Lerneffekt, den das Spiel auf die SchiilerIn-

nen hat, zu untersuchen.
Diese Lernstandserhebung besteht aus 20 Fragen und dauert ca. 10 Minuten.

1. Der Erste Weltkrieg wurde im Unterricht behandelt.

[]Ja
[ ] Nein

2. Hast du schon das Lernspiel ,,Kleine Schritte im grofen Krieg* gespielt?

[]Ja
[ ] Nein

3. Ich habe mich uiber Filme, Dokus, Biicher etc. auBBerhalb des Unterrichts schon iiber
den Ersten Weltkrieg informiert.

[]Ja
[ ] Nein

4. Das Interesse am Ersten Weltkrieg ist...
[ ] sehr stark

[] stark
[ ] mittelméBig

[ ] gering
[ ] sehr gering

5. Wenn du sehr starkes oder starkes Interesse am Ersten Weltkrieg hast, erkldre kurz,
was dich personlich daran interessiert.
Nun kommen einige Faktenfragen zum Ersten Weltkrieg. Manche Fragen sind ,,Rich-
tig/Falsch*-Fragen, andere sind offene Fragen. Versuche, die Fragen nach bestem Wissen zu
beantworten.
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6. Nenne Griinde, warum es zum Attentat von Sarajevo gegen den Osterreichischen
Thronfolger kam.

7. Erklére, wer oder was die ,,Schwarze Hand* war.

8. Nenne technische Erfindungen, die im Ersten Krieg verwendet wurden und eine Neu-
heit in der Kriegsfiihrung waren.

9. Bewerte diese Aussage: Kampfflieger wurden erstmals im Ersten Weltkrieg einge-
setzt, um Luftangriffe auf feindliche Truppen durchzufiihren.

[ ] Richtig
[ ] Falsch

10. Erkldre, welche Rolle der ,,Rote Baron* im Ersten Weltkrieg hatte.

11. Bewerte diese Aussage: Das ,,Niemandsland“ war ein Gebiet zwischen den Frontli-
nien, das von keiner Seite kontrolliert wurde.

[ ] Richtig
[ ] Falsch

12. Erkldre, wie man das ,,Niemandsland* iiberqueren konnte, ohne angeschossen zu wer-
den.

13. Bewerte diese Aussage: Lazarette im Ersten Weltkrieg waren fiir die Versorgung von
Verwundeten zustidndig.
[ ] Richtig
[ ] Falsch

14. Nenne die Bedingungen, die in einem Lazarett wihrend des Ersten Weltkriegs ge-
herrscht haben.

15. Bewerte diese Aussage: Der U-Boot-Krieg war hauptséchlich ein Krieg zwischen
Deutschland und Frankreich.

[ ] Richtig
[ ] Falsch
16. Nenne den Grund, warum die USA in den Ersten Weltkrieg eintrat.

17. Nimm Stellung, welche Auswirkungen die Situation im U-Boot auf den psychologi-
schen und emotionalen Zustand der Soldaten hatte.

18. Zihle auf, welche Auswirkungen die Arbeit in Lazaretten fiir die heutige Zeit haben.
19. Ansonsten mdchte ich noch sagen...

Nun zur letzten Frage, in der du dein Geschlecht fiir eine bessere Analyse der Forschung an-

gibst.
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20. Wie identifizierst du dich in Bezug auf dein Geschlecht? (optional)
[ ] Minnlich
[ ] Weiblich
[ ] Divers
[ ] Mochte ich nicht angeben
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Leistungsfeststellung zur Masterarbeit ''Kleine Schritte im groBen Krieg'

Liebe Schiilerinnen und Schiiler,

vielen Dank, dass ihr euch bereit erklirt habt, an der Forschung zum Thema "Der Einsatz von
historischen Lernspielen im schulischen Kontext zum Ersten Weltkrieg gezeigt am Spiel

,Kleine Schritte im grofen Krieg*" teilzunehmen.

Diese Leistungsfeststellung wird NACH dem Spielen des Lernspiels durchgefiihrt. Diese wird

anonymisiert. Die Antworten, egal ob richtig oder falsch, dienen nur der Forschung.

Das Ziel dieser Untersuchung ist es, das Verstindnis fiir den Einsatz von historischen Lern-
spielen im Unterricht zu verbessern und Einblicke in die Meinungen und Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler zu erhalten, sowie den Lerneffekt, den das Spiel auf die SchiilerIn-

nen hat, zu untersuchen.
Diese Leistungsfeststellung besteht aus 30 Fragen und dauert ca. 10 Minuten.

1. Der Erste Weltkrieg wurde im Unterricht behandelt.
[]Ja
[ ] Nein

2. Hast du schon das Lernspiel ,,Kleine Schritte im grofen Krieg* gespielt?
[]Ja
[ ] Nein

3. Das Interesse am Ersten Weltkrieg ist...
[ ] sehr stark

[] stark
[ ] mittelméBig

[ ] gering
[ ] sehr gering

Nun kommen einige Faktenfragen zum Ersten Weltkrieg. Manche Fragen sind ,,Rich-
tig/Falsch*“-Fragen, andere sind offene Fragen. Versuche, die Fragen mit dem Wissen, wel-
ches du aus ,,Kleine Schritte im grofle Krieg® mitnehmen konntest, zu beantworten.

4. Nenne Griinde, warum es zum Attentat von Sarajevo gegen den Osterreichischen
Thronfolger kam.

5. Erkléare, wer oder was die ,,Schwarze Hand‘ war.
b 2

6. Nenne technische Erfindungen, die im Ersten Krieg verwendet wurden und eine Neu-
heit in der Kriegsfiihrung waren.

7. Bewerte diese Aussage: Kampfflieger wurden erstmals im Ersten Weltkrieg einge-
setzt, um Luftangriffe auf feindliche Truppen durchzufiihren.
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[ ] Richtig
[ ] Falsch

8. Erklére, welche Rolle der ,,Rote Baron* im Ersten Weltkrieg hatte.

9. Bewerte diese Aussage: Das ,,Niemandsland war ein Gebiet zwischen den Frontli-
nien, das von keiner Seite kontrolliert wurde.
[ ] Richtig
[ ] Falsch

10. Erklédre, wie man das ,,Niemandsland iiberqueren konnte, ohne angeschossen zu wer-
den.

11. Bewerte diese Aussage: Lazarette im Ersten Weltkrieg waren fiir die Versorgung von
Verwundeten zustdndig.
[ ] Richtig
[ ] Falsch

12. Nenne die Bedingungen, die in einem Lazarett wihrend des Ersten Weltkriegs ge-
herrscht haben.

13. Bewerte diese Aussage: Der U-Boot-Krieg war hauptséchlich ein Krieg zwischen
Deutschland und Frankreich.

[ ] Richtig
[ ] Falsch

14. Nenne den Grund, warum die USA in den Ersten Weltkrieg eintrat.

15. Nimm Stellung, welche Auswirkungen die Situation im U-Boot auf den psychologi-
schen und emotionalen Zustand der Soldaten hatte.

16. Zihle auf, welche Auswirkungen die Arbeit in Lazaretten fiir die heutige Zeit haben.

Fragen zum Spiel selbst: Nun kommen ein paar Fragen zu euren Einstellungen, zum Spiel

selbst, sowie zu Lernspielen im Unterricht allgemein.

17. Die dargestellten historischen Ereignisse und Schauplitze im Spiel sind...
[ ] sehr authentisch
[ ] authentisch
[ ] teilweise authentisch
[ ] nicht authentisch

18. Im Spiel spielt man aus...
[ ] immer der gleichen Perspektive
[] unterschiedlichen Perspektiven

19. Beurteile, inwiefern die Perspektive im Spiel dein Verstidndnis des Ersten Weltkriegs

beeinflusst.
[] Die unterschiedlichen Perspektiven verindern meine Sichtweise stark.
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20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

[ ] Die Perspektiven bringen neue Informationen, beeinflussen meine Meinung aber
nicht.

[ ] Ich habe keine erkennbaren Perspektiven bemerkt.

[ ] Die Perspektive ist einseitig und beeinflusst meine Wahrnehmung negativ.

Durch das Spiel habe ich einen besseren Eindruck bekommen, was im Ersten Welt-
krieg passiert ist.

[]Ja
[ ] Nein

Fiihlst du dich durch historische Lernspiele wie ,,Kleine Schritte im groflen Krieg*
motiviert, mehr iiber Geschichte zu erfahren?

[]Ja
[ ] Nein

Wie gut hat mir das Spielerlebnis gefallen? (1 Stern — am schlechtesten, 5 Sterne — am
besten)

Ich habe den Eindruck, durch das Spiel etwas gelernt zu haben. (1 Stern — am wenigs-
ten, 5 Sterne — am meisten)

Das Spiel hat mein Interesse am Ersten Weltkrieg geweckt. (1 Stern — am wenigsten, 5
Sterne — am meisten)

Was hat dir am Spiel am besten gefallen?

Hast du das Gefiihl, dass historische Lernspiele wie ,,Kleine Schritte im grof3en Krieg*
deine Sichtweise auf historische Ereignisse verindern konnen?

[]Ja
[ ] Nein

Glaubst du, dass historische Lernspiele wie ,,Kleine Schritte im groflen Krieg* einen
positiven Beitrag zur schulischen Bildung leisten konnen?

[]Ja
[ ] Nein

Wie bewertest du den Einsatz dieses Computerspiels/von Computerspielen allgemein
im Unterricht?

Ansonsten mochte ich noch sagen...
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Nun zur letzten Frage, in der du dein Geschlecht fiir eine bessere Analyse der Forschung an-

gibst.
30. Wie identifizierst du dich in Bezug auf dein Geschlecht? (optional)
[ ] Minnlich
[ ] Weiblich
[ ] Divers

[ ] Mochte ich nicht angeben
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