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1. Einleitung

Durch den immer schneller werdenden technischen Wandel und zu Zeiten der Digita-
lisierung in allen Lebensbereichen stellt sich auch im Bereich Bildung die Frage, wie
digitale Medien das Lernen erleichtern und umfassender machen kénnen oder ob sie
das Gegenteil bewirken und Bildungsprozessen entgegen wirken. Da es in der wis-
senschaftlichen Diskussion immer wieder Kontroversen gibt, ob digitale Spiele einen
Mehrwert haben oder einen negativen Faktor beim Wissenserwerb darstellen, ist es

umso interessanter, sich mit der Thematik zu beschéaftigen.

Gespielt wurde schon immer und durch das Spiel lernen wir von klein auf, uns auf
das Leben vorzubereiten. Schon Schiller sagte: ,Der Mensch spielt nur, wo er in vol-
ler Bedeutung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt.”
(Schiller, 1795, 614)

Spielend zu lernen ist das zentrale Thema dieser Arbeit. Genauer werden digitale
Lernspiele, die sich ,Serious Games® nennen, und deren Verwendung zum Deutsch-
lernen bei Jugendlichen untersucht. Speziell wurde das vom Goethe Institut in Auf-
trag gegebene Spiel ,Lernabenteuer Deutsch - Ein ratselhafter Auftrag” herangezo-
gen. Wahrend das Vorgangerspiel sowohl am PC als auch als App verfluigbar war,

gibt es den zweiten Teil nur als App.

Es wird untersucht, inwieweit Serious Games von den jugendlichen Lernerinnen an-
genommen und genutzt werden. Spiele kdnnen einen wertvollen Beitrag zum Fremd-
sprachenlernen leisten, sei es, weil sie motivierend sind oder die praktische Anwen-
dung der Sprache geubt wird (vgl. Karagiannakis, 2014, 343). Serious Games kon-
nen im Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden, um die Zielsprache zu erlernen.
Auch der Bezug zu Alltagssituationen spielt eine Rolle (vgl. Stampfl, 2014). Es soll
sowohl die Sprache gelernt und gelibt als auch eine Vorbereitung auf Alltags- und

Kommunikationssituationen gegeben werden.

Da es sich bei der Nutzung von Selbstlernsoftware um einen autonomen Lernpro-
zess handelt, werden auch Aspekte von Lernendenautonomie, genauer ein techni-

sches Autonomieverstandnis, mit einbezogen.



Mit Hilfe einer qualitativen, empirischen Untersuchung soll folgende Forschungsfrage
untersucht werden: ,Wie werden Serious Games von Jugendlichen zum Erlernen der

Fremdsprache Deutsch wahrgenommen?“

Im ersten Teil der Arbeit werden die zentralen Begriffe geklart, wie ,Deutsch als
Fremdsprache®, ,Serious Games®, ,Selbstlernumgebung” etc. Diese werden in Ab-
grenzung zu ahnlichen Konstruktionen wie zum Beispiel das ,Lernen mit Multimedia“

definiert und ihr Kontext erlautert.

Danach folgt ein Uberblick tiber die Debatte um den Einsatz von Computerspielen im
Unterricht bzw. zum Lernen allgemein. Voraussetzungen fir ein Lernen mit Serious
Games werden von dem theoretischen Modell zum selbstorganisierten Fremdspra-

chenlernen von Niehoff abgeleitet.

Im anschlieRenden Kapitel geht es um den Einsatz von Serious Games im Fremd-
sprachenunterricht. Hier werden Potenziale wie das Schaffen einer virtuellen Welt
oder das Training des Horsehverstehens aufgezeigt. Zudem wird der bisherige For-
schungsstand erlautert. Den Abschluss des Kapitels bieten ein Uberblick und eine

kurze Analyse des Spieles ,Lernabenteuer Deutsch - Ein ratselhafter Auftrag.”

An die theoretische Auseinandersetzung schlie3t der empirische Teil an, in dem der
Untersuchungsablauf sowie Informationen Uber die Methoden, die Zielgruppe, die
Kategorienbildung, die zu beachtenden Giitekriterien, ethische Grundséatze und eine
Methodenreflexion enthalten sind. Als Erhebungsinstrument wurde das problemzent-
rierte Interview nach Witzel (2000) gewahlt. Fir die Auswertung wurde auf die Quali-

tative Inhaltsanalyse nach Mayring (2005) zurtickgegriffen.

Der letzte Teil der Arbeit enthélt das Restimee. Hier wird der gesamte Erkenntnisge-

winn noch einmal zusammengefasst und verkntpft.



2. Begriffsklarung

In diesem Kapitel werden die zentralen Begriffe ,Deutsch als Fremdsprache®,
~oelbstlernumgebung® und ,Serious Games® definiert, die in der Forschungsfrage
enthalten sind. Zudem werden sie von ahnlichen Begriffen abgegrenzt, um ein klare-
res Bild Gber ihre Bedeutung zu erhalten und einen Einblick in deren Kontext zu ge-

geben.

2.1. Deutsch als Fremdsprache

Da es Unterschiede zwischen Deutsch als ,Erstsprache/ Muttersprache®, ,Fremd-
sprache“ oder ,Zweitsprache” gibt, wird der Begriff ,Deutsch als Fremdsprache
(DaF)“ im folgenden Abschnitt erklart und von den anderen Begriffen abgegrenzt.
Zudem werden Faktoren, die beim Fremdsprachenlernen eine Rolle spielen, mit ein-

bezogen.

2.1.1. Definition

Eine Fremdsprache ist die Sprache, die durch Unterricht oder andere Lehr-
Lernsituationen, zum Beispiel auch Selbstlernkurse, gesteuert wird, aber keine hohe
Bedeutung fur die Alltagskommunikation hat (vgl. Wolff, 2003, 833 f / Rdsler, 1994,
6). Die fremde Sprache ist Lerngegenstand sowie Kommunikationsmittel im Kontext

Fremdsprachenunterricht (vgl. Weskamp, 1999, 8).

Die Fremdsprache kann zwar auch aul3erhalb des Unterrichts angetroffen werden,
wie zum Beispiel in Buchern, in Zeitungen, im Fernsehen, im Kontakt mit Zielsprach-
lerinnen auf Reisen oder Auswanderinnen, allerdings entstehen diese Kontakte nicht
notwendigerweise aullerhalb des institutionalisierten Lernens, sie kdnnen daher fur
jede/n einzelne/n Lernerlin unterschiedlich stark oder tberhaupt nicht vorkommen
(vgl. Rosler, 1994, 7).

DaF bezeichnet alle unterrichtspraktischen und wissenschaftlichen Aktivitaten, die sich

mit der deutschen Sprache und der Kultur der deutschsprachigen Lander unter dem As-

pekt des Lehrens und Lernens von Nichtdeutschsprachigen beschéftigt. Im engeren Sin-

ne zielt DaF auf die spezifische Situation des Fremdsprachenlernens aul3erhalb des
deutschen Sprachraums, [...]. (Krumm, 2010, 47)



Nach Rdosler (1994, 9f) gibt es Differenzierungen des DaF- Lernens in:

e institutionell gesteuertes Fremdsprachenlernen (FL) aufRerhalb des deutsch-
sprachigen Raums (z.B. Deutsch in der Schule, an Goethe Instituten);

e institutionell gesteuertes FL innerhalb des deutschsprachigen Raums (z.B. Fe-
rienkurse bei Inlands Goethe Instituten oder privaten Anbietern);

e natirliches FL innerhalb des deutschsprachigen Raums (z.B. Urlaub in Oster-
reich);

e natdrliches FL aufRerhalb des deutschsprachigen Raums (beispielsweise aus

Gesprachen mit Deutschen im Ausland);

2.1.2. Abgrenzung zu ahnlichen Begriffen

Die ,Erstsprache” wird meistens als ,Muttersprache® bezeichnet. Sie meint die Spra-
che, die von Geburt an, zuerst gelernt wird. Die ,Zweitsprache” wird meist etwas spa-
ter gelernt. Sie kann aber auch parallel zur Erstsprache gelernt werden. Oft wird der
Begriff ,Zweitsprache“ auch als Uberbegriff fir alle nach der Erstsprache erlernten

Sprachen verwendet (vgl. Ahrenholz, 2014, 3-6).

So ist die Zweitsprache zwar oft die zweite Sprache, meint aber haufig genauer die
zweite nach der Erstsprache lebenswichtige Sprache. Zum Beispiel ist die Zweitspra-
che einer Franzdsin, die Englisch als erste Fremdsprache gelernt hat und dann durch

ihre Heirat eines Deutschen in Hamburg lebt, Deutsch (vgl. Rosler, 1994, 8).

Die Unterscheidung zwischen Deutsch als Fremdsprache (DaF) und Deutsch als
Zweitsprache (DaZz) ist kontextabhéngig. Wird Deutsch nur im Unterricht gespro-
chen? Dann handelt es sich in den meisten Fallen um eine ,Fremdsprache®. Wird die
Sprache allerdings in Alltagssituationen des Zielsprachenlandes gelernt, ist die Rede
von Deutsch als Zweitsprache. Es handelt sich um zwei unterschiedliche Erwerbsbe-
dingungen, die in realen Lernumgebungen allerdings auch vermischt auftreten kon-
nen (ebd., 1ff).



Im Zielsprachenland ist die Sprache Deutsch durchgehend vorhanden und dringt un-
gefiltert, durch zum Beispiel den personlichen Kontakt oder Medien, in den Lernpro-
zess ein, ohne Rucksicht auf Progressionen. Die Unterschiede zwischen DaF und
DaZ bestehen somit grob in den Unterscheidungen ,natlrlich vs. institutionell ge-
steuert” und ,Lernen im Inland vs. Lernen im Ausland“ (ebd., 7f). Allerdings gibt es
hier Ausnahmen und Vermischungen, wie bereits bei den Differenzierungen des

Fremdsprachenlernens ersichtlich war (siehe 2.1.1.).

Eine weitere Unterscheidung zwischen Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ist die,
dass eine Zweitsprache meist eine ,fiir das Leben (und Uberleben) in einer bestimm-

ten Gesellschaft unverzichtbare Rolle spielt* (Edmondson/House, 1993, 9).

2.1.3. Ausgewahlte Einflussfaktoren beim Fremdsprachenlernen

Beim Fremdsprachenlernen gibt es viele verschiedene Einflussfaktoren. AuRRere Fak-
toren sind zum Beispiel der Stellenwert der Sprache, Lernmaterialien, Lehrverfahren
etc. (Salomo/Mohr, 2016, 49). Es gibt aber auch sprachlernpsychologische Faktoren,
die eine wesentliche Rolle spielen (ebd., 96). Erfolg beim Fremdsprachenlernen kann
somit von verschiedenen Komponenten abhéngen, die zusammenspielen: Lernstra-
tegien, Motivation, Intelligenz, Einstellung zur Zielsprache sowie zur Lehrperson oder
zu den Lernmaterialien und Sprachlernneigung (vgl. Bimmel, 2012, 4). Da beim Ler-
nen einer Fremdsprache im Jugendlichenalter Aspekte wie Alter und Emotionen
wichtig sind, wird in diesem Abschnitt speziell auf diese beiden Faktoren eingegan-

gen.
Alter

Im Kontext des Fremdsprachenlernens wird der Faktor Alter meist auf Entwicklungs-
abschnitte des Menschen bezogen: Kinder, Jugendliche und Erwachsene. Eine zent-
rale Hypothese war die Annahme einer ciritcal period, welche bis zur Pubertat reicht
und davon ausgeht, dass es mit zunehmendem Alter nicht mehr mdglich ist, eine

Fremdsprache auf dem Niveau der Erstsprache zu erwerben. Erwachsene kénnen



zwar noch Fremdsprachen lernen, wirden dies aber auf andere Art und Weise ma-

chen und sich dabei schwerer tun (vgl. Rosler, 1994, 26).

Dies wurde darauf zurlick gefihrt, dass in der Pubertat die Plastizitat des Gehirns
langsam abnimmt. Anhand von Untersuchungen wurde diese Hypothese aber wider-
legt. Nur in Bezug auf den Erwerb der Aussprache und morphosyntaktische Formen
(wie zum Beispiel Endungen) konnte diese Annahme bestatigt werden. Erfolgt der
Spracherwerb mittels Sprachbad und nicht durch Unterricht, kdnnen Kinder im Alter
bis zu 10 anfangs schneller und muheloser die Sprache lernen als Jugendliche (vgl.
Salomo/Mohr, 2016, 70).

Jugendliche Lernende sind hingegen beim Deutschlernen im Unterricht im Vorteil, da
diese ein groReres Weltwissen haben und damit Zusammenhénge klarer sind. So
muss nicht jede Wortbedeutung bekannt sein und AuRerungen werden trotzdem ver-
standen. Zudem kann es sein, dass sie mehr Wissen uber Sprache erlangt haben, da
sie eventuell schon andere Fremdsprachen gelernt haben (ebd.). Auch die kognitiven
Fahigkeiten sind bereits besser ausgebildet. Jugendliche kdnnen gut memorieren,
Phanomene bewusst und konzentriert wahrnehmen und haben bereits Problemlése-
fahigkeiten entwickelt, um auch komplexe Denkaufgaben zu |6sen. Daher ist das
Lernen von grof3en Mengen an Wortschatz kein Problem (ebd.).

Ein weiterer Unterschied liegt in der Fahigkeit, wie eine Fremdsprache gelernt wird.
Jungere Lernende erwerben eine Fremdsprache synthetisch, Sprachbausteine wer-
den aufgenommen und imitiert. Dabei ist der regelmaRige Austausch in der Fremd-
sprache mit Bezugspersonen wichtig. Ab der Pubertat bildet sich die Fahigkeit zum
analytischen Sprachenlernen aus. Das bedeutet, dass die Sprache als System beg-
riffen wird und Regeln abgeleitet werden kénnen (ebd., 71). Daher qilt fur jugendliche
Lernerinnen die AnknUpfung an kognitives Lernen als empfehlenswert, da sie zwi-
schen 16 und 19 Jahren sprachentwicklungs-psychologisch voll ausgebildete, kogni-
tive Fahigkeiten besitzen (vgl. Résler, 1994, 27).
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Affekte und Emotionen

Ciompi (2005) beschattigte sich damit, welche Einflisse Emotionen auf unser Verhal-
ten haben und kam zu der Erkenntnis, dass Fuhlen und Denken, bzw. Affekte und
Logik verbunden sind und zusammenwirken. Affekte sind psycho-physische Ge-
stimmtheiten, die durch innere oder auf3ere Reize ausgeltst werden kdénnen (vgl.
Ciompi, 2005, 46ff).

Emotionen sind Ubergange von einem Affekt in einen anderen. Sie spielen in der
Padagogik eine grol3e Rolle, da so Geflihlszustande ausgelost werden, die sich posi-
tiv oder negativ auf das Lernen auswirken kdnnen. Die positiven Affekte zu fordern,
steht daher im Interesse der Padagogik (ebd., 67). Emotionen haben einen grof3en
Einfluss auf das Lernen und den Lernerfolg. Inhalte, die der/die Lernerin fiir bedeut-
sam halt und positive Gefuihle damit assoziiert, werden leichter gespeichert (vgl. Ap-
peltauer, 1987, 28).

Angst, Wohlbefinden etc. aber auch die Einstellungen zu den Lehrpersonen oder der
Zielsprache/kultur bzw. zum Fremdsprachenlernen beeinflussen den Lernerfolg oder
Misserfolg (vgl. Rosler, 1994, 29). Kort et al (2001,4) fassen sechs Affekte zusam-

men, die sie fur lernrelevant bezeichnen:

Angst-Vertrauen
Langeweile-Faszination
Frustration-Euphorie
Entsetzen-Entziicken
Demiitigung-Stolz

Zwischen den genannten Affekten gibt es Zwischenstufen. In folgender Abbildung
werden diese genauer differenziert (siehe Abb.1). Demnach sind positive Emotionen
wie Vertrauen, Euphorie, Stolz etc. wichtig, um einen Lernerfolg zu erzielen und ne-

gative Gefuhle, wie Angst oder Frustration zu vermeiden.
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Anxiety- Anxiety Worry Discomfort Comfort Hopeful Confident
Confidence
Boredom- Ennui Boredom Indifference Interest Curiosity Intrigue
Fascination
Frustration- Frustration Puzzlement Confusion Insight  Enlightenment Epiphany
Euphoria
Dispirited- Dispirited Disappointed Dissatisfied Satisfied Thrilled Enthusiastic
Encouraged
Terror- Terror Dread Apprehension Calm Anticipatory Excited
Enchantment

Abb.1: ,Lernrelevante Affekte” (Kort et al, 2001, 4).

2.2. Selbstlernumgebungen

Da es in dieser Arbeit um das Lernen in einer Selbstlernumgebung geht, namlich mit-
tels dem Spiel ,Lernabenteuer Deutsch - Ein ratselhafter Auftrag®, wird in diesem Ka-
pitel ein kleiner Uberblick tiber autonomes bzw. selbststandiges Lernen gegeben,
welches in Selbstlernzentren (self-access centres) stattfinden kann. AufRerdem wird
die technische Perspektive auf Autonomie, die Selbstlernzentren zugrunde liegt, er-

lautert.

2.2.1 Self-access

Self-access umfasst nach Sheerin (1989) Materialien, die von Lernenden gewahlt
werden, um einem klassischen lehrerzentrierten Klassenzimmer entgegenzuwirken.
Die Definition kann jedoch erweitert werden, self-access meint nicht nur Materialien,
sondern auch Personen und Ressourcen, die fiur Lernende bei ihrem Lernprozess
von Nutzen sein kdnnen. Unterstitzt werden kdnnen sie dabei auch von einem klas-
sischen Klassenverbund oder Kurs. Das Material und die Aktivitdten selbst zu wéah-

len, ist zentral (vgl. McMurry/Tannes/Anderson, 2010, 100f).

In self-access centres soll autonomes Lernen initiiert und gefordert werden. Diese
Zentren kdnnen Bucher, audiovisuelles Material und/oder Tutorinnen umfassen. Das
Ziel ist es, die Instruktionen der Lehrperson zu komplettieren. Lernende kénnen die-

se Umgebungen nutzen, um selbstgewahlte Aktivitaten durchzufiihren (ebd., 102).
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2.2.2 Autonomes Lernen

Autonomie kommt aus dem Griechischen (,autonomos®) und bedeutet, selbstbe-
stimmt zu leben. Wenn von Autonomie die Rede ist, lassen sich in der Forschung
viele verschiedene Definitionen und Charakterisierungen des Begriffes finden. Unter
anderem beschéftigten sich Benson (1997), Oxford (2003) und Schmenk (2010)
damit. Eine haufig zitierte Definition von Autonomie stammt von Henri Holec: , To say
of a learner that he is autonomous ist [...] to say that he is capable of taking charge

of this own learning.” (Holec, 1980, 4).

Ein/e Lernende gilt somit dann als autonom, wenn er/sie verantwortlich fur sei-
nen/ihren Lernprozess ist. In einem anderen Zitat wird klar, dass Holec der Meinung

ist, dass dieser Prozess nicht unbedingt ohne Hilfe von statten geht:

Learning a language by self-directed learning. i. e. without beeing taught, is learning by
taking one‘s own decisions with respect to the objectives to achieve, the resources and
techniques to use, evaluation, and management over time of the learning programme,
with or without help from outside agent. (Holec, 1994, 8)

Andere Definitionen wie ,das eigene Lernen selbst bestimmen” oder ,Verantwortung
fur das eigene Lernen bernehmen” lassen sich im Deutschen h&ufig finden. Bei der
Fulle von Definitionen empfiehlt es sich, zwischen Auffassungen von Autonomie zu
unterscheiden. Autonomiekonzepte lassen sich zum Beispiel in radikal konstruktivis-
tische, padagogisch-erzieherische und technisch-strategische Versionen einteilen
(vgl. Schmenk, 2010, 13). Benson (1997) trifft folgende Unterscheidung von Perspek-

tiven auf Autonomie:

* Technische Perspektive
* Psychologische Perspektive

» Politische Perspektive

Oxford erweitert diese Einteilung noch um eine soziokulturelle Perspektive (vgl. Ox-
ford, 2003).
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2.2.3. Autonomieverstandnis dieser Arbeit

Da self-access centres unter eine technische Perspektive auf Autonomie fallen, wird
diese genauer betrachtet und geklart, was noch unter diese Perspektive fallt bzw.

was fur die Fragestellung wichtig ist.

In situativen und technizistischen Autonomiekonzeptionen wird die Auffassung vertre-
ten, dass Lernende allein und selbstverantwortlich lernen. Allgemein sind alle Tatig-
keiten gemeint, die an und mit fremdsprachlichen Materialien ausgefihrt werden.
Lehren meint in diesem Zusammenhang folglich die Bereitstellung von Materialien.
Schmenk kritisiert an dieser Perspektive, dass es keine Differenzierung gibt, was ge-

nau autonomes Lernen in dem Zusammenhang ist.

Ist es nur die Eingabe einer richtigen Losung in ein Lernprogramm oder mehr (vgl.
Schmenk, 2010,13f)? Autonomie nach Benson (1997) umfasst unter anderem das
eigenstandige Lernen ohne Lehrperson und die technische Fahigkeit fur ein solches
eigenstandiges Lernen (vgl. Oxford, 2003, 81). Weder die Auswahl sprachlicher
Lernziele noch die Auswahl individueller Lernwege ist von Interesse, vielmehr sind es
die materiellen Bedingungen, die den technischen Autonomiebegriff pragen (vgl.
Khakpour/Schramm, 2015, 324).

Oxford betrachtet die Aspekte Kontext, Handlungsfahigkeit, Motivation und Lernstra-
tegien genauer. Die situativen Bedingungen, unter denen autonomes Lernen im
technischen Sinne ablauft, sind meistens von anderen bereitgestellt und nicht von
dem/der Lernerin geschaffen. Der Lernkontext kann ein self-access center sein, ein
Klassenzimmer, zuhause oder unterwegs. In den meisten Féllen spricht man in der
technischen Perspektive von dem self-access center. Handlungsfahigkeit meint in
dem Kontext, dass einem die Werkzeuge, die Kontrolle tGber das eigene Lernen und
die Wahl der Materialien Gbertragen werden (vgl. Oxford, 2003, 81).

Was fir eine/n Lernerin motivierend ist, kann fur jemand anderen demotivierend sein.
Die klassische Auffassung allein und fur sich zu lernen, kann Anklang finden bei Per-
sonen, die zum Beispiel Lesen uben wollen oder die introvertiert sind und ftr die al-

lein lernen den entspanntesten Weg darstellt. Fir extrovertierte Lernerlnnen oder
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Personen, die durch Interaktion mit anderen lernen, kann dies weniger motivierend
sein. Lernstrategien, im Sinne einer technischen Perspektive, sind von Lehrpersonen
weitergegebene Werkzeuge. Diese werden durch Training oder Instruktion vermittelt,
kénnen aber nur durch aktive Teilnahme der Lernenden und Kenntnis der Lehrenden

Uber bestehende Strategien und Bedurfnisse wirksam werden (ebd., 82).

Auch wenn diese Perspektive Potential hat, gibt es Kritikpunkte. Kann im Sinne einer
technischen Perspektive von selbstbestimmten, autonomen Lernen die Rede sein?
Lernende unterliegen in gewisser Weise einer Fremdbestimmung ihres Lernprozes-
ses durch das Material (vgl. Khakpour/Schramm, 2015, 326). Zudem weist Oxford in
nachfolgendem Zitat darauf hin, dass es sich hier nur um eine Seite der Medaille
handelt:

We must not, however, be romanced into thinking that external conditions alone can de-
velop learner autonomy. Without psychology (...) the technical perspective would be inert.
(Oxford, 2003, S.82)

Daher konnen auf3ere Bedingungen allein nicht zu Lernendenautonomie fuhren und
innere, psychologische Faktoren sind zu bertcksichtigen, wie zum Beispiel Motivati-

on.

Desweiteren sind fir diese Arbeit auch Anteile/Ansatze eines soziokulturellen Auto-
nomieverstandnisses zu beachten, da ein Austausch via Facebook etc. zur gemein-
samen Losungsfindung maoglich ist und da es eine Aufgabe von Serious Games es
ist, eine virtuelle Realitat mit Aspekten von Kommunikation und Interaktion zu schaf-
fen (vgl. Stampfl, 2014). Zudem finden wir bei Oxford, dass die Selbstregulation nicht
nur in Interaktionen mit andern Personen erfolgen kann, sondern auch mit Blichern,
Technologien und anderen Medien (vgl. Oxford, 2003, S.86). Daher sollen in der Un-
tersuchung nicht nur technische Aspekte, sondern auch psychologische und sozio-

kulturelle Faktoren mit einflie3en.
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2.3. Serious Games

Im folgenden Abschnitt wird der Begriff ,Serious Game® naher beleuchtet und abge-
grenzt, da Serious Games im Fokus dieser Arbeit liegen. Zudem wird ein Uberblick
Uber die Diskussion um die Sinnhaftigkeit von Computerspielen und anderen digita-
len Medien im Unterricht gegeben, da es oft kritische Stimmen gibt.

2.3.1. Definition

» Serious Games' bezeichnen digitale Spiele, die — Uber Unterhaltung, SpalR und
Zeitvertreib hinaus — weitere, sogenannte ernsthafte Ziele verfolgen.“ (Bésche, 2014,
62) Digitale Spiele sind solche, die auf Computern, Spielekonsolen, Handys oder an-
deren digitalen Geraten oder in einem Webbrowser spielbar sind. Ernsthafte Ziele
sind zum Beispiel: Informationsvermittiung, Lernen, Gesundheitsférderung, Therapie,

Simulationen, Forschung oder auch Produktwerbung und Personalauswabhl (ebd.).

Der Begriff ,Serious Games*® geht auf Abt (1970) zurick und meinte

strukturierte Simulationen und Spiele, zur Erforschung menschlichen Verhaltens, zum
Ausprobieren alternativer Strategien sowie zur Informierung Uber soziale Probleme. Der
Spielspald war dabei nebenranging, im Vordergrund stand ein zu verfolgendes Bildungs-
ziel. (Abt, 1970)

2.3.2. Abzugrenzende Begriffe und Konzepte

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist nichts neues, allerdings gibt es sehr
viele Begrifflichkeiten, die von dem der ,Serious Games" abzugrenzen sind. Mit Edu-
tainment ist etwas sehr &hnliches gemeint, ndmlich Lernumgebungen, in denen ein
Unterhaltungsprinzip umgesetzt wird. Der unterhaltende Anteil steht im Vordergrund
und ist um sprachbezogene Ubungen erganzt, die einen Zusatz ausmachen (vgl.
Niehoff, 2003,120).

Mit E-Learning werden alle Formen des Lernens mit Unterstitzung elektronischer
Medien bezeichnet (vgl. Ehlers, 2004, 31). Ein ebenfalls oft vorkommender Begriff ist
der des Blended Learnings, der eine Form des E-Learnings bezeichnet, das das Ler-
nen mit digitalen Medien in Kombination mit dem Lernen in Prasenzsituationen meint

(vgl. Reinmann, 2005, 103).
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,Lernen mit Multimedia“ meint ebenfalls etwas anderes und reduziert das Lernen mit
neuen Medien auf eine technische Seite, namlich auf den Einsatz von mehr als ei-
nem Medium (vgl. Niehoff, 2003, 75). Multimedia wird dann als Integration von Text
und Bild mit mindestens einem dynamischen Informationsmedium (z.B. Ton oder Vi-
deo) am Computer verstanden (vgl. Hasebrook, 1994, 6). Oft ist auch von ,Compu-
tergestutztem Lernen“ die Rede, was allerdings heutzutage zu kurz greift, da auch
~Webbasiertes Lernen® existiert und dies auch auf anderen internetfahigen Geréaten

als dem Computer méglich ist (vgl. Niehoff, 2003, 75).

Im Fall von Serious Games sind die elektronischen Medien selbst das Lernmedium
und nicht bloR3 eine Unterstlitzung von Lernprozessen. Es geht um ein spielerisches
Lernangebot (vgl. Malo/Diener/Hambach, 2009, 23).

Daher grenzen sich Serious Games einerseits dadurch von den genannten Begriffen
ab, dass sie selbst das Lernmedium sind und nicht blol3 eine Unterstitzung darstel-
len, und andererseits dadurch, dass sie auf verschiedenen Medien spielbar sind, sei
es im Internet, auf dem PC, der Konsole, Handys oder anderem. Da es aber wenige
Beitrage gibt, die den Begriff ,Serious Games* verwenden, werden auch Beitrage, die
sich auf die Begriffe ,Multimedia“ und ,Lernen mit Computerspielen® beziehen, fir

diese Arbeit herangezogen und fur das Medium Serious Game adaptiert.

2.3.3. Spielend Lernen

Spielen ist ein evolutionar sinnvolles Verhalten, das durch die zugleich regelbasierte wie
kreative Auseinandersetzung mit der Umwelt, mit anderen Lebewesen der gleichen Art
sowie mit sich selbst und den eigenen Fahigkeiten innerhalb eines geschitzten Berei-
ches zu Lernergebnissen fihrt. (Malo/Diener/Hambach, 2009, 21)

Spielen macht Spal3 und fuhrt Aspekte wie Freiwilligkeit, Intensitat, Neugier, Enga-
gement und Motivation mit sich. Diese werden auch fur das Lernen erwartet (ebd.).
Die Betonung von Spald und Unterhaltung und deren motivationsfordernde Wirkung

beim Lernen wurden erst spater genauer untersucht (vgl. Bosche, 2014, 63).
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Spielende sind (in virtuellen und teilweise fiktiven Welten) hochmotiviert, denken stra-
tegisch und problemlésungsorientiert, sind einem entscheidenden Schwierigkeitsgrad
ausgesetzt, missen sich laufend zwischen verschiedenen Ldsungen entscheiden
und Spielziele meist mit begrenzten Ressourcen erreichen. Diese positiven Aspekte
von Spielen erfordern einen hohen Aufwand seitens des Spielenden (vgl. Ma-
lo/Diener/Hambach, 2009, 21).

Bei guten Lernspielen sind Lernen und Spielen keine getrennten Handlungen. Die
Lerninhalte sind im Spiel so integriert, dass der Spielende sie anwenden muss, um
erfolgreich zu sein. Der Kontext des Spieles dient der Einbettung des Lernprozesses
und die Lernerfahrungen werden durch den emotionalen Einbezug des Spielers ver-
ankert (ebd.).

Spiele kénnen daher eine wichtige Funktion beim Lernen haben und initiieren sehr
komplexe Denkprozesse. Da sich die Lernenden intensiv mit dem Spiel beschéaftigen
und Lerninhalte angewendet werden mussen, um weiterzukommen, geschieht eine
besondere Auseinandersetzung mit dem Gelernten und es wird besser im Kopf ge-

speichert.

2.3.4. Debatte um digitale Spiele beim Lernen und im Unterricht

Pro und Contra

Computerspiele werden in der Gesellschaft oft als problematisch angesehen und in
Zusammenhang mit Abhangigkeit und Gewalt gebracht. Allerdings liegen in Spielen
auch grol3e Potenziale. Ein positiver Aspekt ist zum Beispiel der, dass Spiele im Ver-
gleich zu anderen Lernmedien Mdglichkeiten der Interaktion bieten. Durch Selbst-
wirksamkeitserfahrungen pragt sich das Erlebte intensiver ein (vgl. Lmz, 0.J.). Zudem
lassen sich die Lerngeschwindigkeit und die Schwierigkeit selbst steuern und indivi-

duelle Erfolge sind starker motivierend (ebd.)

Ein weiterer Vorteil ist, dass Spielen eine intelligenzférdernde Wirkung zugesprochen

wird. Nicht nur bei Lernspielen, sondern auch bei Unterhaltungsspielen konnten bei
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regelmanigen Spielerinnen zum Teil signifikante Verbesserungen beobachtet wer-
den. Dies betraf unter anderem die Hand-Augen-Koordination und das Training des
raumlichen Vorstellungsvermdgens aber auch die Férderung der Problemlésungs-

kompetenz (vgl. Breitlauch, 2013).

Psycholinguistische Aspekte sprechen dafiur, Unterricht zu individualisieren. Fremd-
sprachen sollten daher nicht in einer gro3en Gruppe (Klasse) gelernt werden, son-
dern individuell, wie zum Beispiel mittels self-access centres. Hier werden technolo-
gische und zum Teil personliche Unterstitzung gegeben (vgl. Weskamp, 1999,
S.12).

Allerdings gibt es auch Nachteile bzw. kritische Argumente in Bezug auf die Individu-
alisierung der Lernangebote. Ausschlief3lich medial vermitteltes Sprachenlernen for-
dert, Weskamp nach, die immer starkere Vereinzelung der Individuen (vgl. Wes-
kamp, 1999, S.12). Auch aus lerntheoretischer Sicht ist diese Individualisierung kri-
tisch zu sehen. Die Auseinandersetzung mit anderen Individuen ist von grol3er Be-
deutung, um eigene Ansichten, Interpretationen etc. abzugleichen oder zu tUberden-
ken (vgl. Weskamp, 1999, S.12). Bestimmte Gegner sprechen in dem Zusammen-
hang auch von der Reduktion des Lehrpersonals. Die Funktion von Technologien
wird mehr als Ersatz fur personelle Ressourcen, denn als Unterstlitzung gesehen
(vgl. Rosler, 1994, 83).

Ohne padagogische Unterstiitzung ist die Lernumgebung sehr offen gestaltet. Eine
derartige Offenheit bringt auch Probleme mit sich, wie zum Beispiel zu viele Freihei-
ten. Diese kénnen sinnvoll oder weniger sinnvoll genutzt werden (vgl. Niehoff, 2003,
S.92). In Untersuchungen zeigte sich, dass es Studierenden in zu offenen Lernum-
gebungen nicht gelang effektive Strategien anzuwenden und zu kontrollieren (vgl.
Steinberg, 1989, in ebd.). Je komplexer, desto grof3er ist die Chance der Verwirrung
bzw. auch der Uberforderung (vgl. Niehoff, 2003, S.92).

Ein weiterer Aspekt, der im Unterricht mit Jugendlichen zu beachten ist, ist, dass die
Erziehungsberechtigten eventuell dem Lernen mit Computerspielen kritisch gegen-

Uber stehen und dies nicht unterstitzen.
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Voraussetzungen

Beim Lernen mit digitalen Spielen sollten auch bestimmte Bedingungen beriicksich-
tigt werden. Die zentrale Voraussetzung bei multimedialen Anwendungen ist die Er-
fahrung im Umgang mit derartigen Systemen. Zudem besteht ein enger Zusammen-
hang zwischen dem thematischen Interesse und dem Wissenserwerb. Wenn kein
Interesse besteht, dann kann eine Lernumgebung noch so gut gestaltet sein, es wird
kein Lernprozess stattfinden. Ein positiver Faktor ist die Interaktivitat bzw. die Tatsa-
che, dass Lernende sich selbst einbringen kdnnen. Dies umfasst zum Beispiel, dass
zwischen mehreren Optionen gewéahlt werden kann. Ebenfalls wichtig ist die pada-
gogische Einbettung sowie die Instruktion der Methode, bevor damit gearbeitet wer-

den kann (vgl. Aufenanger, 1999, 5).

Niehoff (2003) hat fur ihre Studie einige Bedingungen und Voraussetzungen heraus-
gearbeitet, die fur ein Bedurfnis- und erfolgreiches Fremdsprachenlernen mit Multi-
media von Bedeutung sind. Unter die personlichen Bedingungen fielen unter ande-
rem Motivation, Ziel und Computerkenntnisse. Bedingungen von auf3en sind zum
Beispiel der Zugang zu Hardware/Software. Die Lernumgebung selbst soll Metakog-
nition férdern, interaktiv und abwechslungsreich sein, sowie kontexteingebunden und

sprachkontrastiv. Weitere Punkte werden in ihrem Modell ersichtlich (siehe Abb. 2).
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Sprac%kontrastiviat « Individuelle « Transfer
+ Mangelnde Fehleranalyse Ergebnissicherung
» Férderung von
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* Interaktivitat und
Personalisierung

* Redundanz und Effizienz

Abb. 2: ,Theoretisches Modell zum selbstorganisierten Fremdsprachenlernen mit Multimedia® (Niehoff,
2003, 126).

Es lassen sich einige Anforderungen und Bedingungen erkennen, die beim Einsatz
mit digitalen Spielen zu beachten sind. Werden diese Voraussetzungen geschaffen,
ist der erste Schritt zum Lernen mit Serious Games gegeben. Hinderliche Bedingun-

gen hingegen sollten vermieden werden.
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3. Serious Games und Fremdsprachenlernen

Es gibt eine Reihe von Grinden, Lernspiele im Fremdsprachenunterricht einzuset-
zen. Zum Beispiel werden wichtige Lebenssituationen getbt, auf die der Unterricht
vorbereiten soll. Kommunikative Situationen und Strategien werden trainiert, aber
zum Beispiel auch landeskundliche Informationen vermittelt. Die praktische Anwen-
dung der Sprache und Fertigkeiten kdnnen trainiert werden. AufRerdem sprechen
Lernspiele die verschiedenen Lern- und Wahrnehmungstypen an (vgl. Karagianna-
kis, 2014, 343).

In diesem Kapitel wird auf die Besonderheiten von Serious Games fur das Fremd-
sprachenlernen eingegangen. Neben der Herstellung einer Virtuellen Realitét, sind
Aspekte wie Motivation und Interesse und auch das Training der Fertigkeiten HOr-

sehverstehen bzw. Horverstehen und die des Lesens zu nennen.

3.1. Virtuelle Realitaten

In Serious Games wird das informelle Lernen ermdglicht. Gelernt wird hier auf3erhalb
von Bildungsinstitutionen, teils bewusst, teils unbewusst in sozialen und kommunika-
tiven Zusammenhangen. Ideal sind kunstlich geschaffene Lernszenarien, in denen

formales und informelles Lernen zusammen stattfinden (vgl. Westphal, 2009,124).

Kommunikationskompetenz wird am besten tber den kreativen Sprachgebrauch er-
worben, wie zum Beispiel die positiven Wirkungen von Rollenspielen beim Fremd-
sprachenlernen zeigten. In Serious Games besteht die Chance, in ein spielerisches
Handlungsgeschehen einzutauchen, was sowohl die sinnliche und kognitive Wahr-
nehmung schérft als auch Moglichkeiten der Interaktion erdffnet.

Ortsbasierte Serious Games nutzen eine ,augmented reality“, um die Grenze zwi-
schen realer und virtueller Welt verschwimmen zu lassen. In dieser virtuellen Realitét
spielt die zu erlernende Fremdsprache eine grol3e Rolle, da sie Mittel zum Spiel-

zweck ist und sich Lerneffekte nebenbei einstellen (vgl. Stampfl, 2014).
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3.2. Motivation und Interesse

Spiele fordern die intrinsische Motivation und kbnnen zu einem Flow-Erleben fiihren.
Der Antrieb daraus erhoht die Aktivitat und bildet neue Fertigkeiten aus, um sich
neuen Herausforderungen zu stellen (vgl. Weskamp, 1999, 13).

Die intrinsische Motivation ist ein Antriebszustand, der auf menschlicher Neugier und

Funktionslust basiert und mit Gliicksgefuihlen Gber das Erleben eigener Selbstwirksamkeit
begleitet ist. (Reinmann, 2005, 61)

Beim Flow-Erleben handelt es sich genauer um ein Vertieftsein in eine Tatigkeit bzw.
das Aufgehen in eben dieser (ebd.) Dieses Erleben ermdglicht eine besonders inten-

sive und andauernde Auseinandersetzung mit einem Medium.

Es gibt verschiedene Arten bzw. Genres von Serious Games. Je nach Interesse ist

das jeweilige Lieblingsgenre am besten zum Lernen geeignet

e Geschicklichkeitsspiele (action games);

e Abenteuerspiele (adventure games);

e Strategiespiele;

e Simulationen;

e Produktionsspiele (vgl. Westphal, 2009, 117f).

Bei der Auswahl des Spieles ist die Zielgruppe bestimmend. Kann sie in eine ange-
messene, fesselnde und spannende Geschichte verwickelt werden, dann kann sie
sich auch langerfristig mit dem Serious Game beschaftigen. Aufmerksamkeitsstei-
gernde Aspekte sind zum Beispiel: sich mit den Spielcharakteren identifizieren zu
konnen sowie mit deren Meinungen, mehrere Alternativen zur Auswahl zu haben,
das Wissen daruber, dass andere Personen noch nicht wissen, wie es weiter geht,
das Vergessen der Umwelt und Versinken im Spiel, das Erkennen von Konflikten und
interessanten  Gegensatzen, interessante Ratsel oder AulRergewohnliches
(ebd.,131f).

In einer digitalen Lernumgebung liegt es bei dem/der Nutzerin selbst, welche Optio-
nen gewahlt werden. Dieses Gefuihl von Kontrolle kann intrinsische Motivation for-

dern (vgl. Aufenanger, 1999, 5).
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3.3. Training der Fertigkeiten

Da in digitalen Spielen die Fertigkeiten Horen, Sehen, Horsehverstehen und Lese-
verstehen trainiert werden kénnen, wird in diesem Abschnitt kurz erlautert, welche

Besonderheiten diese Fertigkeiten darstellen.

In der Fremdsprachendidaktik gibt es die klassische Unterscheidung zwischen vier
Fertigkeiten: dem HoGrverstehen, dem Sprechen, dem Leseverstehen und dem
Schreiben. Dabei herrscht eine natirliche Prioritat der rezeptiven Fertigkeiten (Horen,
Lesen) gegenuber den produktiven (Sprechen, Schreiben). Verstehen muss dem-
nach vor dem Produzieren kommen. Diese Ansicht kann fir jene, die nicht frih pro-
duzieren konnen, der Frustration entgegen wirken. Unterschiedliche Arten des
Sprachgebrauchs ermdglichen unterschiedliche Lernchancen fur unterschiedliche
Lerntypen. FiUr das Beherrschen einer Fremdsprache missen alle Fertigkeiten glei-

chermalien gefordert und trainiert werden (vgl. Faistauer, 2010, 966f).

3.3.1. HOrverstehen

Horen ist die dominierende Fertigkeit und Voraussetzung fur andere Fertigkeiten
(Thaler, 2007, 12). Das Horverstehen spielt fur alle Kommunikationsprozesse eine
wichtige Rolle. Das Horen ist ein komplexer Prozess, bei dem aufsteigende (bottom-
up) und absteigende (top-down) Prozesse miteinander agieren. Bereits bekanntes
Wissen wird aktiviert und zum Dekodieren des Hortextes genutzt. Horinput und eige-
nes Weltwissen erganzen sich somit, um das Horverstehen zu ermdglichen (vgl. Sur-
kamp, 2010, 103f). Dieses ganzheitliche Horen geht somit tber das Gehdrte hinaus,
entwickelt eine Vorstellung vom Textinhalt und erganzt Fehlendes durch Inferenz
(vgl. Solmecke, 2010, 971).

Wichtig fur das Hoérverstehen ist die Automatisierung und das Erkennen von Prob-
lemquellen bzw. die Entwicklung von Strategien, um Schwierigkeiten zu Gberwinden.
Die Konzentration muss sich auf das Verstandene richten (ebd., 974). Gerade bei
Anfangern stellt sich oft das Problem ein, alles additiv verstehen zu wollen, anstatt

ganzheitlich.
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Die Lernenden méchten jedes Wort verstehen und dies fuhrt dazu, dass die Kapazi-
tat des Kurzzeitgedachtnisses sehr bald erschopft ist. Besonders schwierig ist es fur
Anfanger zudem, wenn der Hortext aus dem Kontext genommen wurde und nicht
situativ eingebettet ist. Somit ist eine thematische Einbettung stets wichtig, sowie die

Aktivierung von Vorkenntnissen (ebd., 971).

Authentisches Hoéren sollte ermdglicht werden, um ,echte® Horsituationen zu errei-
chen und eine vorgestellte Realitat zu schaffen. So kdnnen Anfanger bereits zu Be-
ginn mit den Problemen fremdsprachlicher Umgebungen konfrontiert werden (ebd.,
975). Je langer und haufiger sie damit konfrontiert werden, desto weniger Probleme
haben sie, authentische Horsituationen zu verstehen. Zudem kommt es zu einer be-

wusst feststellbaren lexikalischen Bereicherung (vgl. Buttaroni, 1997, 211).

Der Austausch mit anderen Uber das Gehorte kann ebenfalls hilfreich sein, da jede/r
etwa anderes versteht und so die Kooperation mit andern stattfinden kann und der
allgemeine Verstehenszuwachs grof3er ist (ebd., 214).

3.3.2. HOr-Seh-Verstehen

Schwerdtfeger zeigte die Bedeutung einer weiteren Fertigkeit auf, ndmlich die des
Sehverstehens. Die visuelle Wahrnehmung ist ihr zu Folge wichtig fir das Sprach-
verstehen und hat eine zentrale Bedeutung fir die individuelle Sprechfahigkeit und
Sprachlust. Das Sehverstehen ist als Zusammenspiel von visueller Wahrnehmung,
Kognition und Emotion zu sehen (vgl. Schwerdtfeger, 1989, 24).

Die Fertigkeit des HOr-Seh-Verstehens erganzt das Horverstehen durch das Sehver-
stehen. Paralinguistische Handlungsmerkmale werden sichtbar, landeskundliche
Elemente werden einseh- und verstehbar, Bilder kbnnen Zusatzinformationen liefern,
visuelle Marker dienen als Erinnerungshilfen, Lernen wird einsichtiger und motivie-
render. Durch diese Vielzahl an Funktionen des HoOr-Seh-Verstehens weil3t Thaler
(2007,12) auf die gezielte Schulung des Hor-Seh-Verstehens hin. Dieses kann mit-

tels Filmen und Computerspielen geschult und verbessert werden. Beim Spielen von
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(fremdsprachlichen) Computerspielen wird somit die Fertigkeit des HOr-Seh-
Verstehens trainiert (vgl. Niehoff, 2003, 64f).

3.3.3. Leseverstehen

In diesem Abschnitt geht es um das Leseverstehen und die Prozesse, die dabei im
Kopf der Lernenden stattfinden. Wie bereits erwahnt, kénnen self-access center ge-
nutzt werden, um die Lesekompetenz zu trainieren. Das Lesen ist eine der Fertigkei-
ten, die zum Erlernen einer Fremdsprache notwendig ist. Dartber hinaus stellt diese
Kompetenz eine Basis fur Lern- und Verstehensprozesse dar (vgl. Henseler-
Surkamp, 2010, 87).

Beim Lesen werden zwei Verarbeitungstypen akitv: ein automatischer, schneller, ein-
facher, der zu keinen Kapazitatseinschrankungen fuhrt und ein bewusster, langsa-
mer, der viel Aufmerksamkeit und Anstrengung erfordert (vgl. Lutjeharms, 2010,
977).

Der Leseprozess ist mit dem ,Interaktionsmodell“ von Hudson (2007, 32ff) zu erkla-
ren. Beim Lesen wird standig versucht, Bedeutung zu konstruieren. Dies geschieht
zum einen datengeleitet durch die Dekodierung von Wortern, Satzen und Textstruk-
turen (bottom-up-Prozesse) und zum anderen durch jede Lektire, die von der Hypo-
thesen- und Inferenzbildung (top-down-Prozesse) abhéngig ist. Bei den top-down-
Prozessen wird auf kognitive, kulturell gepragte Schemata zurlickgegriffen. Diese
bestehen aufgrund von Erfahrungen oder dem Weltwissen (vgl. Henseler-Surkamp,
2010, 87f).

Probleme beim Lesen in einer Fremdsprache entstehen, wenn fur Warter oder Mor-
pheme noch keine mentalen Repréasentationen im Gedachtnislexikon vorhanden sind
(vgl. Lutjeharms, 2010, 979). Je ofter gelesen wird, desto mehr verbessert sich die
Dekodierungsfahigkeit, da der Zugriff auf Worter und syntaktische Ausléser durch
Wiederholung erleichtert wird (ebd., 981).
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Neben kognitiven Faktoren spielen auch emotionale eine Rolle. Kann der/die Lesen-
de das Dargestellte mit der eignen Lebenswelt in Beziehung setzen, dann bleibt die-
ses eher in Erinnerung (vgl. Henseler-Surkamp, 2010, 87f).

3.4. Forschungsstand

Da es in dieser Arbeit um die Aspekte Serious Games und selbststandiges Lernen
mit digitalen Spielen geht, wurden ahnliche Studien zu beiden Bereichen gesucht. Es
wurden unter anderem auch Studien herangezogen, die sich mit E-Learning und
Lernen mit Multimedia beschéftigen, da es Ahnlichkeiten gibt, weshalb Erkenntnisse

daraus auch auf den Einsatz mit Serious Games Ubertragen werden kénnen.

Zum Einsatz von Computerspielen zum Lernen (im Unterricht) gibt es unterschiedli-
che Studien. Im Bereich des E-Learnings sind unter anderem Vero6ffentlichungen von
Heidenreich (2009) zu nennen. Sie hat sich mit E-Learning im Zusammenhang einer
Selbstlernkompetenz beschéftigt und kam zu dem Schluss, dass die Lernenden indi-
viduelle Unterstutzung innerhalb von Lernaktivitaten im E-Learning wiinschen. Hierzu
zahlen Aspekte des Feedbacks, eines klaren Uberblickes oder Hilfe bei der Pro-
grammnutzung. Orientierungspunkte sind daher winschenswert (vgl. Heidenreich,
2009, S. 307f). Obwohl Serious Games und E-Learning nicht das gleiche sind, lassen
sich Uberschneidungen und interessante Aspekte fiir den Forschungskontext dieser
Arbeit ableiten.

Desweiteren interessant sind die Ergebnisse einer Studie von Niehoff, die sich mit
Multimedia und Fremdsprachenlernen beschaftigt hat. Genauer hat sie sich damit
beschaftigt, welche Anforderungen sich an das Fremdsprachenlernen mit Multimedia
aus Sicht der Nutzerinnen bestimmen lassen (vgl. Niehoff, 2003, 11). Diese Ausei-
nandersetzung kann als Antwort auf die Studie der Initiative D21' gesehen werden,

die zeigt, dass in der Diskussion um den Einsatz computergestitzten Lehrens und

! http://initiatived21.de/
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Lernens in Deutschland die technischen Aspekte zu stark im Mittelpunkt stehen. Nie-
hoff untersuchte daher interne und externe Faktoren der Lernenden zur Verbesse-
rung der Angebote zum Fremdsprachenlernen (ebd., 196). Es zeigte sich unter ande-
rem, dass die Fremdsprachenlernenden beim computergestitzten Lernen keinen
Kurs wuinschten, sondern ein Lernangebot, das auf ihre spezifischen Bedirfnisse
und Interessen ausgerichtet ist. Hierzu z&ahlen die individuelle Ergebnissicherung
oder Angebote der Semantisierung um fehlenden Wortschatz auszugleichen (ebd.,
202). Weitere wichtige Punkte sind Mdéglichkeiten zur Selbstkontrolle, die Integration
der verschiedenen Fertigkeiten und unterschiedliche Ubungen. Transparenz und In-
formation sind ebenfalls wichtig, um einen Uberblick und Zielsetzungen zu schaffen
(ebd., 203).

Im englischsprachigen Bereich lasst sich Forschung zum Thema adventure video
games und Fremdsprachenlernen bei Chen & Yang (2013) finden. Wie bereits vo-
rangehende Studien haben sich die beiden mit den positiven Effekten von Videospie-
len beim Lernen einer Fremdsprache beschéftigt. Speziell haben sie sich das Spiel
,Bone“ angeschaut. Untersucht wurde dies bei japanischen Collage-Studentinnen.
Sie kamen zu dem Ergebnis, dass sich das Spielen positiv auf die Bereiche ,Horver-
stehen®, ,Leseverstehen®, ,Vokabellernen“ und ,Motivation® ausgewirkt haben (vgl.
Chen/Yang, 2013, 129).

Wichtige Momente, die eine Rolle dabei spielten, waren das Design, die Geschichte
des Spieles, der Schwierigkeitsgrad und die Schnelligkeit der Dialoge bzw. der Unter-
titel. Die ersten drei Punkte waren im Spiel angemessen und wurden als motivations-
fordernd beschrieben. Die Unkontrollierbarkeit der Schnelligkeit wurde weniger posi-
tiv aufgenommen (ebd., 139). Da Lernen mit Spielen anders stattfindet als mit Bu-
chern, pladieren die Autoren dafiir, dass in diese Richtung mehr geforscht werden
musse (ebd., 130).

Serious Games werden aktuell in unterschiedlichen Kontexten im Zusammenhang
mit ihren positiven Potenzialen diskutiert. Es sind allerdings hauptsachlich empirische
Befunde zur Anwendung dieser Spiele vorhanden. Eine umfassende Grundlagen-

und Wirksamkeitsforschung fehlt (vgl. Lampert/Schwinge/ Tolks, 2009, 1).
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Allerdings lasst sich eine Tendenz nach Zunahme von Forschungsprojekten, Veran-
staltungen sowie Veroffentlichungen zu dem Thema beobachten. Zum Beispiel ha-
ben sich Forscherlnnen der FH Koln mit dem Spiel ,Bauboss” beschaftigt. In ihrem
Forschungsprojekt fanden sie heraus, dass es die Ausbildungsfahigkeit von Jugend-

lichen starken kann und berufsspezifische Qualifikationen férdert (vgl. Lmz, 0.J.).

Ein besonders gut evaluiertes Serious Game ist im Gesundheitsbereich zu finden:
Re-Mission ist ein Spiel, dass fur Krebspatienten konzipiert wurde. Ziel des Spiels ist
es, das Verhalten und die Einstellung der jungen Patienten bezuglich ihrer Erkran-
kung positiv zu beeinflussen (ebd.). Nach den Spieleinheiten wurde eine Steigerung
des krankheitsrelevanten Wissens und der krebsbezogenen Selbstwirksamkeitser-

wartung festgestellt (vgl. Lampert/Schwinge/Tolks, 2009, 12).

Im Bereich Fremdsprachen ist das deutsch-franzésische Projekt Eveil-3D zu nennen,
in dem sich ein Forschungsteam aus Sprachdidaktikern, Linguisten und Ingenieuren
mit einem Spiel in einer virtuellen Realitat beschaftigt. Spielerinnen kénnen die Um-

gebung so erkunden, als waren sie tatsachlich im Ausland (vgl. Stampfl, 2014).

Aktueller zum Thema Serious Games und Fremdsprachenlernen ist die Diplomarbeit
von Karin Fellner (2018) anzufuhren. Sie beschéftigte sich mit der Relevanz von Se-
rious Games fur erwachsene DaZ - Lernerlnnen. Dabei zeigte sich, dass der Einsatz
der Spiele sehr positiv bewertet wurde und auch verstarkt gewiinscht wurde. Wichtig
sind Elemente wie eine klare Strukturierung, Grafikaspekte, die Lange des Spieles,
eine spannende Storyline, authentische Inhalte sowie eine einfache Spielsteuerung.
In Bezug auf den Schwierigkeitsgrad arbeitet sie heraus, dass die Lernenden zwar
einen dem Sprachniveau angepassten Wortschatz winschen, aber die Sprechge-

schwindigkeit im Spiel nicht unnattrlich langsam sein soll (vgl. Fellner, 2018).
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3.5. Forschungsliicke

Da nach langer Recherche keine Studie zum DaF-Lernen von Jugendlichen mit Seri-
ous Games zu finden war, sondern nur zum DaZ-Lernen Erwachsener, und auch in
anderen Fachbereichen, wo Serious Games eingesetzt werden, kaum Grundlagen-
und Wirksamkeitsforschung vorhanden ist, sollen in dieser Arbeit die Wahrnehmun-
gen jugendlicher DaF-Lernerinnen mit theoretischen Annahmen tber Serious Games

verknUpft werden.

Zu dem besagten Spiel ,Lernabenteuer Deutsch - Ein ratselhafter Auftrag“ gibt es
keine offentlich zugangliche Evaluation, weshalb es spannend ist, anhand von quali-

tativen Interviews Erfahrungsberichte zu bekommen.

Obwohl das Spiel fur die Niveaustufe B1 konzipiert ist, konnte den Umstanden ent-
sprechend nur mit einer Gruppe der Niveaustufe A2 gearbeitet werden. Diese Tatsa-

che kann jedoch andere Blickwinkel auf die Forschungsfrage eréffnen.

3.6. Das Spiel ,,Lernabenteuer Deutsch- Ein ratselhafter Auftrag“

Bei dem zu untersuchenden Spiel handelt es sich um ein Abenteuerspiel zum
Deutschlernen ab dem Niveau B1. Es kann am Android Smartphone, am iPhone, am
iPad und am Android Tablet gespielt werden und ist kostenfrei. Wahrend des For-
schungsvorhabens stellte sich heraus, dass das Spiel auf der neusten Version des
Betriebssystems 10S nicht spielbar war. Seit 2013 wurde kein Update mehr durchge-
fuhrt. Deswegen ist anzunehmen, dass in absehbarer Zeit keine neue Version des

Spieles fur iPhones und iPads verfligbar sein wird.

In dem Spiel wird die Rolle einer jungen Detektivin eingenommen, es handelt sich
daher um ein Spiel des Genre adventure game. Der Inhalt des Spieles wird unter

anderem auf der Webseite des Goethe Instituts beschrieben:
Der mysteridse Brief ihres Onkels bringt die Journalistin Jayden Mcintyre nach Deutsch-
land. Dort angekommen trifft sie statt auf den Onkel nur auf eine Spur von ratselhaften

Paketen. Ihnen folgt Jayden durch die Welt eines deutschen Unternehmens auf der Su-
che nach dem Onkel und der Lésung fur ihren ratselhaften Auftrag. (Goethe Institut)
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In der Beschreibung steht, dass Lerninhalte in diesem Serious Game so verpackt
sind, dass sie angewendet werden mussen, um einen Spielerfolg zu haben. Es wird

unter anderem wichtiger Wortschatz fur Deutsch im Beruf gelernt, wie zu

e Bewerbung;

e Vorstellungsgesprachen;

e Terminabsprachen;

o Kommunikation am Arbeitsplatz;

o Interkultureller Kommunikation und Verhalten am Arbeitsplatz;

o Wortschatz und Horverstehen zum Thema Deutsch fiir den Beruf.

Hier ist der Punkt der ,interkulturellen Kommunikation® zu hinterfragen, da es sich um
ein veraltetes und zu kritisierendes Konzept der Landeskunde handelt. Die damals
formulierten ABCD Thesen beschreiben die Aufgabe der Landeskunde darin, dass
nicht Informationen, sondern die Sensibilisierung sowie die Entwicklung von Fahigkei-
ten, Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen stehen sollen (vgl.
ABCD Thesen, 1990, 60f). Das Konzept, das hinter Begriffen ,interkulturelle Hand-
lungskompetenz® oder ,Interkulturelle Kommunikation“ steckt,

geht davon aus, dass kommunikative Alltagssituationen in der Fremdsprache nicht
nur sprachlich, sondern auch kulturell angemessen, stérungsfrei und erfolgreich zu
bewéltigen seien. Dass auch nicht fremdsprachliche Kommunikation nicht immer
problemlos ablauft, wird hier genauso wenig reflektiert, wie die Frage danach, was

erfolgreiche Kommunikation ist (vgl. Altmayer, 0.J., 47).

Es wird zudem davon ausgegangen, dass es zur Begegnung unterschiedlicher ,Kul-
turen“ kommt. Ein homogenisierendes, essentialistisches Bild von Kultur wird dadurch
implizit erzeugt. Kultur wird als reale nach auf3en klar abgrenzbare, meist national
ethnisch definierte Gruppe von Menschen, die objektiv bestimmte Gemeinsamkeiten
des Verhaltens, Wahrnehmens, Denkens und Fihlen aufweist, definiert. Homogene
Nationalkulturen hat es allerdings noch nie gegeben und zu Zeiten der Globalisierung
und des weltweiten Kulturaustausches erscheint das Bild klar abgrenzbarer Gruppen

eher unwirklich. Das Kulturkonzept arbeitet zudem mit Verallgemeinerungen und
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Pauschalisierungen. Somit wird pauschalisierendes und stereotypisierendes Denken
unterstitzt. Dies sollte u.a. nach Altmayer in Frage gestellt werden (ebd., 48). Inso-
fern sollte dieser Aspekt des Spieles reflektiert werden, da es im Spiel eine Situation
gibt, in der ,interkulturelle Kommunikation“ stattfindet. Da die Lernenden in dieser
Forschung nicht bis zu dieser Situation im Spiel kamen, konnte keine Reflexion dazu

erfolgen. Aber fur die zukiinftige Beschaftigung ist dies im Auge zu behalten.

In der Beschreibung steht, dass es fur Lernende nichtdeutscher Muttersprache ist,
aber auch als FérdermalBnahme fiir Menschen mit Lese- und Rechtschreibschwéache
dienen kann (Itunes Apple). Hilfreich sind hier die deutschen Untertitel, die eingestellt
werden kdnnen und die Zusammenfassungen, die Anhaltspunkte geben kdénnen.

Die Bereitstellung vieler Hortexte und Lesetexte ermdglicht autonomes Lernen (vgl.
Faistauer, 2010, 967). So kann mit dem Spiel ebenfalls autonomes Lernen gefordert
werden, da selbst entschieden werden kann, wie viel gehdrt und gelesen wird und es

keine notwendigen Kommunikationspartnerinnen erfordert.

In dem Spiel gibt es verschiedene Aufgaben, die als Minispiele/Ratsel konzipiert sind.
Vor allem Dialoge mit Zeitvorgaben sollen natirlichen, realen Kommunikationssituati-
onen nachempfunden sein. Es muss in vorgegebener Zeit die mdglichst passende
Antwort angeklickt werden, um das Gespréach erfolgreich fortsetzen zu kénnen. Ge-
lingt es, erscheint ein grines Plus, misslingt es, dann ein rotes Minus (siehe Abb.3).

Guten Tag, Frau Maier. Hatten Sie bitte kurz Zeit fir
mich? Es dauert auch wirklich nicht lange.

Abb. 3: ,Kommunikationssituation im Spiel“ (Goethe Institut)
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Andere Ubungen sind dem Einsetzen der fehlenden Worter oder der Satze oder dem
Finden der Losung aus dem Kontextverstandnis gewidmet. In einer Ubung miissen
alle Informationen der unterschiedlichen Terminkalender erfasst und abgeglichen
werden, um zu sehen, welche Person kein Alibi hat. Es handelt sich daher meistens
um Aufgaben, in denen das Kontextverstandnis aktiviert werden muss oder neuer
Wortschatz wichtig ist (siehe Abb. 4).

JoseF WINKLER:

Lorenz und ich waren von g bis

13 Uhr im Chiplabor. Zimmermann

half uns von q bis 10 Uhr. Dann
ing er ins Netzwerklabor.

@00

£ cripabor @© HINWEIS
S
O Kantine

ABBRECHEN

Abb. 4: ,Terminkalender im Spiel“ (Google Play)

Das Spiel bietet somit viele verschiedene Ubungsformate und verpackt Lerninhalte in
eine spannende Detektivgeschichte. Es gibt einige Dialogsituationen, die auf reale
Kommunikationssituationen vorbereiten sollen. Es gibt auch Potentiale fir das indivi-
duelle Lernen, da der Spiel- und somit der Lernfortschritt selbst bestimmt wird. Zum
Beispiel kann das Lesen trainiert werden, wenn die Untertitel eingeschalten sind.

Im folgenden Kapitel wird nun untersucht, wie das Spiel von jugendlichen DaF-

Lernenden angenommen wird.
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4. Empirische Studie

4.1. Forschungsfrage und Annahmen

Diese Arbeit beschaftigt sich mit folgender Forschungsfrage:

~Wie werden ,Serious Games‘ von Jugendlichen zum Erlernen der Fremdsprache

Deutsch wahrgenommen?*
In Anlehnung an die Forschungsfrage ergaben sich folgende Annahmen:

Al: ,Jugendliche nehmen Serious Games als gute Erganzung zum im Kurs vermittel-

ten Fremdsprachenunterricht wahr.*

Dies stutzt sich auf die allgemeine Annahme, dass Jugendliche gerne Computerspie-

le spielen, weil sie unter anderem damit grof3 geworden sind.

A2: ,Jugendliche unterstitzen sich bei Schwierigkeiten wahrend des Spielens ge-

genseitig.”

Diese Annahme lasst sich ebenfalls von allgemeinen Beobachtungen ableiten, in de-
nen Computerspielen oder die Nutzung des Smartphones, keinesfalls eine Soloaktivi-

tat darstellt, sondern in einem sozialen Kontext stattfindet.
A3: ,Nicht alle Jugendlichen kommen mit dem Spiel zurecht.”

Da die Untersuchungsgruppe die Niveaustufe A2 umfasst und das Spiel, laut Be-
schreibung, ab B1 zu spielen ist, wird der Schwierigkeitsgrad fir manche Lernenden

eventuell zu hoch sein.

A4: Eine Einbindung in den Fremdsprachenunterricht und die Hilfe von Lehrperso-

nen kann sich férderlich auf die Bewaltigung des Spieles auswirken.”

Dieser Gedanke stutzt sich darauf, dass bereits in &hnlichen Studien die Unterstut-
zung bei multimedialen Einséatzen gewinscht wurde und auch in einer technischen
Autonomieperspektive eine Person, die Strategien und Unterstiitzung zu Beginn wei-

tergibt, vorkommt. Zudem kann angenommen werden, dass nicht in jedem Haushalt
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die Fremdsprache beherrscht wird und daher diese Unterstitzung bei Schwierigkei-

ten wahrend des Spieles nicht immer gegeben ist.

4.2. Forschungsdesign

Da die subjektiven Interessen Ausgangspunkt und Ziel dieser Untersuchung sein
sollten, wurde ein qualitatives Vorgehen gewahlt. Die qualitative Sozialforschung hat
sich als alternative wissenschaftliche empirische Forschung entwickelt. Sie ist nicht
eindeutig und homogen definierbar, sondern vielmehr eine Mischung aus zahlreichen
verschiedenen methodischen, methodologischen und wissenschaftstheoretischen
Ansatzen (vgl. Hintermeier, 1994, 13).

Qualitative Methoden folgen nach Wilson (1982) dem ,interpretativen Paradigma®“ in
Abgrenzung zum ,normativen Paradigma“. Wahrend beim normativen Wirklichkeits-
verstandnis davon die Rede ist, dass das soziale Leben vergleichbar, messbar und
vorhersagbar ist (ebd.), geht die Position des interpretativen Paradigmas davon aus,
dass soziale Wirklichkeit interpretativ konstruierte Realitat ist. Der Mensch selbst be-
stimmt somit die Konstitution gesellschaftlicher Wirklichkeit (vgl. Witzel, 1982, 12).

Grundsatze qualitativer Forschung kénnen in dem Zusammenhang Subjektbezogen-
heit, Betonung der Deskription und Interpretation, Untersuchung in der nattrlichen,
alltaglichen Umgebung (nicht im Labor) und die Auffassung, dass Generalisierung

ein Verallgemeinerungsprozess ist, sein (vgl. Mayring, 2016, 19).

Um die Ansichten und Interessen der Subjekte zu erforschen, wurde das problem-
zentrierte Interview nach Witzel als Erhebungsmethode gewéhlt. Das problemzent-
rierte Interview beinhaltet Formen des Erzéhlens und es soll zudem eine moglichst
nattrliche Atmosphare geschaffen werden. Da es auch um individuelle Spiel- und
Lernerfahrungen geht, bieten offenere Fragen Anlass Aspekte preiszugeben, die mit
den Leitfragen eventuell nicht erfragt werden kdnnen. Zudem handelt es sich bei der
Zielgruppe um Jugendliche, die noch wenig Erfahrung mit Interviews haben. Dies
kann eine verunsichernde Situation darstellen, weshalb ein nattrlicher Rahmen von

Vorteil sein kann.
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Fur die Analyse der Daten wurde die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring ge-
wahlt, da einerseits durch die deduktive Kategorienbildung bisherige Theorien he-
rangetragen werden konnen und andererseits durch die induktive Bildung, neue Er-

kenntnisse entstehen kénnen, die die bisherigen erweitern kénnen.

Um einen guten Uberblick Uber das Forschungsvorhaben zu haben wurde folgende
Grafik erstellt. Hier werden die verschiedenen Aspekte des Forschungsdesigns und
deren Abfolge zusammengefasst. Der Stau symbolisiert die anfanglichen Schwierig-
keiten und das Gefiihl, dass alles sehr langsam voranging. Weiter unten |6st sich
dieser Stau auf und es ging zlgiger Richtung ,Ziel“. Die Ergebnisse ordnen sich dann

zu bestehenden Erkenntnissen ein (Parkliicke) (siehe Abb. 5).

Theorie
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|
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Transkriptio
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Abb. 5: ,Forschungsprozess der Masterarbeit*
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4 .3. Gutekriterien

Wahrend es in der quantitativen Forschung drei zentrale Gutekriterien gibt (Objektivi-
tat, Reliabilitat und Validitat), ist es in der qualitativen Forschung nicht méglich diesen

Anforderungen gerecht zu werden.

Die Validitat bzw. die Giltigkeit besteht, wenn etwas erfasst wird, was auch erfasst
werden soll. Um das zu erreichen, muss eine Untersuchung alternative oder ahnliche

Gegenstande oder Messinstrumente abgrenzen (vgl. Mayring, 2016, 141).

Mit Reliabilitat ist die Genauigkeit gemeint, mit der der Gegenstand gemessen wurde.
In bestimmten Forschungsvorhaben ist es mdglich die gleiche Untersuchung am sel-
ben Gegenstand erneut durchzufiihren und zu &hnlichen Ergebnissen zu kommen. In
gualitativ orientierter Forschung funktioniert dies weniger gut, da bereits durch Ein-
griffe des/der Forschers/Forscherin, sich der Gegenstand verandert und dadurch,
dass Zeit vergeht, verandern sich auch standig situative Bedingungen, da sie einem

sozialen Wandel unterliegen (ebd., 141f).

Aguado spricht von einer lllusion, wenn in qualitativen Vorgehen ,Objektivitat herr-
schen soll. Die Hypothesenbildung und andere Aspekte sind stets subjektiv motiviert.
Daher empfiehlt es sich eher von der ,Intersubjektivitat’, der ,Nachvollziehbarkeit, zu
sprechen. Es soll ersichtlich sein, welches Erkenntnisinteresse, welche Fragestel-
lung, welches methodische Vorgehen vorliegt und warum? Zudem wird gezeigt, wie
die Analyse und Interpretation der Daten von statten gegangen ist (vgl. Aguado,
2000, 121f).

Ein weiteres Gutekriterium, die ,Generalisierbarkeit”, ist zwar auch eher im quantitati-
ven Bereich anzusiedeln (denn Einflussfaktoren und Bedingungen sind in anderen
Kontexten oft nicht die gleichen), kann aber durch die Angabe von Informationen un-

ter bestimmten Gesichtspunkten, vergleichbar gemacht werden (ebd.,122).

Desweitern ist bei der Darstellung der Ergebnisse wichtig, dass Hinweise auf Uberle-
gungen, Entscheidungen und Kompromisse enthalten sind, die wahrend der Planung

etc. entstanden sind. Diese Offenlegung dient auch der Selbstreflexion. Dies kann
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bei der Aushandlung zwischen mehreren beteiligten Personen vor und wéahrend des

Forschungsprozesses hilfreich sein. Oft gibt es auch eine ,Forschungsvereinbarung®

(ebd.,

128). Mayring leitet sechs lbergreifende Kriterien aus verschiedenen Uberle-

gungen qualitativer Forschung ab (vgl. Mayring, 2016, 144):

1.

Verfahrensdokumentation: Bei qualitativen Vorgehen ist es wichtig, dass der
ganze Forschungsprozess detailliert dokumentiert wird und fir andere nach-
vollziehbar ist (vgl. Kirk/Miller, 1986, 13). Dazu gehdren die Offenlegung des
Vorverstandnisses, die Vorstelllung der Analyseinstrumente und die Beschrei-

bung der Durchfiuhrung und Datenauswertung (vgl. Mayring, 2016, 144).

Argumentative Interpretationsabsicherung: Um Interpretationen nachvollzie-
hen zu kdnnen, missen diese argumentativ begriindet werden (vgl. Hirsch,
1967, 165). Der erste Schritt ist es, das Vorverstandnis der Interpretationen zu
betrachten. Zudem missen Interpretationen schlissig und klar. Um Deutun-
gen Uberprifen zu kdnnen, empfiehlt es sich, Alternativen anzuschauen (ebd.,
292).

Regelgeleitetheit: Auch wenn qualitative Forschung gegeniber dem Gegens-
tand offen gehalten werden soll, muss sie zwecks Systematik bestimmten Re-
geln folgen. Dafur werden Analyseschritte vorher festgelegt, das Material
sinnvoll unterteilt und die Analyse systematisch durchgefihrt (ebd.,145f).

Nahe zum Gegenstand: Um maoglichst nahe an der Alltagswelt der beforschten
Subjekte anzuknipfen, geht man ins ,Feld“. Es ist zudem wichtig, eine Inter-

essensubereinstimmung mit den Beforschten zu erreichen (ebd.,146).
Kommunikative Validierung: Das meint, dass Ergebnisse uberprift werden,

indem sie den Beforschten vorgelegt werden bzw. mit diesen diskutiert werden
(vgl. Kluver, 1979 zit. n. Mayring, 2016, 147).
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6. Triangulation: Um die Qualitat der Forschung zu erhdhen, kénnen mehrere
Analyseinstrumente einander erganzen (vgl. Denzin, 1978, 91). Verschiedene
Datenquellen, Interpretationen, Theorieanasatze oder Methoden kénnen he-
rangezogen werden, um unterschiedliche Losungen zu finden und zu verglei-

chen und Starken und Schwachen aufzuzeigen (vgl. Mayring, 2016,147f).

4.4. Durchfuhrung

In diesem Abschnitt werden die Schritte Datenerhebung, -aufbereitung, -analyse be-
schrieben und deren Begrindung erlautert. Au3erdem wird im Punkt Methodenrefle-
xion dartber reflektiert, was an den gewahlten Methoden gut war oder weniger er-

folgreich war. Zudem wird auf die Zielgruppe eingegangen.

4.4.1. Datenerhebung

Zur Datenerhebung wurde die Methode der Befragung gewahlt, genauer die des
problemzentrierten Interviews, um maoglichst tiefe Einblicke zu bekommen. In diesem
Abschnitt wird zuerst auf die Methode der Befragung im Allgemeinen eingegangen,

um dann spezifischer auf das problemzentrierte Interview Bezug zu nehmen.

Befragung

Die Methode der Befragung kann sowohl mundliche als auch schriftliche Vorgangs-
weisen umfassen. Schriftiche Formen sind zum Beispiel Fragebégen. Interviews
zéhlen zu den mundlichen. Interviews haben den Vorteil, dass eine mundliche Befra-
gungssituation fur viele Menschen einfacher ist und der/die Befragte sich intensiver
mit den Fragen auseinander setzen kann, da mehr Zeit zur Verfigung steht und bei
Unklarheiten nachgefragt werden kann. Es gibt Einzelinterviews oder Gruppeninter-
views. Beides ist bei der Transkription im Vergleich zu schriftlichen Befragungen mit
sehr viel Zeitaufwand verbunden (vgl. Riemer, 2016, 155f). Interviews werden ver-
wendet, wenn subjektive Sichtweisen von Interesse sind. Erfahrungen und Bedeu-

tungen sollen zuganglich werden.
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Nach Daase et al (2014) folgen Interviews vier Prinzipien:

e Kommunikation

¢ Offenheit (Offener AuBerungsraum der Interviewten)

o Differenz und Fremdheitsannahme (Die von der Forscherperson angenommene
Normalitét darf nicht auf die Erzahlperson ubertragen werden und Differenz wird an-
erkannt)

o Reflexivitat (Der eigene Part wird im situativen Verstehensprozess und in der Analyse
des Textes reflektiert) (110)

Problemzentriertes Interview

Fur die Bearbeitung der Forschungsfrage wurde auf Einzelinterviews zurtickgegriffen
anstatt auf Gruppendiskussionen, da der Aufwand geringer ist und so individueller
auf die Lernenden eingegangen werden kann. Genauer wurde fiir die Erhebung die
Methode des problemzentrierten Interviews gewahlt, um anhand vorgefertigter Fra-
gen und Impulse das Interview genauer zu strukturieren und zu vermeiden, dass es

vom eigentlichen Thema abweicht.

Die Methode des problemzentrierten Interviews wurde von Witzel entwickelt und ist
eine Methodenkombination aus Interview, biographischer Methode, Gruppendiskus-
sion und Fallanalyse (vgl. Witzel, 1982). Problemzentrierte Interviews sind offene,
teilstrukturierte Befragungen. Die Befragten kdnnen maoglichst frei zu Wort kommen,
es wird allerdings immer wieder zur Problemstellung zuriick gekehrt (vgl. H6lzl, 1994,
63).

Zentrale Grundgedanken sind die Problemzentrierung, die Gegenstandsorientierung
und die Prozessorientierung. Mit Problemzentrierung ist ein ,objektiv® vorhandener
Problembereich gemeint, der zwar fir die Befragten relevant ist, aber nicht die Prob-
leme der Befragten meint. Die Gegenstandorientierung betont, dass es sich beim
Interview um kein vorgefertigtes Instrument handelt, sondern dass es dem jeweiligen
Gegenstand angepasst werden muss. Prozessorientiert ist die Methode, da die ge-
wonnenen Daten schrittweise gewonnen und interpretiert werden (vgl. Witzel, 1982,
72).
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Die Instrumente des problemzentrierten Interviews sind:

Kurzfragebogen

Leitfaden

Tonaufzeichnung

Postskriptum (Eindricke aus der Kommunikation, tber die Interviewpartnerin, die Si-
tuation, das eigene Verhalten, die Fragen etc. notieren.) (Witzel, 2000, 4).

Im Kurzfragebogen wurden Daten, wie das Alter, die Herkunft, die Sprachkenntnisse
der deutschen Sprache und andere Fremdsprachen der Probandinnen, abgefragt.
Vor der Durchfihrung des Interviews wurde der Leitfaden erstellt. Die Fragen des
Leitfadens orientieren sich an der zuvor ausgearbeiteten Theorie und dem Erkennt-
nisinteresse uber die Wahrnehmung von Selbstlernumgebungen, speziell dem Spiel.
Die Gestaltung des Interviews sieht im Allgemeinen folgendermal3en aus:
Vorformulierte Einleitungsfrage

Verstandnisgenerierende Kommunikationsstrategien:

(Zurlckspiegeln, Verstandnisfragen, Konfrontation bei Ungereimtheiten)
Ad-hoc-Fragen (ebd., 6)

Die Einstiegsfrage wurde allgemein gehalten, um in die Thematik einzuftihren: ,War
das Spiel das erste Lernspiel, das du am Handy gespielt hast?“ Nach dem Einstieg
wurden Fragen formuliert, die sich auf die theoretischen Konzepte: Motivation, Emo-
tionen, Personliche Relevanz, Lernumgebung, Lernstrategien, Informelles und impli-
zites Lernen, Selbstwirksamkeit, Autonomie, Virtuelle Realitat, Interaktion und die
Fertigkeiten ,Horsehverstehen® und ,Lesen®, beziehen sollten. Zur Erinnerung wur-
den auch drei Bilder aus Spielsituationen herangezogen. Diese Bilder sollten vor al-

lem die angewendeten Strategien noch einmal vor Augen fihren.

Um nach der Besonderheit des impliziten Lernens zu fragen, wurden Fragen gestellt,
die wiederspiegeln sollten, ob eine Sprache leichter in Spielen und Filmen gelernt
wird oder durch Lehrbticher und im Unterricht. Um Aspekte von Autonomie zu fas-
sen, wurden Fragen nach Lernstrategien und der Erfahrung, alleine zu lernen, ge-

stellt. Alle Fragen sind im Leitfaden ersichtlich (siehe Tabellen 1, 2).
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Bei Verstandnisschwierigkeiten oder anderen Ungereimtheiten wurden die Fragen
umgeformt oder zuséatzliche Informationen gegeben. Zudem wurden wichtige Begriffe
in die slowakische Sprache Ubersetzt und auf einem Blatt zur Verfiigung gestellit.

Theoretisches Konzept | Frage Unteraspekte
(Einstieg) Interesse, War das Spiel, das erste Lernspiel, das duam Handyzum
Vorwissen Sprachenlernen gespielt hast oder hast du schon Erfahrungen
gemacht?
Motivation, Emotionen | Hatdir das Spiel gefallen? Wenn ja warum/wenn neinwarum
nicht?

Wie fandest du die Geschichte?
Warst du motiviert beim Spielen?

Flow Erleben Hat dich das Spiel ,gefangen“? Und wolltest duauch nach der
Stunde weiterspielen?
Negative Emotionen Gab es Stellen, an denen du aufhdren wolltest, warum? Oder Ratsel?

hast du auch aufgehort bzw. eine Pause gemacht?

Wie war das fur dich?

Personliche Relevanz Findest du die Themen und Inhalte fur dich wichtig? Job,
Bewerbung etc.

Konntest du dich mit den Charakteren identifizieren?

Lernumgebung Wie hast du das Spiel gespielt? Alleine? Zuzweit? Sozialform,
Dauer
Lernstrategien Hattest du Hilfsmittel, wenn ja welche?
Wie bist du mit schwierigen Situationen umgegangen? Vokabeln
aufschreiben,
Fragen
stellen?
Wie waren diese Situationen fur dich? Wie hast dusie gelost? Probieren?

Oder System?

[ ’

e P T ety S e

@D
=
Avean

Ich machte mich fir de Stele einer

bei der Frma lingetix bewerben

Ich Warde mich ety freven mich bel Bnen in enem
persbefichen Gesgrich vorstelen 2u dir fen

Juyden Mcwtyre

© HINWE!S

Tab. 1: ,Interviewleitfaden Teil 1“
42



Informelles, implizites
Lernen

Lernst du leichter im Spiel die Sprache oder anders?

Selbstwirksamkeit

Konntest du beim Spielen mehr Vokabeln lernen als sonst?
Wenn ja, wie fandest dudas?

Autonomie /Offenheit

Wenn duwahlen kdnntest, zwischen dem Kursbuch und dem
Spiel, was wirdest duzum Lernen nehmen?

W irdest du das Spiel zuhause auch spielen?

Findest dues gut, alleine zulernen?

Was ist besser oder weniger gut, beim alleine Lernen?

Findest dues gut, alle Hilfsmittel selbst wahlen zu kdnnen?

Virtuelle Realitat/
Kommunikation/
Interaktion

Guten Tag, Frau Maier, Hitten Sie bitte kurz Zeit flr
mich? Es dauert auch wirklich nicht lange.,

Wie fandest du die Gesprachssituationen?
Wie fandest du die Zeitvorgaben?

Meinst du, dass das eine gute Moglichkeit/Ubung ist, sich auf
Gesprache vorzubereiten?

Denkst du, du konntest Einblicke in die Kommunikation mit
deutschsprachigen Gesprachspartnerinnen bekommen?

Fertigkeit HSV

In einer Einheit habt ihr das Spiel ohne Ton gespielt. Hat es dir
besser mit oder ohne Ton gefallen? Warum?

Fertigkeit Lesen

Wie fandest du die Untertitel und die schriftlichen
Zusammenfassungen des Spieles?

(Abschluss) Erfahrung

Wirdest du das Spiel wieder spielen oder anderen empfehlen?
Warum?

Maochtest du noch irgendetwas dazusagen?

Tabelle 2: ,Interviewleitfaden Teil 2“

Eine einzuwendende Kritik am problemzentrierten Interview ist, dass das Prinzip der
Offenheit teilweise eingeschrankt wird, da der Forschungsgegenstand bereits vor-
strukturiert ist. So werden latente Inhalte weniger sichtbar (vgl. Lueger, 1992 zit. n.
Holzl, 1994, 67). Der Vorteil eines problemzentrierten Interviews ist, dass es einer
relativ natirlichen Gesprachssituation gleicht. Allerdings steht der/die Forschende
immer vor der Wahl, das Gespréach offen zu gestalten und die Befragten erzéhlen zu
lassen oder dem Eingreifen, was auch den Abbruch interessanter Aspekte mit sich

fuhren kann (vgl. Holzl, 1994, 67).
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4.4.2. Datenaufbereitung

Nach dem Interview gibt es mehrere Mdglichkeiten, um mit dem Audiomaterial zu
arbeiten. Bei der Transkription wird gesprochene Sprache in eine schriftliche Fas-
sung gebracht. Dabei kbnnen Unterstreichungen vorgenommen, Randnotizen hinzu-
gefugt und Textstellen verglichen werden. Einzelne Aussagen konnen in ihrem Kon-
text betrachtet werden und Anlass fur ausfihrliche Interpretationen sein. Es gibt ver-
schiedene Mdglichkeiten der Transkription. Eine mégliche Variante ist die des inter-
nationalen phonetischen Alphabets (IPA) (vgl. Mayring, 2016, 89). Da in dieser Arbeit
weniger auf sprachliche Aspekte eingegangen wird, empfiehlt sich diese aufwendige
Art der Transkription nicht. Bei der literarischen Umschrift werden auch Dialekte etc.

mit dem gebrauchlichen Alphabet wiedergegeben. (ebd.)

Am lesbarsten ist die Ubertragung in normales Schriftdeutsch. Dialekte werden um-
geformt, Satzbaufehler behoben etc. Dies macht bei inhaltlichen Aspekten Sinn
(ebd., 91). In dieser Arbeit zdhlen zwar die inhaltlichen Aspekte und weniger die
sprachlichen, trotzdem wird die literarische Umschrift verwendet, da das Sprachni-
veau bei A2 (dem GER entsprechend) besteht und dies Fehler jeglicher Art impliziert.
Diese zu glatten und in normales Schriftdeutsch zu Ubertragen, wirde einen Mehr-
aufwand erzeugen und zudem die authentischen AuBerungen verfalschen, welche
auch interessante Aspekte mit sich bringen kénnen. Aul3erdem werden Regeln einer
kommentierten Transkription beachtet, welche Sonderzeichen, Pausen und andere
Auffalligkeiten mit einbeziehen (ebd., 91f). Dies kann zwar zu Einbul3en bei der Les-
barkeit fuhren, allerdings geben Pausen und Betonungen Auskunft Gber verborgene
Aspekte.

In dieser Arbeit werden Transkriptionen mithilfe des Transkriptionsprogrammes ,f4"
erstellt und die Transkriptionsregeln nach Hoffmann-Riem eingehalten (vgl. Uni Mar-
burg, 0.J., 61). Die Wahl fiel auf dieses Programm, da es sehr ubersichtlich ist und
die genauere Bearbeitung des Audiomaterials erlaubt. Es kdnnen Zeitmarker gesetzt
werden, es gibt die Funktion vor- und zurtickspulen und das Tempo kann verandert
werden, um die Transkription zu erleichtern. Die Transkriptionsregeln nach Hoff-

mann-Riem wurden gewéhlt, da sie einfach und Uberschaubar sind und das Daten-
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material somit nicht unibersichtlich machen. In der folgenden Abbildung sind die

Transkriptionsregeln zu sehen (siehe Abb. 4).

Zeichen Bedeutung
kurze Pause
mittlere Pause
lange Pause
...... Auslassung
leh/ Planungspausen
lehm/
((Ereignis)) nicht-sprachliche Handlungen, z.B. ((Schweigen))((zeigt auf ein Bild))
((lachend)) Begleiterscheinungen des Sprechens (die Charakterisierung steht vor den
((erregt)) entsprechenden Stellen)
((verargert))
sicher auffallige Betonung, auch Lautstérke
sicher gedehntes Sprechen
() unverstandlich
(so schrecklich?) nicht mehr genau verstandlich, vermuteter Wortlaut

Abb.6: ,Transkriptionsregeln nach Hoffmann-Riem* (Uni Marburg, 0.J., 61).

4.4.3. Datenanalyse

Fur die Analyse der Daten wurde die Qualitative Inhaltsanalyse verwendet. Bei dieser
Analyse ist die Bildung von Kategorien wichtig. Das gesamte Datenmaterial wird ka-
tegorisiert. Im Fokus stehen nicht der Text selbst, sondern die aus dem Text ge-
schlossenen Zusammenhange zu kommunikativen Absichten. Auch versteckte Ab-
sichten kénnen dadurch transparent werden (vgl. Burwitz-Melzer/Steininger, 2016,
258).

Es lassen sich zwei Formen der qualitativen Inhaltsanalyse unterscheiden: deduktive
und induktive Verfahren (vgl. Mayring, 2005, 11). Deduktiv meint in diesem Kontext,
dass Daten durch vorab gefertigte Kategorien strukturiert und geordnet werden, um
theoretische Annahmen an das Material heranzutragen. Bei induktiven Verfahren ist
das Material selbst Ausgangspunkt fur die Bildung von Kategorien, die dann mit den
vorher ausgearbeiteten theoretischen Ansatzen verbunden werden. Beide Vorge-
hensweisen sind je nach Forschungsgegenstand erfolgsversprechend. Nach Ku-
ckartz kann es auch zur Mischung beider Verfahren kommen, wenn zuerst theoriege-

leitet vorgegangen wird und die getroffenen Kategorien, durch empirisches Material
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um weitere erganzt oder modifiziert werden (vgl. Kuckartz, 2012, 69, zit. n. Burwitz-
Melzer/Steininger, 2016, 259).

In dieser Arbeit wurden vorab deduktiv Kategorien erstellt, die der Analyse des Da-
tenmaterials dienten. Zwei neue Kategorien wurden danach er6ffnet und auch mit

den theoretischen Erkenntnissen Ubereingestimmt.

Eine Mdglichkeit der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Zusammenfassung. Das Ma-
terial wird reduziert, um die wesentlichen Bestandteile heraus zu filtern und alles
Uberschaubar zu machen. Die herausgefilterten Aussagen wurden nummeriert und in
der Tabelle eingefuigt (vgl. Mayring, 2016, 115). In dieser Arbeit hat es sich als nitz-
lich erwiesen, die wichtigsten Aussagen herauszufiltern, da einige Suggestionsfragen

keine erkenntnisreichen Inhalte fir eine Inhaltsanalyse lieferten.

Bei der Inhaltsanalyse wird das transkribierte Material Schritt fir Schritt analysiert.
Die zuvor getroffenen Kategorien geben an, welche Infos aus dem Material gefiltert
werden. Sobald eine Textstelle gefunden wird, die zu einer Kategorie passt, wird die-
se konstruiert. Lassen sich Stellen nicht zuordnen, werden neue Kategorien geschaf-

fen. Uberlappungen sind zu vermeiden (ebd., 114 -117).

Fur die Zuordnung kann ein Kodierleitfaden nitzlich sein. In ihm sind die Definitionen
der Kategorie und Ankerbeispiele enthalten. Definiert wird, was genau unter eine Ka-
tegorie fallt. Ankerbeispiele sind konkrete Textbeispiele, bzw. Prototypen, die unter
eine bestimmte Kategorie fallen. Die Kodierregeln dienen einer eindeutigen Zuord-
nung (ebd., 117-120). In folgendem Beispiel werden die Kategorien mit Ankerbeispie-

len und Kodierregeln versehen. (siehe Tab. 3)

Kategorie Ankerbeispiele | Kodierregeln
Positive Erleb- | “I wanted to | Aussagen zu Motivation und Interesse und an-
nisse know, what | deren positiven Aspekten im Spiel.

like the ending

is.

Tab. 3: ,Ankerbeispiele und Kodierregeln®
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Erstellt wurden Kategorien bzw. Auspragungen, die Aspekte der Wahrnehmung von
Serious Games durch Jugendliche betreffen kénnen. Hier wurden Kategorien wie
Motivation, Erfolgserlebnisse, ldentifikation, Selbstkontrolle etc. gewéhlt. Diese sind

grof3tenteils theoriegeleitet entstanden.

Nachdem Kodierregeln fir einzelne Kategorien getroffen wurden erfolgt die Paraph-
rasierung, Generalisierung und Reduktion des Materials. Dies wird in nachfolgender
Tabelle ersichtlich (siehe Tab. 4).

Int. | S. | Nr. Paraphrasierung Generalisierung Reduktion (Katego-
rie)
1 1 1 | Ja,ja, das war gut. Das Spiel war gut.
1 1 2 | Ich weiB nicht, es war Es war interessant als K1:(Nr:1,2..)
interessant alles, als Detektiv. e Gutes Spiel
Detektiv sein. e Interesse am De-
tektivsein

Tab. 4: ,Beispiel der Qualitativen Inhaltsanalyse®

Die Spalte Paraphrasierung enthalt die Textstellen, die zur Analyse gewahlt wurden.
Im Punkt Generalisierung werden die Textstellen der vorherigen Spalte generalisiert.
In dieser Arbeit wurde dieser Punkt zudem in der deutschen Sprache realisiert, um
einen besseren, geordneteren Uberblick zu bekommen. Bei der Reduktion werden
die generalisierten Aussagen auf das Wesentlichste gekirzt und zusammengefasst.
In den ersten drei Feldern ,Untersuchung (Unt.)¢, ,Seite (S.)* und ,Nummer (Nr.)*

werden die genauen Abschnitte der durchgefiihrten Interviews bezeichnet.

4.4.4. Kategorien

Im Folgenden werden die einzelnen Kategorien naher erlautert, die fur die qualitative
Inhaltsanalyse verwendet wurden. Hierfir wurden die wichtigsten Punkte aus dem
Theorieteil herangezogen. Einige Kategorien wurden wahrend der Durchschau des

Materials zusatzlich gebildet.
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Kategorie 1: Positive Erlebnisse

Diese Kategorie widmet sich allen Aussagen Uber positive Erlebnisse wahrend des
Spielens. Dies kdnnen Aspekte von Interesse, Motivation, Erfolgserlebnisse etc. sein.
Die Inhalte im Spiel sind dem beruflichen Alltag und Bewerbungsverfahren sowie ei-
ner Kriminalgeschichte gewidmet. Inhalte sind oft ein Entscheidungskriterium, ob ein
Spiel oder ein anderes Medium Uberhaupt erst gewahlt wird Die Inhalte kénnen al-
tersbezogen von Interesse sein. Da es sich um Jugendliche handelt, kénnen die In-
halte zu Bewerbung und Beruf aber auch spannende Detektivthemen wichtig sein.
Inhalte, die fir bedeutsam gehalten werden, werden leichter gespeichert. Auch das
Genre kann Auswirkungen darauf haben, ob das Spiel gerne gespielt wird. Das Lieb-
lingsgenre ist besser zum Lernen geeignet (siehe 3.2.). Wenn sich die Zielgruppe in
eine angemessene, fesselnde, spannende Geschichte verwickeln lasst, kann sie sich
lange mit dem Serious Game beschéaftigen. Auch in der Studie von Chen/Yang
(2013) wurde die Rolle der Geschichte fur das Lernen betont (siehe 2.3.4).

Diese Kategorie widmet sich auch allen Annahmen dartber, dass Spiele eine positi-
ve, motivierende Funktion haben, sei es, weil die Inhalte oder Minispiele etc. motivie-
ren oder sei es, weil Aufgaben geldst wurden und Erfolgserlebnisse eintraten. Hier
werden vor allem die intrinsische Motivation und das Flow-Erleben in den Fokus ge-
nommen (siehe 3.2.). Zum Beispiel wird in den Blick genommen, ob es Phasen gab,
in denen sich jemand dem Spiel fur eine lange Zeit gewidmet hat, ohne das Gefuhl
zu bekommen, aufhéren zu wollen. Auch Aussagen, wie ,Es war gut, lustig, etc.” fal-
len in diese Kategorie. Positive Erlebnisse beim Spielen sind wichtig, da Emotionen
eine grol3e Rolle beim Fremdsprachenlernen von Jugendlichen spielen und sich posi-
tiv auf das Lernen auswirken kdnnen. Zudem fiihren psychische Faktoren und Moti-

vation zu Lernendenautonomie (siehe 2.1.3).

Serious Games koénnen dadurch, dass sie Spald und Unterhaltung beim Spielen bie-
ten, auch beim Lernen motivierend sein. Generell zeigte sich, dass Personen in vir-
tuellen Welten motiviert sind (siehe 2.3.3.). Das Spielen an sich kann Flow Erleben
erzeugen. Das Gefuhl der Kontrolle Giber das eigene Lernen kann zudem intrinsisch
motivierend sein (siehe 2.3.3). Erfolgserlebnisse sind daher motivierend und schwie-
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rige Situationen, die frustrieren, kdnnen dementsprechend demotivierend sein. Auch
in der Studie von Chen/Yang (2013) spielten der Schwierigkeitsgrad und die Schnel-
ligkeit eine Rolle bei der Motivation. Positiv wird etwas aufgenommen, wenn es als
leicht empfunden wird. Individuelle Erfolge sind zudem motivierend. Fur introvertierte
Lernenden, kann es zudem motivierend sein, alleine und fir sich zu lernen (siehe
2.3.4).

Kategorie 2: Negative Erlebnisse

In diese Kategorie gehdren Aussagen hinein Uber Erlebnisse wéhrend des Spieles,
die dazu gefuhrt haben, es abzubrechen oder die Unlust verbreiteten. Damit gemeint,
sind Gefiihle des Versagens, des Motivationsfalls und anderer negativer Erfahrungen
wahrend des Spieles. Korperliche Aspekte werden in einer anderen Kategorie be-
handelt. Je mehr negative Erfahrungen gemacht werden, bzw. negative Gefuihle ent-
stehen, desto weniger Lernerfolge gibt es. Dies kann auch in Bezug auf den Schwie-
rigkeitsgrad oder die Schnelligkeit gefasst werden. Bei Kort et. al. werden auch Ge-
fuhle wie Frustration oder Langeweile behandelt. In Anlehnung an das Modell von
Niehoff fallen aber auch allgemeine Bedingungen darunter, wie zum Beispiel man-
gelnde Transparenz, kontextarme Sprache etc. Auch diese Bedingungen kdnnen
negative Geflihle verursachen. Auch zu offene Lernumgebungen kénnen fir manche

zu Schwierigkeiten, Verwirrung und Uberforderung filhren (siehe 2.3.4).
Kategorie 3: Identifikation

Mit Identifikation ist gemeint: Konnten sich die Lernenden mit den Hauptcharakteren
bzw. der Story identifizieren? Zum Beispiel kann es férderlich fur die Motivation sein,
wenn ein personlicher Bezug zu der Geschichte besteht. Sich mit den Spielcharakte-
ren identifizieren kénnen, ist ein aufmerksamkeitssteigernder Faktor. Aspekte, wie

Alter oder Geschlecht kdnnen eine Rolle spielen (siehe 3.2.).
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Kategorie 4: Soziale Lernumgebung

Hierunter fallen alle Aussagen daruber, wie gelernt wurde, ob alleine oder zu zweit
oder in Gruppen. Wurde Hilfe angeboten bzw. danach gefragt? Oder hat jede Person
alleine ihren Weg gefunden? Da in einer Selbstlernumgebung auch andere Perso-
nen involviert sein kbnnen und sie nicht impliziert, dass alleine und selbst gelernt
wird, wurde in dieser Kategorie das Augenmerk darauf gerichtet, wer in der Lernum-
gebung ,Serious Game“ noch miteinbezogen wird. Umfasst die Lernumgebung Mit-
lernende oder Lehrende? Oder wurde nur alleine und selbstverantwortlich gelernt,

wie es eine technische Auffassung von Selbstlernzentren impliziert?

Wenn ja, lasst sich hier der Kritikpunkt von Weskamp (1999) anfiihren, dass es durch
Selbstlernzentren zu einer Vereinzelung der Individuen kommt? (siehe 2.3.4.) Oder
ist fur manche Lernenden die offengestaltete Lernumgebung ohne Unterstitzung
nicht effektiv? Oder ist der Punkt des individuellen Lernens aussagekraftiger oder,
dass manche Personen alleine am entspanntesten lernen? Zudem wird Lesen oft
alleine geubt und dies ist mittels der Untertitel und Zusammenfassungen im Spiel
maglich.

Kategorie 5: Lernstrategien bzw. der Umgang mit schwierigen Situationen

In dieser Kategorie werden alle Lernstrategien gesammelt, die wahrend des Spieles
genutzt wurden, vor allem im Umgang mit schwierigen Situationen und Hindernissen,
die bewaltigt wurden. Hierunter kbnnen Aussagen Uber den eigenen Umgang oder
das Wahrnehmen der anderen fallen. Eventuell, falls vorhanden, kénnen auch Aus-
sagen uber Hilfsmittel oder Wiinsche, wie am besten mit Hindernissen umgegangen
wird, getroffen werden. Im Zusammenhang mit Selbstlernumgebungen wird oft von

Lernstrategien gesprochen.

Wahrend dem Spielen werden Problemlosekompetenzen und -strategien wirksam
(siehe 2.3.3.). Lerninhalte mussen angewendet werden. Fir manche ist eine Selbst-

lernumgebung zu offen gestaltet, so dass es schwer fallt, effektive Strategien zu ent-
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wickeln. Strategien nach Niehoff sind zum Beispiel ,Suchen®, ,Wahrnehmen und

Verstehen® und ,Integrieren und Elaborieren® (siehe 2.3.4.).
Kategorie 6: Implizites/informelles Lernen

Hier sollen Aussagen daruber behandelt werden, ob es Unterschiede zwischen dem
expliziten Lernen mit Bichern und Kursbesuchen etc. zum Lernen mit Spielen gibt.
AulRerdem wird genauer ins Auge gefasst, ob und wie neuer Wortschatz gelernt wird.
Wahrend im Zielsprachenland oft die Sprache implizit gelernt wird, da ein standiger
Kontakt zur Zielsprache besteht, ist dies beim Fremdsprachenlernen aul3erhalb des
Zielsprachenlandes schwieriger (siehe 2.1.2.). Dadurch bieten sich Computerspiele
und Filme an, um die Sprache nicht nur explizit zu lernen, sondern auch darin eintau-

chen zu kdnnen, weil die virtuelle Welt der Zweitspracherwerbssituation gleicht.

Kinder lernen Fremdsprachen besser, da sie die Sprache im Sprachbad lernen und
nicht analytisch. In der Pubertét ist das Gehirn zwar meist fahig analytisch zu den-
ken und zu lernen, allerdings kann es in der Pubertat grol3e Unterschiede geben, wie
gut etwas wie gelernt wird (siehe 2.1.3). Lernspiele sprechen verschiedene Wahr-
nehmungstypen und Lerntypen an. In Serious Games wird informelles Lernen ermég-
licht. Es wird kinstlich geschaffen, um Lernerfolge zu erzielen. Lernszenarien sind
nach Westphal optimal, da hier formelles und informelles Lernen zusammen stattfin-
det (siehe 3.1.).

Kategorie 7: Selbstwirksamkeit/Autonomie

Die Kategorie beschaftigt sich mit Fragen wie: ,Gab es viele Moglichkeiten selbst zu
wahlen?“ \Wurde der Lern-, bzw. Spielprozess selbst gesteuert?“ ,Wie wurde die Of-
fenheit des Lernens mit dem Spiel aufgenommen?“ Hier werden alle Erfahrungen
betrachtet, die Gefuihle von Selbstwirksamkeit und Autonomie spiegeln. In der Auf-
fassung einer klassischen Selbstlernumgebung ist den Lernenden die Auswahl des
Materials, der Methoden, etc. selbst Uberlassen (siehe 2.2.1.). Es besteht die Wabhl,

daher kdnnen Aspekte wie Selbstwirksamkeit und Autonomie angesprochen werden.
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Auch der Kontakt zu Personen und Ressourcen kénnen frei gewahlt werden. Es soll

also autonomes Lernen initiilert und gefordert werden.

Hat ein Spiel viele Wahlmdglichkeiten und Aufgaben, in denen Lernende selbstwirk-
sam werden konnen, dann ist es Autonomie fordernd. Interaktivitat ist auch nach
Aufenanger eine positive Voraussetzung beim Lernen. Beim Spielen muissen sich
Lernende haufig zwischen verschiedenen Lésungen entscheiden. In guten Spielen
sind die Lerninhalte so integriert, dass sie angewendet werden mussen, um erfolg-
reich bzw. handlungsfahig zu sein. Hier kdnnen Lernende sehr selbstwirksam wer-
den. Durch diese (positiven) Selbstwirksamkeitserfahrungen pragt sich das Erlebte
besser und intensiver ein (siehe 2.3.4.).

Beim Spielen kann zudem meist die Schwierigkeit und Geschwindigkeit gewahlt wer-
den. Individuelle Erfolge werden erzielt und motivieren, da jede/r Lernende ein ande-
res Tempo hat. Allerdings ist die Mdglichkeit, alles selbst zu wéahlen und zu steuern
nicht fur alle das Optimale. Hier muss auch beachtet werden, dass es Lernende gibt,
die eine Unterstitzung und viele Vorgaben benétigen. Daher sind zumindest MOg-
lichkeiten der Selbstkontrolle oft wichtig und wiinschenswert. Ein anderer Punkt, auf
den in den Befragungen auch geachtet werden sollte, ist der, ob das Spiel einen
angstfreien Zugang zur Sprache ermdglicht, dadurch, dass die Lernenden Selbst-

wirksamkeitserfahrungen im Umgang mit der Fremdsprache machen.

Kategorie 8: Virtuelle Realitat/ Kommunikation/Interaktion

Ein wichtiger Aspekt von Serious Games ist die Verwirklichung einer virtuellen Reali-
tat, die Aspekte von realer Kommunikation und Interaktion schafft (siehe 2.3.4.). So-
mit werden hier Aussagen und Erfahrungen zu einer virtuellen Realitat erfasst und
auch die Wahrnehmung dieser. Kann von einer virtuellen Realitdt gesprochen wer-
den bzw. was fur eine Bedeutung kann diese haben? Wie in der Kategorie Selbst-
wirksamkeit/Autonomie bereits angedeutet, kdnnen Serious Games durch die Schaf-
fung virtueller Realitaten eine zielsprachenlandahnliche Kulisse schaffen. So kénnen
Lernende in realitdtsahnliche Szenarien eintauchen, ohne den Klassenraum oder
Lernort zu verlassen.
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Zudem bieten Serious Games Mdglichkeiten der Interaktion und Kommunikation, was
Blcher und andere Lernmedien nicht kdnnen. Kommunikative Situationen und Stra-
tegien werden dadurch trainiert. Kommunikation mit Zielsprachpersonen wird so kon-
struiert und ohne Angst vor Fehlern getibt. Generell wird Kommunikationskompetenz
Uber den kreativen Sprachgebrauch am besten gelernt. Rollenspiele etc. zeigen dies
(siehe 3.1.).

Daher kann in Serious Games in ein spielerisches Handlungsgeschehen eingetaucht
und dabei die sinnliche und kognitive Wahrnehmung gescharft werden. Méglichkei-
ten der Interaktion werden dabei ertffnet und es entsteht das Gefiuihl der Verschmel-
zung von realer und virtueller Welt. Die zu erlernende Sprache ist besonders wichtig
im Spiel, da sie Mittel zum Spielzweck ist (ebd.). Auch landeskundliche Informationen
des Zielsprachenlandes kdnnen so auf einem abwechslungsreicheren Weg gelernt

werden und unmittelbarer werden.

Kategorie 9: Training von Fertigkeiten

Anders als in der Kategorie zum impliziten Lernen werden hier bewusste Erfahrun-
gen mit Lernerfahrungen wahrend des Spieles betrachtet. Das Trainieren bestimmter
Fertigkeiten und die Selbsteinschatzung dariber, was wie gelernt wurde, fallen hier-
unter. Genauer werden Aussagen und Erfahrungen zu den Fertigkeiten Lesen, H6-
ren und Horsehverstehen betrachtet. Sprechen und Schreiben werden im Spiel we-
niger trainiert (siehe 3.3.). Da es unterschiedliche Lern- und Wahrnehmungstypen
gibt, ist hier interessant zu sehen, ob auch Lerntypen ihren Nutzen aus dem Spiel
ziehen konnen, die gerne und viel verbal kommunizieren oder die, die viel schreiben.
Da das Spiel zudem einmal ohne Ton gespielt wurde, kann hier ein Vergleich gezo-
gen werden, zwischen Erfahrungen mit und ohne Ton und den subjektiven Empfin-

dungen dazu.

Horen und Sehen kdnnen einander erganzen und mehr Kontextinformationen schaf-
fen, um zum Beispiel das Gehorte zu verstehen. Bilder kbnnen zudem auch als Erin-
nerungshilfen dienen. Vokabeln kénnen so eventuell leichter gelernt werden. Auch
das Lesen kann unterschiedliche Ausprdgungen haben. Lesen ist ein komplexer
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Prozess, aber Untertitel kbnnen kann das Gesagte besser verstandlich machen. An-
dererseits kann es dazu fuhren, dass sich eine Person darin verliert und versucht
alles zu lesen und zu verstehen. Fur Menschen mit Lese- und Rechtschreibschwa-
che kdnnen die vielen Moéglichkeiten, das Gesagte mit,- oder nachzulesen, als Hilfs-
mittel dienen (siehe 4). Daher wurden auch Fragen zu Untertiteln und Zusammenfas-

sungen gestellt.

Kategorie 10: Technische Voraussetzungen

Wichtig fur den Umgang mit Lernspielen ist die technische Komponente. Funktioniert
alles? Gibt es keine technischen Probleme wéahrend des Spieles? Erfahrungen dies-
bezuglich werden in diesem Aspekt behandelt. Sei es der Internetzugang, um das
Spiel Uberhaupt downloaden zu konnen. Oder sei es die Neuwertigkeit des
Smartphones, zu dem es keine Updates gab, weil das Spiel bereits etwas &lter war.
Hier waren ebenfalls die Wahrnehmungen der Lernenden interessant, da sie die Er-
fahrungen machten, wie es sein kann, wenn die technischen Voraussetzungen nicht
gegeben sind. In diese Kategorie fallen auf3erdem technische Erfahrungen mit dem
Umgang wahrend des Spieles.

Kategorie 11: Abwechslung des Lernmaterials

Diese Kategorie hat sich im Laufe der Analyse entwickelt, da Aussagen auftraten, in
Bezug auf die Abwechslung des Lernmaterials. Neben dem Spiel kdnnen auch ande-
re Materialien genutzt werden, die teilweise erganzend sein kénnen. Der Stellenwert
des Lernmaterials kann nach Solomo & Mohr (2016) ein Einflussfaktor beim Fremd-
sprachenlernen sein (siehe 2.1.3.). Zum Beispiel lernen manche Personen am liebs-
ten mit dem Kursbuch, andere benétigen stets Abwechslung. Nach Niehoff (2003) ist
die Einbettung der Lernumgebung wichtig, sie sollte zudem abwechslungsreich und

kontexteingebunden sein (siehe 2.3.3./2.3.4.).
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Kategorie 12: Personliche Relevanz

Anders als im Punkt Identifikation geht es hier um Aspekte, die fur den Alltag wichtig
sind. Kann das Spiel hierfiir einen Beitrag leisten? Wird dieses Spiel in Zukunft weiter
verwendet oder wird es eventuell anderen weiter empfohlen? Zum Beispiel haben
Fremdsprachen oft keine unmittelbare Relevanz fur die Alltagskommunikation. Die
Sprache ist oft nur Lern- und Kommunikationsgegenstand im Unterricht (siehe
2.1.1.). Besteht auf3erhalb des Kurses auch ein Interesse am Lernen der Fremdspra-
che, sei es als Vorbereitung fir einen Zielsprachenlandaufenthalt oder fur eine Be-
rufsausbildung, dann kann das Spiel eine gro3ere Relevanz haben, als wenn das
Spiel bzw. die Sprache nur im Unterricht gespielt wird. Hier kann es grof3e Unter-

schiede geben.

Kategorie 13: Umfeld

Diese Kategorie ist ebenfalls wahrend der Analyse entstanden, da vereinzelnd Aus-
sagen auftraten, die Uber Meinungen der Eltern und Freundinnen Aufschluss gaben.
Allerdings wurde der Punkt im Theorieteil kurz angesprochen, dass Erziehungsbe-
rechtigte eventuell dem Lernen mit Computerspielen skeptisch gegenlber stehen
kénnten. Abhangigkeit und unangemessene Inhalte stehen hier haufig im Fokus der
Debatte um Computerspiele. Auch die Meinung der Lehrenden oder Mitlernenden
kénnen hier hineinfallen, wenn etwas dazu geaul3ert wird. In Bezug auf das Lehrper-
sonal wurde ebenfalls ein Kritikpunkt im Theorieteil geaulRert, namlich der, dass die
Technologie als Ersatz fur personelle Ressourcen anstatt als Unterstitzung gesehen

wird.

Kategorie 14: Korperliches und psychisches Befinden

Diese Kategorie entwickelte sich in Abspaltung zu der Uber ,Negative Erlebnisse®, da
nicht nur Aspekte im Spiel, sondern auch aul3ere Einflussfaktoren und psychosoma-
tische Bedingungen bei der Gesamtversfassung eine Rolle spielen kénnen. Dies
kann Auswirkungen haben, ob der Umgang mit dem Spiel funktioniert oder nicht.

Hierunter fallt das Wohlbefinden, die Angst oder Einstellung zu Lehrpersonen, Tech-
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nologien etc. Gefuihle der Angst und andere negative Emotionen sind zu vermeiden,

wenn sich ein Lernerfolg einstellen soll (siehe 2.1.3.).

4.4.5. Zielgruppe

Die Zielgruppe umfasst jugendliche DaF-Lernerinnen zwischen 14 und 15 Jahren.
Alle in der Gruppe haben ,Slowakisch® als Erstsprache. Die Nahe zum Zielsprachen-
land lasst keine exakte Differenzierung zwischen DaF-oder DaZ-Kontext zu. Die
Grenzen verschwimmen, da einige der Lernerinnen mehr Bezug zu der Sprache des
Nachbarlandes haben als andere. Die Zielpersonen fanden sich woéchentlich einmal
in einem A2.2 Kurs zusammen. Die Anwesenheiten variierten bei einigen der Ju-
gendlichen sehr stark, was es erschwerte einen kontinuierlichen Gebrauch des Spie-
les zu initiieren. Fur die Interviews wurden daher willkirlich Jugendliche ausgewahlt,
die zumindest an zwei Einheiten teilnahmen, in denen das Spiel gespielt wurde. Es
zeigte sich bei zwei Jugendlichen, dass sie bei den Interviews auf Englisch sehr ge-
sprachig waren, obwohl sie im Unterricht nur wenige Wortmeldungen von sich gaben.
Bis auf ein Interview wurden daher alle auf Englisch gefuihrt, einer Fremdsprache, die
die Jugendlichen seit Beginn an in ihrer Schulzeit lernten.

Der Plan war es, einen B1 oder B2 Kurs fiir die Forschung heranzuziehen. Allerdings
gab es in diesem Trimester keinen B2 Kurs und lediglich einen B1 Kurs fur Jugendli-
che mit einer geringen Teilnehmerinnenzahl. Daher fiel die Wahl auf einen A2.2
Kurs. Trotz der, in der Beschreibung des Spieles implizierten, Niveaustufe B1, war es
maglich, dass die Jugendlichen das Spiel spielen konnten. Anhand von Kurzfragebo-
gen zu den Interviewpartnerinnen wurden die folgenden Daten zu den Jugendlichen

erhoben.

Person 1:

Bei der ersten Interviewpartnerin handelt es sich um ein vierzehnjahriges Madchen.
Sie ist in der Ukraine geboren und lebt seit einigen Jahren in der Slowakei. Sie
spricht bzw. lernt folgende Sprachen: Russisch, Ukrainisch, Slowakisch, Englisch
und Deutsch. lhre Sprachkenntnisse in Deutsch sind ihrer Einschéatzung nach auf
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dem Niveau A2, sind aber aufgrund des gut gefuhrten Interviews héher einzuschéat-

zen. Das Interview wurde auf ihren Wunsch auf Deutsch gefihrt.

Person 2:

Im zweiten Interview wurde ebenfalls ein vierzehnjahriges Madchen befragt. Sie ist in
der Slowakei geboren und spricht Slowakisch, Tschechisch und lernt Englisch und
Deutsch. Sie besucht einen A2.2 Kurs und ist daher auf dem Deutschlevel A2. Sie

wollte das Interview auf Englisch fuhren.

Person 3:

Beim dritten Interviewpartner handelte es sich um einen vierzehnjahrigen Jungen. Er
ist in Stidkorea geboren und spricht Koreanisch, Englisch und ein bisschen Deutsch.

Er besucht ebenfalls einen A2.2 Kurs, ist aber aus seiner eigenen Einschatzung nicht
so gut wie die anderen Teilnehmerinnen. Er wollte das Interview auf Englisch fuhren,

da er in dieser Fremdsprache sehr gut ist.

Person 4:

Interview Nummer 4 wurde mit einem vierzehnjahrigen Madchen gefihrt. Sie ist in
der Slowakei geboren und spricht Slowakisch, Englisch und Deutsch. Sie besucht
ebenfalls einen A2.2 Kurs, war allerdings sehr oft nicht anwesend. Ihr Sprachniveau
in Deutsch liegt circa bei A2. Sie war erst unschlissig, hat sich dann jedoch daftr

entschieden, dass Interview auf Englisch zu fuhren.

Person 5:

Das letzte Interview wurde mit einem flnfzehnjahrigen Madchen gefuhrt. Sie ist
ebenfalls in der Slowakei geboren. Sie kann neben Slowakisch, Englisch und
Deutsch auch Spanisch. Sie spricht Deutsch auf dem Niveau A2. Auch sie wollte das

Interview auf Englisch fuhren.
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4.4.6. Ethische Uberlegungen

In jedem Forschungsvorhaben sind bestimmte Regeln zu beachten, um ethische
Grundsatze einzuhalten. Jede/r Forschende tragt Verantwortung gegeniber den Be-
teiligten, dem Umfeld, den Institutionen, der scientific community und sich selbst. In
gualitativen Vorhaben ist zudem ein positives Klima zwischen den Forschenden und
den Beforschten zu schaffen. Daher missen zuvor Forschungsbeziehungen herge-
stellt werden (vgl. Legutke & Schramm, 2016, 108f).

In dieser Forschung wurde durch vorangegangene Hospitationen und angeleitete
Spielphasen ein vertrautes Umfeld und eine gute Forschungsbeziehung geschaffen,

was sich positiv auf die Interviews auswirkte.

Ein weiteres wichtiges ethisches Grundprinzip ist die Freiwilligkeit der Teilnahme.
Niemand soll dazu gedrangt werden, mitzumachen (ebd., 111). Auch dieses Prinzip
wurde wahrend des Forschungsvorhabens eingehalten. Die Jugendlichen konnten
frei wahlen, ob sie mitmachen wollten oder nicht. Auch die Interviews wurden freiwil-
lig gefuhrt. Zuvor wurden die Jugendlichen aufgeklart, worum es in dem Forschungs-
vorhaben geht. Die Teilnahmebereitschaft wurde miindlich abgegeben.

Aus Datenschutzgrinden ware in Osterreich zudem die Einverstandniserklarung der
Erziehungsberechtigten der Jugendlichen nétig. Aufgrund des Zeitmangels und Un-
sicherheiten beziglich der Datenschutzbedingungen in der Slowakei wurde mit der
Leiterin der zustéandigen Institution eine informelle Vereinbarung getroffen, in der bei-
de Parteien versicherten, keine personlichen Daten weiter zu geben. Zudem kann
laut der ,Richtlinie fur die Befragung von Minderjahrigen” des Arbeitskreis Deutscher
Markt- und Sozialforschungsinstitute (ADM) bei Jugendlichen der Altersstufe von 14
bis 17 Jahren die Einsichtsfahigkeit grundsatzlich unterstellt werden. Hier wird diffe-
renziert zwischen Jugendlichen unter und tber 14 Jahren (vgl. BVM, 2006). Die Lei-
tung der Institution hatte zudem Einsicht in die Leitfragen und war in Kenntnis dar-
Uber, wann die Interviews stattfanden. Sie war zudem vor Ort und erteilte die Erlaub-

nis.
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Dies fuhrt zum néachsten ebenfalls wichtigen Punkt, namlich dem vertraulichen Um-
gang mit den erhobenen Daten. Es gibt die Méglichkeit der Anonymisierung und der
Pseudonymisierung (vgl. Legutke & Schramm, 2016, 113). Im Falle einer Anonymi-
sierung sind die Probantinnen den Forschenden unbekannt, zum Beispiel bei ano-
nymen Fragebogen. In dieser konkreten Untersuchung wurden Interviews gefihrt.
Daher waren die Beforschten zwar bekannt, allerdings wurden die Namen und die

zustandige Institution pseudonymisiert.

Abweichungen von Prinzipien sind im Kontext von Forschung nicht zu vermeiden,
allerdings sollten diese genau begriindet und kritisch abgewogen werden (vgl. Dens-
combe, 2010, 77). Die Prinzipien ,Vertrautes Umfeld schaffen®, ,Freie Teilnahme*
und ,Pseudonymisierung“ wurden klar eingehalten. Bezuglich des Einverstandnisses
der Eltern musste leider auf eine Alternative zuriickgegriffen werden, da es sonst
keine Interviews gegeben hatte. Allerdings wurde eine Vereinbarung mit der Leiterin
getroffen, welche als Absicherung diente. Zudem wurden alle Audiodaten nach deren

Transkription gel6scht.
4.4.7. Methodenreflexion

Die Methode des problemzentrierten Interviews erscheint als die richtige Methode,
um moglichst tief gehende Ergebnisse und Einblicke zu bekommen. Allerdings
kommt es auf das Gegentber an. Manche Personen sind weniger gesprachig oder
haben noch keine guten Kenntnisse der im Interview verwendeten Sprache. Die aus-
gearbeiteten Fragen fihrten zwar zu interessanten Wortmeldungen, allerdings pas-
sierte es, dass einige Suggestionsfragen in den Leitfaden rutschten und diese zu
vermeiden sind, da die Antworten ,Ja“ und ,Nein“ zu keinen inhaltsanalytischen Er-
gebnissen fiihren. Positiv auf die Interviewsituation hat sich die vertraute Stimmung
ausgewirkt, daher ist eine gute Atmosphare fur das problemzentrierte Interview sehr
hilfreich. Die Auswertungsmethode der qualitativen Inhaltsanalyse brachte eine
Struktur in das grof3e Datenmaterial. Sie war die geeignete Methode, da sehr tber-
sichtlich mit den Kategorien umgegangen werden konnte. Allgemein ist zu sagen,
dass es erkenntnisreich war, qualitativ statt quantitativ zu forschen, da tiefer gehende

Daten zu Tage gekommen sind.
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4.5. Ergebnisse

In diesem Abschnitt der Arbeit wird nun auf die Ergebnisse des Forschungsvorha-
bens eingegangen. Die zuvor getroffenen Kategorien werden Schritt fir Schritt ana-
lysiert. Im Anschluss wird auf groben Unterschiede oder Auffalligkeiten Bezug ge-

nommen.

45.1. Interview 1

Kategorie 1 ,,Positive Erlebnisse*

Die erste Interviewpartnerin &uf3erte sich sehr positiv zum Spiel. Sie fand das Spiel
gut (S.1, 1) sowie die Story interessant (S.1, 4). Besonders der Aspekt, dass sie
selbst eine Detektivin sein konnte, gefiel ihr (S.1, 2). Ebenfalls positiv aufgenommen
hatte sie, dass sie das Gefuhl hatte, alles zu verstehen (S.3, 15/ S.4, 20) und sie
fand es allgemein nicht schwer (S.3, 16), was anzunehmen lasst, dass der Schwie-
rigkeitsgrad als angemessen empfunden wurde. Positiv wurden auch die Zeitlimits

aufgenommen, die ihrer Meinung nach das Spiel interessanter machten (S.4, 21).

Das Genre Adventurestory/Detektivgeschichte, die spannenden Elemente, wie Zeit-
limits, sowie der angemessene Schwierigkeitsgrad sorgten somit dafir, dass das

Spiel positiv wahrgenommen wurde.
Kategorie 2 ,,Negative Erlebnisse“

Im Gegensatz zu den vorigen Aussagen, dass es nicht schwer war und sie alles
wusste, kamen hier doch Momente zu Tage, die dem widersprechen. Trotz der
Uberwiegenden positiven Erlebnisse, gab es auch Aufgaben, die als schwierig wahr-
genommen wurden (S.3, 14) und Momente des Nichtweiterkommens (S.4, 19).

Da das Spiel allgemein jedoch als nicht schwer wahrgenommen wurde, ist darauf zu
schlie3en, dass diese schwierigeren Situationen keine grofRere Bedeutung fir den
Gesamteindruck hatten oder erfolgreich Uberwunden wurden. Ware das Spiel zu

leicht, kdnnte es auch zu Langeweile fihren, wéare es zu schwer, zu Frustration.
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In beiden Fallen wirde es sich negativ auf den Lernerfolg auswirken, daher kénnen
die Momente des Nichtweiterkommens positiv gedeutet werden, in dem Sinne, dass

die Person weiterkommen wollte.
Kategorie 3: ,,Identifikation*

Die Identifikation mit der weiblichen Hauptrolle war gegeben, da sie es gut fand, dass
es eine Frau war (S.2, 8). Dieser personliche Bezug zur Hauptcharakterin kann for-
derlich fir die Motivation gewesen sein. Aussagen zu dem Alter oder der Person an
sich wurden nicht getatigt.

Kategorie 4: ,,Soziale Lernumgebung*

Gespielt, bzw. gelernt wurde bevorzugt alleine (S.2, 9), da sie die Individualitat beim
Alleinespielen als wichtig empfand. Das individuelle Lernen ist mittels Selbstlernum-
gebungen sehr erfolgreich, dies kdnnte ein Grund sein, warum am liebsten alleine

gespielt wurde. Individuelle Erfolge sind besonders motivierend.
Kategorie 5: ,,Lernstrategien bzw. der Umgang mit schwierigen Situationen“

Wie bereits in der Kategorie ,Negative Erlebnisse” behandelt, scheinen schwierige
Situationen kein Grund zum Aufhéren etc. gewesen zu sein. Dies zeigt sich in Aus-

sagen, die die Bewaltigung schwieriger Situationen implizieren (S.2, 6).

Es wurden verschiedene Strategien angewendet, um weiterzukommen. Manchmal
half das Durchklicken, wenn sie nicht wusste, wie es weitergeht (S.2, 7/ S.3, 12). Ein
anderes Mal konnte das Kontextverstandnis als Hilfe fungieren, um Woérter zu ver-
stehen (S.3, 11). Auch das Wiederholen von bestimmten Aktionen wurde angewen-
det (S.3, 13). Bei einer bestimmten Ubung half die Woérterauswahl, um die Aufgabe
zu losen (S.4, 17). Wahrend des Spieles wurden somit Problemlésekompetenzen
bzw. -strategien wirksam: Ausprobieren, Wahrnehmen und Verstehen sowie das

Wiederholen bestimmter Aktionen.
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Kategorie 7: ,,Selbstwirksamkeit/Autonomie*

Selbst etwas zu suchen und machen zu kénnen, wurde als positiv aufgenommen
(S.1, 3). Diese Selbstwirksamkeitserfahrungen entstehen, wenn ein Spiel besonders
viele Wahlmdglichkeiten und Aufgaben hat, wo selbst entschieden werden muss.
Diese Interaktivitat ist eine positive Voraussetzung fur das Lernen. Das Erlebte wird

besser und intensiver eingepragt.

Kategorie 9: ,, Training von Fertigkeiten®

Die Interviewte fand es wichtig, das Spiel mit Ton zu spielen und hatte auch den Ver-
gleich, wie es war, das Spiel ohne Ton zu spielen. Das Horen unterstitzte das Lesen
und war auch fur das Wahrnehmen der Aussprache der Warter wichtig. (S.5, 22/ S.5,
23/ S.5, 24). Das Lesen der Untertitel und der Zusammenfassung diente als Orientie-
rungshilfe (S.6, 5). Somit wurden die Fertigkeiten Lesen und Horen im Spiel trainiert

und wirkten einander unterstiitzend.

Kategorie 10: ,,Technische Voraussetzungen*

Das Spiel funktionierte nicht auf dem eigenen Handy (S.1, 5). Somit war eine Grund-
komponente zuerst nicht gegeben: Namlich die technische. Da aber Gerate ausge-
borgt wurden, auf denen die Applikation funktionierte, konnte das Spiel trotzdem ge-
spielt werden. Allerdings nur im Kurs. Daher kann das Madchen das Spiel zuhause

nicht weiterspielen.

Kategorie 11: ,,Abwechslung des Lernmaterials*

Die Lernende gab an, dass sie am liebsten mit Spielen lernt, aber auch Biicher zu-
satzlich zu Lernspielen wichtig sind (S.4, 18). Dies deutet darauf hin, dass sie entwe-
der eine Abwechslung des Lernmaterials bevorzugt, oder, dass sie ein gewisses
Pflichtbewusstsein gegentber traditioneller Lernmethoden hegt. Die Wichtigkeit der
Einbettung des Lernmaterials und die Kontexteingebundenheit konnte aber auch in
anderen Studien aufgezeigt werden.
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Kategorie 12: ,,Persdnliche Relevanz*

Die Existenz von Lernspielen zum Deutschlernen wird als gut empfunden (S.6, 27),
dies kann bedeuten, dass das Spiel eine personliche Relevanz fiir die Lernende hat

und sie es weiterempfehlen wirde.
Kategorie 13: ,,Umfeld“

Auch wenn das Madchen Deutschlernspiele gut findet, kann sie diese ihren Freun-
den nicht weiterempfehlen, da diese kein Interesse haben Deutsch zu lernen, weil

die Sprache als sehr schwer wahrgenommen wird (S.6, 26).

45.2. Interview 2

Kategorie 1: ,,Positive Erlebnisse”

Zu besonders positiven Erlebnissen wahrend des Spieles wurden keine expliziten
Aussagen getétigt. Die Interviewte fand das Spiel ok (S.1, 3), was ein neutrales Emp-
finden darlber wiederspiegelt, weshalb anzunehmen ist, dass es Momente oder In-
halte gab, die dazu fuhrten, nicht in eine spannende Geschichte verwickelt zu wer-

den.
Kategorie 2: ,,Negative Erlebnisse*

Das Madchen gab an, erst am Anfang des Spieles zu sein (S.1, 2). Sie aul3erte sich
dazu, dass manche Wérter sehr schwierig waren (S.1, 1) bzw. das Spiel allgemein
als sehr schwer empfunden wurde (S.2, 6), aber es fur sie ok war. Diese Schwierig-
keiten kdbnnen der Grund daflr sein, dass das Spiel nicht Uber eine neutrale Bewer-
tung hinausgeht. Schwierigkeiten zeigten sich dadurch, dass zum Beispiel die Wor-
tersuche sich als lange gestaltet hat (S.4, 10) und an bestimmten Punkten nicht klar

war, was zu tun war (S.4, 11).
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Trotzdem aul3erte sie sich nicht negativ gegeniiber dem Spiel oder gab an, aufgehort
zu haben. Entweder ist das darauf zuriickzufiihren, dass sie trotz der Schwierigkeiten
motiviert war, bzw. sie die Herausforderungen motiviert haben, weiterzuspielen oder,
dass sie sich dazu verpflichtet gefuhlt hat, weiter zu spielen. Da Freiwilligkeit beim

Spielen geherrscht hat, ist ersteres anzunehmen.
Kategorie 4: ,,Soziale Lernumgebung*

Die Interviewte &ulerte sich nicht dazu, ob sie alleine gelernt hat oder lieber alleine
lernt oder gemeinsam mit anderen, allerdings gab sie an, dass bei Vokabelfragen

andere Lernende helfen kénnen (S.3, 7).
Kategorie 5: ,Lernstrategien bzw. der Umgang mit schwierigen Situationen*

Um die Aufgaben im Spiel zu bewaéltigen, schrieb das Madchen die Vokabeln heraus
und schlug sie zuhause nach und lernte sie (S.3, 8). Sie verwendete ein Worterbuch
(S.4, 9). Dies zeigt, dass sie, trotz der Schwierigkeiten, Lernstrategien entwickeln
bzw. benutzen konnte. Dass sie die Worter erst zuhause nachschlug, zeigt, dass sie
wahrend des Spieles auf andere Problemldsestrategien zurtickgegriffen hatte, um

weiter zu kommen und die Ubersetzungen in erster Linie nicht benotigte.
Kategorie 6: ,,Implizites/informelles Lernen*

Das Madchen lernt am besten mit Filmen und Musik und seit neuestem mit Spielen
(S.5, 12). Die AuRerung, dass sie nun auch mit Spielen lerne, ist positiv im Hinblick
auf die Spielerfahrungen zu werten, da sie das Spiel als neue Methode zum Lernen
fur sich entdeckt hat. Es zeigt sich, dass die Lernende am liebsten implizit bzw. in-
formell lernt, da dieses dem natlrlichen Spracherwerb nahe kommt. In Lernspielen
werden mehrere Wahrnehmungs- und Lerntypen angesprochen, was realen Sprach-

erwerbssituationen ahnelt.
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Kategorie 9: ,,Training von Fertigkeiten*

Das Spielen mit Ton wird bevorzugt, da gehort und gesehen werden kann (S.6, 14).
Wie sich bereits in Punkt 6 gezeigt hat, lernt die Interviewte am besten tUber das HoOr-
sehverstehen (mittels Filmen und Spielen) bzw. das Héren (Musik). Die Fertigkeiten

Horen und Sehen erganzen einander und liefern mehr Kontextinformationen.

Kategorie 11: ,,Abwechslung des Lernmaterials*

Obwohl die Lernende am liebsten tber den audio-visuellen Kanal lernt, gibt sie an,
dass Bucher ebenfalls wichtig sind, da sie dadurch das Sprechen der Sprache bes-
ser lernt (S.5, 13).

Kategorie 12: ,,Persdnliche Relevanz*

Das Spiel hat insofern Relevanz bei der Interviewten, da sie Sprachen liebt und sie
lernen mochte (S.2, 4). Gegen Ende des Interviews, auf die Frage hin, ob sie das
Spiel weiterempfehlen wirde, aul3erte sie sich dazu, dass das Spiel gut fur das Ler-
nen sei. Sie wirde es somit weiterempfehlen, was deutlich macht, dass es fur sie
einen positiven Eindruck hinterlassen hat, wenn es auch sehr schwer war. Fur sie

stellt es einen Weg Deutsch zu lernen dar.

Kategorie 13: ,,Umfeld“

Die Eltern wollen nicht, dass viel am Handy gespielt wird, es soll deren Meinung
nach, mehr gelernt werden (S.2, 5). Das wiederspiegelt die oft vorhandene Kritik der
Erziehungsberechtigten gegenuber digitaler Medien oder Lernspielen. Die Freundin-
nen der Interviewten lernen nur Englisch und dazu gibt es ihrer Meinung nach keine

Lernspiele, daher spricht sie mit ihnen auch nicht Giber Deutschlernspiele (S.7, 15).
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4.5.3. Interview 3

Kategorie 1: ,,Positive Erlebnisse*

Als positiv bewertete der Interviewte die gute Idee des Spieles (S.1, 1). Er ist zudem
interessiert an Detektivgeschichten und -filmen (S.1, 6) und es machte ihm Spal3 zu
spielen (S.1, 5). Da er sich fur Detektivgeschichten interessiert, konnte das Genre
bzw. die Story den Lernenden fesseln, was eine Voraussetzung fir eine lange Be-
schaftigung mit dem Spiel impliziert und, dass Lerninhalte leichter gespeichert wer-
den.

Kategorie 2: ,,Negative Erlebnisse*

Trotz der positiven Erfahrungen gab es einige Hindernisse und Schwierigkeiten wah-
rend dem Spielen. Einige Teile im Spiel wurden als zu schwer wahrgenommen (S.1,
2). Dies kann daran liegen, dass der Lernende die Untertitel ausgeschalten hatte und
es ohne diese schwer war, weiterzukommen (S.1, 3). Daher gab es keinen grof3en
Fortschritt im Spiel (S.1, 4). Der Interviewte wirde aber das Spiel weiterspielen,
wenn er Untertitel und mehr Zeit zum Spielen hatte (S.2, 7). Zudem wiurde seiner
Meinung nach die Nutzung eines Worterbuches ebenfalls das Spiel erleichtern (S.4,
20).

Kategorie 3: ,,Identifikation*

In Bezug auf die Wichtigkeit der Rolle der Hauptfigur &uf3erte sich der Lernende da-

zu, dass es fur ihn keine Relevanz hat, ob es ein Mann oder eine Frau sei (S.2, 11).
Kategorie 4: ,,Soziale Lernumgebung*

Der Junge gab an, dass er bei diesem Spiel das Alleinespielen bevorzugte, da es
besser fur die Konzentration war. Multiplayerspiele allerdings wiirden zu mehrt bes-
ser spielbar sein und es kann aul3erdem kommuniziert werden (S.2, 12). Das Allein-
spielen unterstitzt das individuelle Lernen und kann fir manche Lernenden der ent-
spannteste Weg sein. In Bezug auf Hilfestellungen durch andere wurde die Hilfe des

Lehrers/ der Lehrerin betont (S.3, 15), ohne die er nicht weitergekommen waére (S.3,
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16). Dies zeigt, dass eine offengestaltete Lernumgebung ohne Unterstlitzung nicht

fur jede Person effektiv nutzbar ist.

Kategorie 5: ,,Lernstrategien bzw. der Umgang mit schwierigen Situationen*

Wie im vorigen Punkt angesprochen, war die Hilfe durch eine Lehrperson notwendig,
um weiterzukommen. Diese Hilfe und die mégliche Nutzung eines Wérterbuchs als
Hilfsmittel wurden betont (S.3, 13). FUr andere, die besser Deutsch kdnnen als er,
sieht er keine Notwendigkeit in der Verwendung von Hilfsmittel oder des Annehmens
von Hilfestellungen (S.3, 14).

Bei einzelnen Woértern, die der Lernende nicht kannte, klickte er sich durch, um wei-
terzukommen (S.3, 17). Beim Nichtverstehen von Wdrtern betonte er die Strategie
des Durchklickens, beim Verstehen konnte durch nachdenken die richtige Antwort-
maoglichkeit gefunden werden (S.4, 25). Der Lernende war sich also tUber die Nutzung
von Hilfsmitteln, wie dem Warterbuch oder der Untertitel bewusst, aber wendete die-
se nicht an. Die einzige bewusst verwendete Strategie bei Hindernissen war das
Durchklicken.

Kategorie 6: ,,Implizites/informelles Lernen*

Der Interviewte sieht in Lernspielen den besten Weg zu lernen, da sehr viele Men-
schen viel und gerne spielen und somit auch das Lernen gefdrdert werden kann,
wenn viele Lernspiele spielen. In Lernspielen sieht er Potenziale fir neue Bildungs-
wege (S.3, 18). Zudem kann das Spiel zwischendurch gespielt werden, da es nicht
zeitaufwendig ist und sich die Zeit bzw. der Spielfortschritt selbst eingeteilt werden
kann (S.4, 23). Dieses ortsunabhangige, zwischendurch und nebenbei Spielen zeigt
einen informellen Lerncharakter. Da generell gerne gespielt wird und in Serious Ga-

mes unbewusst gelernt wird, zeigt sich ein Potenzial darin, implizit zu lernen.
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Kategorie 8: ,,Virtuelle Realitdt/Kommunikation/Interaktion*

Die Inhalte bzw. Worter, die in Serious Games gelernt werden, kdnnen in realen Si-
tuationen von Nutzen sein (S. 4, 21), aber eher themenspezifisch. In diesem Spiel
geht es um eine Detektivgeschichte, daher wird Wortschatz etc. fir Personen, die
Detektive oder Richter oder ahnliches werden, relevanter sein, als fur andere (S.5,
26). In dem Spiel zeigt sich aber eine Mdglichkeit, Dinge auszuprobieren und auf
Deutsch zu kommunizieren, da sonst keine Mdglichkeit besteht, die Sprache aul3er-
halb des Kurses zu iben oder zu sprechen (S.5, 27). Es ist somit eine Ubung fur das
Verstandnis von Situationen und nutzlich fur soziale Interaktionen und die Entwick-
lung eines sozialen Bewusstseins. (S.5, 30). Somit konnte fur ihn eine zielsprachen-
landahnliche Kulisse geschaffen werden, was Serious Games zum Fremdsprachen-

lernen bewirken mochten.
Kategorie 9: ,,Training von Fertigkeiten*

Zum Training von Fertigkeiten gab der Lernende an, dass Zeitlimits, wie sie in be-
stimmten Aufgaben vorkamen, sehr nitzlich sein kdbnnen, um das Fokussieren auf
das Wichtigste zu tGben und um ein Kontextverstandnis zu erlangen (S.4, 24). Die
Aussprache wird durch das Horen der Dialoge gelbt. Daher ist das Verwenden von
Ton im Spiel sehr wichtig (S.5, 28).

Kategorie 12: ,,Persdnliche Relevanz“

Der Lernende gibt an, dass Spiele fir ihn ndtzlich sind, um die deutsche Sprache
oder andere Sprachen zu lernen. Davor muss aber das Hineinfuhlen in das Spiel
stattfinden (S.2, 8). Er wird auch in Zukunft das Spiel spielen und mdchte von dem
Spiel lernen, Fertigkeiten entwickeln und mehr Vokabeln lernen (S.2, 10 /S.5, 29). Er
ist auRerdem auf der Suche nach weiteren Deutschlernspielen (S.4, 22). Da der
Wunsch nach Deutschlernspielen besteht und er in Zukunft weiterlernen moéchte, ist

die personlich Relevanz des Spieles fiir ihn gegeben.
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Kategorie 14: ,,Korperliches und psychisches Befinden*

In einer Einheit war er Junge sehr mude, was ihn am weiterspielen hinderte. Ware er
nicht mide gewesen, hatte er weiter gespielt (S.2, 9), ware er weiter gekommen und
hatte vielleicht genau so viel gelernt, wie die anderen (S.4, 19). Dies zeigt, dass auch
die aulerlichen, bzw. psychosomatischen Voraussetzungen gegeben sein mussen,

um Lernen zu kénnen.

45.4. Interview 4

Kategorie 1: ,,Positive Erlebnisse*

Trotz eines geringen Spielfortschrittes mag die Lernende das Spiel (S.1, 2). Sie war
sehr motiviert und wollte wissen, wie das Spiel zu Ende geht (S.1, 4). Sie war daran
interessiert, was als nachstes kommt und wenn sie es herausfand, dann war es
spannend, sich weiter durchzuklicken, bzw. alle Optionen auszuprobieren (S.1, 6).
Die Aufgaben waren leicht, sie verstand alles (S.3, 20). Die Person schien sehr moti-
viert, da sie immer wissen wollte, wie es weiter geht und alles verstand und somit

auch Erfolgserlebnisse hatte.
Kategorie 3: ,,Identifikation*

Das Madchen konnte sich sehr gut mit der Hauptfigur identifizieren, da sie angab,
selbst sehr abenteuerlich zu sein (S.2, 7). Es war ihr nicht wichtig, dass es eine weib-
liche Hauptrolle war, aber sie dachte, dass die mannlichen Kollegen eventuell einen

mannlichen Hauptcharakter bevorzugen wirden (S.2, 8).
Kategorie 4: ,,Soziale Lernumgebung*

Die Interviewte gab an, dass sie das Spiel normalerweise alleine spielte. Vor allem in
der Klasse. Aber wenn sie Hilfe brauchte, fragte sie ihre Nachbarin. Aber meistens
kam sie selbst weiter (S.2, 9). Auch wenn sie sonst alleine spielte, ware der Gedanke
mit anderen zusammen zu spielen denkbar, insofern sich jemand finden lieRe (S.2,
10). Generell waren alle sehr in das Spiel vertieft und halfen sich gréf3ten Teils nicht

gegenseitig (S.2, 12). Hier konnte der Kritikpunkt Weskamps angefiihrt werden, dass
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Selbstlernzentren zur Vereinzelung der Individuen fihren. Jeder spielte und lernte

allein und nahm die anderen kaum wabhr.
Kategorie 5: ,,Lernstrategien bzw. der Umgang mit schwierigen Situationen*

Obwohl das Madchen angab, dass das Spiel leicht war und sie alles verstand, aul3er-
te sie sich auch zu schwierigen Woértern, die ihr unterkamen und das Spiel erschwer-
ten. Sie versuchte in diesen Momenten zu raten, was die Worter bedeuten konnten
(S.1, 3).

Somit war sie in der Lage bis zu dem Zeitpunkt, alle Hindernisse erfolgreich zu tber-
winden, konnte alles herausfinden und hatte keine Momente, wo sie aufhdren wollte
(S.1, 5). Wahrend des Spieles bendttigte sie daher auch keine Hilfsmittel (S.2, 11).
Sie fand alles selbst heraus (S.2, 13). Manchmal half das Klicken der unterschied-
lichsten Optionen und dann machte es in ihrem Kopf ,Klick“ und sie wusste, wie sie
weitermachen musste (S.3, 14). Es gab selten Momente, wo sie sich nur durchge-
klickte und wenn, dann kamen die Aha-Momente recht schnell und sie wusste wie-

der, was sie genau dricken musste (S.3, 15).

Neue Worter, die ihr zuvor unterkamen, konnte sie spater wiedererkennen und wuss-
te dann, was sie bedeuteten (S.3, 17). Oft konnte sie die Bedeutungen der unbe-
kannten Vokabeln erraten (S.3, 18). In bestimmten Aufgaben, wo es um das Einset-
zen ging, war es einfach, da sie sehen konnte, was in die jeweilige Gruppe gehdrte
(S.4, 21). In anderen Ubungen Uberlegte sie, was Sinn machte, um die Satze zu ver-
vollstandigen (S.4, 22). In den Dialogsituationen war es ihr nicht wichtig alle Worter
zu verstehen und sie probierte mogliche Losungen aus (S.4, 23).

Das Lesen der Zusammenfassungen half ihr, wenn sie nicht genau wusste, wie es
weiter ging. Danach kannte sie sich wieder aus und konnte sie zum letzten relevan-
ten Punkt zuriickkehren (S.5, 27). Die Lernende wendete unterschiedliche Strategien
an, um im Spiel weiterzukommen. Es gab Situationen des Ausprobierens, des Kon-
textverstehens, des Lesens der Zusammenfassungen als Anhaltspunkt und, in sehr

vokabelreichen Situationen, des Nicht-alles-verstehen-Missens. Dadurch konnte sie
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bis jetzt alle Hindernisse Uberwinden. Der Drang und die Motivation alles selbst he-

rausfinden zu wollen, half ebenfalls.
Kategorie 7: ,,Selbstwirksamkeit/Autonomie*

Wie bereits im Punkt 6 wird deutlich, dass die Lernende sehr selbstwirksam war. Sie
fand es sehr interessant, dass sie selbst Dinge herausfinden konnte und Verbindun-
gen suchen musste (S.1, 1). Sie steuerte ihren Spiel-/Lernprozess vollkommen allei-
ne und erlebte diesen als positiv. Diese Interaktivitat im Spiel ist eine forderliche Vor-
aussetzung beim Lernen, da hier Lerninhalte eingesetzt werden missen, um im Spiel

weiterzukommen. Das Selbsterlebte pragt sich besser und intensiver ein.
Kategorie 8: ,,Virtuelle Realitdt/Kommunikation/Interaktion*

Fur die Interviewte sind Filme und vor allem Spiele eine gute Mdglichkeit, um reale
Lebenssituationen nachzuempfinden. Diese kénnen in Bluchern nicht gelernt werden
(S.3, 16). Zeitlimits, wie sie in den Dialogen vorkamen, sah sie als eine gute Ubung
an, da im echten Leben auch keine Zeit bleibt, um tber die richtigen Antwortmadglich-

keiten zu entscheiden. So kann ein schnelleres Denken gefordert werden (S.4, 24).
Kategorie 9: ,, Training von Fertigkeiten*

Die Lernende ist der Meinung, dass das Spiel mit Ton besser war, da sie dadurch
mehr im Spiel inkludiert war (S.5, 25). Sie fand zudem, dass das Lesen eine gute
Unterstitzung fur das Gehorte ist, denn wenn etwas nur gehort wird, fallt es ihr

schwerer, Verknipfungen zu finden (S.5, 26).
Kategorie 10: ,,Technische Voraussetzungen*

Da das Handy der Lernenden kaputt war, konnte sie es nicht zum Spielen benutzen.
Wenn ihr Handy wieder funktionieren wirde, wirde sie das Spiel downloaden und

weiterspielen (S.3, 19).
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Kategorie 12: ,,Persdnliche Relevanz*

Die Interviewte gab an, dass sie das Spiel wieder bzw. weiterspielen wirde, weil sie
es gut fand. Sie wirde es anderen, die Deutsch oder Englisch lernen, weiterempfeh-
len (S.5, 28). Dies zeigt, dass das Spiel fur das Madchen relevant war, da sie es au-
Rerhalb des Kurses weiterspielen wirde.

455. Interview 5

Kategorie 1: ,,Positive Erlebnisse*

Die Interviewte gab an, dass sie denkt, dass die Story ziemlich interessant war (S.1,
2) und sie das Spiel allgemein gut fand (S.4, 15). Sie wollte das Spiel bis zum Ende
spielen und mochte die vielen Aufgaben, die sie als Minispiele wahrnahm (S.1, 3).
Sie war sehr motiviert und wollte wissen, was als nachstes kam (S.1, 4). Das Spiel
fand sie generell nicht schwer und sie war motiviert es bis zum Schluss durchzuspie-
len (S.3, 14). Das zeigt, dass sie sich in die Story verwickeln lassen konnte und so

wurde der Grundstein fur einen erfolgreichen Lernprozess gelegt.

Kategorie 3: ,,Identifikation*

Die Lernende konnte sich mit der Hauptfigur identifizieren, da sie auch jung und neu-

gierig war (S.2, 6).

Kategorie 4: ,,Soziale Lernumgebung“

Sie bevorzugte das Alleinspielen (S.2, 7). Manche Teile des Spieles sollten ihrer
Meinung nach alleine gespielt werden. Aber sie sprach sich fiur Minispiele aus, die
das Spiel ihrer Meinung nach enthalten sollte, um mit anderen zusammen spielen zu
kénnen (S.2, 8).
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Kategorie 5: ,,Lernstrategien bzw. der Umgang mit schwierigen Situationen*

Im Spiel gab es Aufgaben, wo die gelernten Vokabeln sehr hilfreich waren. Sie wur-
den genutzt, um die Emails lesen oder die richtigen Fragen im Interview stellen zu
kénnen (S. 1, 5). In einigen Situationen kam das Madchen durch Anklicken aller Op-
tionen weiter (S.2, 9) oder sie versuchte es immer wieder und wieder (S.2, 10). An-
dere Aufgaben waren sehr leicht, sie musste nur alle Méglichkeiten durchlesen und

dann Satze richtig zuordnen (S.3, 11).
Kategorie 6: ,,Implizites/informelles Lernen*

Die Lernende bevorzugte das Lernen mit Musik, Filmen und Spielen. Sie bezeichnete
den Umgang damit als ,Lustige Bildung“ (S.3, 12). Es ist anzunehmen, dass der au-
diovisuelle Kanal daher fur sie den besten Lernkanal darstellt. Sie gibt zudem an,
dass sie sich ein paar neue Wérter beim Spielen gemerkt hatte (S.3, 13). Daher wur-

den diese implizit gelernt, da sie die Wérter nicht nachgeschlagen hatte.
Kategorie 7: ,,Selbstwirksamkeit/Autonomie*

Dem Madchen hat es gefallen, selbst etwas im Spiel machen zu kénnen. Zum Bei-
spiel konnte sie Kleidung auswahlen oder musste selbst Informationen finden (S.1,
1). Diese WahIméglichkeiten und das Selbstwirksamwerden haben ihr gefallen und
zeigten, dass die Lernumgebung fir sie nicht zu offen gestaltet war, sondern zum

autonomen Lernen gefuhrt hat.
Kategorie 8: ,,Virtuelle Realitdt/Kommunikation/Interaktion“

Die Interviewte empfand die Dialogsituationen mit einem Zeitlimit als gute Ubung fur
reale Kommunikationssituationen, da in diesen auch keine Zeit bliebe, Giber Dinge

nachzudenken bzw. zu Uberlegen was zu tun ware (S.4, 16).
Kategorie 9: ,, Training von Fertigkeiten*
Die Lernende fand die Kombination aus Ton und Untertiteln gut. Sie konnte horen,

wie die Aussprache klang und sehen, wie die Waorter geschrieben wurden (S.4, 17).
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4.5.6. Vergleich der Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden Unterschiede und Ahnlichkeiten in den Aussagen der

Interviewten in den Blick genommen.
Kategorie 1: ,,Positive Erlebnisse*

Allgemein auf3erten sich alle positiv bis sehr positiv zu den Erfahrungen mit dem
Spiel. Lediglich eine Person fand das Spiel ok (12, S.1, 3) und hatte somit ein neutra-
les Bild davon, wobei in einer anderen Kategorie ein doch vorwiegend positives Bild
vom Spiel zu Tage kam. Das Spiel an sich wurde allgemein als gut empfunden und
im Besonderen die Story, namlich eine Detektivgeschichte, wurde von fast allen als
sehr interessant bezeichnet. Zwei der Interviewten waren besonders vom Genre be-
geistert, da sie Detektivgeschichten und -filme mochten und es gefiel ihnen, selbst
als Detektivinnen agieren zu kénnen (11, S.1, 2) (I3, S.1, 5).

Einige gaben an, motiviert gewesen zu sein und wollten stets wissen, was als nachs-
tes kommt bzw. wollten das Spiel bis zum Ende spielen (14, S. 1, 4) (15, 1, 3). Zwei
gaben aulerdem an, dass das Spiel leicht war bzw. nicht schwer (11, 3, 16) (I5, 3,
14). Eine Person fand das Gefuhl, alles zu verstehen, besonders positiv. Sie sprach
sich zudem fur die Zeitlimits aus, die alles interessanter machten (11, 3, 15).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Story sehr motivationsfordernd
und interessant war, bzw. das Spiel allgemein als gut bezeichnet wurde und der
Schwierigkeitsgrad zumindest fur zwei als einfach bezeichnet wurde. Aspekte wie
Zeitlimits oder minispielartige Aufgaben wurden ebenfalls positiv wahrgenommen. Da
sich alle in die fir sie als spannend empfundene Story verwickeln haben lassen, ist

anzunehmen, dass der Lernprozess erfolgreich initiiert werden konnte.
Kategorie 2: ,,Negative Erlebnisse*

Uber negative Erlebnisse an sich duRerte sich keine/r der funf Jugendlichen. Aber
Uber Situationen und Worter, die als schwierig empfunden wurden, sprachen drei der
Interviewten. Zwei Personen aul3erten sich tUberhaupt nicht zu Schwierigkeiten. Das

Méadchen, das zuvor angab, alles als sehr leicht empfunden zu haben und alles ver-
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standen hatte, berichtete von schwierigen Aufgaben und Momenten des Nichtweiter-
kommens (11, S. 4, 19). Allerdings waren diese nicht frustrierend oder ahnliches. Die
Personen 2 und 3 gaben an, dass manche Worter zu schwer waren und bestimmte
Aufgaben zuerst nicht geldst werden konnten (12, S.1, 1) (13, S.1, 2). Beide verloren
Zeit. Sie, da sie zum Beispiel Worter nachschlagen musste (12, S.4, 10) und er, da er
die Untertitel ausgeschalten hatte (13, S.1, 3), was das Spiel enorm erschwerte. Bei-
de hatten daher nur einen geringen Fortschritt im Spiel. Trotzdem gaben beide an,

dass sie nicht aufhdren wollten.

Es variierte sehr stark, ob der Schwierigkeitsgrad als angemessen empfunden wurde
oder als zu schwer. Einerseits kann ein zu leichtes Spiel zu Langeweile fihren, ande-
rerseits ein zu schweres zu Frustration. Da niemand aufhdrte, kann die Schwierigkeit
auch als Herausforderung aufgenommen worden sein, die es zu bewaltigen galt. Da
es sich nur um drei Einheiten mit dem Spiel handelte, ist nicht klar, ob sich dies wéh-
rend des Spieles noch @ndern hatte kénnen. Der Junge gab an, dass wenn er mehr

Zeit hatte und ein Worterbuch gehabt hatte, weitergekommen ware.

Da vorher keine Erfahrungen mit Lernspielen gemacht wurden, kénnte der Umgang
mit einem neuen Lernmedium eventuell Ubung abverlangen, bzw. kénnte sich durch
die regelméRige Beschaftigung mit dem Spiel der Wortschatz verbessen und da-

durch im Laufe des Spieles die Schwierigkeiten abnehmen.

Dass trotz der Schwierigkeiten allerdings niemand das Spiel abbrach oder daran ver-
zweifelte, ist als positiv zu deuten und kdnnte an der starken Motivation der Lernen-
den liegen, die im vorigen Punkt bereits zu Tage kam. Bei der Person, die sich uber-
haupt nicht zu Schwierigkeiten &uf3erte, konnten eventuell Problemldsestrategien

und Lernstrategien aktiviert worden sein oder das Spiel war eine Spur zu leicht.
Kategorie 3: ,,Identifikation*

Bei der Hauptfigur handelte es sich um eine junge, blonde Detektivin. Zu der Identifi-
kation mit der Hauptfigur &uf3erten sich nur vier der funf Jugendlichen. Zwei der M&d-
chen gaben an, dass sie sich mit der Hauptcharakterin identifizieren konnten, da sie

ebenfalls neugierig und abenteuerlustig waren (14, S.2, 7) (15, S.2, 6). Ein anderes
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Madchen fand es gut, dass es sich um eine Frau handelte (11, S.2, 8). Sowohl Inter-
viewpartner 3 und Interviewpartnerin 4 gaben an, dass es unwichtig sei, welches Ge-

schlecht die Hauptfigur hatte.

Ein Madchen glaubte aber, dass Jungen einen mannlichen Hauptcharakter bevorzu-
gen warden (14, S.2, 8). In anderen Untersuchungen zeigte sich, dass Alter und Per-
son der Hauptfigur eine Rolle spielen kénnen und aufmerksamkeits- bzw. motivati-

onsfordernd sein konnen. Dies war zumindest bei drei von funf Personen der Fall.
Kategorie 4: ,,Soziale Lernumgebung*

Vier der funf interviewten Jugendlichen bevorzugten das Alleinspielen (11, S.2, 9) (I3,
S.2, 12) (14, S.2, 9) (15, S.2, 7). Eine Person &aul3erte sich nicht dazu, ob sie lieber
alleine oder gemeinsam spielte. Fir die erste Person stand der Aspekt der Individua-
litat im Vordergrund (11, S.2, 9). In Selbstlernumgebungen kann sehr individuell ge-
lernt werden. Fur Person 3 eignete sich das Alleinspielen mehr, da er sich besser
konzentrieren konnte (I3, S.2, 12). Person 5 sprach davon, dass es explizit Sequen-
zen gabe, die nur alleine gespielt werden sollten (15, S.2, 8). Trotz des klaren Vorzu-
ges dem Alleinspielen gegeniiber dem Spielen mit andern, aufRerten sich zumindest
Person 3,4 und 5 dazu, dass sie sich auch ein gemeinsames Spielen vorstellen
kénnten. Dies wirde in Form von Minispielen und Multiplayerspielen bevorzugt wer-
den (I3, S.2, 13) (14, S.2, 10) (15, S.2, 8). Gemeinsam spielen wird hier als Online

spielen verstanden.

In Bezug auf Hilfestellungen durch andere auf3erte sich Person 2 dazu, dass bei Vo-
kabelfragen andere helfen kdonnten (12, S.3, 7). Person 4 fragte in seltenen Féllen bei
ihrer Nachbarin nach, doch meistens kam sie ohne Hilfe zurecht (14, S.2, 9). Fur Per-
son 3 war die Hilfe durch den Lehrer/die Lehrerin essentiell. Ohne diese wére er nicht
weitergekommen (13, S.3, 15 &16).

Person 4 stellte fest, dass alle sehr in das Spiel vertieft waren und sich somit grof3ten
Teils nicht gegenseitig halfen (14, S.2, 12). Die anderen Mitlernenden wurden in der

Lernumgebung somit eher weniger wahrgenommen. Dies kann daran liegen, dass
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alle Jugendlichen sich nicht sehr gut kannten oder diese Lernmethode neu war, bzw.

in ihrer Schule andere Sozialformen im Unterricht verwendet werden.

Die Hospitationen im Kurs zeigten, dass Gruppen- und Partnerarbeiten generell we-
niger gut ankamen, da sie es nicht gewohnt waren, sich auszutauschen. Eventuell
hatte die soziale Lernumgebung anders ausgesehen, wenn das Gruppengeflige ein
anderes gewesen ware und mehr Erfahrungen mit Gruppenarbeiten gemacht worden
waren. Dass sich die meisten jedoch zumindest online ein Zusammenspielen in Form
von Minispielen vorstellen konnten, zeigte jedoch, dass nicht nur alleine spielen woll-
ten. Besonders Person 5 sprach sich dazu aus, dass Multiplayersequenzen enthalten
sein sollten (15, S.2, 8).

Kategorie 5: ,,Lernstrategien bzw. der Umgang mit schwierigen Situationen*

Die Jugendlichen wendeten alle verschiedenen Lernstrategien an, um im Spiel wei-
terzukommen. Bis auf eine Person konnten alle ohne fremde Hilfe weiterkommen.
Person 1 nutzte ihr Kontextverstehen, wenn sie bestimmte Warter nicht verstand (11,
S.3, 11). Auch Person 4 gab an, dass es nicht wichtig war, jedes einzelne Wort zu
verstehen (14, S.4, 23). Ganz anders ging Person 2 mit unbekannten Waértern um. Sie
schrieb sich alle unbekannten Vokabeln heraus, um sie spater zuhause im Waorter-
buch nachzuschlagen und dann zu lernen (12, S.3, 8/ S.4, 9). Die Wortersuche ges-
taltete sich allerdings als sehr lange, was bereits in Kategorie 2 deutlich wurde und

als eher negativ aufgefasst wurde.

Wahrend des Spieles verwendete keiner der Jugendlichen ein Hilfsmittel, wie zum
Beispiel ein Woérterbuch. Person 3 gab jedoch an, dass er ein Worterbuch benutzen
wurde (13, S.3, 13). Fur andere, die besser Deutsch sprechen konnten als er, sah er
keine Notwendigkeit in der Nutzung von Hilfsmitteln (13, S.3, 14). Alle der Jugendli-
chen gaben an, dass es Momente gab, in denen sie sich durchgeklickt hatten (11,
S.2, 7/ S.3, 12) (18, S.3, 17) (14, S.3, 14) (15, S.2, 9). FiUr eine Person waren diese
Aktionen des Durchklickens die Aktivierung des Denkens, da es dann auch im Kopf
.Klick“ machte (14, S.3, 14).
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Es gab selten Momente, wo sie sich nur durchklickte. Es kamen sehr schnell ,Aha“-
Momente und sie wusste wieder, was zu tun war (14, S.3, 15). Satze konnte sie auch
sinnhaft vervollstandigen (14, S.4, 22). Person 4 gab auch an, die Zusammenfassun-
gen gelesen zu haben, falls sie sich wieder einen Uberblick verschaffen wollte.
Manchmal half eine Auswahl an Optionen, Antwortmdglichkeiten oder Wértern, um
die Losung zu finden (11, S.4, 17) (13, S.4, 25) (14, S.4, 21) (15, S.3, 11). Auch die
Strategien ,Raten” (14, S.1, 3/14, S.3, 18) und ,Aktionen wiederholen® (11, S.3, 13) (15,
S.2, 10) wurden angefuhrt. Zwei gaben an, dass sie die gelernten Vokabeln wieder-

erkannten und nutzen bzw. anwenden konnten (14, S.3, 17) (15, S.1, 5).
Kategorie 6: ,,Implizites/Informelles Lernen*

Drei von funf der Interviewten gaben Aussagen von sich, die der Kategorie ,Implizi-
tes/informelles Lernen® zugeordnet werden konnten. Es wurde danach gefragt, ob
Bucher oder Filme & Spiele zum Lernen bevorzugt werden da in Filmen und Spielen,
die nicht explizit zum Lernen gefertigt werden, Lernen implizit und informell stattfin-
den kann. Die Rede ist von authentischen Materialien. Im Kurs gibt es ein Kursbuch
zum Deutschlernen. Drei Jugendliche gaben an, mit Spielen am besten zu lernen (12,
S.5, 12) (13, S.3, 18) (I5, S.3, 12). Zwei davon betonten zudem, dass sie zusatzlich
mit Musik und Filmen lernten. Fir Person 2 sind Spiele erst seit neuestem fir sie der
attraktivste Weg, was bedeuten kann, dass dieses Spiel entweder das erste Lern-

spiel war oder es einen besonderen Eindruck bei ihr hinterlassen hatte (12, S.5, 12).

Person 3 sah in den Lernspielen den besten Weg zu lernen, da viele Menschen ger-
ne spielten. Er sah ein grof3es Potenzial in Lernspielen. Bildung kann dadurch wach-
sen (I3, S.3, 18). Dadurch, dass gerne gespielt wird und unbewusst gelernt wird,
wirkt es nicht so, als ob Lernaktivitaten stattfinden. Das Lernen nebenbei ist mit dem
Spielen verbunden. Person 3 betonte auch die Ortsunabhangigkeit des Serious Ga-
mes. Daher wird nicht nur im Kurs Deutsch gelernt, sondern es kann tberall und zwi-

schendurch gelernt werden (I3, S.4, 23), da es keine Zeitvorgaben gibt.

Dass neue Warter nebenbei gelernt wurden, ohne sie nachzuschlagen (I5, S.3, 13),

zeigt ebenfalls, dass unbewusst gelernt wurde. Dieses Lernen nebenbei und das
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Aufbauen einer authentischen zweitspracherwerbsahnlichen Situation ist eines der

Ziele von Serious Games.

In diesem Fall konnte es bestatigt werden, dass Lernprozesse quasi nebenbei initiiert
wurden. Person 5 bezeichnete das Spielen als ,lustige Bildung® (15, S.3, 12). Die Er-
gebnisse zeigen, dass alle der drei angefiihrten Jugendlichen das implizierte, infor-
melle Lernen einer expliziten, analytischen Auseinandersetzung mit Blchern vorzo-
gen, da Bicher, insbesondere das Kursbuch soll hier genannt werden, keine Erwah-
nung bei den bevorzugten Lernmaterialien fanden. In der Kategorie ,Abwechslung
des Lernmaterials“ werden Aussagen zu der Mischung von Lernmaterialien bzw. zu
der Einstellung gegenuber traditioneller Medien zusammengefasst. Es gibt hier leich-

te Uberschneidungen, allerdings fokussiert Kategorie 11 eher Aussagen zu Biichern
Kategorie 7: ,,Selbstwirksamkeit“

In diese Kategorien fallen Aussagen dreier Jugendlicher, namlich derer, die gut im
Spiel zurechtkamen und wenig Schwierigkeiten hatten. Die beiden, die weniger Fort-
schritte gemacht hatten und sich schwerer taten, &uf3erten sich zu keinen Selbstwirk-
samkeitserfahrungen. Person 1, 4 und 5 gaben an, dass es ihnen besonders gefallen
hatte, selbst etwas zu machen und zu entscheiden (11, S.1, 3) (14, S.1, 1) (15 S.1, 1).
Selbst Informationen suchen fanden zwei Personen sehr interessant (14, S.1, 1) (15,
S.1, 1). Person 1 fand es ebenfalls gut Dinge selbst zu suchen, was einem richtigen
Detektivsein nahe kommt (11, S.1, 3). Person 5 betonte auch, dass die Auswahl der

Kleidung fur sie besonders war (15, S.1, 1).

Die Hauptfigur musste sich an bestimmten Stellen auf Veranstaltungen oder Treffen
vorbereiten und daher war das richtige Outfit von Bedeutung. Dies zeigte, dass das
Spiel viele Wahlmdéglichkeiten und Interaktionen bot. Die Jugendlichen konnten
selbst wahlen, wie und wo sie Informationen suchten bzw. auch welche Aussagen,
die richtigen in Dialogsituationen sein konnten. Auch der Aspekt der Wahl der Klei-
dung gab ein Gefuhl von Selbstwirksamkeit. Diese Wahlmdglichkeiten wirkten sich

positiv auf die Beschaftigung mit dem Spiel aus.
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Durch Selbstwirksamkeitserfahrungen pragte sich das Gelernte besser und intensiver
ein und ist daher eine forderliche Bedingung fur das Lernen. Das bedeutete, dass die
Lernumgebung Serious Game in diesem Fall diese Erfahrungen ermdglichen konnte.
Bei den anderen beiden zeigte sich zuvor, dass sie alleine nicht weit kamen und so-
mit vermutlich wenige Erfahrungen mit Selbstlernumgebungen hatten bzw. diese

eventuell zu offen gestaltet waren.
Kategorie 8: ,,Virtuelle Realitdt/Kommunikation/Interaktion“

Serious Games erzeugen eine virtuelle Realitat. Auch in diesem Spiel ,Lernabenteu-
er Deutsch — Ein ratselhafter Auftrag“ wurde versucht eine virtuelle Realitat zu schaf-
fen. Dies gelang insofern, dass zumindest drei der Jugendlichen Inhalte im Spiel als
relevant fur reale Kommunikationssituationen empfanden. Zum Beispiel sorgten Zeit-
limits in den Dialogsituationen fur das Geflhl in einer realen Kommunikationssituation
zu sein, da es in diesen auch keine Mdglichkeit gab, lange zu Uberlegen. So konnte
ein ,schnelles Denken® gefordert werden (14, S.4, 24) (15, S.4, 16). Fur Person 4 wa-
ren Filme und vor allem Spiele eine Moéglichkeit reale Situationen nachzuempfinden,
was mit Buchern ihrer Meinung nach tberhaupt nicht funktionieren konnte (14, S.3,
16).

Ein Aspekt, den nur Person 3 andeutete, war der, dass es auf die Inhalte der Story
bzw. die Einbettung ankam, da fur bestimmte Personen andere Inhalte praxisrelevan-
ter waren als fur andere. Das Genre ,Detektivgeschichte® und der darin verpackte
Wortschatz war eher flr Personen, die im Bereich Kriminalistik oder Rechtsprechung
tatig waren (13, S.5, 26). Besonders gut fand er die Mdglichkeit, Dinge auszuprobie-
ren, da er sonst keine praktische Anwendung der Deutschen Sprache hatte. Diese

beschréanke sich nur auf den Kurs (13, S.5, 27).

Das Spiel kann laut ihm wichtig sein fur das Verstandnis von Situationen und sozia-
len Interaktionen im deutschsprachigen Raum (13, S.5, 30). Diese Ansicht kann im
Sinne eines interkulturellen Verstdndnisses gedeutet werden, wo von kulturellen Un-
terschieden ausgegangen wird und wo im Sinne einer Interkulturellen Padagogik auf
diese und mdgliche Differenzen vorbereitet werden soll. Dabei wird alles auf den Kul-

turbegriff reduziert und unterstellt, dass es so etwas wie kulturelle Unterschiede gibt.
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Auch im Spiel gibt es eine Situation, wo auf die Kommunikations- und Interakti-
onsspezifika der ,Deutschen” vorbereitet werden soll, da es sonst zu Problemen fiih-
ren konnte. Dieses Kulturverstandnis ist veraltet und reduziert Menschen auf den

Kulturaspekt.
Kategorie 9: ,,Training der Fertigkeiten*

In einem Spiel wie diesem kann das Lesen trainiert werden, aber auch das Horen
bzw. Horsehverstehen. Sprechen und Schreiben hingegen werden im Spiel nicht
primar gelbt, obwohl beziiglich des Schreibens in der Beschreibung steht, dass es
auch fiur Personen mit Rechtschreibschwéache geeignet sei und beztglich des Spre-
chens einige der Jugendlichen angaben, dass es eine gute Ubung fiir das Sprechen
war, da die richtige Aussprache gehdort wurde (11, S.5, 22) (13, S.5, 28) (15, S.4, 17).

Da Input generell vor Output erfolgen sollte, kann der hier gewonnene Input spater
bzw. auBBerhalb des Spieles zu Output fiihren und dann kann das Spiel ebenfalls als
Ubung fiir das Sprechen gesehen werden. Ebenso ist es beim Lesen. Hier wird die
richtige Schreibung der Warter zuerst visuell wahrgenommen und kann spater im
besten Fall beim Schreiben richtig umgesetzt werden. Person 5 gab zum Beispiel an,
dass sie es gut fand, dass sie sehen konnte, wie die Worter geschrieben wurden (15,
S.4,17).

Die meisten Jugendlichen hatten einen Vergleich, wie es war, das Spiel mit und ohne
Ton zu spielen. Mit Kopfhorern bekamen sie die Mdglichkeit, das Spiel mit Ton zu
spielen. Alle Jugendlichen gaben an, dass sie es mit Ton besser fanden (11, S.5, 22)
(12, S.6, 14) (13, S.5, 28) (14, S.5, 26) (15, S.4, 17), da sich die Fertigkeiten Héren und
Lesen der Untertitel sehr gut ergdnzten. Fir Person 2, die Gber den audiovisuellen
Kanal am liebsten lernte, war hier zudem die Verknupfung von Bild und Ton wichtig
(12, S.6, 14).

Bezuglich des Horsehverstehens kann auch die Aussage von Person 4 zeigen, dass
Bild und Ton ein Gefuhl erzeugen, mehr im Spiel zu sein (14, S.5, 25). Nicht nur das
Horen unterstitzte das Lesen im Sinne einer Aussprachubung und besseren Einfih-

lung in das Spiel, auch das Lesen unterstiitzte das Horen. Da die Sprachkenntnisse
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im Kurs erst bei A2 lagen und das Spiel fur B1 war, die Jugendlichen zudem wenig
Kontakt zu L1 Sprecherinnen hatten und Hoéren ein héchst komplexer Prozess ist,
konnte das Mitlesen helfen, das Gesagte besser zu verstehen und zu identifizieren.
Das Lesen der Untertitel diente somit der Untersttitzung (14, S.5, 26) und das Lesen

der Zusammenfassungen der Orientierungshilfe (11, S.6, 5).

Person 3, die als einzige die Untertitel ausgeschalten hatte, gab an, dass fir ihn die
Zeitlimits im Spiel eine gute Ubung zur Fokussierung der relevanten Aussagen dar-
stellten. Hier wurde das ,Globale Horen® trainiert, da es um das Kontextverstehen
ging (13, S.4, 24).

Kategorie 10: ,,Technische Voraussetzungen*

Von Anfang an gab es technische Probleme. Erst funktionierte das WLAN des Insti-
tuts nicht, um das Spiel herunterladen zu kénnen, dann konnte das Spiel nur auf ei-
nem einzigen Handy heruntergeladen werden, da die anderen Handys ein zu neues
Betriebssystems hatten und das letzte Update 2013 erfolgte. Daher gab es ,Leih-
Handys®. Da das Spiel nur auf Leih-Handys funktionierte, beschrankte sich die Un-
tersuchung auf Kursaktivitaten. Allgemein wirkten alle erleichtert, als alles wie ge-
plant verlief. Person 1 erwahnte im Interview die Tatsache, dass es auf ihrem Handy

nicht funktionierte. Sonst wirde sie es weiterspielen (11, S.1, 5).

Eine andere Teilnehmerin, deren Handy kaputt war, meinte, dass sie, sobald ihr
Handy wieder funktionierte, das Spiel downloaden wirde (14, S.3, 19). Die Untersu-
chung zeigte, wie wichtig es war, dass die Technik funktionierte, da sonst eine
Grundvoraussetzung fur das Spielen nicht gegeben war. Es aul3erte sich jedoch
niemand negativ dariiber, dass es einige Probleme gab. Daher wurden diese vermut-
lich weniger stérend empfunden, als fiir die Forschende. Es besteht allerdings nur fir
zwei der Jugendlichen die Mdglichkeit, das Spiel in Zukunft weiterzuspielen, aul3er
sie wlrden ein anderes Handy haben oder die Entwickler des Spieles wiirden ein

Update machen.
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Kategorie 11: ,,Abwechslung des Lernmaterials*

Diese Kategorie fasst die Aussagen zweier der Jugendlichen zusammen, die sich
trotz ihrer Vorliebe fur Spiele, Filme & Musik zum Lernen auch fir Blcher ausspra-
chen. Person 1 und Person 2 aul3erten sich dazu, dass sie alle die genannten Me-
dien fur das Lernen bedeutsam fanden. Blcher sollten keinesfalls aul3er Acht gelas-
sen werden (I1, S.4, 18) (12, S.5, 13). Vor allem Person 2 fand Bicher in Bezug auf
das Sprechenlernen besser. Da sie in ihrer Lernlaufbahn mehr Erfahrungen mit Bu-
chern hatten, ist anzunehmen, dass sie ein gewisses Pflichtbewusstsein gegentber
traditioneller Medien hatten. Die anderen drei Jugendlichen auf3erten sich nicht dazu,

ob sie Biicher zum Lernen brauchten.
Kategorie 12: ,,Personliche Relevanz“

Vier der funf Jugendlichen &uferten sich dazu, ob und warum sie das Spiel weiter-
spielen wirden oder weiterempfehlen wirden. Person 1 und Person 3 gaben an,
dass sie es gut fanden, dass es Deutschlernspiele gibt, bzw. dass Lernspiele gut
zum Deutschlernen geeignet sind (11, S.2, 4) (13, S.2, 8). Person 2 und 3 mochten
Deutsch lernen und wirden das Spiel deshalb in Zukunft weiterspielen (12, S.2, 4)
(13, S.5, 29). Person 3 ist auBerdem auf der Suche nach weiteren Deutschspielen (13,
S.4, 22). Person 4 betonte zudem, dass sie Spal3 am Spiel hatte und es deshalb wei-
terspielen wirde. Sie wirde es auch anderen, die Deutsch aber auch Englisch ler-

nen, weiterempfehlen (14, S.5, 28).

Die personliche Relevanz fur die Jugendlichen geht von der Vorliebe fir Sprachen,
Uber den Wunsch Sprachen bzw. Deutsch zu lernen, Uber die Nutzlichkeit dieses
Spieles an sich. Lediglich Person 5 auf3erte sich nicht dazu, ob sie das Spiel weiter-
spielen wirde oder weiterempfehlen wirde. Die anderen vier auf3erten explizit ihr

positives Restimee zum Spiel.
Kategorie 13: ,,Umfeld“

Da es sich um einen DaF Kurs handelte, war das Umfeld der Jugendlichen sehr un-

terschiedlich. Manche hatten mehr oder weniger Erfahrung mit dem Lernen der
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Deutschen Sprache und Personen, mit denen sie in der Sprache oder Uber das Spiel

sprechen konnten. Zwei der Jugendlichen auf3erten sich zu ihrem Umfeld.

Person 1 gab an, dass sie das Spiel niemandem weiterempfehlen konnte, da sonst
niemand in ihrem Umfeld Deutsch lernt. Sie sprach mit ihren Freundinnen daher tber
andere Dinge. Sie betonte, dass ihre Freundinnen nicht Deutsch lernten, weil es
schwer war (11, S.6, 26). Auch Person 2 erklarte, dass ihre Freundinnen nur Englisch

lernten und sie ihnen somit nicht von dem Spiel erzahlen wirde (12, S.7, 15).

Person 2 erzahlte aul3erdem, dass ihre Eltern nicht wollten, dass sie mit dem Handy
spielte, da sie mehr lernen sollte (12, S.1, 5). Hier wird die altmodische Ansicht deut-
lich, dass Spielen und Lernen getrennte Handlungen sein missten. Da das Madchen
aber angab, das Spiel gut zum Deutschlernen zu finden, kann sie ihre Eltern viel-

leicht von dem Gegenteil Uberzeugen.
Kategorie 14: ,,Korperliches und psychisches Befinden*

Hierzu aul3erte sich nur Person 3. Er gab an, wahrend des Spielens in einer Einheit
sehr mide gewesen zu sein (I3, S.2, 9). Ware er nicht so mide gewesen, ware er
weitergekommen und héatte ebenfalls grol3ere Fortschritte im Spiel gemacht (13, S.4,
19). Da der Junge wahrend dieser Mudigkeitsphasen sogar eingeschlafen war, war
eine Beschaftigung mit dem Spiel zu diesem Zeitpunkt tberhaupt nicht méglich. Kor-
perliches Befinden ist ebenfalls ein sehr wichtiger Aspekt. Wenn bereits Mudigkeit
besteht, ist es schwer sich auf eine intensive Auseinandersetzung mit dem Spiel ein-
zulassen. Kommen Erschwernisse im Spiel dazu, ist ein Weiterkommen nicht mehr

maoglich.
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5. Reslimee

In dieser Arbeit ging es darum, herauszufinden, inwiefern Selbstlernumgebungen,
insbesondere Serious Games von jugendlichen DaF-Lernerlnnen angenommen wer-
den bzw. wie diese wahrgenommen werden. Die Untersuchung fand mithilfe eines
speziell entwickelten Spieles des Goethe Institutes statt: ,Lernabenteuer Deutsch.
Ein ratselhafter Auftrag”. Dieses Adventure Spiel wurde verwendet, da kein ver-
gleichbares Spiel zum Deutschlernen gefunden wurde und es sich um ein Serious
Game handelt, was sich von herkdmmlichen Deutschlernapplikationen unterscheidet.
Es geht darum ein Spiel fertigzuspielen und Lernen findet dabei implizit statt. Wichtig
war zudem, dass es auch am Handy spielbar war, was diese Forschung erst méglich
machte, da fast jede Person heutzutage ein Smartphone besitzt. Da das Vorganger-
spiel technische Probleme aufwies, wurde sein Nachfolger verwendet, trotz erhéhtem
Schwierigkeitsgrad. Es wurde in drei Einheiten von Jugendlichen im Alter von 14-15

gespielt.

Da digitale Spiele eine Vielzahl von Vorteilen und positiven Aspekten zum Fremd-
sprachenlernen aufweisen, diese jedoch oft in den Hintergrund rticken, da groR3e Kri-
tik an Computerspielen ausgeulbt wird, sollten in dieser Arbeit positive und negative
Aspekte aus einem neuen Blickwinkel betrachtet werden, namlich aus dem der Ler-

nenden.

Zuerst wurde ein Uberblick tiber theoretische Annahmen zu digitalen Spielen bzw.
Spielen und Fremdsprachenlernen im Allgemeinen gegeben. Dann wurde spezieller
erlautert, was Serious Games sind und ihre positive Wirkung auf Motivation, Lernen-
denautonomie, Training der Fertigkeiten etc. sowie der Versuch der Schaffung einer
virtuellen Realitat. Aber auch kritische Aspekte wurden in den Blick genommen, wie
zum Beispiel, dass Selbstlernumgebungen sehr offen sind und fur Personen, die viel
Unterstltzung beim Fremdsprachenlernen bendtigen, weniger positiv bis frustrierend

aufgenommen werden konnten.

Dann wurde das Spiel ndher beleuchtet, welches in seiner Beschreibung zum Bei-
spiel darauf hinwies, dass es fur Personen mit Lese und Rechtschreibschwache ge-
eignet sei, was das Potential fir autonomes Lernen zeigte, da so jederzeit und flr
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sich gelbt werden konnte, ohne Angst zu haben, nicht mit anderen im Unterricht mit-
zukommen. Negativ hingegen fiel der Aspekt auf, dass das Spiel unter anderem das
Training von interkultureller Kommunikation und Interaktion zum Ziel hatte. Da das
Spiel jedoch aus dem Jahr 2013 stammte und sich in den letzten Jahren ein Para-
digmenwechsel vollzogen hatte, kann diese Ansicht nicht mehr als aktuell bezeichnet
werden. Dass es diese Inhalte im Spiel jedoch gibt, bzw. ein Bild in einer Situation
vermittelt wird, wo es zum Kontakt zweier objektiv abgrenzbarer Kulturen kommt,
muss das reflektiert werden und kann auch eine Mdglichkeit fir die Diskussion im

Unterricht sein.

Eine Selbstlernumgebung sollte kontextuell eingebunden sein, bzw. mit anderen
Elementen, wie zum Beispiel Unterrichtseinheiten, die Themen oder Situationen des
Spiels behandeln, verknlUpft sein. Hier handelt es sich um einen Aspekt, der eben-

falls bei der Durchschau der Literatur auftrat.

Nach den praktischen Einheiten, in denen sich die Jugendlichen mit dem Serious
Game auseinandersetzen sollten, wurden funf der Lernenden zu ihren Erfahrungen
damit befragt. Mit dem theoretischen Hintergrundwissen ging es an die Analyse der
Interviews. Allgemein ist zu sagen, dass das Spiel sehr positiv aufgenommen wurde,
das zeigte sich auch wéahrend des Spieles, da alle gleich im Spiel versanken und
wenig Instruktionen bendtigten und sehr motiviert wirkten. Wahrend der Interviews
wurde Klar, dass jede/r motiviert war und die spannende Story ein sehr wichtiger As-
pekt war. Minispielartige Ubungen etc. wurden ebenfalls sehr positiv aufgenommen.

Elemente wie Zeitlimits machten, zumindest fir manche, das Spiel interessanter.

Schwierige Situationen gab es dennoch, da das Spiel fur die Niveaustufe B1 konzi-
piert war. Trotzdem existierten kaum Momente, die dazu fuhrten, aufzuhdren. Dies
zeigte auch, dass die Lernenden viele verschiedene Lernstrategien erfolgreich an-
wendeten, um Hindernisse zu Uberwinden. Diese Strategien waren ziemlich ver-
schieden. Wahrend es eine einzige Person gab, die sich jedes neue Wort heraus-
schrieb, griffen die anderen eher auf ihr Kontextwissen zurtick und versuchten die

Texte global zu verstehen.
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Ein wichtiger Faktor fur das Verstehen war die Kombination mehrerer Kanale, nam-
lich Bild, Ton und Schrift. Die meisten nahmen dies sehr positiv wahr. Nur eine Per-
son vergal’ die Untertitel einzustellen, daher hatte sie es sich ungewollt schwieriger

gemacht, als es ohnehin war.

Generell gab es kaum Austausch zwischen den Lernenden, jede/r lernte fur sich, was
ein Anzeichen dafir war, dass jeder selbststéandig zurecht kam und im individuellen
Lernen ihren personlichen Lernweg fanden. Hier wurde der Aspekt der Konzentration
genannt. Aber die Tendenz mit anderen spielen zu wollen, war trotzdem gegeben,
allerdings hatte das Spiel kein Potential, es zu mehrt zu spielen, da keine Multiplaye-
raktivitditen eingebaut waren. Fur zukinftige Nachfolger des Spieles ware hier eine
Ansatzmadglichkeit, um andere Spielerfahrungen zu erméglichen und dem Kiritikpunkt,
dass es durch derartige Spiele zur Vereinzelung der Gesellschaft komme, entgegen-

zuwirken.

Fur viele hatte das Spiel einen besonderen Bezug, da sie gerne Sprachen lernten
oder neue Wege zum Deutschlernen suchten und generell gerne spielten. Trotzdem
wurden auch die kritischen Stimmen horbar, als eine Lernende angab, dass ihre El-
tern dem sehr kritisch gegeniber standen. Ein Punkt, der auch in der Beschreibung
des Spieles zu finden war, war der der virtuellen Realitdt und die Vorbereitung auf
einen Zielsprachenlandaufenthalt. Hierzu gab es Meinungen, dass die Kommunikati-
onssituationen im Spiel eine gute Ubung waren und auch die Aussprache gehort
wurde etc. Zudem bestand im Umfeld nicht die Mdglichkeit die Sprache anzuwenden
und zu Uben, da sehr wenige Deutsch sprechen oder lernen. Hier liegt ein Potential
im Spiel, da Uberall und immerzu gespielt und dadurch gelernt werden kann. Das
implizite/informelle Lernen, das dadurch ermdglicht wird, kommt dem Zweitspracher-
werb im Zielsprachenland nahe, da dort auch tberall und immer der Kontakt mit der
Sprache besteht.

Auch wenn dieses oder andere Spiele autonomes Lernen ermdoglichen, darf nicht
vergessen werden, dass es zuerst eine Einfihrung oder Hinfihrung zu Selbstlern-
umgebungen geben muss, da in bestimmten Lernkontexten autonomes Lernen nicht

Ublich ist und diese Art zu lernen nicht fiir jede/n geeignet ist, da Lernen sehr indivi-
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duell ist. Die Lehrperson hat somit eine wichtige Rolle und kann eine unterstitzende

Funktion haben.

Obwohl es sehr viele Lernspiele gibt, die jedoch lediglich nur einen Ubungscharakter
aufweisen, gibt es nur wenige Serious Games zum Fremdsprachenlernen. Es waére,
wie auch in dieser Arbeit gezeigt wurde, die Tendenz zum Sprachenlernen mit Seri-
ous Games da.
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Anhang

Abstract

In der vorliegenden Arbeit geht es um die Wahrnehmung von Selbstlernumgebungen
durch Jugendliche, die Deutsch als Fremdsprache lernen. Die Lernumgebungen, die
naher betrachtet werden, hei3en Serious Games. Es handelt sich dabei um Spiele,
die Lernzwecken dienen. Wichtige Aspekte von Serious Games zum Deutschlernen
werden am Beispiel des vom Goethe Institut entwickelten Spieles ,Lernabenteuer

Deutsch - Ein ratselhafter Auftrag.“ untersucht.

Im ersten Teil der Arbeit werden theoretische Annahmen zu den Bereichen ,Deutsch
als Fremdsprache®, ,Selbstlernumgebungen® ,Serious Games* bzw. ,Spielend Ler-
nen“ erlautert. Dann werden die Funktionen von Serious Games beim Fremdspra-
chenlernen aufgezeigt. Anschliel3end wird das Spiel naher beleuchtet und kritisch
betrachtet. Im empirischen Teil wird das Forschungsdesign beschrieben. Genauer
werden das Forschungsvorhaben allgemein, die Methoden, die Kategorienbildung,
die Gutekriterien, die Zielgruppe und die ethischen Uberlegungen dargestellt. Im An-
schluss werden die Ergebnisse angefuhrt und miteinander in Verbindung gesetzt. Im
Resuimee wird das Forschungshaben noch einmal zusammengefasst und eine Ant-

wort auf die Forschungsfrage gegeben.

Die Untersuchung zeigt, dass Serious Games im Grof3en und Ganzen von Jugendli-
chen sehr positiv aufgenommen werden. Die Spiele wirken motivierend und erzeu-
gen eine virtuelle Realitat, in der zielsprachenlandahnliche Erfahrungen stattfinden
konnen. Zudem ermdglichen digitale Lernspiele individuelles Lernen und trainieren
verschiedene Fertigkeiten. Schwierige Situationen werden weitgehend selbststandig
Uberwunden. Allerdings bendtigen Lernende, die weniger Erfahrungen mit offenen

Lernumgebungen haben, Unterstitzung.
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Inhaltsanalyse der Interviews

Interview 1
Int. | S. | Nr. Paraphrasierung Generalisierung Reduktion (Kategorie)
1 1 1 | Ja,ja, das war gut. Das Spiel war gut. K1: (Nr.: 1, 2, 4, 15, 16,
20, 21)

1 1 2 | Ich weil3 nicht, es war inte- | Es war interessant als De-

. . e Gutes Spiel

ressant alles, als Detektiv tektiv.
e Interesse an
sein. Detektivsein
e Interessante

1 1 3 | (...) und etwas suchen und | Selbst etwas machen kon- Story
etwas machen. nen. e Gutes Gefihl al-

1 1 4 | Ich denke, das ist gut, ja Die Story ist interessant. les zu verstehen
interessant. e Schwierigkeit

angemessen

1 1 5 | Aber ich kann auf meinem Die Applikation funktioniert e Positive Wahr-
Handy diese Applikation nicht auf dem eigenen nehmung von
nicht, bei, weil etwas mit Handy. Zeitlimits
Appstore.

K2: (Nr.: 14, 19)

1 2 6 | Ah nein, aber es war ein Es gab schwierige Situatio-

Moment, wenn ich weil nen, aber diese wurden ¢ Schweres Spiel
dann nicht, was ich machen | bewaltigt. * Nichtweiter-
soll, aber dann es war ok. kommen

1 2 7 Nein, nein ich driicke alles. | Sich durchklicken um wei-

ter zukommen. K3: (Nr.: 8)

1 | 2| 8 |Anhadasistgut, (...)dass | Die Identifikation mit einer * Identifikation mit
es war Frau, ich denke, das | weiblichen Rolle war gut. weiblicher Rolle
gut ja.

1 | 2| 9 |(..)ich habe alleine ge- Alleine spielen. K4: (Nr.: 9, 10)
spielt.

e Bevorzugtes Al-

1 | 3 | 10 | Jaich denke besser ist Alleine spielen ist besser, leine Spielen
alleine spielen, das ist like, | weil es individuell ist.  Individualitat
als individual?
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11 | (...) paar Worter verstehen | Einzelne Wdorter wurden
ich nicht, aber alles zu- erst im Kontext verstanden.
sammen ich verstehe su-
per, also das ist ok.

12 | Ich weil nicht, ich driicke Alles driicken um weiterzu-
etwas und das ist. kommen.

13 | Jaich wiederhole und ich Aktionen wurden wiederholt
driicke alles. und das Durchklicken hat

geholfen.

14 | (...) das war schwer ein Es war schwer.
bisschen, denke.

15 | Jada, das ist gut, dass ich | Alles zu verstehen ist gut.
versteh alles.

16 | Ich denke nicht sehr Es ist nicht schwer.
schwer.

17 | Jadas ist leichter und ich Mit einer Worterauswahl ist
seh viel diese Worter, man | es leichter.
benutzen kann also ja.

18 | Ich denke Spiel, aber wir Zusatzlich zum Spiel sind
kdnnen nicht vergessen, Bucher wichtig.
Uber Bilicher und lernen,
das ist auch wichtig.

19 | Ein paarmal ich weil3 nicht, | Es gab Momente des
was ich driicken soll Nichtweiterkommens.

20 | Paarmal war es gut, ich Alles zu wissen ist gut.
weil} alles.

21 | (...) aber es war interes- Zeitlimits sind interessant

sant, ja, das ist fUr Zeit, war
es gut. Das ist, das macht

den Spiel interessanter.

und gut.

K5: (Nr.: 6, 7, 11, 12,
13, 17)

e Bewaltigung
schwieriger Si-
tuationen

e Durchklicken,
um weiterzu-
kommen

o Kontextver-
sténdnis als Hil-
fe

e Aktionen wie-
derholen

e Erleichterung
durch Warter-

auswabhl
K6: (Nr.:))
K7: (Nr.: 3)

e Madglichkeit et-
was selbst zu

machen
K8: (Nr.:/)
K9: (Nr.:22,23,24,25)

e Horenund Le-
sen erganzen
sich

e Aussprache
Ubung

e Lesen als Orien-

tierungshilfe
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22 | (...) ohne Ton, weil ich hére | Mit Ton ist es besser, weil
und ich sehe und ist bes- gleichzeitig das Lesen und
ser, nein mit Ton, weil es ist | das Horen der Aussprache
besser, wenn ich lese und maglich ist.
ich hdre und Aussprache.

23 | Und die Aussprache auch, | Fur die Aussprache ist es
fur Aussprache ist das auch | gut.
gut.

24 | (...) und hdren und lesen Lesen und Hdoren ist am
ist, ist am besten. besten.

25 | Ah ja, ich habe gelesen, ja Lesen ist eine gute Orien-
das ist gut, was war gut fur, | tierungshilfe.
ich lese das und ich weil3,
was ich soll machen, also
ich lese das, ja.

26 | Ah Ja, aber meine Freun- Die Freunde mdchten kein
de, ich denke, mdchten Deutsch lernen, weil es
kein Deutsch lernen, weil schwer ist.
das ist wirklich ein schwer.

27 | Ich weil3 nicht, aber ich Es ist gut, dass es ein

denke, es ist gut, das Goe-
the Institut macht ein Spiel

fir Deutsch lernen.

Deutschlernspiel gibt.

K10: (Nr.: 5)

e App funktioniert
nicht auf Handy

K11: (Nr.18)

e Biucher als Er-
ganzung zum

Spiel

K12: (Nr.: 27)

e Existenz von
Deutschlern-

spielen gut
K13: (Nr.: 26)

e Kein Interesse
der Freunde am

Deutschlernen

K214: (Nr.:/)
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Interview 2

Int. | S. | Nr. | Paraphrasierung Generalisierung Reduktion (Kategorie)
2 1 1 | Yes, but some words are Manche Wérter sind sehr K1: (Nr.: 3)
hard for me. It’s ok. schwierig, aber es ist ok. -
e Spielist ok
2 1 2 | I don’t know about these Ist erst am Anfang des K2: (Nr.: 1,2, 6, 10, 11)
but I'm in the first place. Spieles.
e Schwierige Wor-
2 1 3 | Yes,it's ok. Das Spiel ist ok. ter
— e Kein Fortschritt
2 2 4 | Yes, but | love languages Die Liebe und der Wunsch
. e Trotz Schwie-
and | must be learned it zum Sprachenlernen.
rigkeit keine ne-
and.
gativen Erfah-
2 2 5 | No my parents are, don’t Die Eltern mégen es nicht rungen
like, when I. They think | und wollen, dass mehr e Wortersuche
must more learn. No play- gelernt wird, statt am Han- zeitaufwendig
ing with phones dy zu spielen. e Aufgabenstel-
__ lung unklar
2 2 6 | It's pretty hard, but | think Das Spiel ist sehr schwer,
it's ok. aber ok. K3: (Nr.: /)
2 |3 7 | I don’t know some words Bei Nichtwissen von Wor- K4: (Nr.: 7)
and each other can talk me. | tern, kbnnen andere helfen.
o Hilfestellung
anderer bei Vo-
2 3 8 | Yes, | translate these at Die Woérter zuhause nach-
kabeln
home and | look these and | schlagen und lernen.
learn it. K5: (Nr.: 8, 9)
2 | 4| 9 | Adictionary, yes. At home. | Zuhause wurde ein Worter- e Zuhause W0r-
buch verwendet. tersuche
e Worterbuch
2 4 | 10 | I think when it’s slowly, Die Wodrtersuche dauert
when | find this word and. lange. K6: (Nr.: 12)
2 4 | 11 | Ahthisis ok, but this is so, | | An bestimmten Punkten ist e Lernen durch

don’t know what, what they

want.

nicht klar, was zu tun ist.

Filme, Musik

und Spiele
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2 5 | 12 | Infilms and music and now | Lernt mit Filmen, Musik und | K7: (Nr.: /)
with a game. Spielen.
K8: (Nr.: /)
2 5 | 13 | (...) when | maybe read the | Blicher lesen ist wichtig fur
. K9: (Nr.:14)
books in this language | can | das Sprechen.
better speak with each e Horsehverste-
other. hen
2 | 6 | 14 | With (audio) but | can hear | Der Ton unterstiitzt das K10: (Nr.: /)
and see that. Horsehverstehen.
K11: (Nr.: 13)
2 7 | 15 | I tell about this my family, Erzahlt Eltern von dem
but | speak with my friends | Spiel, redet mit Freunden *  Blcher wichtig
about each other things but | Uber andere Dinge, da sie fur Sprechen
in this language are English | nur Englisch lernen und es K12: (Nr.: 4,16)
language are not about da kein Spiel gibt.
game. e Vorliebe fir
Sprachen
2 7 | 16 | Mhm yes, yes it's good for Das Spiel ist gut fur das «  Wunsch Spra-
learn. Lernen.
che zu lernen
e Gutes Lernspiel
K13: (Nr.: 5, 15)
e Kiritik von Eltern
e Freunde lernen
nur Englisch
K14: (Nr.: /)
Interview 3
Int. | S. | Nr. | Paraphrasierung Generalisierung Reduktion (Kategorie)
3 1 | 1 | Ithink the idea of the game Die Idee ist gut. K1: (Nr.: 1, 5,6)
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is good.

But like some party of the
game were a bit too hard for

me. So | can’t struggle.

Einige Teile im Spiel sind

zu schwer.

But | didn’t switch them on.
But if | use this subtitles it

may be a bit easier.

Untertitel ausgeschaltet,
mit Untertiteln wére es

leichter gewesen.

| didn’t finish the whole
thing. So I'm until the point |
went to. What it’s like 15

percent | think.

Nur 15 Prozent des Spieles

geschafft.

(...) It was pretty fun and |
also like detective stuff.

Es macht Spal3 und mag

Detektivgeschichten.

I'm interested in that kind of
stuff. So watch movies and
stuff like that. So it was

pretty fun for me yeah.

Interessiert in Detektivge-

schichten und -filme.

Mhm yeah if | had like time
and if | use subtitles | play, |
play, | consider playing

game.

Mit mehr Zeit und Unterti-
teln besteht die Méglichkeit

weiterzuspielen.

| would probably play the
game. Yeah, because | ac-
tually see, why people play
the game. It's useful for
German and other lan-
guages as so mhm if | can, |
could feel into playing the
game and tried my best. |
will probably keep on going

and yeah.

Spiele sind nutzlich fur das
Lernen der deutschen
Sprache oder anderer
Sprachen. Nach dem Hin-
einfuhlen in das Spiel be-
steht die Wahrscheinlich-

keit es weiterzuspielen.

Well like last lesson, | was

kind of sleepy. So if | wasn’t

Mudigkeit hinderte am Wei-

K2: (Nr.

K3: (Nr.:

K4: (Nr.

K5: (Nr.

Gute Idee
Spal

Interesse an
Detektivge-
schichten und —
filmen

©2,3, 4,7, 20)

Teile im Spiel zu
schwer
Untertitel aus-
geschalten
Ohne Untertitel
schwer

Kein Fortschritt
Wenig Zeit

Kein Worter-
buch

11)

Keine Relevanz
des Geschlech-

tes
:12, 15, 16)

Mehr Konzent-
ration beim Al-
leine Spielen
Spald an Mul-
tiplayerspielen
Notwendigkeit
von Hilfestellun-
gen durch Lehr-

person
113, 14, 17, 25)

Hilfe durch
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sleepy | probably keep on
going.

terspielen.

10 | Yeah | think it is for my fu- Kann in der Zukunft von
ture life. | could maybe learn | dem Spiel lernen und Fer-
from what I've learned in the | tigkeiten entwickeln.
game and use the skills I've
learned and there also were
parts were you cannot have
to know the definitions of
that words. So it just gives
you more knowledge and
yeah.

11 | It doesn’t really matter for Es ist nicht wichtig, ob
me. Like I've done like der/die Hauptcharakterin
games, where I've been a mannlich oder weiblich ist.
womans character.

12 | For like this type of game, | Wegen der Konzentration
probably prefer playing wird das Alleinspielen be-
alone I think, it could be vorzugt, aber Multiplayer
more better for concentra- Spiele kdnnten ebenfalls
tion and everything mhm but | Spafd machen.
if this was like a multiplayer
game, we are together and
talk through, it could be fun
as well.

13 | No | had the teacher, like Der Lehrer und das Wor-

you, that guided through the
game. If | like subtitles or
even if | didn’t and use like a
dictionary for word searching
and stuff. Well the dictionary
will probably be the helping
resource of playing this

game.

terbuch dienen als Unter-

stltzung.

K6: (Nr.

K7: (Nr.:

K8: (Nr.

Lehrperson
Worterbuch
Auswahl von
Antwortmog-
lich=

keiten

Bei guten
Deutschkennt-
nissen keine
Hilfmittel

- 18, 23)

Spiele als bes-
ter Weg zum
Lernen

Viele Personen
spielen gerne
Zwischendurch
Spielen (Ler-

nen)

)

1 21, 26, 27, 30)

Nutzen im ech-
ten Leben
Vorbereitung
auf bestimmte
Kommunikati-
onssituationen
Maoglichkeit des
Ausprobierens/
Ubens
Gelegenheit auf

Deutsch zu
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14

No for people, were better in
German than me, might be
kind like game, that | could
play with a help, but for me, |
struggled a bit, because like
the definitions, | didn’t un-
derstand, so is a bit... it's a
struggle for me, but for other
people, for more confident in
German, they will need no

helping tool.

Personen, die besser in
Deutsch sind brauchen

keine Hilfsmittel.

15

This one, for this question,
what a few words, you

helped me.

Das Zuordnen hat funktio-
niert, manchmal wird die
Hilfe des/der Lehrerln be-

notigt.

16

Yeah | probably weren'’t able
to get the answer but you
helped me, so | went over

the mission thing.

Die Hilfe von dem Lehrer

ist notwendig.

17

For | think, it was like two or
three of them, | didn’t know
the definitions for the words,

so | just clicked on.

Bei einzelnen unbekannten
Wortern wurde herum ge-
klickt.

18

| probably play better with a
game (...) cause it’s for
many people, | probably
enjoy playing, like learning
as with a game, cause most
people enjoy playing games
and if it's their type of game
and the enjoy it, like the
topic and everything else, it
could really help education
rise and could be interesting

for many people. So many

Lernen mit einem Spiel ist
der beste Weg zu lernen,
weil viele Personen gerne

spielen.

kommunizieren
e Soziale Interak-
tionen
e Soziales Be-

wusstsein
K9: (Nr.: 24, 28)

e Zeitlimits zur
Fokussierung
und zum Kon-
textverstandnis

e Aussprache ho-
ren

e Nur Lesen reicht
nicht

K10: (Nr.: /)
K11: (Nr.: /)
K12: (Nr.: 8, 10, 22, 29)

e Nitzlichkeit von
Deutschlern-
spielen

e Erstin Spiel
hineinfuhlen

e Von Spiel lernen

e Fertigkeiten
entwickeln

e Suche nach
weiteren Spie-
len

e Wunsch es wei-
terzuspielen

e Gutes Vokabel-

training
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people could play this game
and learn a lot from. So
probably a game will be like
the most best way kind of

learning a language for me.

19

It was a sure period of time,
like we had like maybe like
three hours two hours to
play this game, so and | also
was like half of the time, also
sleepy, so | don’t think | was
as envisioned as | could be.
So | didn’t learn as many
words, as | don’t know, other

people might have learned.

Zeitknappheit und Mudig-
keit waren hinderlich fr

das weiterkommen.

20

But if | invested more time in
the game and play a bit
more longer and had like a
dictionary next to me as like
to search words up, | proba-

bly learn a lot of new words.

Mehr Zeit und mit Worter-

buch mehr Lernerfolg.

21

Be able to use them in real
life and they are also in sen-
tence form, so | could kind of
like try it out for this stuff and
try easy new words if you
wanted to. So it’s very use-
full.

Nutzen im echten Leben.

22

Well recently I've been look-
ing for games, like learning

language games.

Auf der Suche nach

Deutschlernspielen.

23

(-..) when | have free time
right as kind of going in and
play a few, like ten minutes,

five minutes, so this game

Das Spiel ist nicht zeitauf-
wendig bzw. es kann zwi-
schendurch immer wieder

gespielt werden und sich

K13: (Nr.: /)

K14: (Nr.: 9, 19)

e Mudigkeit
e Zeitknappheit
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maybe could replace the
time and | could just play
whenever | have time and
yes it's not really a time con-
struing game, so | could do
like one mission and then
play another day, so I think.
that’s a good thing about this
game and yeah | might con-

sider playing this game later

selbst eingeteilt werden.

on.
24 | | think | just passed every- Zeitlimits sind ein gutes
thing, but if | understood, Training zur Fokussierung
what it said, like what op- und zum Kontextversténd-
tions | had, maybe | would nis.
have chosen a better one.
Well | think the idea of hav-
ing like a time limit and try-
ing to like fully understand,
what the traces say, is a
really good idea, like make
you focus. So it’s, | think a
good concept, a good im-
plement of the game.
25 | For me as kind of | just Bei Nichtverstehen Herum-
pressed everything, for peo- | klicken, bei Verstehen
ple that understand what the | Auswahl der richtigen Aus-
traces are, they would be wahlmadglichkeiten.
able to choose the right sen-
tence for the right situation.
So | think it could be good.
26 | Well this game was based Inhalte als Vorbereitung fur

on like a kind of detective
thing, so if you're, if it's a
person, who wants to do

something else, like | don’t

reale Kommunikations=
situationen, aber themen-

spezifisch.
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know, mybe arts or some-
thing, it might be not as use-
ful as a person, who wants
to become a judge or detec-
tive or something, but it will
probably be helpful for many
people, because it’s kind of
preparation for socializing of

other people.

27

It's the chance, where you
could kind of do things, that
you wouldn’t be able to do,
cause they can’t Slovak, |
can'’t really speak German,
except like in Goethe Insti-
tute and other places so, it's

a chance to communicate.

Eine Méglichkeit Dinge
auszuprobieren und auf
Deutsch zu kommunizie-

ren.

28

It will probably be better with
volume, because like the
once, where you had the
speeches, like once they
speak the sentence out loud,
you got to listen to the pro-
nunciation and | if you hear
once, it would be better than
just reading it off a phone,
so | think it would be more
useful hearing it and | think,
it would just be better listen-

ing to the dialogue.

Mit Ton besteht die Mdg-
lichkeit die Aussprache zu
hdren, das ist besser als

nur zu lesen.

29

| would definitely play this
game cause like | recently
sorry that I'm not playing an
education game, | shall learn
a few more a bit more

words. So if | pick this game,

Der Wunsch, das Spiel
weiterzuspielen, besteht,
da es fir das Vokabeller-

nen gut ist.
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it will be probably like
“memorize” but a kind of
more harder way.
3 5 | 30 | I have to understand the Ubung fur Verstandnis von
situations and everything Situationen, fur soziale
else, so it’s for me, it's a Interaktionen und ein sozia-
game, that has implements les Bewusstsein.
to any types of, to any party
like socializing and social
awareness and everything
like that. So | think it would
be more useful and I'll
probably play it later on.
Interview 4
Int. | S. | Nr. | Paraphrasierung Generalisierung Reduktion (Kategorie)
4 1 1 | think it's really interesting, | Sehr interessant, Dinge K1: (Nr.: 2, 4, 6, 20)
because it’s like, you have herauszufinden und Ver- i .
e Positives Bild
to find out, what’ i i fi . :
o find out, what’s going on | bindungen zu finden von Spiel trotz
and you have to connect .
geringem Fort-
like, ok so, or we had, | .
schritt
don’t know, this newspaper
e Interesse am
and we clicked on it, so |
Ausgang des
know, that | have to go .
Spieles
there, now to put it there, o
} e Neugier tber
so you were like the con- . .
_ nachste Schritte
nections.
e Interessantes
4 1 2 | I haven't finished it yet, but | Spiel noch nicht fertig ge- Thema
I like it so far. spielt, aber mag das Spiel. e Interessant alles
durchzuklicken
4 1 3 | I's kind of hard, because Es ist ein wenig schwierig,
more the words. | don't aber schwierige Worter K2: (Nr.:/)
know them, so | have kind werden versucht zu erra-
K3: (Nr.: 7,8)
of link into what | think it is. | ten.
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4 | Yes, | wanted to know, Wollte wissen, wie es zu
what like the ending is. Ende geht.

5 | I haven’t had it yet, but Noch keine negativen Mo-
maybe this one tells, that | mente, Hindernisse Uber-
didn’t know like, what was wunden.
next, but then | found out,
so | was like: ok! So | could
say, | haven’t had that mo-
ment yet.

6 | Yes, Ifind it really interest- | Interessant zu wissen, was
ing, because, you don’t als nachstes kommt, wenn
know, what'’s like next often | das Thema angemessen
and then, when you find it, ist, ist es sehr interessant
like the topic, you needed sich durchzuklicken.
to, it’s really interesting to
click all the points. | all-
ready said before yeah.

7 | Yes, yes, because she is Die Identifikation mit der
adventurous and so am |. abenteuerlichen Figur ist

gegeben.

8 | Ithink maybe, like a boy Es besteht die Mdglichkeit,
would like have a boy char- | dass Jungen einen mannli-
acter, but otherwise | think | chen Charakter bevorzu-
it's not. gen.

9 | Well I usually play it alone, Es wird das Alleinspielen
like we're in class, but if | bevorzugt, aber beim Ben6-
need help, | ask the person | tigen von Hilfe wird der/die
next to me. But usually | do | Nachbarln gefragt.
it alone, yeah.

10 | Maybe yes. | probably Zusatzlich zum Alleinspie-

alone, but if | found some-
body else, | would do it with

others.

len besteht auch die Vor-
stellung mit anderen zu-

sammen zu spielen.

K4: (Nr.

K5: (Nr.

Identifikation mit
abenteuerlicher
Figur

Gedanke, dass
mannliche Cha-
raktere von
mannlichen
Spielern bevor-

zugt werden.
: 9,10, 12)

Bevorzugtes Al-
leinespielen
Hilfesuche bei
Nachbarn
Vorstellung mit
anderen zu-
sammenzuspie-
len
Oft keine Hilfe

durch andere

:3,5,11, 13, 14,

15,17,18, 21, 22, 23, 27)

Raten bei
schwierigen
Wortern

Keine negativen
Momente
Uberwinden von
Hindernissen
Keine Hilfsmittel
Selbst heraus-
finden
Durchklicken

um weiterzu-
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11 | Helping tools? No, no. Keine Hilfsmittel wurden

bendétigt.

12 | Usually, but they often don’t | Oft keine Hilfeleistung
cared help. durch die anderen bekom-

men.

13 | Ok, so | figured it out Selbst herausfinden.
somehow.

14 | 1 would click on everything Durch herumklicken macht
and then I'll be further: Oh es ,Klick” im Kopf.
this goes on this and then it
finally click in my head.

15 | There were moments, Hat manchmal nur herum
where | was like I just geklickt, aber hat es dann
gonna click everything. But | herausgefunden.
like then it clicked. So like, |
finally ok, so that actually
meant this and then | found
it out by offer.

16 | I think, a game is really Spiele sind interessant, weil
good. But also film, but | sie realen Lebenssituatio-
think games are really in- nen gleichen und diese
teresting, cause like you Inhalte werden nicht in
get into real life scenarios Buchern gelernt.
or like scenarios, that you
don’t really learn in books.

17 | Yes, but | can’t think of any, | Worter wurden wieder er-
but | think, if | saw it, the kannt und gewusst, was sie
words, | would be able to, bedeuten.
like identify it, or kind of
know, what it means.

18 | Yeah, then | was like ok, it Das Wort koénnte das be-

might mean this and then

like yes, yes.

deuten.

K6:

K7:

K8:

(Nr.

(Nr.:

(Nr.

kommen

Klick im Kopf
Wiedererkennen
von Wartern
und ihrer Be-
deutung
Zuordnen nach
Gruppen
Sinnhaftigkeit
des Satzes
Ausprobieren
Nicht alles wis-
sen mussen
Verknupfungen
finden durch le-

sen

)
1)

Dinge heraus-
finden
Verbindungen

finden
: 16, 24)

Spiele gleichen
realen Lebens-
situationen
Bicher kdnnen
das nicht lehren
Bedingungen
realer Kommu-
nikationssituati-
onen

Keine Zeit zu

Uberlegen in
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19 | My phone is like leaching. Das Handy war kaputt,
But like if it would work, | wenn es wieder funktio-
think | would download it. niert, wird das Spiel ge-

downloadet.

20 | It was actually, | under- Alles verstanden und es
stood it and it was quite war leicht.
easy.

21 | Because here, you had to, Sehen, was gehoért in die
like see which one doesn’t | Gruppe.
belongs in the group.

22 | And here | kind of made Was macht Sinn, um den
this like: Oh this belongs Satz zu vervollstandigen?
here, because it just made
sense to create the sen-
tence.

23 | Alittle bit, this like also, Ausprobieren und es ist
because of the words, but | | nicht wichtig alles heraus-
didn’t care of find it out all, zufinden.
probably this would be a
plus and then | can do it
yeah.

24 | Yes, because very often, Oft muss die Antwort
you have to, like know the schnell gewusst werden, es
answer quicker, so it's bet- | muss schneller nachge-
ter for to quick think. Quick | dacht werden.
thinker, think quicker.

25 | I don’t know, I think it's like | Mit Ton gibt es bessere

they’re both, like with the
volume it’'s more like, you'’re
more in the game, because
you also hear things. But |
think it's the same, but like
with the volume it’s better.

Because you're more in the

Chancen im Spiel und das

Spiel selbst ist besser.

echten Situatio-

nen
K9: (Nr.: 25, 26)

e Ton als Unter-
stutzung

e Ton macht Spiel
besser

e Lesen unter-
stutzt Horen

e Nur Horen

schwieriger

K10: (Nr.: 19)

e Handy kaputt
K11: (Nr.:/)
K12: (Nr.: 28)

e Wiederholung
von Spiel
e Weiterempfeh-

lung

K13: (Nr.: /)

K14: (Nr.: /)
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surroundings, yeah.
4 5 | 26 | | don’t mind the reading. | Das Lesen unterstiitzt das
like it, because then | can, Horen, denn beim Horen
like think about it better, allein, ist es schwieriger,
because for me, when | just | Verbindungen zu finden.
hear a thing, it’s harder to
make connections, then
when | see them.
4 5 | 27 | One ah yes, I'm just, when | | Lesen, um die Verknipfun-
went like, no like, ok she gen zu finden.
need to do this or like, what
happened for and then | go
back to it. | read it, like to
know at least, like ok, like
the connections and so for
it's easier to make them.
4 5 | 28 | Yes I'd like to play it again, | Wirde Spiel wieder spielen
| think it's a good game and | und weiterempfehlen zum
I’d recommend it for peo- Deutsch lernen.
ple, that are learning Eng-
lish, German.
Interview 5
Int. | S. | Nr. | Paraphrasierung Generalisierung Reduktion (Kategorie)
5 1 1 | Itwas funny at first and it Es war lustig und interes- K1: (Nr.: 2, 3, 4, 14,15)
was interesting to like find sant, Kleidung auszusu- e Interessante
clothes to finish the game chen und Informationen zu Story
and like looking for some finden. e Interesse Spiel
new informations and yeah zu Ende zu
as well. spielen
e Neugier Uber
5 1 2 | Yes it was quite interesting, | Die Story war interessant. nichste Schritte
| think. e Motivation
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3 | Yes, | liked it, like once to Wollte bis zum Ende kom-
finish the end and many men und es gab viele Spie-
games in it and that. le.

4 | It was like the when | like to | Wollte wissen, was kommt
know, what to do next and als nachstes und war moti-
it was quite like but | felt viert.
motivated so.

5 | Yes the, you had the (...) Die Vokabeln waren gut fir
vocabulary, it was good das Lesen der E-Mails und
and it was like, when | was | des Interviews und um
reading the emails or the Personen Fragen zu stel-
interview and ask questions | len.
to these people, it was
quite important.

6 | It was like she was young, Das Hineinfuhlen in eine
so | could relate to her and | junge, neugierige Rolle war
she was like curious as me | gegeben.
and that.

7 | Alone. Allein.

8 | I think, like some parts of Manche Teile des Spieles
the game, should be alone, | werden bevorzugt alleine
but there | don’t know there | gespielt, aber Minigames
should be some mini- eignen sich fir ein gemein-
games. For to play some- sames Spielen.
thing together.

9 | Idon’t know I just clicked it | Nur anklicken.
on.

10 | And tried it again, again, Immer wieder probieren
again and somehow | did it. | und dann geschafft.

11 | It was quite easy, | think it Es war leicht, zuerst wurde

was like, had to read it and

fill it with those sentences

gelesen, dann eingefillt. Es

war ok.

¢ Nicht schwer

e Gutes Spiel
K2: (Nr.: /)
K3: (Nr.: 6)

e Hineinfuhlen in
junge, neugieri-

ge Rolle
K4: (Nr.: 7, 8)

e Alleine Spielen
e Anpassung der
Sozialform an

Spielmodi
K5: (Nr.: 5,9,10,11)

e Vokabelnutzung
fur E-Mails und
Interviews

e Durchklicken

e Immer wieder
Probieren

e Gutdurchlesen

e Einflllen
K6: (Nr.: 12,13)

e Filme, Musik
und Spiele als
»lustige Bildung*

e Ein paar Woarter

gelernt
K7: (Nr.: 1)

e Kleidung aus-

wahlen
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and it was ok, | think. e Informationen
suchen
K8: (Nr.: 16)
5 | 3 | 12 | Yes like music, films, Musik, Filme und Spiele
. . . . . Keine Zeit
games, it’s all like of funny | sind lustige Bildung. * ! 2d
. Uberlegen im
education or so.
realen Leben
5 | 3 | 13 | Some words yeah. A few. Ein paar Worter wurden
K9: (Nr.: 17)
gelernt.
- Worter horen
5 3 | 14 | I don’t know. It was not Es war nicht schwer, war *
r . . . und sehen
difficult, it was. | feel, | think | motiviert, es zu beenden.
_ . e Schreibweise
it just maybe more like mo-
tivated to, | don’t know, der Worter
finish it. e Aussprache
5 4 | 15 | Itwas good. Es war gut. K10: (Nr../)
- - K11: (Nr.:
5 | 4 | 16 | Yes, because then you Im realen Leben ist nicht (Nr:/)
won'’t have time for like, for | viel Zeit zu Uberlegen. K12: (Nr.: /)
how were things about,
what to do, real is. K13: (Nr.:/)
5 | 4 | 17 |Ican hear the words and Kann Worter héren und K14: (Nr.:/)
it's not just about, how it's nicht nur sehen, wie Worter
written and how it's spoken | geschrieben und gespro-
and it's better, because | chen werden, sondern wie
can like really tell the word. | die Aussprache ist.
Interviews
Interview 1

I: War das, das erste Spiel, das erste Lernspiel, was du gespielt hast? #00:00:03-9#

B: /ehm/ .. mhm ((Uberlegend)) ... erste Lern aha nein nein. #00:00:09-7#

I: Nein? Ok. #00:00:10-5#

B: Also Spiel ja ja. #00:00:12-1#

I: Ok. #00:00:12-6#
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B: Ich habe, ich habe ein paar Applikationen gehabt fiir lernen, aber nicht spielen. #00:00:18-6#
I: Ok. #00:00:18-7#

B: Ja. #00:00:19-5#

I: lehm/ hat dir das Spiel gefallen? #00:00:24-1#

B: /eh/ ja ja das war gut. #00:00:26-2#

I: Mhm ((bejahend)) und warum? #00:00:27-6#

B: /eh/ ich weil nicht, es war interessant alles, als Detektiv sein und /eh/ etwas suchen und etwas
machen und ich weil3 nicht ja also. #00:00:42-5#

I: Mhm ((bejahend) ... Ahm und die Geschichte? Wie fandest du die Geschichte? Die Story?
#00:00:47-5#

B: /eh/ ich denke das ist gut, ja interessant, ja. #00:00:51-5#

I: Super ... /lehm/ warst du motiviert beim Spielen? Motivated? #00:00:56-3#
B: Ah ja ich verstehe .. motiviert ... zu was, for, flr was? #00:01:00-4#

I: Beim Spielen /ehm/ ... #00:01:05-7#

B: Aber motiviert was sagen? #00:01:07-7#

I: Aso ja immer weiter zu spielen oder? #00:01:10-7#

B: Aha .. jaich .. aber ich kann auf meinem Handy diese Applikation nicht, bei, weil etwas mit Appsto-
re (). #00:01:19-0#

I: Ja ja stimmtist .. Ein Update fehlt leider ja... Ok /ehm/ .. wolltest du nach der Stunde auch weiter
spielen? Also nach dem Kurs? #00:01:31-9#

B: /ehm/ #00:01:32-1#
I: Zuhause? Wolltest du da weiterspielen? #00:01:33-7#
B: Ja, ja aber ich kann nicht. Das Problem. #00:01:37-0#

I: Genau .. Gab es Momente, gab es Stellen, wo du aufhdren wolltest, wo du stoppen wolltest?
#00:01:44-0#

B: Ah nein aber es war ein paar Moment, wenn ich weild dann nicht, was ich machen soll, aber dann
es war ok. #00:01:55-9#

I: Ok.. Hast du dann eine Pause gemacht? Oder hast du weiter? #00:01:59-3#
B: Nein ich /ehm/ ich driicke alles. ((Lachen)) #00:02:02-8#

I: ((Lachen)) Ok ((Lachen)) /ehm/ .. findest du die Themen und Inhalte wichtig? Also zum Beispiel
Bewerbung und Job, Arbeit. Sind das wichtige Themen? Important topics? #00:02:17-0#

B: Ja, ja ich denke ja. #00:02:18-8#
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I: FUr dich oder generell? #00:02:20-9#

B: Ich denke mhm ((lGiberlegend)) generell, #00:02:24-2#

I: Aha. #00:02:24-5#

B: Ja. #00:02:24-8#

I: Generell, super. #00:02:25-7#

B: Ja. #00:02:26-7#

I: Ok, /eh/ konntest du dich mit den Charakteren identifizieren? Also war es gut zum Beispiel, dass es
eine Frau war? Oder ist das egal? Also es war eine, eine junge Frau, die du gespielt hast. #00:02:38-
8#

B: Aha /ehm/ das ist gut, das ist, dass es war Frau, ich denke, das gut ja. #00:02:45-8#

I: Ok, wenn es ein Mann gewesen ware, ware auch ok oder findest du es ist besser, dass es eine Frau
war? ((Lachen)) #00:02:50-8#

B: Ich denke, das ist ok. Das ist nicht sehr wichtig, ich denke. #00:02:55-3#

I: Mhm ((bejahend)) .. super. /Ehm/ wie hast du das Spiel gespielt? Also hast du alleine gespielt oder
hast du mit S. oder, oder. #00:03:05-0#

B: /e h m/ Ich habe ich habe alleine gespielt. #00:03:07-7#

I: Ok und denkst du, dass du sonst auch alleine spielen wiirdest, zum Beispiel, wenn du es zuhause
spielen kénntest? #00:03:13-7#

B: Ja, ich denke besser ist alleine spielen, das ist like, als individual? #00:03:20-3#
I: Aha ist individuell? #00:03:22-2#

B: Ja das ist indivduell #00:03:24-2#

I: Genau .. ok du, hattest du Hilfsmittel? Hattest du zum Beispiel ein Wdérterbuch oder etwas anderes,
was dir geholfen hat? #00:03:32-0#

B: Nein .. paar, paar Worter verstehen ich nicht, aber alles zusammen ich verstehe super, also das ist
ok. #00:03:45-4#

I: Mhm ((bejahend)) ok .. und wenn es etwas schwieriges gab, eine schwierige Situation, was hast du
dann gemacht? #00:03:53-2#

B: Mhm ((Gberlegend)) ((Lachen)) ja ich /ehm/ ich denk, ich .. ich weil3 nicht, ich /ehm/ ich driicke et-
was und das ist. #00:04:06-2#

I: Ok ((Lachen)) /ehm/ kannst du dich an diese Situation erinnern? ((zeigt auf ein Bild)) #00:04:11-9#
B: ((Lachen)) ja but .. jaaa ich wiederhole und ich driicke alles. #00:04:19-5#
I: Also das war bisschen .. #00:04:21-2#

B: Ja das. #00:04:21-9#
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I: Komisch? #00:04:22-5#

B: Ja und das war .. schwer ein bisschen, denke. #00:04:27-8#
I: Ich finde auch, dass das schwer war. ((Lachen)) #00:04:30-4+#
B: Ok ((Lachen)) #00:04:31-5#

I: Und diese Situation? ((zeigt auf ein Bild)) #00:04:33-7#

B: /eh/ #00:04:33-8#
I: Kannst du dich daran erinnern? #00:04:35-3#

B: Ja da, das ist gut .. das ich versteh alles. #00:04:39-3#

I: War das leicht oder schwierig? #00:04:41-2#

B: /ehm/ ich denke nicht sehr schwer. #00:04:44-9#

I: Und glaubst du, dass du die Sprache leichter lernst, wenn du ein Spiel spielst oder, wenn du in den
Unterricht gehst oder wenn du ein Buch liest oder? #00:04:55-3#

B: Mhm ((Uberlegend)) ja das ist leichter und ich seh viel diese Worter, man benutzen kann also ja.
#00:05:05-7#

I: Glaubst du, du hast viele Vokabeln gelernt? #00:05:09-4#

B: /ehm/ nein zwar viele, aber, aber ja ein paar und ja. #00:05:18-4#

I: Ok ... Ja, wenn du wahlen kénntest, zwischen dem Kursbuch ((Lachen)) und dem Spiel, was wur-
dest du zum Lernen nehmen? #00:05:26-0#

B: Ich denke .. #00:05:28-5#
I: Oder beides? #00:05:29-4#

B: Ich denke Spiel, aber ich, wir kdnnen nicht vergessen, Gber Bicher und lernen, das ist auch wichtig.
#00:05:38-6#

I: Genau ... Ok. /ehm/ ... Findest du es wichtig, dass du selbst wahlen kannst, was nehme ich zum
Lernen? Findest du das wichtig? #00:05:53-2#

B: Mhm ((bejahend)) ich denke ja, ja. #00:05:56-1#

I: Ok ... lehm/ das ist zwar ein anderes Bild, aber es gab so eine ahnliche Situation, wie war das?
((zeigt auf ein Bild)) #00:06:03-5#

B: /lehm/ ((Lachen)) Ein paarmal, ich weil3 nicht, was ich /ehm/ driicken soll, aber paarmal war es gut,
ich weil3 alles und paarmal, also war es, ich weil3 nicht, aber es war interessant, ja, das ist fur Zeit, war
es gut. #00:06:22-9#

I: Ok, also Zeit war nicht: Stress, Stress! #00:06:26-3#

B: Das ist, das macht den Spiel interessanter. #00:06:30-5#

I: Super. #00:06:31-5#
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B: Ja. #00:06:32-3#

I: Cool. /ehm/ Glaubst du, dass das auch eine Mdoglichkeit ist, sich auf Gesprache vorzubereiten oder
eher nicht? #00:06:39-7#

B: Mhm ((bejahend)) Ich denke vielleicht ja, das war gut, ich denke. #00:06:45-6#

I: ((Lachen)) In einem Gespréch hat man halt nicht diese Zeit: Tick, Tick, Tick, sondern man kann ein
bisschen selber entscheiden, wie schnell und was man antwortet. Ok und .. glaubst du, das hat dir
auch einen Einblick gegeben, wie man mit deutschen oder dsterreichischen Gesprachspartnern
spricht oder nicht? #00:07:07-9#

B: Noch einmal bitte. #00:07:09-3#

I: lehm/ glaubst du, dass Situationen, wie dieser .. #00:07:14-2#
B: Ah ja, ich verstehe #00:07:15-0#

I: Dich darauf vorbereiten, zum Beispiel mit mir oder mit anderen aus Deutschland zu sprechen?
#00:07:20-6#

B: Ich denke ja, aber das ist nicht so typisch aber ja. #00:07:25-8#

I: Mhm ((bejahend)) ... Ok einmal habt ihr das Spiel ohne Ton gespielt. #00:07:32-4#
B: Ohne Ton? #00:07:33-9#

I: Ohne Audio. #00:07:34-5#

B: /ehm/ ja. #00:07:35-4#

I: Genau. #00:07:35-9#

B: Ja. #00:07:36-2#

I: War es besser? Oder war es besser mit Ton? #00:07:39-0#

B: /ehm/ .. Ich denke .. ohne Ton, weil ich hére und ich sehe und ist besser, nein mit Ton, weil es ist
besser, wenn ich lese und ich hére und Aussprache. #00:07:57-7#

I: Die Aussprache ((bejahend)). #00:07:58-5#
B: Und die Aussprache auch, fir Aussprache ist das auch gut. #00:08:02-2#

I: Ja super ja. Und es gab Untertitel. Also es gab immer sehr viel zu lesen. War das gut oder glaubst
du, dass es besser wére, wenn keine .. #00:08:11-3#

B: Ja, aber das ist super. #00:08:13-4#
I: Ok. #00:08:13-7#
B: Mhm ((bejahend)) #00:08:14-0#

I: Also es ist eher eine Unterstiitzung? Also Unterstiitzung zum Ton oder denkst du, man liest dann die
ganze Zeit? #00:08:22-1#

B: /ehm/ und horen und lesen ist, ist am besten. #00:08:26-6#
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I: Ok, also das geht gleichzeitig? #00:08:28-3#
B: Ja. #00:08:29-0#

I: Ok, super und es gab auch eine Zusammenfassung. Also a summary. Wenn du auf einen Knopf
gedrickt hast, stand: was bisher geschah, also was passiert ist. #00:08:42-4#

B: Aha. #00:08:42-7#
I: Hast du das auch gelesen? Oder hast du das nicht gelesen? #00:08:45-8#

B: Ah ja, ich habe gelesen, ja das ist, das war gut fir .. ich lese das und ich weil3, was ich soll machen,
also ich lese das, ja. #00:08:55-6#

I: Ah ok, super. Ok und wirdest du das Spiel wieder spielen? Oder wiirdest du anderen sagen:
Spielt's das Spiel! #00:09:02-4#

B: Ahh..Jaaaa, aber meine Freunde, ich denke, méchten kein Deutsch lerne. #00:09:10-3#

I: Ah ok. #00:09:10-9#

B: ((Lachen)) weil das ist wichtig, wirklich ein schwer. #00:09:18-2#

I: Mhm ((bejahend)) es ist schwer. #00:09:19-7#

B: Ja. #00:09:20-5#

I: Schwere Sprache. Ok moéchtest du noch etwas sagen oder? Féllt dir noch etwas ein? #00:09:26-8#

B: Ich weil3 nicht, aber ich denke es ist gut, dass /ehm/ Goethe Institut macht ein Spiel fir Deutsch
lernen. #00:09:36-7#

I: Ja. Voll finde ich auch. #00:09:38-5#
B: Ja. #00:09:39-2#
I: Ok. Dankeschon! #00:09:40-6#

B: Danke. #00:09:41-3#

Interview 2

I: /lehm/ was it the first learning game you played? #00:00:04-3#
B: /ehm/ /ehm/ when my little pony. ((Lachen)) #00:00:11-2#

I: Ah ((Lachen)) #00:00:12-5#

B: Girls ... #00:00:14-0#

I: Girlgames? #00:00:15-0#

B: Yes #00:00:15-3#

I: Ok. Or Apps? Learning apps? #00:00:21-6#
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B: /lehm/ yes. /lehm/ Duolingua? #00:00:25-1#

I: Ah ok. #00:00:25-9#

B: Das ist alles. ((Lachen)) #00:00:28-9#

I: Fur Deutsch lernen? #00:00:30-0#

B: /ehm/ ja. #00:00:31-0#

I: Ok. Mhm ((Gberlegend)). /ehm/ to the game: Did you like the game? #00:00:36-0#

B: Yes, but /ehm/ it's /ehm/ some words is hard for me. /ehm/ it's ok. #00:00:46-4#

I: Ok super /ehm/. Did you like the story? #00:00:52-6#

B: /ehm/. #00:00:54-0#

I: It was an adventure story, a detective story. #00:00:59-0#

B: | don't know what about these but. /ehm/ I'm in the first place. ((Lachen)) #00:01:06-2#
I: Ok. ((Lachen)) #00:01:08-2#

B: ((Lachen)) #00:01:08-1#

I: Ah ok but till this place? It's ok? Or? ((lachend)) #00:01:12-0#

B: Yes it's ok ((lachend)) #00:01:14-7#

I: ((Lachen)) Ok so have you /ehm/ did you feel motivated during the game? #00:01:20-3#
B: Yes, but | love languages and | must be learned it and ... #00:01:26-4#

I: Yes, but | have to say, it's a difficult game, because it's for the Niveau B1 | think #00:01:33-2#
B: B1? #00:01:34-3#

I: Mhm ((bejahend)) and you are in the course A2. So it's a bit difficult, the game. But | think you un-
derstand quite a lot. #00:01:43-5#

B: Yes, yes #00:01:44-6#

I: /lehm/ was the game catchy and did you want to play the game after the course at home? Or?
#00:01:52-4#

B: /ehm/ ... what is? #00:01:56-3#

I: Catchy? #00:01:57-1#

B: Yes. #00:01:57-6#

I: fehm/ you want to play it the whole time and .. #00:02:02-0#

B: No my parents are, don't like, when | ... #00:02:06-2#
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I: Play games? #00:02:07-0#

B: Yes. No, they think, | must /ehm/ more learn. #00:02:15-5#
I: Mhm ((bejahend)) #00:02:16-4#

B: No, playing with phones ... #00:02:17-9#

I: Ah ok. Ok. /ehm/ Were there some moments in the game, which were very difficult and you stopped
or did you take a, take break? ((Lachen)) Sorry .. #00:02:28-5#

B: ((Lachen)) /ehm/ ... I don't know. /ehm/ | ... ((Lachen)) .. | don't know. #00:02:38-8#

I: Ok no problem. Or was there a moment, when you said: No, | don't want to play anymore.
#00:02:46-2#

B: No. No. /ehm/ It's pretty hard but /ehm/ | think it's ok. #00:02:54-9#

I: Yeah ... lehm/ how do you like the topics? #00:03:00-2#

B: The topics? #00:03:00-7#

I: The themes /ehm/ ja, the story the, the, die Themen, die Inhalte. #00:03:07-5#

B: /ehm/ #00:03:08-7#

I: So like "work" and ... are these important /ehm/ topics to learn for .. #00:03:17-0#

B: Topics? What is topics? #00:03:18-7#

I: Thema /ehm/ Zum Beispiel das Thema von diesem Interview ist das Spiel #00:03:26-1#
B: Mhm ((bejahend)) #00:03:27-4#

I: Thema. Oder das Thema der heutigen Stunde ist /ehm/ keine Ahnung Familie. Das Thema ist ..
#00:03:34-0#

B: Mhm ((bejahend)) Mhm ((bejahend)) #00:03:34-9#

I: Schule und hier das Thema ist Arbeit und Bewerbung. #00:03:40-6#
B: Mhm /ehm/ and was /ehm/ #00:03:44-2#

I: Ob diese /ehm/ if these topics are important for you #00:03:49-2#

B: Aha /ehm/ .. /ehm/ pff (..) pff ((Lachen)) | don't know () #00:03:57-9#

I: Ok no problem. ((Lachen)) /ehm/ how do you play the game? Together with others, or alone? Or is it
better to play it alone, what do you think? #00:04:10-6#

B: /ehm/ ... maybe but .. | .. don't .. know some words and each other can talk me #00:04:23-7#
I: Mhm ((bejahend)) #00:04:25-0#
B: But .. #00:04:26-3#

I: I saw you write down a lot of words. #00:04:28-7#
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B: Yes, yes. #00:04:29-0#
I: So, was it a good help for you? #00:04:32-3#
B: Yes, | translate these at home and | /ehm/ | look at these and learn it. #00:04:41-7#

I: Ah ok. Perfect. /ehm/ ... Could you identify yourself with the characters. You know what identify is?
#00:04:51-5#

B: Yes. #00:04:51-7#

I: Ok. So she was a woman a young woman. Was it ok? Or is it not important, if it's a woman or a
man? #00:04:59-2#

B: It's not important. #00:05:00-1#

I: An old man. ((Lachen)) #00:05:01-1#

B: ((Lachen)) #00:05:04-9#

I: Yeah... Do you have helping tools? Like a dictionary or something like that? #00:05:10-4#
B: A dictionary, yes. #00:05:12-2#

I: During the game? Or at home? #00:05:14-7#

B: At home. #00:05:15-5#

I: Ok. So, you didn't want to use a dictionary in the lesson, or? #00:05:23-5#

B: /ehm/ .. | think .. when | /ehm/ it's slowly, when | find this word and .. #00:05:36-3#

I: Ok | understand /ehm/ yeah, when there was a difficult situation, how did you do that? #00:05:46-1#
B: /ehm/ .... #00:05:49-0#

I: Like this for example... This was a bit difficult | think. ((zeigt auf ein Bild)) #00:05:52-2#

B: Ah this is ok, but this ((zeigt auf ein Bild)) is so, | don't know what, what they want but .. #00:06:01-
3#

I: Ok, so you just tried, or? #00:06:03-6#
B: Yes, yes, but | don't /ehm/ #00:06:08-5#
I: Solve it? #00:06:10-7#

B: Yes. #00:06:12-0#

I: Yeah, another one told me, that she just clicked, clicked, clicked and this was her way, when she
didn't know, what to do. #00:06:23-2#

B: Yes, yes, but /ehm/ maybe this is for this ((zeigt auf Teile eines Bildes)) and .. #00:06:29-2#

I: Ok, because it's a smaller one? #00:06:31-7#
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B: Yes, yes. ((Lachen)) #00:06:35-6#
I: And do you learn the language easier with a game or with a book or | don't know #00:06:44-5#
B: In /ehm/ .... #00:06:45-8#

I: Situations? #00:06:46-3#
B: In Films. #00:06:47-6#

I: Aha? #00:06:48-0#

B: And /ehm/ Musik and now with a game. #00:06:51-5#
I: Ok, you learn easier than with books? #00:06:55-0#
B: Yes. #00:06:55-3#

I: Ok and would you say, that it's more important or you want just to learn with the games and films
and so on or is it also important to use a book #00:07:08-4#

B: /ehm/ | don't know but, when | maybe /ehm/ read the books in this language | can /ehm/ better
speak. #00:07:19-0#

I: Mhm ((bejahend)) #00:07:19-7#

B: With each other. #00:07:20-7#

I: Ok /ehm/ do you think, you learned a lot of vocabulary during the game? #00:07:27-6#
B: Yes! #00:07:28-9#

I: ((Lachen)) #00:07:29-7#

B: ((Lachen)) #00:07:30-7#

I: Or at home? #00:07:31-6#

B: Yes .. #00:07:33-5#

I: Ok .... Then there was this situation. ((zeigt auf ein Bild)) /ehm/ Did you come to this situation?
#00:07:41-1#

B: No. #00:07:41-4#

I: Ok, | tell you. /lehm/ There you have to ... choose options. #00:07:47-5#

B: Mhm ((bejahend)) #00:07:47-8#

I: She says something and you have to click, maybe this or that and there was time. #00:07:54-6#
B: Mhm ((bejahend)) #00:07:54-8#

I: So if you waited a long time, then you had a ... minus. #00:07:59-6#

B: ((Lachen)) #00:08:00-6#

I: And when you were early and had the right answer then you got a plus. #00:08:06-9#
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B: Mhm ((Uberlegend)) #00:08:07-5#

I: So, do you think this situation could be a bit /ehm/ ... you are under stress .. when you have to ...
#00:08:14-5#

B: Yes. #00:08:14-8#

I: Choose? Ok. #00:08:15-6#

B: Yes ((lachend)) #00:08:18-0#

I: So it's maybe not that good ... #00:08:20-6#

B: /ehm/ #00:08:21-5#

I: Exercise? #00:08:22-0#

B: /ehm/ How many /ehm/ seconds? #00:08:25-6#

I: I don't know ... but | think .. it was .. about maybe ten seconds ((Lachen)) #00:08:31-3#
B:Whaaat?#00:08:32-5#

I: Or twenty. ((Lachen)) #00:08:33-7#

B: It's not good ((Lachen)) #00:08:36-8#

I: ((Lachen)) Ok ... Ok, once you played the game without audio? #00:08:43-4#
B: Yes. #00:08:44-2#

I: Was it better with audio or without audio? #00:08:47-3#

B: With .. but /ehm/ | can hear and see that. #00:08:50-6#

I: Mhm ((bejahend)) Ok and there were subtitles. You said you see you hear but there also was some-
thing to read ... the subtitles .. how did you like that? Was that? #00:09:03-2#

B: /ehm/ yes, yes, yes. ((Lachen)) #00:09:05-8#

I: Do you think without subtitles it's also ok or? #00:09:09-0#

B: Yes ... ok. #00:09:10-0#

I: Ok .. and what about the summaries? Did you ... read them? #00:09:17-4#

B: Yes .... they ... ok ... #00:09:19-4#

I: Ok ... And are you saying that you can tell anyone: Yeah play this game or not? #00:09:21-4#
B:/ehm/ .. 1.. told ... tell .. they /ehm/ about this /ehm/ with my family .. but .. /ehm/ | .. speak with my
friends about .. each other things but in this language are English language are not about game

#00:09:47-4#

I: Ok, you would say /ehm/ yes play it .. if there is someone, who wants to learn German? #00:09:53-
o#
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B: Mhm ((bejahend)) Yes .. yes it's good /ehm/ for learn ... and .. ((rudert mit Armen vor dem Gesicht
herum)) #00:09:59-3#

I: With all senses? #00:10:00-7#

B: Yes ((lachend)) #00:10:02-5#

I: Do you want to say anything more? #00:10:04-3#
B: Maybe no ((Lachen)) #00:10:05-6#

I: Ok then thanks a lot for the interview. #00:10:07-8#

Interview 3
I: Was it the first learning game you played? #00:00:04-3#

B: /ehm/ no | played a game called "memorized" and | played it, because our school wanted our stu-
dents to take part in this exam. #00:00:16-0#

I: Mhm ((bejahend)) #00:00:16-6#

B: A music exam. So | used that app to memorize words. #00:00:21-6#

I: Ok this wasn't an adventure game or such a thing? It was just? #00:00:25-3#

B: No. No. No. It was just like /ehm/... what's the definition of this word ... #00:00:30-6#

I: Ah ok. #00:00:31-2#

B: And | just choose which one and this #00:00:32-9#

I: Ah ok.. /lehm/ did you like the game we played? .... If so ... why? Why not? #00:00:40-6#

B: /ehm/ | think the idea of the game was good ... but /ehm/ like some parts of the game were, was a
bit too hard for me. So | can't struggle. #00:00:49-9#

I: Mhm ((bejahend)) #00:00:50-3#

B: But /ehm/ If .... | had like .. subtitles. There were subtitles? #00:00:56-0#

I: Mhm ((bejahend)) #00:00:56-3#

B: But | didn't switch them on. But if | use this subtitles it may be a bit easier #00:01:01-7#
I: Ok. ... And did you like the story? #00:01:04-5#

B: /ehm/ | didn't finish the whole. #00:01:07-0#

I: Yes ((lachend)) #00:01:07-7#

B: Thing. So I'm () until the point | went to. What it's like 15 percent | think | was () It was pretty fun and
| also like detective stuff. So. #00:01:22-3#
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I: Mhm ((bejahend)) #00:01:23-0#

B: I'm interested in that kind of stuff. So watch movies and stuff like that. So it was pretty fun for me
yeah. #00:01:28-8#

I: So you felt motivated to play the game? #00:01:32-0#

B: Mhm ((Uberlegend)) Yeah if | had like the time and if | use subtitles | play, | play, | consider playing
the game. #00:01:40-7#

I: Mhm ((bejahend)) /ehm/ .... Do you think the game is catchy? And you want to play it after the
course? #00:01:49-3#

B: /lehm/ | would probably play the game. Yeah. Because .... | actually see, why people play the game.
It's useful for German and other languages as () so mhm if | can, | could feel into playing the game
and tried my best. | will probably keep on going and yeah. #00:02:09-8#

I: /lehm/ Were there some moments, where you stopped or wanted to quit the game? #00:02:16-3#

B: /lehm/ well like last lesson. | was kind of sleepy. So /ehm/... well if | wasn't sleepy | probably keep on
going. ((Lachen)) #00:02:27-2#

I: Do you find the topics of the game important for you? Like work and ... prepare for work. #00:02:35-
6#

B: Mhm ((bejahend)) Yeah I think it is for my future life. | could maybe like learn from what I've learned
in the game and use the skills I've learned and there also were parts were you cannot have to know
the definitions of that words .. So it just gives you more knowledge and yeah. #00:02:54-6#

I: fehm/ could you identify yourself with the character? ... Yeah | know it was a woman ((Lachen)) ok...
#00:03:03-1#

B: Well... #00:03:04-4#
I: Or it doesn't matter which person it is? #00:03:07-9#

B: It doesn't really matter for me. Like I've done like games, where I've been a woman's character.
#00:03:15-6#

I: Ok and in which way do you play the game? Together? Or alone? #00:03:23-9#

B: /ehm/ for like this type of game, | probably prefer playing alone | think, it could be more better for
concentration and everything mhm but if this was like a multiplayer game .. #00:03:35-1#

I: Mhm ((bejahend)) #00:03:35-3#
B: Where () together and talk through, it could be fun as well. #00:03:39-8#

I: Mhm ((bejahend)) .... And did you have helping tools like a dictionary or .... other things? #00:03:48-
3t

B: No | had the teacher, like you, that guided through the game. If | like subtitles or even if | didn't and
use like a dictionary for word searching and stuff /ehm/ Well the dictionary will probably be the helping
resource of playing this game #00:04:04-3#

I: Ok, so without a helping tool it's a bit difficult? #00:04:08-4#

B: No, for people, were better in German than me, might be /ehm/ kind like game, that | could play with
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a help, but for me like /ehm/ is | struggled a bit, because like the definitions, | didn't understand, so is a
bit .. it's a struggle for me but for other people, for more confident in German, they will need no helping
tool. #00:04:31-5#

I: Mhm ((bejahend)) Ok /ehm/ how did you deal with difficult situations? ....Do you solve this? ((Zeigt
auf ein Bild)) #00:04:37-9#

B: /ehm/ This one, for this question, what a ... few words /ehm/ you helped me #00:04:44-0#
I: ((Lachen)) Yes. #00:04:45-0#

B: Yeah /ehm/ ... | probably weren't be able ... to get the answer .... but you helped me, so | went over
the mission thing. #00:04:55-9#

I: Another person told me ... /ehm/ she just clicked everywhere and then she .. #00:05:01-2#
B: Oh yeah. #00:05:01-9#
I: Passed it. #00:05:02-4#

B: For, I think, it was like two or three of them, | didn't know the definition for the words so | just clicked
on. #00:05:10-5#

I: Yes. #00:05:11-5#
B: So it gets green. #00:05:12-5#

I: Ok /ehm/ do you think, it's easier for you, to learn a language ... with a game or book ... or films
#00:05:21-0#

B: | probably .... play better with a game more like ... kind of .... mhm in probably game, cause it's for
many people, be ..... ehm | probably enjoy playing, like learning as with the game, cause most people
enjoy playing games and if it's there type of game and they enjoy it, like the topic and everything else
/ehm/ it could really help education rise and could be interesting for many people .... so many people
could play this game and learn a lot from. So probably game as a game ... will be like the most best
way like kind of learning a language for me #00:06:03-7#

I: lehm/ did you learn a lot of vocabulary during the game? #00:06:08-6#

B: /ehm/ it was a sure period of time, like we had like maybe like three hours two hours to play this
game, SO ..... /ehm/ and | also was like half of the time also sleepy so .... | don't think | was as envi-
sioned as a | could be .... So I didn't learn as many words as | don't know other people might have
learned, but if | /ehm/ invested more time in the game and .... play that a bit more longer and had like a
dictionary next to me as like to search words up .... | probably learn a lot of new words and be able to
use them in real life and they are also in sentence form so could kind of like .... /ehm/ try it out for this
stuff and try easy new words if you wanted to. So it's very usefull. #00:06:53-6#

I: lehm/ ..... Would you like to play the game at home too? #00:06:56-9#

B: /ehm/ .... Well recently I've been like looking for games, like learning language games. #00:07:02-
8#
I: Mhm ((bejahend)) #00:07:03-2#

B: So like I've been using "memorize" for ... German like the I've .... like when | have free time right as
kind of going in and play a few ... like ten minutes, five minutes, so /ehm/ this game maybe could like
replace the time and | could just play whenever | have time .... and ... Yes it's not really a time constru-
ing game, so | could do like one mission and then play another day so ... | think that's a good thing
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about this game and .... yeah | might consider playing this game later on #00:07:35-0#

I: Cool ((Lachen)) /ehm/ .... do you had this situation as well? ((Zeigt auf ein Bild)) There was a com-
munication ... situation, where you have to choose what you say and you had a time limit too.
#00:07:50-0#

B: /ehm/ | had it once. | think. #00:07:52-0#

I: Ah yes. Mhm ((bejahend)) How was that for you? A time limit? #00:07:56-8#
B: It was like five seconds or? #00:07:58-2#

I: Yeah | think. #00:08:00-0#

B: /ehm/ | think | just passed everything ((Lachen)) but if | understood, what it said, like what options |
had, maybe | would have chosen a better one ... Well | think the idea of having like a time limit and
trying to like fully understand, what the traces say, is a really good idea, like make you focus. So it's... |
think it's a good concept, a good implement of the game. #00:08:25-0#

I: Ok, so it was not a stress situation for you? #00:08:28-0#

B: /lehm/ for me as kind of a | just pressed everything for people that understand what the traces are
.... they would be able to choose the right sentence for the right situation. So I think it could be good.
#00:08:41-3#

I: Do you think, this is a preparation for real life communication? Or.... #00:08:46-1#

B: /ehm/ Well this game was based on like a kind of detective thing, so if you're, if it's a person, who
wants to ... do something else, like | don't know, maybe /ehm/ arts or something, it might be not as
useful as a person, who wants to become like a judge or detective or something, but it will probably be
... helpful for many people, because it's kind of preparation for socializing of other people and ...
#00:09:15-0#

I:Mhm ((bejahend)) #00:09:15-5#

B: It's the chance where you could kind of ... do the things, that you wouldn't be able to do, cause they
can't Slovak, | can't really speak German, except like in Goethe Institute and other places so ... It's a
chance to communicate. #00:09:28-2#

I: Mhm ((bejahend)) /ehm/ Once we played the game without volume, was it better with or without
volume? #00:09:35-8#

B: It will probably be better with volume, because like the once, where you had the speeches ... like
one they speak the sentence out loud, you got to listen to the pronunciation and | if you hear once, it
would be better than just reading it off a phone, so | think it would be more useful hearing it and | think,
it would just be better listening to the dialogue. #00:09:57-4#

I: And ... would you say you want to play the game again or recommend it for other people?
#00:10:03-02#

B: /ehm/ | would definitely play this game cause like | recently sorry that I'm not playing an education
game like “memorize” | shall learn a few more a bit more words. So if | pick this game, it will be proba-
bly like “memorize” but a kind of more harder way so. | have to understand the situations and every-
thing else, so it's for me it's a game, that implements, has implements to any types of, to any parts like
socializing and social awareness and everything like that. So | think it would be more useful and I'll
probably play it later on. #00:10:37-5#
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I: Ok, would you like to say anything more? #00:10:41-3#
B: /ehm/ ...no, no. #00:10:42-8#
I: Ok. Thanks a lot for the good interview. #00:10:44-9#

B: You're welcome. #00:10:46-6#

Interview 4

I: Was it the first learning game you played? #00:00:02-8#

B: Yes. #00:00:03-2#

I: Yes? ... Ok and /ehm/ did you like it and why? Why not? #00:00:07-1#

B: I think it's really interesting. Because it's like, you have to find out, what's going on and you have to
connect like .... ok so .... or we had like.... | don't know this newspaper and we clicked on it, so | know,
that | have to go there, now to put it there, so you were like the connections .... #00:00:25-1#

I: Ah cool. And did you like the whole story? #00:00:29-3#

B: | haven't finished it yet, but I like it so far. It's kind of hard, because more the words. | don't know
them so | have kind of link into what | think it is ((Lachen)) #00:00:40-0#

I: But that's a good way to learn ... /lehm/ finding the whole /ehm/ #00:00:44-3#

B: Mhm ((bejahend)) #00:00:44-6#

I: /lehm/ topic #00:00:46-0#

B: Yes. #00:00:46-8#

I: Yes. Did you feel motivated during the game? #00:00:51-3#

B: Yes. ((lachend)) | wanted to know, what like the ending is, yes. #00:00:55-3#

I: Ok, so it was kind of catchy? #00:00:57-3#

B: Yes, very ((lachend)) #00:00:58-6#

I: So you wanted /ehm/ you’d like to play it at home or after the lesson? #00:01:03-1#
B: Mhm ((bejahend)) yes, yeah. #00:01:04-1#

I: Ok .... /lehm/ .... were there some moments, where you thought, oh | want to stop or quit the game?
#00:01:13-7#

B: /Ehm/ ... | haven't had it yet, but maybe this one tells, that | didn't know like, what was next, but then
| found out, so | was like: ok! So | could say, | haven't had that moment yet. #00:01:28-8#

I: And /ehm/ how do you think about the topics? Are they interesting for you. like finding a work or
prepare for work? #00:01:41-6#

B: Yes | find it really interesting, /fehm/ because .... you don't know, what's like next often and then
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when you find it, like the topic you needed to, it's really interesting to click all the points. | already said
before yeah ((Lachen)) #00:01:54-7#

I: ((Lachen) ... Ok and do you think, you can identify yourself with the person, the main character?
#00:02:02-4#

B: Yes, yes, because she is very adventurous and so am I. #00:02:07-5#

I: Ah ok ((Lachen)) Ok. Do you think, it matters, what person it is? If it's a boy, a girl, an old one a
young one? #00:02:16-3#

B: I think maybe, like /ehm/ a boy would like have a boy character, but otherwise | think it's not...
#00:02:22-2#

I: Ok, so it's ....not important. Ok /ehm/ and how did you play the game? Did you play it alone or to-
gether with others #00:02:33-0#

B: /ehm/ well | usually play it alone, like we're in class, but if | need help, | ask the person next to me.
But usually | do it alone yeah. #00:02:40-8#

I: Ok. So do you think, when you're not in the class, you would play it together with others or?
#00:02:47-5#

B: Maybe yes. | probably alone, but if | found somebody else, | would do it with others. #00:02:53-7#
I: So it's. Do you think you learn better alone or together or it depends? #00:03:00-1#

B: /ehm/ | think both #00:03:01-7#

I: Mhm ((bejahend)) #00:03:02-0#

B: I think it's, it depends, but | think both. #00:03:05-0#

I: Mhm ((bejahend)) And did you have helping tools? #00:03:10-0#

B: Helping tools? #00:03:11-0#

I: Like a dictionary? #00:03:12-6#

B: No, no. ((lachend)) #00:03:13-8#

I: ((Lachen)) OK, just the person beside you? #00:03:16-2#

B: Usually. But they often don't cared help. #00:03:19-0#

I: Ah ok ((Lachen)) #00:03:20-2#

B: Ok, so I figured it out somehow. #00:03:23-0#

I: Ok ((lachend)) /ehm/ yeah, how did you deal with difficult situations? #00:03:28-8#

B: /ehm/ ((Lachen) | would click on everything and then I'll be like further: Oh this goes on this and
then it finally click in my head, but yeah. #00:03:36-2#

I: Ok. So /ehm/ there was no moment, when you just said ok | click, click, click and ... | don't know
what to do and just click and. #00:03:46-4#
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B: There were moments, where | was like | just gonna click everything. But like then it clicked ((auf
ihren Kopf zeigend)) so .... like, | finally ok, so that actually ment this and then | found it out by offer.
#00:03:56-8#

I: And .... do you think it's easier for you to learn a language with a game or a book, film or? #00:04:06-
o#

B: I think a game is really good #00:04:08-7#

I: Mhm ((bejahend)) #00:04:09-3#

B: But also film, but | think games are really interesting, cause like .. you get into real life scenarios or
like scenarios that you don't really learn in books. #00:04:17-8#

I: Mhm ((bejahend)) #00:04:18-0#
B: So yeah. Yes. #00:04:20-8#
I: fehm/ did you learn a lot of vocabulary? #00:04:24-5#

B: Yes. But | can't think of any, but | think, if | saw it, the words, | would be able to, like identify it, or () |
kind of know, what it means. #00:04:32-5#

I: Ok, so they, there was one word and another time there was the same word and you said: Ah!
#00:04:39-8#

B: Yeah, then | was like ok ....it might mean this and then like yes, yes. #00:04:44-7#
I: Ok and would you like to play the game at home? If you could so? #00:04:49-5#

B: Mhm ((bejahend)) yes. #00:04:50-5#

I: I don't know, | think that your smartphone... it's not able to. #00:04:54-4#

B: My phone is kind like leaching. But like if it would work, | think | would download it. Yeah.
#00:04:58-5#

I: Ok. Perfect. And .... /lehm/ there was a situation like this or this? ((Zeigt auf zwei Bilder)) You can
remember this situation? #00:05:10-8#

B: Yes. | do, | do, | do. #00:05:11-9#

I: How was this for you? #00:05:13-0#

B: It was actually ... | understood it and it was quite easy. #00:05:16-6#

I: Mhm ((bejahend)) #00:05:17-1#

B: Because here, you had to, like see which one doesn't belongs in the, in the group. #00:05:21-2#

I: Mhm ((bejahend)) #00:05:21-6#

B: And here | kind of made this like: Oh this belongs here because .. it just made sense to create the
sentence. Yeah. #00:05:27-9#

I: Ok. /ehm/ ... And then there was ... this situation. ((Zeigt auf ein Bild)) /ehm/ | don't know..
#00:05:38-1#

B: | haven't gotten there yet, but | have got to like dialogues, but not of this one. #00:05:42-5#
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I: No, it was another woman, but | just have this picture ((Lachen)) Ok, but do you remember this situa-
tion with the other woman? #00:05:49-0#

B: Yes. #00:05:49-7#

I: Ok /ehm/ this was a kind of difficult situation or? #00:05:53-0#

B: A little bit, this like also, because of the words ... but ... | didn't care of find it out all, probably this
would be a plus and then | can do it yeah. #00:06:02-0#

I: Ok. So you didn't were ... didn't are under stress, because there was a time limit? #00:06:08-9#

B: No ((Lachen)) It doesn't. #00:06:11-5#

I: ((Lachen)) Ok. Do you think, that is a good preparation for real communication situations?
#00:06:17-5#

B: Yes, because very often, you have to, like know the answer quicker ...so it's better for the ... like
...able to quick think. #00:06:26-7#

I: Mhm ((bejahend)) #00:06:27-0#

B: Quick thinker... Think quicker ((Lachen)) #00:06:28-9#

I: Yes ((Lachen)) | know what you mean. ... Ok ... and .... do you think, you had, you have an image
about german communication situations? #00:06:42-8#

B: Yes, yes, yes ((Lachen)) it's ... kind of ((Lachen)) #00:06:47-2#

I: Ok. And and one lesson, we had it to play without volume, the game? #00:06:56-0#

B: Yeah. | didn't have volume yeah, yes. #00:07:00-0#

I: Ok and now you had volume? #00:07:01-6#

B: Now | have volume yes. #00:07:04-7#

I: And was this better? #00:07:04-6#

B: /ehm/ | don't know, I think it's like they're both, like with the, with the volume it's more like .... you're
more in the game, because you also hear things. But | think it's, it's the same, but like with the volume
it's better. Because you're more in the surroundings, yeah. #00:07:19-7#

I: So once you have to read more but .. #00:07:22-3#

B: | don't mind the reading. | like it, because then | can, like think about it better, because for me, when
| just hear a thing, it's harder to make the connections, then when | see them. #00:07:30-0#

I: Ah ok. Cool. And there were subtitles and summaries. You know where the summaries were?
#00:07:37-7#

B: Yes, yes. | found them. #00:07:39-2#
I: Did you use them? #00:07:40-1#
B: /ehm/ one ... lehm/ ... ah yes I'm just, when | went like, no like, ok she need to do this or like, what

happened for and then | go back to it. | read it, like to know at least, like ok ... like the connections and
so for it's easier to make them... #00:07:56-1#
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I: Ah. Perfect. And ... yes would you say you want to recommend the game? Or? Would you say you
want to play it again? #00:08:05-1#

B: Mhm ((bejahend)) Yes I'd like to play it again, | think it's a good game and I'd recommend it for
people, that are learning /eh/ English .. /eh/ German ((Lachen)) #00:08:12-5#

I: German ((Lachen)) ... yeah. | /lehm/ it's a pity that there aren't games for ... | don't know English or.
#00:08:19-1#

B: Mhm ((bejahend)) #00:08:19-1#
I: I learn Russian .. So it's a pity ... Ok, is there anything left to say? #00:08:25-7#
B: Mhm ((verneinend)) ... | think | said that all. #00:08:28-4#

I: Ok, thanks a lot for the interview. #00:08:30-9#

Interview 5

I: Ok, was it the first learning game you played on your mobile phone? #00:00:03-6#

B: /ehm/ yes .... It was. #00:00:06-3#

I: Ok /ehm/ and did you like the game? #00:00:09-4#

B: /lehm/ yes | did. #00:00:11-3#

I: Ok and why did you like it? #00:00:14-0#

B: /ehm/ it was /ehm/ funny at first ((Lachen)) and ...it was interesting to ... like find clothes to .... /ehm/
to finish the game ... and /ehm/ like to .... like looking for some .... new informations and yeah as well
..... yeah. #00:00:37-4#

I: And did you like the story? #00:00:40-0#

B: /ehm/ yes it was quite interesting, | think. #00:00:43-2#

I: Ok and did you feel motivated during the game? #00:00:45-8#

B: /lehm/ yes .. | liked it, like once to finish the end ((Lachen)) and many games in it ((Lachen)) ... and
that. #00:00:54-9#

I: So the game was catchy? #00:00:56-6#

B: Yes. #00:00:57-0#

I: OK and would you like to do it after the course again? #00:01:01-2#
B: /lehm/ yes | think. Yeah #00:01:02-8#

I: Mhm ((bejahend)) ...Were there some moments, when you wanted to stop the game or quit the
game? #00:01:08-3#

B: /lehm/ it was like the ... /ehm/.... when I ... like to know, what to do next ((Lachen)) and it was quite
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like /ehm/ but | felt motivated so ... | .. like when ...() #00:01:23-0#

I: Mhm ((bejahend)) ... and ... did you find the topics and .... the contents important for you? ... Like
/ehm/ vocabulary for the work and so on ... #00:01:36-0#

B: /lehm/ Yes ....the ... you had the ... the () like the vocabulary it was good and it was /ehm/ like, when
| was reading the emails or ... the interview and ask questions to these people, it was quite important.
#00:01:56-0#

I: Mhm ((bejahend)) and could you identify yourself with the character? .... So ok she was a young
woman or does it matter if it's a young woman? #00:02:04-9#

B: Yes. #00:02:05-0#

I: Or an old man ((Lachen)) #00:02:05-9#

B: ((Lachen)) It was like /ehm/ she was young, so | could relate to her ... and ... she was like curious
as me and that ((Lachen)) #00:02:17-6#

I: And in which way did you play the game? Did you play it alone or together or? .. #00:02:23-2#

B: /lehm/ Alone. #00:02:24-7#

I: Ok, it's better to play it alone or would you like to play it together with other people as well?
#00:02:31-2#

B: /ehm/ I think, like some parts of the game, should be alone, but there | don't know, there should be
some minigames. #00:02:38-0#

I: Mhm ((bejahend)) #00:02:38-5#

B: For to play something together #00:02:40-8#

I: Ah yes that would be a nice idea and ... did you have helping tools like a dictionary or? #00:02:49-1#
B: No, | hadn't #00:02:50-6#

I: Ok, so you didn't ask your ... #00:02:53-1#

B: No! #00:02:53-4#

I: Neighbour? ((Lachen)) Ok. ((Lachen)) you did it alone ((Lachen)) #00:02:56-6#

B: Yes. #00:02:57-5#

I: Ok, so how did you deal with difficult situations? Maybe this was a bit difficult. ((Zeigt auf ein Bild))
#00:03:04-9#

B: I don't know, | just clicked it on ((Lachen)) #00:03:08-4#

I: ((Lachen)) Ok so. #00:03:10-0#

B: And tried it again, again, again and .... somehow | did ((lachend)) it. #00:03:14-6#
I: Ok /ehm/ this situation you had? ((Zeigt auf ein Bild)) Or? #00:03:18-0#

B: Mhm ((bejahend)) #00:03:18-5#
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I: Ok. #00:03:18-5#

B: Yes. #00:03:18-9#

I: And in this situation? What were you doing? #00:03:22-9#
B: /ehm/ | was like /ehm/ #00:03:27-3#

I: So was it easy? Or was it difficult? #00:03:29-7#

B: /ehm/ it was quite easy, | think it was ... /ehm/ at first /ehm/ it was like ... had to ... /lehm/ had to read
it ... and fill it with those ... those sentences and it was ok, | think. #00:03:47-0# #00:03:48-1#

I: And do you think it's easier to learn a language with a game or with books .... or films? | don't know.
#00:03:54-3#

B: Yes like music, films, games, it's all like ... of funny education or so ((Lachen)) #00:04:01-7#
I: So would you prefer it? #00:04:03-3#
B: Yes. #00:04:03-8#

I: To the book? ((lachend)) ok.... and .... would you like to play the game at home as well? #00:04:12-
1#

B: Mhm ((Uberlegend)) Yes I think so .... yeah. #00:04:15-0#

I: Ok....So maybe you have a Samsung then you can take the download ... cause ... the | Phone ... |
don't know which one... has I0S 11 and it's not compatible... #00:04:30-0#

B: Mhm ((bejahend)) #00:04:30-2#

I: Ok /ehm/ Do you think you learn a lot of vocabulary during the game? #00:04:35-4#
B: Some words yeah. A few. #00:04:38-8#

I: Ok ... and do you come to this situation? ((Zeigt auf ein Bild)) #00:04:44-6#

B: Yes. #00:04:45-3#

I: It was another woman but .. #00:04:47-3#

B: Yes. #00:04:48-1#

I: Ok ... Was it difficult because there was a timelimit or how was this? #00:04:53-8#

B: /ehm/ | don't know. It was not difficult, it was... /ehm/ | feel, | think it just maybe more like motivated
... to ... I don't know finish it ((Lachen)) #00:05:06-4+#

I: Ok. #00:05:07-3#
B: It was good. #00:05:08-4#
I: So you had a plus? #00:05:10-0#

B: Yeah ((lachend)) #00:05:10-8#
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I: ((Lachen)) Ok perfect ... And do you think this is a good exercise to prepare for real life communica-
tion? #00:05:17-9#

B: Yes, because then you won't have time for like ... for ... how were thing about what to do ... real is ...
#00:05:28-5#

I: Yeah, sometimes maybe .... ok and .... yeah the others played the game once without volume, but
you played it with volume. Do you think it's better to play it with volume? #00:05:41-7#

B: Yes it's better. #00:05:42-9#
I: Ok. #00:05:44-2#

B: | can hear the words ... and it's not just about, how it's /ehm/ written and how it's spoken and it's
better because | can like really tell the word. #00:05:59-0#

I: And did you use the subtitles and the summaries as well? #00:06:04-7#

B: Yes .... it was better ... like for me.. #00:06:09-9#

I: Ok the summary was quite long maybe, but you read it? #00:06:14-8#

B: Yeah, | read it. #00:06:16-3#

I: So would you say you want to play the game again or recommend it to other people? #00:06:22-0#
B: Mhm ((bejahend)) yeah I think... yeah. #00:06:24-2#

I: Ok .. perfect, so is there anything left to say? #00:06:28-1#

B: /ehm/ | don't think so. ((Lachen)) #00:06:30-5#

I: Ok then | say: Thank you very much! #00:06:33-7#
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