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Abstract

Der Artikel analysiert den méglichen Nutzen von Storytelling und parasozialem
Design als Motivationshilfe in digitalen Lernspielen. Hierzu werden zundchst Zu-
sammenhénge zwischen Storytelling, parasozialer Interaktion und Lernmotivation
in Computerspielen beschrieben, darauf folgen einige Empfehlungen zur Gestal-
tung der Struktur von lernmotivierenden Erzéhlungen fir digitale Lernspiele. Ab-
schliessend werden zwei Beispiele zur Umsetzung einiger dieser Empfehlungen
gegeben.

Einleitung

Computerspiele (PC Spiele, Konsolenspiele, Handheldspiele etc.) regen neben
ihrem eigentlichen Zweck der Unterhaltung zu sozial erwlnschten und uner-
wilinschten Lernprozessen an und sind zugleich fur viele Kinder, Jugendliche und
junge Erwachsene ausserordentlich motivierend (vgl. den allgemeinen medien-
psychologischen Uberblick bei Lee & Peng, 2006; zu kompetenzbezogenen Lern-
potenzialen Gebel, 2006; zum Stellenwert in der Kinder- und Jugendkultur die KIM-
und JIM-Studien der letzten Jahre). Es liegt daher nahe, die Lehr-Lern-Designs
dieser Spiele zu studieren, um so Anregungen zur Verbesserung der didaktisch-
methodischen Gestaltung von digitalen Lernspielen bzw. Bildungsspielen zu erhal-
ten. Dabei zeigen erste Studien, dass Computerspiele (oft verdeckt) eine Vielzahl
von didaktischen Methoden zu Anwendung bringen (vgl. Bopp, 2006; Gee, 2003).
Der folgende Aufsatz fokussiert auf zwei dieser didaktischen Methoden, namlich 1.
auf den Einsatz von Rahmengeschichten und 2. auf die Anregung von parasozialen
Interaktionen zwischen Spielern/-innen und virtuellen Charakteren zur Steigerung
der Lernmotivation in digitalen Lernspielen.

Der Grund fir diesen Fokus ist die grundlegende motivationale Bedeutung, die der
Inszenierung von Geschichten und parasozialen Interaktionen in Computerspielen
gegenwartig zukommt (vgl. dhnlich Bateman, 2006; Gjedde, 2006; Hug 2005; lup-
pa & Borst, 2007; allgemein zu Storytelling und Computerspielen Atkins, 2005,
Carr, 2006; Jenkins, 2003 und das Webportal http://gamesandstorytelling.net/).
Dies galt bislang insbesondere fur Adventure- und Single-Player-Rollenspiele, die
traditionell stark storybasiert sind (vgl. z. B. die Gabriel-Knight-Serie, Silent Hill 2,
The Longest Journey oder Mass Effect). Mittlerweile zeichnet sich jedoch auch
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fur Genre, die traditionell nur rudimentére Hintergrundgeschichten enthielten, ein
«narrative turn» ab (vgl. z.B. Max Payne 2, Half-Life 2, Grand Theft Auto 4).

Neben diesem Wandel des Computerspiels zu einem interaktiv erzéhlenden Me-
dium nehmen in Computerspielen auch parasoziale Interaktionen (PSI) und Be-
ziehungen (PSB) an Bedeutung zu (vgl. den allgemein Literaturiiberblick zu Para-
sozialitat bei Giles, 2002). Der vieldeutige Begriff «Parasozialitét» bezeichnet hier
die beim Spielen auftretende Illusion einer direkten sozialen Interaktion, die damit
einher gehenden Gefiihle und die sich daraus ergebenden Beziehungen zwischen
Spielern/-innen und den Charakteren im Spiel (vgl. Klimmt & Vorderer, 2002).
Parasoziale Phdnomene treten nicht nur im Kontext von Computerspielen auf, son-
dern z.B. auch, wenn Fernsehzuschauer das Gefuhl haben, der Gastgeber einer
TV-Show sei Teil ihrer Familie (vgl. die den Begriff einfihrende Studie von Horton
& Wohl, 1956; zu parasozialen Reaktionen von Kindern auf TV-Figuren vgl. Hoff-
ner, 1996). Zu parasozialen Reaktionen zahlt es auch, wenn man mit seinem Auto
redet oder wenn Computernutzer ihren schlecht funktionierenden PC anschreien.
Diejenigen Aspekte des Designs von Computerspielen und digitalen Lernspielen,
die parasoziale Interaktionen und Beziehungen anregen sollen, werden im Kontext
dieses Textes als «parasoziales Design» bezeichnet.

Im Folgenden wird zunéchst ein Vorschlag dazu gemacht, wie der Zusammenhang
von Lernen und Motivation sowie Storytelling und Lernmotivation in Computer-
spielen theoretisch modelliert werden kann. Dann werden einige Merkmale po-
puléren Storytellings in TV-Serien und Filmen aufgezeigt und ein Modell entwi-
ckelt, das es erlaubt, den Zusammenhang von Storytelling und Lernmotivation
in Computerspielen und digitalen Lernspielen zu rekonstruieren und bestimmte
Empfehlungen zum Storytelling in digitalen Lernspielen zu geben. Abschliessend
werden diese Empfehlungen dann anhand eines konkreten Spielbeispiels veran-
schaulicht.

Nicht thematisiert werden in diesem Artikel die zahlreichen andere Aspekte, un-
ter denen Storytelling in Computerspielen von Bedeutung sein kann, z.B. wenn
es nicht primar als Motivationshilfe genutzt wird, sondern den Bildungsgegen-
stand des Spiels selbst darstellt (einen Versuch in diese Richtung bietet z. B. das
interaktive Beziehungsdrama Facade) oder wenn es der Verbesserung der Ver-
arbeitungstiefe des Lerngegenstandes dienen soll (vgl. allgemein Bruner, 2002).
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Lernen, Motivation und Storytelling

Im Folgenden wird davon ausgegangen, dass in didaktisch-methodischen Zu-
sammenhangen Lernen als eine Form problemlésenden Handelns konzeptioniert
werden kann (vgl. in allgemeindidaktischer Perspektive das Lernmodell bei Tulod-
ziecki, Herzig & Blomeke, 2004, 33-56, insb. 37). Lernen in Computerspielen kann
dann mit Hilfe eines Prozessmodells dargestellt werden, das eine Abfolge unter-
schiedlicher Lernphasen beinhaltet (vgl. Abbildung 1, die eine Ubertragung des
Modells von Tulodziecki, Herzig und Blémeke auf das Lernen in Computerspielen
darstellt).

Lernen durch problemlésendes Handeln beginnt demzufolge mit der Wahrneh-
mung einer gegebenen Spielsituation (1) und deren Deutung in Form einer pro-
blemzentrierten Situationsdefinition (2), z.B. in der Form: «lch stehe vor einer
verschlossenen Tur, die ich 6ffnen muss, um im Spiel weiterzukommen.» Dieser
Situationsdefinition kann nun — im lernginstigen Fall — der Aufbau eines inneren
Spannungszustands bzw. der Bereitschaft folgen, das in Frage stehende Problem
handelnd zu 16sen (3). Dem folgt der Abruf oder die Neukonstruktion eines pas-
senden Handlungsziels (4), z.B. «lch muss einen schmalen Lichtstrahl erzeugen
und auf die Lichtsensoren an der Tir lenken, um diese zu 6ffnenx. Es folgt das
Uberdenken (5) und die Bewertung (6) verschiedener Handlungsmdglichkeiten,
um dieses Ziel zu erreichen, also ein Prozess der inneren Reflexion, gefolgt von
der Ausfiihrung des ausgewahlten Handlungsplans (7). Hierauf reagiert das Spiel-
programm mit der Prdsentation einer neuen Spielsituation (7), z.B. bleibt die Tur
geschlossen und der Spieler reflektiert diese Handlungsfolge (8), beispielsweise
in der Form «Die Tir 6ffnet sich nicht, ich habe also irgendwo einen Fehler ge-
macht». Dies wiederum ist bereits eine neue Situationsdefinition und damit der
Beginn einer zweiten Handlungsschleife.

Begleitet sind alle diese kognitiven Prozesse vom sténdigen Abruf von Wissens-
bestanden aus dem Arbeitsgedéchtnis, von aktuellen emotionalen Zustanden, die
auf kognitive Verarbeitungsprozesse Einfluss nehmen, und (bei Gruppenspielen
oder Gruppenlernen) vom Gedankenaustausch mit Mitspielern. Zugleich ver-
andern alle diese Prozesse die Inhalte des Arbeitsgedachtnisses. Soll das Spiel
langfristige Wirkungen haben, missen entsprechende Wissensbestdnde vom
Arbeitsgedachtnis in das Langzeitgedachtnis GUbertragen werden.
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Abbildung 1. Handlungsorientiertes Lernen in Computerspielen in Anlehnung an Tulodziecki et al., 2004
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Im Folgenden werden nun erweiternde Uberlegungen dazu angestellt, wie digi-
tale Lernspiele, insbesondere durch Storytelling, den Aufbau von Lernmotivati-
on anregen kénnen. Dabei werden zunéchst einige grundlegende motivations-
theoretische Uberlegungen vorgetragen. «Motivation» als ein psychologischer Be-
griff bezieht sich Ublicherweise auf die Initialisierung, Intensitat und Aufrechterhal-
tung von Verhaltensweisen (vgl. einfihrend Heckhausen & Heckhausen, 2006). Um
Motivationsprozesse in Computerspielen umfassend beschreiben und erklaren zu
kénnen, missen vielféltige Variablen berticksichtigt werden. Diese lassen sich drei
Gruppen zuordnen. Die erste Gruppe beinhaltet relativ stabile Merkmale, die ein
Spieler mitbringt, wenn er in eine Spielsituation eintritt. Hierzu zahlen das im Lang-
zeitgedachtnis verankerte bereichsspezifische Wissen und Kénnen, Alter und Ge-
schlecht u.a. Diese Merkmale kénnen ihrerseits als das Resultat einer bestimmten
Lernbiographie in bestimmten sozialen Kontexten und auf der Grundlage von be-
stimmten Anlagen rekonstruiert werden. Die zweite Variablengruppe bilden die
zahlreichen innerpsychischen Prozesse wahrend des Spielens, also bestimmte ko-
gnitive, emotionale und physiologische Prozesse (wie etwa Flow-Zustédnden). Eine
dritte Merkmalsgruppe umfasst die dussere Situation des Spielers und hier vor
allem die virtuelle Spielumgebung. Eine alle diese Variablengruppen integrieren-
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de Motivationstheorie des Computerspiels liegt derzeit nicht vor (vgl. verschie-
dene Anséatze bei Vorderer & Bryant, 2006, 91-194; fur die deutschsprachige Dis-
kussion Fritz, 1995).

Das Storytelling eines Computerlernspiels gehort offenbar zu dieser letzten Grup-
pe. Im Folgenden wird es in seinem Zusammenhang mit bestimmten kognitiven
und emotionalen (also inneren) Prozessen und Merkmalen eines Spielers beschrie-
ben. Bei diesen inneren Prozessen handelt es sich um Erwartungen und Bewer-
tungen, die mit Lernhandlungen verknipft sind.

Ansatzpunkte fiir Storytelling als Motivationsmittel

Rheinberg (2005) hat ein Modell vorgelegt, das deutlich macht, welchen Einfluss
bestimmte Erwartungen und Bewertungen auf die Handlungsmotivation im All-
gemeinen haben (vgl. zu den kognitionspsychologischen Grundannahmen dieses
Modells Anderson, Funke & Plata, 2007; zum Zusammenhang von Kognitionen,
Geflhlen und Kérperzustdnden bei Lernprozessen im Computerspiel Anderson &
Buckley, 2006). Er betrachtet Handlungsmotivationen als das Ergebnis des Zusam-
menspiels von (mehr oder minder bewussten) Prozessen der Definition einer Aus-
gangssituation, der Konstruktion von Erwartungen Uber die Folgen von Handlung
oder Nicht-Handeln in dieser Situation und der emotional gefarbten Bewertungen.
Angewendet auf die Motivation eines Schilers fur eine bestimmte Klausur zu ler-
nen, ergibt sich dann beispielsweise folgendes Prozessschema (vgl. Abbildung 2):

Bewertung der
Konsequenzen
NL-E-Erwartung
Situationsdefinition Lemhandlung Ergebnis Konsequenzen
(.Klausur steht bevor®) (.Klausumote®) (.Versetzung®)
N
| )

L-E-Erwartung E-K-Erwartung

Bewertung der
Lemhandlung .an sich®

Abbildung 2. Kognitives Lernmotivationsmodell, angelehnt an Rheinberg (2005)
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Zunachst nimmt ein Schiler eine bestimmte Situationsdefinition vor, z. B. «In einer
Woche findet eine Physikklausur statt». Hieran ankntpfend kommt es zur Bildung
von drei Typen von Erwartungen. Der erste Typ bezieht sich darauf, was das Ergeb-
nis («E») des Nicht-Lernens («NL») in der Situation sein wird («NL-E-Erwartung»). Je
nach Selbstbild und Erfahrungen mit zurtickliegenden Klausuren etc. (also Merkma-
len, die er beim Eintritt in die Situation mitbringt, siehe oben die erste Gruppe der
Motivationsvariablen) kann eine solche NL-E-Erwartung z. B. sein: «Ich bestehe die
Klausur auch ohne dafiir zu lernen» oder «Wenn ich nichts tue, falle ich durch».
Der zweite Typ von Erwartungen betrifft das, was geschehen wird, wenn sich der
Schiiler auf die Klausur vorbereitet, also Lernhandlungen vollzieht («L» fir Lern-
handlungen). Eine solche denkbare «L-E-Erwartung» wére z.B. «lch falle auf jeden
Fall durch, Physik verstehe ich einfach nicht» oder aber «Wenn ich mit Steffi zusam-
men lerne, bekomme ich bestimmt eine 2».
Der dritte Erwartungstyp betrifft die mittelbaren oder langfristigen Konsequenzen
(«K»), die das Ergebnis («E») einer Lernhandlung (hier also eine bestimmte Klausur-
note) haben wird, also beispielweise soziale Anerkennung durch Eltern oder eine
Nichtversetzung («E-K-Erwartungen»).
Neben diesen Erwartungen haben zwei emotional gefarbte Bewertungsprozesse
einen wesentlichen Einfluss auf die Handlungsmotivation. Zum einen ist das die
Festlegung des Wertes der mdglichen Handlung an sich (z.B. «Physik-Lernen
macht mir Spass, egal was das fur Auswirkungen auf meine Note hat»). Zum ande-
ren ist dies die Bewertung der mittelbaren oder langfristigen Konsequenzen eines
bestimmten Handlungsergebnisses, z.B. «Was soll’s, wenn ich wegen Physik den
Hauptschulabschluss nicht schaffe, ich kann nach der Schule ja auf jeden Fall in der
Werkstatt von Onkel Walter arbeitens.
Rheinbergs Modell verdeutlicht, welche emotionalen und kognitiven Prozesse zu
hohen und insbesondere auch zu niedrigen Graden an Lernmotivation fihren kén-
nen.
Bei sonst gleichen Bedingungen werden z.B. solche Schiler eine geringere Lern-
motivation haben,
1. die Lernhandlungen an sich keinen Eigenwert zumessen (niedrige «intrinsische»
Motivation)
2. die ihre eigene bereichsspezifische Lernfahigkeit unter- oder ihr Wissen Uber-
schatzen, also Uber unrealistische NL-E- oder L-E-Erwartungen verfligen
3. die nicht external motiviert sind, weil ihnen die negativen Konsequenzen ihres
Tuns nicht klar sind (sie erkennen z.B. nicht, welche Folgen es haben kann,
ohne Abschluss die Schule zu verlassen)
4. die nicht external motiviert sind, weil sie sich zwar Uber die Konsequenzen ihres
Handelns im Klaren sind, diese Konsequenzen aber letztlich falsch, z.B. ver-
harmlosend bewerten.
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Dieses Motivationsmodell vorausgesetzt, ergeben sich fir das Storytelling von
Lernspielen verschiedene Ansatzpunkte, von denen hier drei besonders hervorzu-
heben sind.

1. Es kann bei Lernern mit einer geringen intrinsischen Motivation versucht wer-
den, negative Voreinstellungen und damit Bewertungen von Lernen an sich zu
verandern. Beispielsweise kann die Geschichte von NPCs (non-player charac-
ters — vom Computer gesteuerte Spielcharaktere) und Avataren (vom Spieler
gesteuerte Charaktere) prasentiert werden, die dem Lernen gegeniber posi-
tive Werthaltungen zeigen und deren Einstellungen den Spieler Uber Identifi-
kationsprozesse beeinflussen kdnnen (vgl. hierzu Gee, 2003, der dies am Bei-
spiel von Lara Croft illustriert, die aus Gees Sicht eine bestimmte Forschungs-
mentalitét personifiziert).

2. Es kann versucht werden, durch eine Rahmenerzdhlung bei Lernern mit einem
zu geringen Vertrauen in die eigene Lernfahigkeit deren Selbstwirksamkeits-
einschatzungen und daraus folgende L-E-Erwartungen zu korrigieren (vgl. das
Konzept der self-efficacy bei Bandura, 1977). Ansatzpunkte hierfir sind be-
stimmte Identifikations- bzw. Rollenangebote in einer storybasierten Spielwelt,
entsprechende sprachliche Aufmunterungen durch NPCs u. a.

3. Esbesteht die Mdglichkeit, Gber eine bestimmte Rahmengeschichte Lernhand-
lungen mit Konsequenzen in der Spielwelt zu verbinden, die fir den Lerner
wlinschenswert erscheinen. Ein Beispiel hierflr ist eine Spielsituation, in der
der Spieler etwas lernen muss, um einem Spielcharakter zu helfen, der ihm «am
Herzen liegt», oder einem Charakter zu schaden, dem er gegenuber feindselig
eingestellt ist (zu solchen parasozialen Interaktionen siehe unten).

Dies sind im Prinzip weder in der didaktischen Theorie oder in psychologischen
Lerntheorien, noch in der pddagogischen Praxis unbekannte Motivationshilfen. Auf
lernpsychologischer Ebene stehen sie z. B. konstruktivistischen Lehr-Lern-Theorien
nahe (anchored instruction, situiertes Lernen, cognitive apprenticeship; vgl. Terhart
2005). Auf praktischer Ebene finden sich Rahmenerzéhlungen im hier vorgeschla-
genen Sinne z.B. in den Lehrfilmen der bekannten Adventures of Jasper Wood-
bury-Reihe (vgl. Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997). Dort wird
Jasper, der junge Held, mit verschiedenen praktischen Problemen konfrontiert, die
er nur l6sen kann, wenn er bestimmte mathematische Fahigkeiten anwendet. So
muss er z. B. Dreieckswinkel errechnen, um dann mit einem Gleiter von einem Berg
aus einen verletzen Adler méglichst schnell zu einem Veterinéar bringen zu konnen.
Bestimmte Varianten des Rollen- und Planspieles arbeiten ebenfalls mit dem Kon-
zept der Identifikation mit lern- und bildungsfreudigen Charakteren (vgl. fir den
Bereich der politischen und wirtschaftlichen Bildung Klippert, 2008).

Will man diese traditionellen Methoden im Rahmen von Computerlernspielen ein-
setzen, dann missen sie jedoch diesem neuen Medium und seinen besonderen
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Méglichkeiten und Restriktionen angepasst werden. Hierzu ist es u.a. sinnvoll zu
klédren, was Kennzeichen erfolgreicher Formen des Storytelling in Computerspielen
sind, denn ohne eine fir den Lerner interessante bzw. spannende Geschichte mit
entsprechenden Charakteren werden die oben angesprochenen Anregungen zur
Verénderung von lernbezogenen Erwartungen und Bewertungen wenig Wirkung
haben. Im Folgenden wird deshalb der Frage nachgegangen, welche Empfeh-
lungen sich zur Gestaltung einer interessanten bzw. immersiven Erzahlung vor dem
Hintergrund des Forschungstandes abzeichnen.

Ein Strukturmodell populédren Storytellings in Computerspielen

Zur Beantwortung der Frage, welche Kennzeichen eine Geschichte zu einer inte-
ressanten Geschichte fir ein breites Publikum machen, kann man sich in pragma-
tischer Hinsicht zunéchst an creative writing guidebooks orientieren (vgl. McKee,
1997, Field, 2005). Entsprechende Ratgeber berufen sich Ublicherweise auf die
Analyse popularer Spielfilme und TV-Serien und kommen dabei zu dem Schluss,
dass eine interessante Handlung im Kern aus einer Serie von Ereignissen um einen
(oder mehrere) Hauptcharakter (Held, Protagonist) herum besteht. Dieser Held hat
ein Hauptziel und steht bei der Erreichung dieses Ziels einer Vielzahl von Hinder-
nissen gegenuber. Typischerweise sind dies andere Personen (die «Schurken»), die
Natur (Moby Dick, Dr. House) oder auch innere Konflikte des Helden selbst (Ham-
let). Zumindest der Hauptcharakter sollte dabei multidimensional sein, also Star-
ken, Schwéchen und Motive haben, die erkennbar in seiner Biographie wurzeln
und sein Handeln beeinflussen.

In Geschichten fur Kinder und Jugendliche sind solche Hauptziele haufig bildungs-
bezogene Entwicklungsaufgaben wie das Erwachsenwerden und seinen Platzin der
Welt finden (vgl. Rojany-Buccieri & Economy, 2005; Lamb, 2001; zu einer Ubersicht
zu typischen Entwicklungsaufgaben von Kindern und Jugendlichen vgl. Oerter &
Montada, 2008).

Empirisch fundiert und differenziert werden kénnen solche Empfehlungen zur
Struktur von Unterhaltungsgeschichten durch Zillmanns medienpsychologische
Untersuchungen zu kognitiven und emotionalen Reaktionen von Zuschauern auf
erfolgreiche spannungsorientierte Filme und TV-Soaps (vgl. Zillmann, 1996, 219;
Abbildung 3).
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Abbildung 3. Rezeptionsmodell von unterhaltungsorientierten Filmen und TV-Soaps, angelehnt an Zillmann

(1996)
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Zillmann zufolge kénnen die Reaktionen von Zuschauern auf das Geschehen in
Form von Rezeptionseinheiten dargestellt werden. Zu Beginn einer solchen Epi-
sode bewerten Zuschauer die Handlungen einzelner Charaktere auf Grund ihrer
moralischen Uberzeugungen und ordnen sie einer von zwei Figurengruppen zu:
der Gruppe der positiv besetzten Charaktere (der/die Protagonisten und diesen
freundlich gesonnene Nebenfiguren) oder der Gruppe der «Schurken». Zwischen
beiden Gruppen bestehen grundlegende Konflikte, die zu Bedrohungen fur die
Protagonisten und der Erreichung ihrer Ziele fihren. Bei den positiven Charakte-
ren finden sich oft Liebespaare mit mehr oder minder ausgepragten Beziehungs-
konflikten. In manchen Erzdhlungen sind einzelne Charaktere nicht leicht einer die-
ser beiden Gruppen zuzuordnen (z.B. in der Serie Lost).

Die Einordnung von Handlungsfiguren zu einer dieser Gruppen fihrt dann weiter
zur Entstehung von emotionalen Beziehungen zwischen Rezipient und Figuren.
Bezliglich der positiven Figuren sind dies Gefihle der Sympathie, der Firsorge
und eventuell der Identifikation, bei negativen Charakteren sind es Antipathie
und Feindseligkeit. Diese Geflhle wiederum fihren zu bestimmten Erwartungen
— genauer zu Hoffnungen und Beflrchtungen - hinsichtlich des weiteren Hand-
lungsverlaufes: Bezliglich der positiven Charaktere erhofft man, dass sie ihre Ziele
erreichen und man befirchtet, dass ihnen Unheil widerféhrt, bezlglich negativer
Figuren beflrchtet man umgekehrt, dass sie ihre Ziele erreichen kénnen, und hofft
auf deren Scheitern.

In Reaktion auf den folgenden Handlungsverlauf entwickeln Zuschauer dann in
einer letzten Phase bezlglich positiver Charaktere Gefiihle der Freunde oder
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des Mitleids (je nachdem, was mit ihnen passiert) und hinsichtlich der Schurken
wiederum spiegelverkehrt Gefihle der Schadenfreude oder des Triumphes, je
nachdem, ob deren Pléne erfolgreich sind oder nicht. Es folgt eine erneute mo-
ralische Beurteilung, die wiederum den Beginn einer neuen Rezeptionsepisode
bilden kann usw.

Je nach Erzéhlformat kdnnen mit solchen Erzéhl- und Rezeptionseinheiten unter-
schiedliche und sich historisch wandelnde Erzédhimuster gebildet werden. In einem
Kinofilm etwa missen andere Spannungsbogen aufgebaut werden als in einer TV-
Serie. Ein weit verbreitetes Erzédhlmuster fir eine bestimmte Form von TV-Soap
beinhaltet z.B., dass es zu jeder Zeit drei parallele Handlungsstrange gibt, die in
sich jeweils aus einer Exposition, einem Mittellteil und einer Aufldsung bestehen.
Darlber hinaus finden sich in jeder einzelnen Episode der betreffenden Soap die
Exposition eines neuen Handlungsstrangs, der Mittelteil eines Strangs, der in der
letzten Episode begonnen wurde, sowie die Auflésung eines dritten Strangs, der
in der vorletzten Episode begann.

Zillmanns Modell ist anhand nicht-interaktiver Erzahlformen entwickelt worden,
l&sst sich aber modifiziert auf Erzéhlstrukturen und deren Rezeption in Computer-
spielen anwenden. Modifikationen des Modells missen hier vor allem dem inter-
aktiven Charakter dieser Erzahlform gerecht werden (vgl. Abbildung 4). Dieser hat
einerseits Einfluss auf die Erzahlstruktur selbst und andererseits auf die Reaktionen
des Spielers auf diese Strukturen.

)
Freundliche und Sympathie Erhoffen
hilfreiche NPCs Fiirsorge eines |
positiven
T Schicksals
- e——
Kollaboration L
Rt e )
l Befiirchiung
eines ||
Sympathie negativen
Fiirsonge \_ Schicksals ) Motivation
Avatare Identifkation auf
Schicksal
% (b" —
T Charaktere
- Einfluss zu
negatives freude
Schicksal
Feindselige
(o
NPCs Baﬂ].mh'h.rlg Misserfolg
eines -
positiven
Schicksals
(1-2) Wahrnehmung von (3) Gefihlsreaktion (4) Erwartungen (5) Aufbau von [6) Durchfiihrung (7-8) Gefiihlsreaktionen
Handlungen und moralische Handlungs- der Lern- auf Erfolg und
Beurteilung fihren bzw. Lern- handlung Konsequenzen der
zur Bikdung von drei motivation Lernhandlung far
Gruppen von Charakteren Charaktere

Abbildung 4. Rezept
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ionsmodell interaktiver Erzéhlungen in Computerspielen
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Zunéchst zur Erzahlstruktur. Erstens kann der Spieler beim Computerspiel im Ge-
gensatz zu traditionellen Erzdhlmedien Uber die Handlungen seines Avatars Einfluss
auf den Handlungsverlauf nehmen (und sei es auch nur, dass sich dieser in einer li-
nearen, vom Programm vorgegebenen Weise entwickelt). Dementsprechend ist es
sinnvoll hier nicht zwei, sondern drei Gruppen von Charakteren zu unterscheiden:
freundliche und hilfreiche NPCs, feindselig gestimmte NPCs und dazwischen den
oder die Avatare. Beispiele flr den Versuch, eine Gruppe von positiv besetzten
Charakteren zu schaffen, die den Avatar unterstitzt und von ihm unterstitzt wird,
finden sich in Half-Life 2 und den Episoden 1 und 2 dieser Reihe (sieche Abbildung
5; vgl. zu typischen emotionalen Reaktionen in Computerspielen auch die aufwen-
dige qualitative Rezeptionsstudie von Lazarro, 2004).

Abbildung 5. Screenshot aus Half-Life 2

Matthias Bopp

Zweitens scheint die Lange eines Computerspiels (die von ca. 10 Stunden bei
Shootern bis zu mehr als 100 Stunden bei bestimmten Rollenspielen reichen kann)
das Format des episodischen Erzdhlens nahe zu legen, das auch in TV-Serien ver-
wendet wird. Ein innovatives Beispiel fir diese Erzdhlform ist aktuell Alone in the
Dark 5, das seinen Handlungsverlauf explizit in etwa 45-minUtige Einheiten aufteilt
und Zusammenfassungen des bisher Geschehenen enthélt.
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Drittens bedingt der interaktive Charakter von Erzdhlungen in Computerspielen,

dass sich gegeniber traditionellem Erzéhlen die Art der Motivation im Umgang

mit der Erz&hlung veréndert. In nicht-interaktiven Erzéhlformen wird primar die

Motivation erzeugt, der Handlung weiter zu folgen. Man verldsst nicht das Kino

solange der Film Iduft und man schaltet den Fernseher ndchste Woche wieder ein.

In Computerspielen hingegen bildet sich die Motivation, handelnd auf den Verlauf

der Geschichte und die Schicksale der Charaktere einzuwirken. Hierzu passend

muss dann die Struktur der Geschichte entsprechende Eingriffsmdglichkeiten ent-
halten. In Lernspielen sind diese Eingriffsmoglichkeiten demgemass an zuvor zu

vollziehende Lernhandlungen gebunden (vgl. Abbildung 5).

Hinsichtlich der kognitiven und emotionalen Reaktion von Spielern ergibt sich aus

dem interaktiven Charakter des Storytellings in Computerspielen erstens, dass als

Reaktionstyp verstarkt die einleitend angesprochenen Formen parasozialer Inter-

aktionen auftreten. Diese sind in Ansétzen auch bei der Rezeption von TV-Sen-

dungen zu beobachten, etwa wenn Fussballfans «Schiess doch» schreien, wenn
ein Stirmer im Ballbesitz dem gegnerischen Tor gegeniber steht. Auch kleine

Kinder scheinen, wenn sie noch nicht deutlich zwischen Medieninhalten und der

aussermedialen Realitat unterscheiden konnen, generell zu solchen Reaktionen

zu neigen. In Computerspielen treten parasoziale Reaktionen aber vermutlich ver-
stérkt und auch in anderen Altersgruppen auf. Die empirische mediendidaktische

Forschung zu parasozialen Effekten steht gegenwértig noch am Anfang. Zu analy-

tischen Zwecken scheint es sinnvoll, hier in der Zukunft drei Forschungsfelder zu

unterscheiden.

e Das erste Feld umfasst Ausléser parasozialer Reaktionen innerhalb der virtu-
ellen Spielwelt. Zu solchen Auslésern zahlt generell alles, was die Illusion einer
direkten sozialen Interaktion férdert. Hierzu zdhlen vermutlich insbesonde-
re bestimmte Merkmale von NPCs und Avataren. Wenn deren Ausseres z.B.
realistisch wirkt (was es in zunehmendem Masse tut, vgl. Abbildung 6), wenn
sie soziale Rollen Uberzeugend ausfiillen, Mimik zeigen, wenn sie den Spieler
ansprechen und mit ihm und untereinander Augenkontakt halten, dann erhéht
dies die Wahrscheinlichkeit parasozialer Reaktionen (vgl. Nass & Steuer, 1993).
Dariiber hinaus liegt die Vermutung nahe, dass die Einpassung von Charak-
teren in eine interessante Erzéhlhandlung parasoziale Reaktionen beférdert,
wenn dies den Figuren mehr Tiefe verleiht.

e Das zweite Feld umfasst die Untersuchung der verschiedenen Reaktionen (Ge-
danken, Geflihle und insbesondere Handlungen) von bestimmten Spielern auf
dieses parasoziale Design. Beispiele hierflr sind moralische Beurteilungen
von Figuren, der Aufbau einer emotionalen Beziehung zu diesen, der Wunsch,
sich fir bestimmte NPCs einzusetzen oder diesen zu schaden, das tatsachliche
Handeln auf Grund solcher Emotionen etc.
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e Ein drittes Untersuchungsfeld beinhaltet Persénlichkeitseigenschaften von
Spielern, die Einfluss auf die Art der Reaktionen haben (offenbar reagiert nicht
jeder Spieler auf NPCs mit den gleichen parasozialen Reaktionen oder Uber-
haupt auf parasoziale Weise).

Abbildung 6. Zunahme des grafischen Realismus von Computerspielfiguren in den letzten 20 Jahren: Maniac
Manson (1987), Tomb Raider Il (1997), Broken Sword Il — The Sleeping Dragon (2003), Half-Life 2 (2004), Presse-
bild zu Crysis (2007)
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Neben parasozialen Interaktionen betrifft eine zweite Auswirkung des interak-
tiven Charakters von Computerspielen vermutlich eine verstarkte Tendenz, mit der
Handlung und den Charakteren zu spielen, also das zu betreiben, was gelegent-
lich «Play the Game» genannt wird. Natirlich kann man auch Filme etc. «gegen
den Strich» rezipieren, das Computerspiel legt dieses Verhalten aufgrund seines
Spielcharakters aber traditionell besonders nahe. Dieser Hinweis macht im Ub-
rigen deutlich, dass die hier aufgezeigten Strukturen interaktiver Erzdhlungen die
tatséchlichen Reaktionen von Spielern nicht determinieren kénnen. Hinsichtlich
der Wirkungen von Storytelling auf Rezeption und Lernmotivation sind nur proba-
bilistische Aussagen moglich.

Zwei Anwendungsbeispiele

Die praktische Anwendung des hier vorgestellten Storytellingkonzepts wird im
Folgenden am Beispiel der Lerndemo ELEKTRA und dem Politikspiel Global Con-
flicts: Palestine veranschaulicht. ELEKTRA entstand im Rahmen eines von der Kom-
mission der Européischen Union finanzierten interdisziplindren Forschungsprojekts
(Enhanced Learning Experience and Knowledge Transfer, FP46-IST-027986), an dem
auch der Autor beteiligt war. Hauptziele des Projekts waren die Entwicklung ei-
ner Methodik zu Entwurf und Produktion innovativer digitaler Lernspiele und die
Entwicklung einer Lernspieldemo, die entsprechende methodische Empfehlungen
umsetzt (ndhere Informationen und Publikationen unter http://www.elektra-pro-
ject.org).

Die so entstandene ELEKTRA-Lerndemo ist ein Physikspiel fir die Mittelstufe all-
gemeinbildender Schulen. Das Spiel beginnt mit einem kurzen Introfilm, der in die
Hintergrundgeschichte einfihrt. Setting und Plot folgen den Mustern eines Myste-
ry Adventures, dhnlich z.B. entsprechenden populéren Romanen von Dan Brown
und der Baphomet-Adventure-Spiel-Reihe. Galileo Gallei hat ein geheimes Tage-
buch hinterlassen, welches vermeintlich unvorstellbare Macht verleiht und dem
zwei verfeindete Gruppen auf der Spur sind. George (der Avatar des Spiels) und
die junge Lisa werden versehendlich in den Kampf der beiden Gruppen hineinge-
zogen. Unterstitzt werden sie dabei vom «Geist» Galileos.
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Abbildung 7. Storystruktur der Physiklerndemo ELEKTRA

Matthias Bopp

Die Wahl einer Geschichte mit Bezug zur Renaissance und Galileo Galilei ermdg-
licht dabei zahlreiche Beziige zu den Anfadngen der modernen Naturwissenschaft.
In das Zentrum der Handlung einen jungen Mann und eine junge Frau zu stellen,
bietet zum einen Identifikationsmoglichkeiten fur die Spieler/innen, zum anderen
erlaubt es, romantische Aspekte in die Handlung einzubeziehen, ein Thema, das
fur Jugendliche von besonderem Interesse ist.

Die Verknipfung von Lernhandlungen mit der Geschichte geschieht im Spiel auf
folgende Weise: Im Laufe der Handlung wird Lisa in einem Geheimlabor hinter
einer verborgenen Tir eingesperrt. George muss sie befreien, indem er die Tur
offnet. Hierzu ist es ndtig, einen Lichtstahl in einem bestimmten Winkel auf den
Offnungsmechanismus der Tiir zu richten, und dafiir muss George zunachst das
physikalische Konzept des Lichtstrahls und wie man es zweidimensional abbilden
kann, verstanden haben (ein in der EU Ublicher Lernstoff flr die 7. oder 8. Jahr-
gangsstufen). Um sich dieses Wissen anzueignen, kann er im Labor mit Galileos
Hilfe verschiedene Experimente machen (vgl. Abbildung 7).
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Eine intern durchgefiihrte Evaluation in einigen franzésischen Mittelstufenklassen
zeigte zwar, dass Setting, Geschichte und Charaktere des Spiels als ansprechend
und interessant empfunden wurden (vgl. Linek u.a., 2008). Dennoch wirkt die Ein-
bindung der eigentlichen Lernhandlungen in den Spielverlauf etwas erzwungen,
was auf ein besonderes kreatives Problem bei der Entwicklung von storybasierten
Lernspielen hinweist: Wie ist eine wirklich Uberzeugende Verbindung von interes-
santer Geschichte und bildungsrelevanten Lerninhalten moglich?

In zahlreichen &lteren digitalen Lernspielen ist dieses Problem nur unzureichend
geldst und gefdhrdet damit die Immersion in die Geschichte (vgl. die Spielrei-
hen der Verlage Cornelsen und Heureka/Klett und eine entsprechende Analyse in
Bopp 2006). Das Spiel Global Conflicts: Palestine (Serious Games Interactive, 2007)
hingegen bietet ein Beispiel fir eine gelungen wirkende Verknipfung von Lern-
und Erzdhlhandlung. Dort trifft der Spieler oder die Spielerin als junger Journalist
oder junge Journalistin in Jerusalem ein, um fir verschiedene Zeitungen Uber den
Konflikt zwischen Israelis und Paldstinensern zu berichten. Eine dieser Zeitungen
ist pro-israelisch, eine pro-paldstinensisch und eine européisch-neutral eingestellt.
Seine Informationen (z.B. zur Lage an den Grenzibergéngen) erhélt der Spieler
durch Interviews mit mehr oder minder parteiischen Betroffenen und Experten vor
Ort. Seine Artikel stellt er dann aus Textblocken in seinem Interview-Notizblock
zusammen. Dabei muss er jeweils solche Textblécke kombinieren, die entweder
einen pro-israelischen, einen pro-paldstinensischen oder einen eher neutralen
Standpunkt ausdricken und den entsprechenden Artikel dann an die hierzu pas-
sende Zeitschrift senden. Danach erhélt er eine Rickmeldung, inwieweit die Zeit-
schrift seinen Artikel als fir sie passend ansieht.

In bildungsdidaktischer Hinsicht wird hiermit das Lernziel verfolgt, politische Kon-
flikte als Interessenkonflikte analysieren und sich in einzelne Positionen hineinver-
setzen zu konnen (vgl. Breit, 1997). Die eigentlichen Lernhandlungen, namlich die
jeweiligen Einschatzungen der Interessengebundenheit einzelner Interviewaussa-
gen, ist dabei natirlich in die Spiel- bzw. Rollenhandlung integriert: Journalisten
machen sich Notizen und gehen diese dann durch, wahrend sie ihre Artikel ver-
fassen.

Forschungsausblick

Der vorliegende Aufsatz verdeutlicht in explorativer Weise das Potential von
Storytelling als Motivationshilfe in Computerspielen. Die Entwicklung entspre-
chender Konzepte kann in Zukunft durch eine Vielzahl von Forschungsprojekten
unterstitzt werden. Erstens sind dies qualitative und quantitative Untersuchungen
zu Storytelling fur spezifische Lernfelder und Lerngruppen: je nach Alter, Ge-
schlecht, Milieu etc. muss hier von unterschiedlichen Praferenzen und Rezeptions-
weisen von Geschichten ausgegangen werden. Zweitens sind weitergehende Stu-
dien zum parasozialen Design von NPCs und Avataren als pddagogische Agenten
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notig. Ist es dem Lernen z.B. férderlich, wenn ein NPC oder Avatar 8hnliche Merk-
male aufweist wie der Spieler? Ein dritter Schwerpunkt kann auf den besonderen
Aspekten von Storytelling im Kontext von Multiplayer-Online-Lernspielen liegen,
denen fur die Zukunft eine zunehmende Bedeutung im Bereich von Computerlern-
spielen zugesprochen wird.
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