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1. Hinfiihrung zum Thema

Die Generation der 18- bis 30-Jdhrigen, die sogenannte ,,Generation Y*, ist digitalisiert.
Heutige Kinder und Jugendliche werden mit Technologien und digitalen Medien grof. In der
Literatur wird diese Generation daher auch als ,,Digital Natives* oder die ,,NetGeneration*
bezeichnet (Annetta & Heneghan, 2008; Prensky, 2007). Technologien und digitale Medien
spielen nicht nur im Alltag, sondern auch zunehmend im Bildungs- und Berufssystem eine
wichtige Rolle. ,,The rapid growth of multimedia technologies over the last 20 years means that
today's children and young adults were born in a computerized world and are used to handling
all kinds of software products and games.” (Girard, Ecalle & Magnan, 2013, S. 207). Sowohl
privat als auch in der Arbeit, Universitit oder Schule: Laptops, Smartphones, Internet, soziale
Netzwerke, Online-Plattformen und -Jobborsen sind allgegenwirtig. Laut Angaben des
Statistisches Bundesamts (2015) nutzen in der Altersklasse der 16- bis 24-Jihrigen 100 % der
Befragten das Internet (bei den 10- bis 15- sowie 25- bis 44-Jédhrigen sind es 99 %). 93 % der
befragten 16- bis 24-Jdhrigen nutzen das Internet fiir die Teilnahme an sozialen Netzwerken
und fiir private Kommunikation. Bei den 25- bis 44-Jédhrigen sind es 77 %. Dadurch verdndern
sich im Umkehrschluss auch die Anforderungen an Schulen und Ausbildungsstitten. Neue
Lehrmethoden sind erforderlich, um den Anspriichen und verinderten Kompetenz-
anforderungen in aktuellen Zeiten gerecht zu werden. Sowohl das was als auch das wer beim
Lernen befindet sich in einem Wandel. ,,How can we reach children who have been called the
Net Generation and Digital Natives? One potential explanation could be through Serious
Educational Games. (Annetta & Cheng, 2008, S. 1). Laut dieser Aussagen konnten sogenannte
Serious Educational Games, sprich der edukative Einsatz von (Lern-)Spielen, als Ansatzpunkt
dienen, um den neuen Anspriichen an Lehren und Lernen gerecht zu werden. Aber wie kann
oder sollte der Einsatz edukativer Spiele gestaltet werden? Der Gedanke, Spiele fiir das Lernen
zu nutzen, ist nicht unbedingt neu. Schon in den 70er Jahren finden sich zum Beispiel in der
Arbeit ,,Serious Games* von Clark C. Abt (1987) Ansitze und Ideen zu diesem Thema. Jedoch
fand und findet dieses Thema durch einen konstanten technologischen Fortschritt und den
immer grofer und breiter werdenden Markt an digitalen Spielen vermehrt Zulauf in

Gesellschaft und Forschung. Hieran will auch die vorliegende Arbeit ankniipfen.

Im Rahmen dieser Arbeit werden in dem Einsatz von Lernspielen zwei wesentliche Vorteile
gesehen: Lernende! konnen dort abgeholt werden, wo sie gerade sind (digitalisiert, mobil und

individualisiert lernend) und das (angenommene) Potenzial von Spielen kann gezielt fiir das

!'In der vorliegenden Arbeit wird — soweit mdglich — die geschlechtsneutrale Form benutzt. Die Nutzung der rein
minnlichen Form schlieft selbstverstiandlich die weibliche immer mit ein.
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Lernen genutzt sowie Lernen und Spall miteinander verkniipft werden. Prensky (2007), ein
grofer Befiirworter dieses Ansatzes, ist der Meinung, dass Computerspiele selbst eine
Lernumgebung darstellen konnen, die den neuen Anforderungen der lernenden, jungen
Generation besser gerecht wird, als bisherige traditionelle Lehrmethoden. ,,So, we should ask,
how can we motivate today’s learners? [...] wouldn’t it be nice if the learning method itself
could also motivate the learner to work hard?” (Prensky, 2007, S. 100). Digitale Spiele sind ein
vielseitiges und flexibles Medium. Der zentrale und gleichzeitig kritischste Punkt hierbei ist die
Balance zwischen Lernen und Spa8. In der folgenden Untersuchung soll das Themengebiet des
spielbasierten Lernens in einem pddagogischen Kontext diskutiert werden. Im Zuge dessen
wird insbesondere die Rolle des Lernenden bzw. Spielenden selbst, der als Individuum mit
Erfahrungen, Erwartungen und Wiinschen im Zentrum des Lehr-/Lern-prozesses steht,

thematisiert.

Die ersten Kapitel der vorliegenden Arbeit dienen dazu, den Untersuchungsgegenstand zu
bestimmen. Was heil3t ,,Spielen*“? Welches Potenzial haben Spiele und inwiefern konnte dies
dem Lernen zutrdglich sein? AnschlieBend werden lerntheoretische Perspektiven auf den
Einsatz von Lernspielen eroffnet. Hierbei stellt sich unter anderem die Frage, wie ein aktuelles
Verstidndnis von Lehren und Lernen lauten kann und wie dies mit der Idee des digitalen,
spielbasierten Lernens zusammenpasst. Darauf folgt ein Einblick in theoretische Konzepte und
Ansitze zu spielbasierten Lernumgebungen. Es werden Begriffe und Konzepte rund um
spielbasiertes Lernen gekldart und verschiedene Kategorisierungsansitze von digitalen
Lernspielen sowie theoretische Modelle zur Gestaltung und dem Einsatz eben solcher
vorgestellt. Bei der Umsetzung dieser in die Praxis werden Piddagogen und auch
Spielentwickler vor einige Herausforderungen gestellt, die von spiel- und nutzerabhingigen
Faktoren bestimmt werden. Ein zentrales Beispiel fiir nutzerabhéingige Faktoren, denen sich in
dieser Arbeit exemplarisch zugewandt wird, sind die priferierten Lernstile der Lernenden. Es
stellt sich die Frage, ob diese einen Einfluss auf die Priferenzen bei dem FEinsatz und der
Gestaltung von digitalen Lernspielen haben. Der Beantwortung dieser Frage wird sich

abschlieend genauer gewidmet.



2. Spiele

Spiele existieren in den unterschiedlichsten Formen: Als Gesellschaftsspiele, iiber komplexe
Strategiespiele bis hin zu simplen Gaming Apps. Was mit Spielen und insbesondere digitalen
Spielen gemeint ist, soll im Folgenden genauer beleuchtet werden. Hierzu werde in einem
ersten Schritt das Spiel im Allgemeinen als auch digitale Spiele? definiert und kontextualisiert.
AnschlieBend geht es um die Frage, was den Menschen am Spielen reizt. Spiele sind
allgegenwirtig und gerade in der Generation der 18- bis 30-Jihrigen ein beliebter Zeitvertreib
(Bitkom Research, 2015). Doch was ist es, was das Spielen so interessant macht und welche

Motive spielen dabei eine Rolle?

2.1. Theoretische Einordnung

Eine der wohl am weitesten verbreiteten und bekannten Definition von Spiel ist die von Johan

Huizinga, der in seiner Arbeit ,,Homo Ludens® folgendes formulierte:

Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschiftigung, die innerhalb gewisser festgesetzter
Grenzen von Zeit und Raum nach freiwillig angenommenen, aber unbedingt bindenden Regeln
verrichtet wird, ihr Ziel in sich selber hat und begleitet wird von einem Gefiihl der Spannung
und Freude und einem Bewusstsein des ,Andersseins‘ als das ,gewohnliche Leben‘. (Huizinga,

Nachod & Flitner, 2004, S. 37).

Spielen ist diesem Verstidndnis zufolge eine freiwillige Aktivitdt. Sie findet innerhalb eines
bestimmten zeitlichen und rdaumlichen Rahmens statt, hat bindende Regeln, ein oder mehrere
Ziele und ist zudem mit emotionalen Reizen verbunden. Auflerdem betont er, dass Spiele immer
einen Moment der Spannung, zum Beispiel im Sinne eines Wettstreites oder eines Risikos,
enthalten. Roger Caillois (1961) definierte das Spiel einige Jahre spéter recht dhnlich. Er
versteht Spiele als eine freiwillige und angenehme/erfreuliche Aktivitit, die fiktiv ist
(Aktivitdten unterscheiden sich von der realen Welt) zudem ungewiss und unproduktiv ist
(Aktivitdten im Spiel produzieren keine Giiter von externem Wert) und von Regeln beherrscht
wird. Auch in den darauf folgenden Jahren haben sich immer wieder Wissenschaftler und
Forscher mit dem Spiel-Begriff auseinander gesetzt. Fiir eine zusammenfassende Ubersicht
kann beispielsweise die Arbeit von Katie Salen und Eric Zimmerman (2004) herangezogen

werden. Darin untersuchen sie acht verschiedene Definitionen von Spiel’. Im Zuge der

2 Der Ausdruck ,digitale Spiele* wird aus Griinden der Einfachheit in der vorliegenden Arbeit dquivalent zu den
englischsprachlichen ,,video games*, ,,digitale games* und ,,computer games* verwendet.

3 Definitionen von: David Parlett, Clark C. Abt, Johann Huizinga, Roger Caillois, Bernard Suits, Chris Crawford,
Greg Costkyan, Elliot Avedon & Brian Sutton-Smith (genauer in Salen & Zimmerman, 2004, Kapitel 7)
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Untersuchung wéhlten sie 15 von den verschiedensten Autoren genannte Definitionsmerkmale
aus und verglichen deren Héufigkeit. Sie stellten fest, dass keines der Merkmale in allen acht
Definitionen genannt wurde. Hiufig werden allerdings Regeln, die dem Spieler als
Handlungsorientierung und -einschrinkung dienen (in 7 von 8 Definitionen), und Ergebnis-
und Zielorientierung (in 5 von 8) genannt. Auf Grund einer unklaren und wenig standardisierten
Begriffsverwendung erweist es sich als schwierig eine allgemein giiltige Definition von Spielen
zu finden. Im Rahmen ihrer Arbeit schlagen Salen und Zimmerman (2004) folgende Definition
vor: ,,A game is a system, in which players engage in an artificial conflict, defined by rules, that
results in quantifiable outcome.” (S. 79). Sie betonen, dass Spielende sich aktiv im Spiel
beteiligen und interagieren und dass Spiele stets einen Wettbewerb beziehungsweise eine Art
Konflikt beinhalten. Zudem resultieren Spiele laut dieser Definition in quantifizierbaren,
messbaren Ergebnissen. Auch Elizabeth Boyle (2014) nahm mehrere Definitionen unter die

Lupe und fasst fiir Spiele zusammen:

Most definitions identify key characteristics of games as voluntary, typically enjoyable physical
or mental leisure activities, which tend to be set apart from real life in some way and are essen-
tially unproductive. In addition, most definitions specify that games have goals and ways of
achieving these goals by means of making allowable moves within specific constraints. Games

can be played singly, in pairs or in teams. (Boyle, 2014, S. 1)

Anders als in der Definition von Salen und Zimmerman (2004) betont sie hier wieder die Frei-
willigkeit des Spiels. Es soll fiir die folgende Arbeit daher festgehalten werden, dass es sich
beim Spielen typischerweise um eine freiwillige, korperlich und geistig angenehme (Freizeit-)
Aktivitdt handelt. Des Weiteren sind Spiele fiktiv und heben sich in gewisser Art und Weise von
der Realitit ab (z.B. durch Spielidee und -story). Spiele sind zudem etwas Produktives, im Sinne
davon, dass sie in messbaren Ergebnissen resultieren. AuBlerdem haben Spiele Ziele und be-
stimmte Regeln, die dem Erreichen von Zielen einen Rahmen geben. Sie konnen alleine, zu
zweit oder in Teams gespielt werden. Im Weiteren soll der Blick auf eine spezielle Art von

Spielen gerichtet werden: digitale Spiele.

Digitale Spiele

Laut den Forschenden Sabine Seufert und Christoph Meier (2003) kann dann von einem digi-
talen Spiel gesprochen werden, ,,wenn es iiber ein digitales Medium genutzt wird. Die dabei

verwendeten Endgerite konnen entweder Computer, Spiel-Konsolen, PDAs* oder auch

4 = personlicher, digitaler Assistent; z.B. portabler Minicomputer.



Telefone sein. (Seufert & Meier, 2003, S. 3). Das Spiel, wie es in den oberen Definitionen
(bspw. von Boyle, 2014) beschrieben wurde, wird demnach durch die Hinzunahme von Tech-
nologien erweitert. John Kirriemuir und Angela McFarlane (2004) beschreiben digitale Spiele
im Rahmen ihrer Literaturiibersicht zum Thema Spiele und Lernen noch etwas spezifischer. Sie
legen digitalen Spielen ein bestimmtes Schema zugrunde. So vermitteln digitale Spiele einem
oder mehreren Spielenden visuell-digitale Informationen und Inhalte und nehmen parallel Input
von den Spielenden entgegen. Dieser Input wird entsprechend gegebener Spielregeln verarbei-
tet und die digitalen Informationen, die den Spielenden vermittelt werden, dementsprechend
verdndert oder anpasst (Kirriemuir & McFarlane, 2004, S. 6). Digitale Spiele sind in diesem
Verstidndnis adaptiv beziehungsweise konnen an den Spielenden in einem gewissen Mal} ange-
passt werden. Es lésst sich fiir die Arbeit festhalten: Digitale Spiele sind Spiele, die iiber ein
Endgerit verwendet werden (Computer, Konsole, Smartphone), die als ein System Informatio-
nen in digitaler Form an den oder die Spielenden vermitteln und gleichzeitig Informationen
(i.S.v. Aktivititen und Handlungen) von diesen entgegennehmen (Interaktivitit). Zudem haben

sie Regeln, Ziele und eine Story (vgl. Definition von Spiel im vorherigen Kapitel).

2.2.Der Reiz von Spielen

Aus aktuellen Statistiken geht hervor, dass digitale Spiele eine zunehmende Prisenz in der Of-
fentlichkeit sowie auch in der Wissenschaft und Forschung verzeichnen. Nach Angaben einer
Umfrage von Bitkom Research (2015; im Auftrag des Digitalverbands Bitkom durchgefiihrt)?
finden sich die meisten Gamer unter den 14- bis 29-Jdhrigen: 81 % der Befragten spielen digital.
Im Hinblick auf Spiel-Genres sind es insbesondere die Gelegenheitsspiele, die sich der Beliebt-
heit bei den Jungen erfreuen (56 % der befragten Gamer). Sie sind in der Regel kurzweilig,
einfach und konnen unterwegs (z.B. auf dem Smartphone) gespielt werden. Die Hilfte der be-
fragten Gamer spielt gerne Strategie- und Denkspiele (Bitkom Research, 2015). Es stellt sich
also die Frage, was Spiele und Spielen fiir den Menschen attraktiv macht? Begriffe, die in
diesem Zusammenhang genannt werden konnen, sind Spielspall und Unterhaltungserleben.
Spiele machen grundsitzlich Spa3 und tragen zur personlichen Unterhaltung bei. Aber (digi-
tale) Spiele umfassen, wenn es nach Marc Prensky (2007) geht, noch mehr. Er nennt in seiner
Arbeit zwolf Aspekte von (digitalen) Spielen und was sie seiner Meinung nach so fesselnd,

interessant und motivierend fiir den Menschen machen:

5 Dabei wurden 1.221 Bundesbiirger ab 14 Jahren befragt, darunter 515 Gamer. Mehrfachnennungen waren teil-
weise moglich. Die Umfrage ist repréisentativ.
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Games are a form of fun. That gives us enjoyment and pleasure.

Games are a form of play. That gives us intense and passionate involvement.

Games have rules. That gives us structure.

Games have goals. That gives us motivation.

Games are interactive. That gives us doing.

Games have outcomes and feedback. That gives us learning.

Games are adaptive. That gives us flow.

Games have win states. That gives us ego gratification.

Games have conflict/competition/challenge/opposition. That gives us adrenaline.

Games have problem solving. That sparks our creativity.

Games have interaction. That gives us social groups.

Games have representation and story. That gives us emotion.

(Prensky, 2007, S. 106)
Seiner Meinung nach ist es die Kombination aus diesen zwolf Elementen, die Spiele fiir den
Menschen attraktiv machen. So sind es beispielsweise Regeln im Spiel, die dem Menschen
Struktur geben konnen, Ziele und Zielsetzungen, die ihn motivieren und eine Story, die seine
Emotionen anspricht. Digitale Spiele konnen laut Prensky (2007), anders als zum Beispiel ein
Buch oder ein Film, all das ermdglichen.
Daneben hat sich auch der Wissenschaftler Christoph Klimmt (2008) mit dem Unterhaltungs-
erleben bei Computerspielen beschéftigt. Fiir ihn sind es insbesondere drei Punkte, die fiir die
Faszination von Spielen sorgen. Zum einen ermdglichen sie den Spielenden Selbstwirksam-
keitserfahrungen. Im Zuge von regelmiBigem Feedback im und durch das Spiel konnen die
Spielenden ihren Einfluss auf das Geschehen direkt und unmittelbar erleben. Der zweite Punkt
umfasst Spannung und Losung. Das Spiel produziert durch den Aufbau von Spannung im Spiel-
geschehen eine Handlungsnotwendigkeit, um diese Spannung zu l6sen. Die Losung (respektive
die Aktionen der Spielenden) konnen sowohl positive als auch negative Konsequenzen fiir die
Spielenden und das Spielgeschehen bedeuten. Der dritte Punkt bezieht sich auf eine simulierte
Lebens- und Rollenerfahrung. Die Spielenden konnen in verschiedene Rollen mit bestimmten
Charakteren schliipfen. Das Spiel bietet einen Rahmen, Dinge zu erfahren und auszuprobieren,
die in der Realitdt unmoglich oder schlichtweg zu gefihrlich sind. Zusammengefasst sind die
zentralen Merkmale von Spielen, die wichtig fiir die Faszination sind, ein unmittelbares Feed-
back, Spannung und die Erfahrung von Unbekanntem und Neuem. Ein weiterer zentraler Punkt,

wenn es um den Reiz von Spielen geht, ist die Motivation.

Ein Wissenschaftler, der sich unter anderem mit Spielmotivation beschiftigt hat, ist Thomas
Malone (1981). Seinen Arbeiten zufolge sind es insbesondere drei Elemente von Spielen, die

sie motivierend machen: Fantasy, Challenge und Curiosity. Durch den Einsatz dieser Elemente
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konnen die Lernenden motiviert werden, zum Beispiel indem ihnen das Eintauchen in eine
fremde Welt ermdéglicht wird (Fantasie), indem sie herausgefordert werden (Herausforderung)
und/oder indem ihnen Informationen oder Dinge vorenthalten werden, was den Einsatz ihrer

kognitiven Kapazititen fordert (Neugier).

(Digitale) Spiele konnen, wie sie eben dargestellt wurden, dank ihrer Charakteristika etwas
Motivierendes und Fesselndes fiir den Spielenden sein. Das hédngt allerdings auch davon ab,
welche Merkmale der Spielende aufweist, was er erwartet und was er sich wiinscht (z.B. Spiel-

motive). Zum Spielen gehort eben nicht nur das Spiel, sondern auch der Spielende selbst.

[...] no clear consensus emerges on the reasons why people play digital games. This is
unsurprisingly since the games themselves vary enormously and, as some researcher point out,
the individuality of the player provides a sometimes complex set of reasons for game play.

(Kirriemuir & McFarlane, 2004, S. 9)

Die vielversprechenden Merkmale von Spielen werden beim (digitalen) spielbasierten Lernen
aufgegriffen und konkret eingesetzt. Im folgenden Teil soll auf die Frage eingegangen werden,
was (digitale) Spiele fiir das Lernen bieten konnen. Dabei werden einige der bisher genannten
Punkte aufgenommen und ihre Bedeutung fiir den Lehr-/Lernprozess diskutiert. Besondere

Berticksichtigung soll dem Spielende selbst (bzw. Lernende) zukommen.

2.3. Mit Spielen lernen? Was (digitale) Spiele bieten konnen

»When we think of games, we think of fun. When we think of leaming we think of work.
Games show us this is wrong. They trigger deep leaming that is itself part and parcel of the fun.”

(Gee, 2008, S. 43)

Bei einer ersten begrifflichen Einordnung wurde deutlich, dass Spielen oftmals mit Spal,
Freizeit und Freiwilligkeit verbunden wird. Inwiefern ist das mit einem Verstindnis von Lernen
vereinbar? Laut Johannes Breuer (2010) eignen sich Spiele unter anderem deswegen fiir den
Einsatz zum Lernen, weil sie einige Gemeinsamkeiten teilen: Fiir beides gilt, dass es vorformu-
lierte Ziele gibt und dass die Lernenden ihre ganze Aufmerksamkeit einer Aufgabe widmen (im
Idealfall). AuBlerdem vermitteln Erfolgserlebnisse - sowohl beim Lernen als auch beim
Spielen - ein Gefiihl der Selbstwirksamkeit. Bei beidem konnen Fortschritte spiirbar gemacht
werden und Lernende erhalten eine Riickmeldung iiber ihre Leistungen. Die Schwierigkeit von
Aufgaben kann beim Lernen und beim Spielen an den Fortschritt des Lernenden angepasst

werden; Sie werden dadurch weder unter- noch uiberfordert. Zudem miissen die Lernenden in



beiden Fillen selbst aktiv werden (Auswahl aus Breuer, 2010, S. 13). Breuer macht hier deut-

lich, dass Lernen und Spielen durchaus eine gemeinsame Schnittmenge haben.

Nach Nicola Whitton und Alex Moseley (2012) haben digitale Spiele zudem die folgenden
Vorteile fiir das Lernen. Sie ermoglichen risikofreies Ausprobieren: ,,In games the player can
experiment, explore and try out new things without risk of negative outcomes outside of the
games. Players can try things out that they wouldn’t dream of trying in the real world.” (Whitton
& Moseley, 2012, S. 14). Sie bieten den optimalen Rahmen fiir das Uben und gleichzeitig fiir
das Reflektieren des personlichen Fortschritts. Ein dritter Punkt ist Engagement. Digitale Spiele
konnen eine Menge an Faktoren umfassen, die bei den Spielenden das Engagement zu lernen
begiinstigen konnen: Hierzu zihlen beispielsweise ein angemessenes Schwierigkeits-Level, ein
erstrebenswertes Spielziel, die Wahrnehmung von Kontrolle und Entscheidungsspielraum,
Immersion (Eintauchen in eine virtuelle Welt) und ein intrinsisch motiviertes Interesse am
iibergeordneten Spielinhalt (ebd., S.15). Ein weiterer Mechanismus ist der des Scaffoldings
(individuelle Unterstiitzung durch das Spiel). Dies kann im Spielverlauf abnehmen und
beispielsweise adaptiv an den jeweiligen Lernenden angepasst werden. Es kann aber auch im
gesamten Spielverlauf in Form von versteckten Hinweisen, Hilfebuttons oder Pop-up‘s zum
Tragen kommen. Jede Aktion seitens des Lernenden im Spiel erhilt zudem eine direkte
Riickmeldung, ob diese erfolgreich oder weniger erfolgreich zur Zielerreichung beigetragen
hat. It is this link between action and immediate, relevant feedback that is one of the reasons
that games can be so powerful for learning.” (ebd., S.17). Konnen (digitale) Spiele demzufolge
gezielt fiir eine effektive Gestaltung von Lernprozessen eingesetzt werden? In diesem Kapitel
wurden einige spielabhingige Merkmale genannt, die fiir einen gezielten Einsatz von digitalen
Spielen fiir das Lernen vorteilhaft erscheinen. Bevor die Frage erneut aufgegriffen wird, soll es
im weiteren Verlauf der Arbeit nun vertiefter um das Thema Lernen in und mit (digitalen)
Spielen (z.B. Lernspiele, spielbasiertes Lernen, ,,Serious Games* etc.) gehen. Hierfiir werden
vorerst lerntheoretische Perspektiven auf die Gestaltung und den Einsatz von digitalen Spielen

fiir das Lernen diskutiert.



3. Lerntheoretische Perspektiven auf (digitale) Spiele

Spielen und Lernen konnen, wie im oberen Kapitel deutlich gemacht wurde, viel gemeinsam
haben. Das folgende Kapitel dient der Beschreibung einer Lernkultur, die sich vor allem im
Laufe der letzten Jahre stark etabliert hat. Im Rahmen dieser konstruktivistisch orientierten
Lernkultur wird das Lernen als ein aktiver und selbstgesteuerter Prozess angesehen (Seufert &
Meier, 2003). In Anbetracht dieser Lernauffassung sind auch entsprechende Lehr-/Lern-
methoden und Lernumgebungen erforderlich. An diesem Punkt kénnen die Potenziale von
(digitalen) Spielen diskutiert werden. Hierzu werden in einem ersten Schritt lerntheoretische
Perspektiven auf den Einsatz und die Gestaltung digitaler Spiele zum Lernen dargestellt.
Welches Verstdndnis vertreten die klassischen Theorien beziiglich Spielen und Lernen? Wie
miisste das Lernen mit Spielen aus dem Blickwinkel der einzelnen Denkschulen gestaltet
werden? Es werden hierfiir die grundlegenden Annahmen des Behaviorismus, des Kognitivis-
mus und des Konstruktivismus zu digitalen Spielen beleuchtet. Anschlieend wird eine kurze
Ubersicht iiber die Theorie des erfahrungsbasierten Lernens, insbesondere nach Kolb (1984),
gegeben. Ziel dieses Kapitels ist es, einen lerntheoretischen Einblick in den edukativen Nutzen
digitaler Spiele zu ermdéglichen; Ein zentraler Schritt, um dem ,,.Lernen® beim spielerischen

Lernen auf den Grund zu gehen (Egenfeldt-Nielsen, 2006).

3.1. Behavioristische Perspektive

Ein grundlegendes Prinzip des Behaviorismus ist das der operanten Konditionierung. Hierbei
sind vor allem die Mechanismen Verstirkung und Bestrafung von Bedeutung, die sich auch
hiufig in (digitalen) Spielen wiederfinden lassen. Der Mechanismus der Bestrafung kommt in
digitalen Spielen beispielsweise durch den Verlust eines Lebens oder eine Niederlage im Wett-
kampf zum Ausdruck (Hense & Mandl, 2012). Verstiarkung bedeutet im Spiel zum Beispiel das
Erreichen eines neuen, hoheren Levels, die erfolgreiche Flucht vor einem Gegner oder dhnliche
Situationen, wo es um eine Art Belohnung geht (ebd.). Aus dem Blickwinkel des Behavioris-
mus steht besonders die Interaktion von Spielendem und Spiel im Mittelpunkt. Lernen mit/in
dem Spiel erfolgt demzufolge nach dem Schema: ,,[...] the video game will ask a question and
the player will answer. When students link the question and the answer enough times, reinforced
by a reward, learning will occur.” (Egenfeldt-Nielsen, 2006, S. 191). Die hier angesprochenen
Grundprinzipien sind Wiederholung und Belohnung bzw. Verstiarkung. Beispielhafte Spiele,
die auf dieser Grundlage konzipiert werden, sind Drill-and-Practice Programme. Problematisch

verhilt es sich allerdings mit dem Thema der Motivation. Behavioristische Spiele arbeiten, wie
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bei den Grundprinzipien deutlich wird, mehr mit extrinsischer, als mit intrinsischer Motivation.
Dadurch besteht gleichzeitig ein erhohtes Risiko, dass sich der Spieler mehr mit dem Spiel, als
mit dem Lerninhalt beschiftigt, um zum Beispiel moglichst viele Punkte im Spiel zu sammeln

(Egenfeldt-Nielsen, 2000).

3.2. Kognitivistische Perspektive

Anders als beim Behaviorismus, werden beim Kognitivismus der Lernende und der
Lernprozess genauer betrachtet. Das heif}t, es geht um die kognitiven Strukturen, die hinter der
Aufnahme und der Antwort auf einen Stimulus stehen (Egenfeldt-Nielsen, 2006). Von diesem
lerntheoretischen Standpunkt aus wiirden sich digitale Spiele, in denen der Fokus auf
kognitiven Problemldseaktivititen liegt, eignen (Hense & Mandl, 2012). Damit ist gemeint,
dass die Spielenden beispielsweise auf Grundlage verschiedener Informationen aus dem
Spielgeschehen kognitive Probleme 16sen miissen. Wenn die Spielenden mit einer komplexen
Aufgabe konfrontiert werden, kommen bei jedem Einzelnen unterschiedliche kognitive
Schemata zum Tragen. Diese Schemata sind maBgebend fiir die Losungs- und Handlungs-
moglichkeiten der einzelnen Person. Sie konnen im Rahmen des Spiels durch unterschiedliche
Mechanismen begiinstigt werden: ,,[they] can be addressed through scaffolding information,
chunking information, multimodal information, and through the presentation of material in
ways that correspond with each individual’s cognitive abilities.” (Egenfeldt-Nielsen, 2006,
S. 194). Spiele auf Basis des kognitivistischen Ansatzes verfolgen das Ziel, die intrinsische
Motivation der Spielenden zu erhalten, zum Beispiel indem das Lernen in das Spielerleben
integriert wird. Hierfiir konnen verschiedene Darstellungsarten und Methoden eingesetzt wer-
den, bei denen es darum geht, die kognitiven Strukturen der Spielenden positiv zu fordern

(Egenfeldt-Nielsen, 2006, S. 195).

3.3. Konstruktivistische Perspektiven

Der Ansatz des Konstruktivismus (im Generellen) teilt unter anderem zwei grundlegende
Gedanken mit dem Kognitivismus: Zum einen die individuelle Konstruktion von Wissen und
zum anderen eine gleichzeitig stattfindende, externe Unterstiitzung des Lernprozesses (Egen-
feldt-Nielsen, 2006). Weitere Annahmen, die speziell dem Konstruktivismus zugrunde liegen,
sind Situiertheit, kognitive Konstruktion sowie soziale Kollaboration (Savery & Duffy, 1995).
Lernen kann hierbei als eine aktive Wissenskonstruktion verstanden werden, die zudem situativ
und selbstgesteuert erfolgt. Lerninhalte, die es auf diese Art zu erwerben gilt, sind zum Beispiel:
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»general skills of creativity, problem-solving, critical thinking skills, sequential planning, and
memory.* (Egenfeldt-Nielsen 2006: 198). Der Einsatz und die Gestaltung von Spielen entspre-
chen unter dem konstruktivistischen Ansatz zum Beispiel dem Format von Micro-Welten. Hier-
bei handelt es sich um offen gestaltete Spielszenarien (realititsnah oder fantasiereich), in denen
ein bestimmtes Thema durch verschiedene Artifakte (i.S.v. kiinstlichen, virtuellen Gegenstin-
den) reprisentiert wird (Egenfeldt-Nielsen, 2006, S. 198). Im Rahmen des Spiels konnen diese
manipuliert und veridndert werden. Dabei agieren und interagieren die Spielenden; Dies kann
durch Kollaboration in und mit Teams oder mit dem Computer erfolgen. Durch das aktive
Agieren in der Spielwelt haben die Spieler die Moglichkeit, das Wissen selbst zu erarbeiten und

zu konstruieren.

Hense und Mandl (2012) unterscheiden in ihrer Arbeit zum Lernen mit Spielen zwei konstruk-
tivistische Ansitze: Aus individuell-konstruktivistischer Perspektive (1) konnen Spiele als
,»realitdtsnahe und aktivierende Umgebung fiir selbstgesteuerte, kooperative und problemorien-
tierte Lernaktivitdten betrachtet werden.” (Hense & Mandl, 2012, S. 33). Zentral sind hierbei
Aufgaben und Problemstellungen, die den Spielenden herausfordern, dabei aber nicht {iberfor-
dern. Die Spielumgebung sollte authentisch sein und vom Spielenden als relevant und bedeu-
tungsvoll empfunden werden. Das kann sowohl in Bezug auf die im Spiel dargestellte Realitit
oder auf die eigenen personlichen Erfahrungen erfolgen (ebd.). Bei der Perspektive des sozialen
Konstruktivismus (2) werden die sozialen und kooperativen Aspekte von digitalen Spielen
fokussiert. Die Konstruktion von Wissen erfolgt demzufolge im Rahmen von Kooperation oder

Kollaboration beim Spielen (Hense & Mandl, 2012, S. 33).

Besonders die konstruktivistische Sichtweise von Lernen passt gut zum Einsatz von digitalen

Spielen. So meinen auch Whitton und Moseley (2012):

Gaming can be an individual or shared experience, but always involves construction, synthesis,
and application of knowledge (when you play a game you continually develop better or alterna-
tive approaches every time you play, lose, and win); and so it is a natural link for us to make

between this and a constructivist model for learning. (S.5)

Und auch im Hinblick auf aktuelle Lehr-Lernkulturen kann diese Perspektive als dominant be-
zeichnet werden (Whitton & Moseley, 2012). Darauf wird auch im Kapitel 3.5 detaillierter ein-

gegangen.
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3.4. Erfahrungsbasiertes Lernen

Die Idee des erfahrungsbasierten Lernens wurzelt im Konstruktivismus sowie in den Arbeiten
von Piaget, Lewin und Dewey zu den Themen Entwicklung und Lernen (Kiili, 2005). Die
Theorie umfasst Modelle und Ansitze, die die Wichtigkeit von direkter Erfahrung und
reflektierender Beobachtung betonen (Kolb & Fry, 1975). Einer, der mallgeblich zur
Etablierung und Weiterentwicklung dieses Ansatzes beigetragen hat, ist David A. Kolb. In
seiner Arbeit von 1984 beschreibt er die (aktive) Erfahrung als die Quelle fiir Lernen und
Entwicklung. Beim Lernen durchlaufen Lernende diesem zufolge vier Stufen (,,experiental
learning cycle®): Lernende machen eine konkrete Erfahrung (1), worauf eine Beobachtung und
Reflexion dieser Erfahrung (2) folgt. Das fiihrt anschlieBend zur Generalisierung und zur
Formation von (kognitiv reprisentierten) Konzepten (3). Diese werden daraufthin getestet (4),
was in neuen Erfahrungen resultiert. ,,Learning is the process whereby knowledge is created
through the transformation of experience” (Kolb, 1984, S. 38). Digitale Spiele bieten, wie
bereits deutlich gemacht wurde, einen geschiitzten Raum, in dem die Spielenden die
Moglichkeit haben, Erfahrungen zu machen und diese Erfahrungen unmittelbar zu erleben. Sie
konnen Dinge ausprobieren, testen und die Auswirkungen ihrer Handlungen beobachten und
erleben. Das Verstdndnis von Lernen als ein erfahrungsbasierter Prozess eignet sich gut, um

Spiele und Pidagogik miteinander zu verkniipfen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Spiele konnen - aus den einzelnen
lerntheoretischen Perspektiven betrachtet - sinnvolle Lernumgebungen darstellen. Dies kann
unter anderem mit ihren vielseitigen Gestaltungsmoglichkeiten begriindet werden: ,,Good
computer games are rich and interactive, providing context, purpose, authentic activities,
meaningful problems to be solved, new experiences, and environments to explore, and a forum
for social activity.” (Whitton & Moseley, 2012, S. 10). Allerdings gehoren zu spielbasierten
Lernumgebungen nicht nur die lerntheoretischen Grundlagen, sondern auch das Spiel an sich,
Aktivititen und Unterstiitzungen rund um das Spiel (die piddagogische Seite) sowie der
individuelle Lernende selbst. Auf diesen wird in den folgenden Kapiteln und insbesondere im
Forschungsteil dieser Arbeit noch fokussierter Bezug genommen. Welche Elemente und
Kfriterien bei der Gestaltung von spielbasiertem (digitalem) Lernen relevant sind und eine Rolle

spielen, wird in den nachfolgenden Kapiteln dargelegt.
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3.5. Aktuelle Lehr-/Lernkultur

Digitale Spiele existieren in vielen verschiedenen Formen (z.B. Drill-and-Practice, Puzzle-
Spiele, Micro-Welten), die jeweils wiederum den Anspriichen unterschiedlichster lern-
theoretischer Grundideen gerecht werden kdnnen, wenn es um deren Einsatz fiir das Lernen
geht. Der Einsatz beziehungsweise die Gestaltung von spielbasierten Lernumgebungen wird
nun noch aus einem aktuellen Blickwinkel beleuchtet: Wie sieht das aktuelle Lehr-/Lernver-
standnis aus und inwiefern kann der Einsatz von digitalen Spielen fiir das Lernen hier als sinn-

voll erachtet werden?

In klassischen Lernumgebungen war, und ist zum Teil immer noch, eine aktive, lehrende Rolle
neben einer rezeptiven, lernenden Rolle die Norm. Diese Passivitit seitens der Lernenden fiihrt
hiufig zu sogenanntem ,,tragem Wissen* - das heif3t, das theoretisches Wissen ist zwar vorhan-
den, kann jedoch nicht oder nur schwer in spezifischen Anwendungssituationen genutzt
werden - und zu wenig Motivation (Boyle, 2014; Chee, 2015). Das Interesse an einer neuen
Lehr-/Lernkultur mit selbstgesteuertem und eigenverantwortlichem Lernen wichst zusehends.
Ein zentrales Statement hierzu lautet: ,,The Shift From Teaching To Learning® (z.B. Berendt,
2005). Der Fokus riickt demnach vom Lehren (aktive Lehrer-Rolle) hin zum Lernen (aktive
Lerner-Rolle). Im Vordergrund soll hierbei ein aktiver Lernender in einer vorzugsweise
problemorientierten Lernumgebung stehen (Seufert & Meier, 2003). Moderne Theorien, die
sich mit dieser Lernauffassung auseinandersetzen (z.B. konstruktivistische Lerntheorien und
Ansitze des erfahrungsbasierten Lernens), erachten Lernen dementsprechend dann als effektiv,
wenn es aktiv, erfahrungsbasiert, situiert und problembasiert ist und zudem unmittelbares Feed-
back beinhaltet (Boyle, Connolly & Hainey, 2011). Lernen erfolgt in diesem Verstdndnis aus

einem aktiven Individuum heraus (Seufert & Meier, 2003).

Dieses Verstindnis von Lernen ist mit traditionellen Lehrmethoden in klassischen Lernumge-
bungen oftmals nur schwer umzusetzen. Eine neue Kultur des Lernens erfordert daher auch
eine neue Gestaltung des Lernprozesses. Hier kommt das Thema (digitale) Spiele zum Tragen.
Wie bei den lerntheoretischen Perspektiven bereits dargelegt wurde, konnen Spiele Problem-
loseaktivitdten darstellen sowie direkte Erfahrungen und die Integration eines Unterstiitzungs-
systems ermoglichen. Ihr Einsatz und ihr Design sind flexibel und variabel. Dadurch kdnnen
sie nicht nur zu vertiefendem und komplexem Denken anregen, sondern auch eine ,,sinnvolle,
bedeutungserzeugende und kontinuierliche zielorientierte Ver- und Einbindung erméglichen.*

(Griinberger, 2012, S. 198).
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4. Digitale, spielbasierte Lernumgebungen

Bisher wurde deutlich gemacht, dass digitale Spiele durchaus Potenziale besitzen, um forderlich
bei der Gestaltung von modernen Lernumgebungen eingesetzt werden zu konnen. Aber was
steckt dahinter? Dem soll im Folgenden nachgegangen werden. Hierfiir werden zunéchst Be-
grifflichkeiten und Konzepte rund um digitales, spielbasiertes Lernen gekldrt und voneinander
abgegrenzt. Danach werden digitale Lernspiele mit Hilfe einzelner Kategorisierungsansitze ge-

nauer beschrieben.

4.1. Begrifflichkeiten und Konzepte

Im Bereich digitalen, spielbasierten Lernens finden sich verschiedene Begriffe und Konzepte
wieder, die es im Folgenden zu kliren gilt. Da es viele semantische Uberschneidungen gibt und
ein GroBteil der einschligigen Literatur aus dem angloamerikanischen Sprachraum® stammt,
wird fiir die vorliegende Arbeit versucht, die einzelnen Begriffe inhaltlich voneinander abzu-
grenzen. Problematisch ist hierbei, dass die Verwendung der Begrifflichkeiten von Forscher zu
Forscher und von Arbeit zu Arbeit variieren kann. Abbildung 1 veranschaulicht diejenigen

Konzepte, um die es im Weiteren gehen wird.

Abbildung 1. Begriffe und Konzepte des digitalen und spielbasierten Lernens (eigene Darstellung nach
Breuer & Bente, 2010, S. 11).

® Teilweise ist eine eindeutige Ubersetzung englischsprachiger Fachbegriffe nicht méglich und daher mit einer
Sinnverdnderung verbunden. Ein Beispiel hierfiir ist der semantische Unterschied zwischen den Begriffen ,,game*
(= Spiel) und ,,play* (= spielen; Spiel), der so im deutschsprachigen Raum nicht existiert.
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Wenn es um das Lernen in einem digitalisierten Kontext geht, ist E-Learning ein zentraler
Begriff. ,,Unter eLearning versteht man das Lernen mit Hilfe elektronischer Medien. Die
verwendeten Methoden sind dabei sehr vielfiltig.“ (Mandl & Winkler, 2003, S. 3). Beim
E-Learning geht es um das Lernen mit und durch (digitale) Medien. Der Unterhaltungswert
spielt hier in der Regel eine untergeordnete bis gar keine Rolle. Davon abzugrenzen ist
Entertainment Education beziehungsweise Edutainment. Bei diesem Konzept liegt der
Schwerpunkt auf dem Unterhaltungswert beim Lernen. Zudem wird hier nicht, im Gegensatz
zum E-Learning, mit (digitalen) Medien gelernt, vielmehr werden sie als Werkzeug benutzt,
um das Lernen unterhaltsam zu gestalten (Breuer, 2010). Der Begriff Edutainment setzt sich
aus ,,education” und ,entertainment zusammen; Das bedeutet, eine Kombination von
»educational and entertainment use on a variety of media plattforms, including video games*
(Egenfeldt-Nielsen, 2006, S. 187). Edutainment kann sich demnach auf verschiedenartige
Medien beziehen (Hoblitz, 2015a).

Beim Game-Based Learning (GBL) handelt es sich um eine Subkategorie von Edutainment. Es
umfasst den Einsatz aller moglichen Spiele, sowohl analog als auch digital, mit dem Ziel zu
Lernen (Breuer & Bente, 2010, S. 11). Hierbei dreht sich alles um das Lernen mit Spielen, wie
der Name schon sagt. Fiir Serious Games im aktuellen Verstindnis gilt beispielsweise: ,,A
serious game is a game in which education (in its various forms) is the primary goal, rather than
entertainment.” (Michael, 2006, S. 17). Es kann angenommen werden, dass diese sich insofern
vom Konzept des GBLs unterscheiden, als dass sie auch Anwendung auf3erhalb des Lernkon-
textes finden. Elizabeth Boyle (2014) beschreibt, dass Serious Games sowohl Spiele umfassen,
die Verhalten und Einstellungen fokussieren, als auch Spiele, die speziell fiir Lernzwecke und
Trainings entwickelt wurden. In der Grafik geht das Feld der Serious Games daher iiber den
Rand des GBL und des Edutainments hinaus. Da man auf der Suche nach einer einheitlichen
und spezifischen Definition von Serious Games, unter anderem aufgrund der vielféltigen Be-
griffsverwendungen, schnell an seine Grenzen stof3t, bietet es sich an, Serious Games anhand

ihres Einsatzfeldes und ihres Lernziels zu definieren.

Im Kern der Abbildung findet sich das Digital Game-Based Learning (DGBL). In Anlehnung
an das Verstdndnis von GBL kann von DGBL dann gesprochen werden, wenn sich das
spielbasierte Lernen auf digitale Spiele fokussiert (Lampert, Schwinge & Tolks, 2009).
Johannes S. Breuer und Gary Bente (2010) beschreiben es zudem als eine Subkategorie von
Serious Games. Der Begriff des DGBL stammt aus dem angloamerikanischen Raum und wurde
besonders durch Autoren wie Richard van Eck (2006), Paul Gee (2008) und Marc
Prensky (2007) geprdgt. Im Grunde geht es hierbei um die Idee, digitale Spiele gezielt im
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Bildungskontext einzusetzen (Breuer, 2010). Laut Prensky (2007) umfasst dieses Konzept zum
spielerischen Lernen jedes Lernspiel, das auf einem Computer oder online gespielt werden
kann, als ,,any marriage of educational content and computer games* (S.145). Claudia Lampert
et al. (2009) beschreiben in ihrer Arbeit verschiedene Kriterien, die erfiillt sein miissen, um von
DGBL sprechen zu konnen (S. 5-6): So soll sich der Nutzer des Spiels stets als Spielender und
nicht als Lernender fiihlen. Das ,,Engagement® (hier: Unterhaltung) und das Lernen sollen beim
DGBL gleich hoch gewichtet sein; Beides auf einem hohen Niveau. Aullerdem gibt es beim
DGBL keine Einschrinkungen beziiglich Zielgruppe oder Anwendungsbereich (siehe auch
Prensky, 2007).

Fiir den weiteren Verlauf der Arbeit ist insbesondere das letzte begriffliche Konzept von
Bedeutung: DGBL. Es soll fiir diese Arbeit festgehalten werden, dass darunter der Einsatz
digitaler Spiele im Lehr-/Lernkontext zu verstehen ist, beziehungsweise der Einsatz digitaler
Lernspiele. Bevor es um eben diesen Einsatz geht (Kapitel 5), werden verschiedene

Kategorisierungsansitze von digitalen Lernspielen dargelegt und diskutiert.

4.2. Kategorisierung von digitalen Lernspielen

Von einem digitalen Lernspiel kann grundsitzlich dann gesprochen werden, wenn es sich um
ein digitales Spiel handelt, das fiir Lernzweck eingesetzt wird. Simon Egenfeldt-Nielsen, Bente
Meyer und Birgitte Sgrensen (2011) beschreiben, dass ein solches digitales Spiel, das speziell
fiir das Lernen entwickelt wurde, generell als ein Spielformat mit einer edukativen Zielsetzung
beschrieben werden kann. Im Riickblick auf die vorhergehenden Kapitel wird hier demnach das
Verstdndnis von digitalen Spielen (Kapitel 2.1) um Lehr-/Lernmechanismen erweitert. Zu die-
sen konnen beispielsweise Feedback- und adaptive Lehr-Lern-Mechanismen, die Verfiigbarkeit
von und der Zugriff auf (unterstiitzende) Informationen sowie eine multimodale Darstellung
(z.B. visuelle und auditive Elemente) gezédhlt werden (Egenfeldt-Nielsen et al., 2011,
S. 24-26). Zur Frage, welche Arten von digitalen Lernspielen es gibt, wird im Folgenden ein
Blick auf verschiedene Kategorisierungsansitze von digitalen (Lern-)Spielen geworfen. Wie
bereits bei den Definitionen und Begriffsbestimmungen rund um spielbasiertes Lernen deutlich

geworden ist, handelt es sich um einen Bereich mit oft uneinheitlichen Taxonomien.

Sabine Seufert und Christoph Meier (2003) schlagen vier Unterscheidungsmerkmale vor, um
digitale Lernspiele systematisieren zu konnen. Zum einen konnen sich Spiele in ihrem didakti-

schen Konzept unterscheiden. Es kann sich zum Beispiel um ein Lernquiz, ein Rollenspiel, eine
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Lernwelt oder ein Adventure Game (beispielhafte Auswahl) handeln. Digitale Lernspiele kon-
nen auch, wie bereits erwihnt, iiber unterschiedliche Endgerdte gespielt werden wie beispiels-
weise den PC, einer Spielkonsole oder mobile Endgerite. Ein drittes Unterscheidungsmerkmal
ist die Kooperationsform. Es kann sich zum Beispiel um ein Lernspiel fiir Einzelpersonen, mit-
einander kooperierende Teams oder auch fiir Online-Lerngemeinschaft handeln. Als letztes
Merkmal nennen die Autoren den Lerninhalt. Dieser kann von Betriebswirtschaftslehre iiber
Informatik hin zu Flugsimulatoren reichen; Je nachdem, welcher (Lern-)Inhalt im Spiel vermit-
telt werden oder enthalten sein soll (Seufert & Meier, 2003, S. 4-5). Im Hinblick auf die Di-
mension der didaktischen Gestaltung unterscheiden Seufert und Meier (2003) verschiedene
Spielgenres. Ein dhnliches Vorgehen findet sich auch bei Begofia Gros (2007), die in ihrer Ar-
beit Serious Games nach Genre kategorisiert. Sie beschreibt die folgenden sieben Haupt-Genre

von digitalen Spielen, die fiir das Lernen eingesetzt werden konnen:

Action games/platform games: reaktionsbasierte Spiele

Adventure games: test-/aufgabenbasierte Spiele mit virtuellen Welten
Fighting games: (wett-)kampfbasierte Spiele

Role-playing games: Rollenspiele

Simulations: simulierte Spielumgebungen

Sports games: sportbasierte Spiele

AU R .

Strategy games: strategiebasierte Spiele mit historischen oder fiktiven Situationen.

(Gros, 2007, S. 26)

Der Einsatz des einen oder anderen Spielgenres hingt unter anderem davon ab, was vermittelt
werden soll. Der Einsatz eines Simulationsspiels ist beispielweise fiir andere Inhalte sinnvoller
als ein Action-Spiel. Allerdings hebt Gros (2007) in diesem Zusammenhang auch hervor:
»There is a variety of genres of games but there is not one standard classification. Industry,
developers, and academics, all use different taxonomies.” (S. 26). Damit spricht sie die oben

dargestellte Problematik nicht-eindeutiger Taxonomien an.

Seufert und Meier (2003) présentieren in ihrer Arbeit, ergédnzend zu der Unterscheidungs-
dimension des didaktischen Konzepts, ein Kontinuum mit den Dimensionen Qualifikation und
Unterhaltung, anhand derer sie verschiedene Beispiel fiir digitale Lernspiele bestimmen (siehe
Abbildung 2). Die hier beispielhaft vorgestellten Arten digitaler Lernspiele unterscheiden sich
darin welcher Stellenwert jeweils dem Spielen (Unterhaltung) und dem Lernen (Qualifikation)
zugeschrieben wird. Wihrend bei einem Lernquiz eines Online-Kurses der Fokus auf Qualifi-
kation liegt, steht der Spal} bei Spielen, die als Add-On zum traditionellen Lernen eingesetzt

werden, im Fokus. Eine Art von digitalen Lernspielen, bei denen beide Dimensionen mehr oder
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weniger balanciert sind, sind Lern- und Spielwelten. Hier sind das Lernen und das Spielen mit-

einander verkniipft und das eine kann Teil des anderen sein.

Abbildung 2. Beispiele fiir digitale Lernspiele auf einem Kontinuum von Qualifikation und Unterhaltung (eigene Darstellung
nach Seufert & Meier, 2003, S. 5).
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Ein weiteres Vorgehen fiir die Kategorisierung digitaler Lernspiele schlagen Connolly, Boyle,
MacArthur, Hainey und Boyle (2012) vor: Sie klassifizieren anhand der moglichen Outputs und
Wirkungsweisen. Es geht also um die Fragen, nach den Lernzielen von edukativen Spielen.
Mogliche Lernoutputs konnen beispielsweise affektiver, kognitiver oder fertigkeitsbezogener
Natur sein (siehe Kapitel 5.1; Garris, Ahlers & Driskell, 2002). Einige Spiele und Spielelemente
eigenen sich beispielsweise eher, um kognitive Strukturen zu verdndern, andere zielen auf af-

fektive Faktoren oder ein spezifisches Verhalten.

Der Einsatz und die Gestaltung digitaler Lernspiele sind vielseitig und variabel. Dies spiegelt
sich auch in den verschiedenen Kategorisierungsansitzen wieder. Bei der Wahl eines geeigne-
ten Lernspiels konnen verschiedene Klassifizierungsdimensionen beriicksichtigt werden.
Zudem gilt es zu beachten, dass nicht jeder Lernende denselben ,,Geschmack* oder die gleichen

Priferenzen hat. Sowohl beziiglich des Spielgenres als auch des Lerninhalts:
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[...] some learners can learn better through action and adventure games, while others may learn
better through games based on deep thinking, such as strategy games. So, different genres of
games may suit to different learner characteristics, such as learning styles, personality and cog-

nitive traits. (Khenissi et al., 2016, S. 2).

Es kommt also nicht nur auf spielabhingige, sondern immer auch auf nutzerabhingige Fak-
toren, wie die Voraussetzungen, Interessen und Kapazititen der Spielenden/Lernenden an.
Trotz der bisher genannten Vorteile und positiven Aspekte ist es daher schwer zu sagen, ob
digitale Spiele wirklich die Anspriiche und Erwartungen des einzelnen Lernenden erfiillen.
Nicht nur aufgrund der unklaren Standards und Richtlinien, sondern auch wegen der Voraus-
setzungen der Lernenden selbst (Yusoff, Crowder & Gilbert, 2010). Hierauf wird im Kapitel
5.4.2 genauer eingegangen. Da es, wie eben deutlich gemacht wurde, bei dem Einsatz digitaler
Spiele in Lernumgebungen nicht nur um das Spiel an sich, sondern noch zusitzliche Gestal-
tungselemente geht, werden im Weiteren theoretische Modelle zur Gestaltung vorgestellt und

ihre Bedeutung fiir die vorliegende Arbeit nidher erldutert.

5. Einsatz und Gestaltung von digitalen, spielbasierten Lernumgebungen

Welche Moglichkeiten gibt es bei dem Einsatz und der Gestaltung von Lernen mit digitalen
Spielen? In den vorhergehenden Kapiteln wurde bereits deutlich gemacht, dass digitale Lern-
spiele - insbesondere hinsichtlich des Paradigmenwechsel von traditionellen, eher passiven, hin
zu mehr aktiven und (zum Teil) technologiegestiitzten Lernformen - einen vielversprechenden
Ansatz bieten. Der Einsatz und das Potenzial von digitalen Spielen in Lernumgebungen héngt
allerdings von mehreren Kriterien ab: Wer lernt, was, wann, wo und warum? (Le & Weber,
2011). Der Lern- und Spielinhalt, die Zielsetzung, der Kontext und ganz besonders der
Lernende selbst, sind zentrale Ansatzpunkte bei der Gestaltung (Kirriemuir & McFarlane,
2004). In den folgenden Abschnitten werden verschiedene theoretische Modelle und Ansitze
zum Lernen mit digitalen Spielen vorgestellt. Das erste Modell beschiftigt sich mit der Frage,
wie das Lernen mit digitalen Spielen stattfindet. In den zwei folgenden Modellen liegt der
Fokus auf der Gestaltung und Evaluation des Einsatzes digitaler Lernspiele. Die zentrale
Intention hierbei ist es, Gestaltungsmerkmale und Einflusskriterien herauszuarbeiten, die im
Forschungsteil der vorliegenden Arbeit eine Rolle spielen werden. Zudem soll deutlich gemacht
werden, vor welchen Herausforderungen Lehrende und Piadagogen stehen und welche Rolle der

einzelne Lernende selbst hierbei spielt.
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S.1. Lernen mit digitalen Spielen: ,,Input-Process-Output Gaming Model*

Rosemary Garris, Robert Ahlers und James E. Driskell (2002) entwickelten ein Basis-Modell
zum Lernen mit digitalen Spielen: Das ,,Input-Process-Output Gaming Model*“ (IPOGM). In
diesem Modell beschiftigten sie sich als einige der Ersten damit, wie das Lernen mit digitalen
Spielen gestaltet werden kann. Daher stellt das Modell auch eine weit rezitierte Grundlage fiir
die Entwicklung weiterer Modelle dar (vgl. folgende Kapitel) (Hoblitz, 2015b). Die grundle-
gende Annahme des Modells lautet, dass die edukative Wirkung von digitalen Spielen sowie
der Lernprozess an sich durch die Kombination von instruktionalem Inhalt und bestimmten
Spiel-Elementen begiinstigt
werden kann. Sie sprechen in diesem Zusammenhang von instruktionalen Spielen. Durch eine
Vielfalt an Gestaltungs- und Anpassungsmoglichkeiten konnen instruktionale Spiele geeignete
und authentische Lernumgebungen im Sinne moderner Lehr-/Lerntheorie darstellen (Garris et

al., 2002). Gleichzeitig betonen sie allerdings:

However, people do not always learn by doing. Sometimes we learn by observing; sometimes
we learn by being told. Learners are not passive blotters at which we toss information; nor are
they active sponges that absorb all they experience unaided. [...] instructional games must be
carefully constructed to provide both an engaging first-person experience as well as appropriate

learner support. (Garris et al., 2002, S. 461).

Demnach ist es wichtig, eine Balance aus eigener, selbststindiger Erfahrung und der Unterstiit-
zung des Lernenden durch das Spiel anzustreben. Dies spiegelt sich in ihrem Modell wieder
(siehe Abbildung 3) und kommt insbesondere auf der Input-Seite beim Instructional Content

zum Tragen.

Abbildung 3. Input-Process-Output Gaming Model (eigene Darstellung nach Garris et al., 2002, S. 445).
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Ebenfalls auf der Input-Seite stehen die zentralen Elemente von Spielen (Game
Characteristics). Die Autoren differenzieren hierbei sechs Charakteristika: Fantasy (Fantasie),
Rules/Goals (Regeln), Sensory Stimuli (Audio-visuelle-Gestaltung), Challenge (Heraus-
forderung), Mystery (Neugier), Control (Kontrolle) (Garris et al, 2001, S. 447). Sie gehen davon
aus, dass eine Kombination aus diesen sechs Elementen die Motivation der Spielenden

begiinstigen kann.

Am Ende des Zyklus (Output) stehen die Lernergebnisse (Learning Outcomes). Garris et al.
(2001) differenzieren hierbei fertigkeitsbasierte (strategische), kognitive (deklarative) und af-
fektive (prozessuale) Lernergebnisse (S. 456). Die Briicke zwischen dem Spielzyklus und den
Lernergebnissen wird in diesem Modell durch ein Debriefing geschlagen. Ein Debriefing ist in
der Regel eine Nachbesprechung iiber die Geschehnisse und Erfahrungen im Spiel, die aul3er-

halb des Spiels — meist face-to-face - stattfindet (Garris et al., 2002, S. 454).

Im Kern des Modells befindet sich der Game Cycle, der durch Spielinhalt und -merkmale aus-
gelost wird. Anders als beim Spielen mit klassischen, traditionellen Spielen, durchlaufen die
Spieler bei digitalen Lernspielen (mehrmals) diesen Spielzyklus, bestehend aus drei Phasen
(Garris et al., 2002, Pfannstiel, Singer & Schmidt, 2009): Nutzerverhalten, Feedback des Sys-
tems (auf Handlungen der Nutzer) und Nutzerurteil (basierend auf Handlungen der Nutzer und
Feedback des Spiels sowie der personlichen Beurteilung einzelner Themen). Der letzte Punkt

sollte im Idealfall in einer Weiterbeschiftigung mit dem Spiel resultieren.

Garris et al. bemingeln hierbei selbst, dass es an Forschung beziiglich der Individualitidt der
einzelnen Lernenden und deren Bedeutung fiir den Spielzyklus fehlt. So betonen sie:
»Individual differences in personality traits such as competitiveness, curiosity, or sensation
seeking may be predictive of preferences for certain types of game themes or of preferences for
game play itself[...].” (Garris et al., 2002, S. 460). Es gilt dem Lernenden als Individuum mehr
Beachtung zu schenken. Obwohl in den vorausgehenden Kapiteln dargelegt wurde, dass
(digitale) Spiele ein beliebtes Medium sind, sollte nicht davon ausgegangen werden, dass sie
fiir Jedermann gleichermallen das Potenzial als Lernmedium besitzen. Nicht jeder mag oder
kann spielen (ebd.). Es kann angenommen werden, dass sich das insbesondere im Rahmen des
Spielzyklus auswirkt (bspw. auf die Nutzer-Riickmeldung und Weiterbeschiftigung mit einem
Spiel). Menschen sind individuell, sie haben unterschiedliche Vorstellungen und Erwartungen.
Auf diese individuellen Priferenzen von Spielenden wird in dem eben vorgestellten Modell
kaum eingegangen. An diesem Punkt will die vorliegende Arbeit im praktischen Forschungsteil

ansetzen (siche Kapitel 0).
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5.2. ,,Four-Dimensional Framework*

Ein ebenso weit rezitiertes Modell ist das von Sara de Freitas und Martin Oliver (2006) (siche
auch Freitas, 2008): Das ,,Four-Dimensional Framework* (4DF). Der Konzeption dieses Mo-
dells liegt der Anspruch zugrunde, eine Liicke in der Forschungsliteratur, die sich entweder auf
die Darstellung und Gestaltung von digitalen Spielen oder auf deren praktischen Einsatz kon-
zentriert, zu schliefen (Freitas & Oliver, 2006, S. 262). Zudem soll es Leuten aus der Praxis
(z.B. Padagogen) ein Tool bieten, das die kritische und reflektierte Einbettung von Spielen und
Simulationen in den Lehr-Lernkontext vereinfacht (van Staalduinen & Freitas, 2011). Wie der

Name schon verrit, umfasst das Modell vier Dimensionen. Diese sind in Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1. Das ,,Four Dimensional Framework" (eigene Darstellung nach Freitas, Rebolledo-Mendez, Liarokapis, Magoulas
& Poulovassilis, 2010, S. 72).

Das ,,Four Dimensional Framework*

1. Learner Specifics 2. Pedagogy
Profile Associative
Role Cognitive
Competencies Social/ Situative
3. Representation 4. Context
Fidelity Environment
Interactivity Access to learning
Immersion Supporting resources

Die erste Dimension umfasst den Prozess der Lerner-Charakterisierung (1). Bei dieser Profil-
erstellung spielen neben den generellen Merkmalen der Lernenden (wie beispielsweise Alter
oder Geschlecht) auch spezifische Komponenten, wie Lernstil und Lernpriferenzen eine Rolle
(Freitas & Oliver, 2006). Anders als beim IPOGM findet die Individualitit der Lernenden hier
mehr Beachtung. Durch die Profilerstellung kann die Verkniipfung von Lernaktivitit und an-
gestrebten Lern-Outcomes begiinstigt werden. Die Lern-/Spielumgebung kann beispielsweise
besser an das Profil sowie die Kompetenzen der Lernenden angepasst werden (Freitas et al.,
2010). Die zweite Dimension umfasst die pidagogische Perspektive auf die Lernaktivititen (2).
Hierbei geht es um Uberlegungen zu Lehr-Lern-Modelle und Theorien, die bei der Gestaltung
beriicksichtigt werden (sollen). Das heilt, diese Dimension kann zum Beispiel aufgaben-
zentrierte Ansidtze von Lernen, kognitionstheoretische Modelle oder situiertes Lernen um-
fassen. Je nachdem welche Lerntheorie dem Lernprozess zugrunde gelegt wird, konnen die

moglichen Lernoutputs beeinflusst werden (Freitas et al., 2010). Diese Dimension stellt den

22



Lernprozess in den Fokus (sowohl bewusstes, als auch unbewusstes, ,,stealth® Lernen) (Freitas
& Oliver, 2006). Die Darstellung des Spiels wird in der dritten Dimension (3) behandelt. Hier
wird zum Beispiel analysiert, ,,how interactive the learning experience needs to be, what levels
of fidelity are required and how immersive the experience needs to be.” (Freitas et al., 2010,
S. 73). Die Dimension umfasst die Welt, in der Spielenden Erfahrungen machen, und themati-
siert vor allem die Verbindung zwischen Spielformat und Lernprozess. Zentrale Begriffe hier-
bei sind demnach die Interaktivitit sowie Immersion und Genauigkeit. Die letzte Dimension ist
der Kontext, in dem das Lernen stattfindet (4). Der Kontext umfasst einerseits die Makroebene,
wie gesellschaftliche und historische Bedingungen, und andererseits auch die Meso- und Mik-
roebene, zum Beispiel den Zugang zu Materialien, Informationen und Wissen sowie zu techni-
schen Ressourcen (Freitas & Oliver, 2006). Dabei spielt es zudem eine Rolle, welches Thema
oder Fach gelernt werden soll und ob das Lernen konzeptuell oder anwendungsorientiert statt-
findet. Des Weiteren umfasst die Dimension die Ressourcen, die fiir das Lernen genutzt werden
sowie die Interaktion zwischen dem Lernenden und seinem Kontext (Freitas et al., 2010). Das
alles deutet darauf hin, dass die Dimension ,,Kontext* sowohl ein befdhigender Faktor fiir das

Lernen sein kann, als auch ein Hindernis fiir den Lernprozess darstellen kann (Freitas & Oliver,

2000).

Der Vorteil dieses Modells ist, dass es relativ einfach und konkret in Lehr-/Lernumgebungen
angewendet werden kann. Aullerdem werden im Rahmen der ersten Dimension, anders als im
zuvor vorgestellten Modell die unterschiedlichen Lernenden mit ihren Voraussetzungen, Erfah-
rungen und auch mit ihren Priferenzen beriicksichtigt (Freitas & Oliver, 2006, S. 256), weswe-
gen es fiir die vorliegende Arbeit als relevant erachtet wird. Die vier Dimensionen hingen
voneinander ab und beeinflussen sich gegenseitig. Dies stellt gleichzeitig einen Nachteil des
Modells dar: Das unklare Zusammenwirken der einzelnen Dimensionen sowie die Ausgren-
zung eventuell weiterer Faktoren durch die begrenzte Dimensionenauswahl und -anzahl. An
dieser Stelle will das Forschungsvorhaben der vorliegenden Arbeit ansetzen. Besondere
Bedeutung kommt hierbei der ersten Dimension (dem Lernenden) zu. Kénnen Einfliisse unter-

schiedlicher Lerner-Merkmale auf die weiteren Dimensionen angenommen werden?

5.3.,,Game-Based Learning Framework”

2011 verfassten Jan-Paul van Staalduinen und Sara de Freitas einen Artikel zum Thema Game-
Based Learning, in dem sie ein Rahmenmodell vorstellten, das Gamedesign und Lern-

Outcomes miteinander verkniipft. Als Grundlage stiitzten sie sich unter anderem auch auf das
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eben vorgestellte 4DF von Freitas und Oliver (2006) und ergénzten dieses mit weiteren unter-
schiedlichen Anséitzen, um ein umfassendes, multidimensionales Rahmenwerk zu entwickeln.
Zu den weiteren Ergidnzungen zidhlen zum Beispiel das [IPOGM von Garris et al. (2002)
(Kapitel 5.1) und die Flow-Theorie (z.B. Csikszentmihalyi & Charpentier, 2014). Mit dem Mo-
dell wird das Ziel verfolgt, eine Kombination aus immersiven, vertiefenden Lernstrategien und

bestmoglichem Game-Design zu erhalten.

Im ersten Schritt der Modell-Konzeption nannten die Autoren 25, von ihnen als relevant be-
stimmte, Attribute von Serious Games. Hierzu zidhlen beispielsweise Interaktion, Mystik,
Spieler-Zusammensetzung, Regeln, sensorische Stimulationen und vieles mehr (van Staaldui-
nen & Freitas, 2011, S.42-43). Diese Elemente ordneten die Autoren anschlieBend den vier
Dimensionen des 4DF zu (siehe Tabelle 2). Zur Dimension der Lernenden, die im Fokus der
vorliegenden Arbeit stehen, ordneten sie beispielsweise Herausforderung, Konflikt und Fort-

schritt.

Tabelle 2. Das adaptierte 4DF-Modell (eigenen Darstellung nach van Staalduinen & Freitas, 2011, S. 43).

Angepasstes 4DF
Learner Specifies Paedagogy
Challenge. Conflict, Progress Adaption, Assessment/ Feedback, Debriefing/
Evaluation, Instruction/ Help/ Hints, Safety
Representation Context
Action-Domain Link, Control, Interaction Fantasy, Goals/ Objectives, Language/
(Equipment, Interpersonal, Social), Location, Communication, Mystery, Pieces or Players,
Problem-Learner Link, Representation, Sensory Player Composition, Rules, Theme

Stimuli

Diese adaptierte Version wurde anschlieBend mit weiteren Elementen zu dem endgiiltigen Mo-
dell erweitert (Abbildung 4). Das Modell von van Staalduinen und Freitas kann wie folgt be-
schrieben werden (die Beschreibung richtet sich insbesondere an die Designer und Entwickler
von digitalen Lernspielen): Die drei Dimensionen learning, instruction und assessment stellen
den lerntheoretischen Bezugsrahmen des Modells dar. Im ersten Teil, dem Lernen, gilt es so-
wohl den zu lernenden Inhalt, als auch die Lern- und Spielziele zu bestimmen. Die Anpassung
von Lern- und Spielzielen (learning objectives und clear player goals) sowie dem Lerninhalt
(learning content) erfolgt in Bezug auf Garris et al. (2002). Laut ihnen sind spielbasierte Lern-
umgebungen besonders effektiv, wenn diese beiden Dimensionen zu groflen Teilen iiberein-
stimmen. Im zweiten Schritt, dem Instruktionsteil, steht der Lernzyklus im Zentrum. Dieser

Lernzyklus umfasst, wie in Kapitel 5.1 bereits teilweise beschrieben, das Nutzerverhalten,
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Feedback (durch das Spiel), die Involviertheit des Spielenden sowie dessen Lernverhalten. Das
Spiel sollte so gestaltet werden, dass der Nutzer durch das Spielen und durch das Feedback des
Spiels motiviert wird und dazu angehalten wird, weiterzuspielen, was wiederrum den Lernfort-
schritt vorantreibt. Im dritten Teil, der Bewertung, konnen zwei Moglichkeiten zum Einsatz
kommen. Zum einen kann ein Debriefing veranstaltet werden und zum anderen ein Feedback-

System in das Spiel implementiert werden.

Abbildung 4. Das ,,Game-Based Learning Framework* (eigene Darstellung nach van Staalduinen & Freitas, 2011, S. 51).
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Neben der eben beschriebenen Ebene mit den drei lerntheoretischen Einheiten wird dem Modell
eine zweite Ebene nach dem Grundprinzip des 4DF zugrunde gelegt (siehe Tabelle 2). Im
Modell ist zu erkennen, dass die vier Dimensionen Uberschneidungen mit den iibrigen
Modellbausteinen haben. Beispielsweise spielen die Elemente des Kontextes eine Rolle fiir die
Lern- und Spielziele. Der pddagogische Aspekt wird im Hinblick auf die Bewertung relevant.

Alle vier Dimensionen spielen auBBerdem eine Rolle fiir das instruktionale Design.

In diesem mehrdimensionalen Modell werden im Vergleich zu den zuvor beschriebenen
Ansitzen deutlich mehr Faktoren beriicksichtigt, die zudem spezifisch beschrieben werden. Der
Lernende spielt besonders in der Phase der Instruktion und im Hinblick auf die Spielelemente
Herausforderung, Konflikt und Fortschritt eine bedeutende Rolle. Allerdings bleibt ungeklirt

inwiefern zum Beispiel diese Elemente mit spezifischen Lerner-Merkmalen in Verbindungen
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stehen. Dieser Fragestellung will sich diese Arbeit mit spezifischem Blick auf den Lernstil (als

Lerner-Merkmal) zuwenden.

Es ldsst sich zusammenfassend fiir die Gestaltung von spielbasiertem Lernen festhalten: ,,Using
games as learning material may be an obvious idea, but it is not easy to implement.” (Egenfeldt-
Nielsen et al., 2011, S. 156). Im folgenden Teil soll es daher nun darum gehen, auf welche
Einflussfaktoren Gamedesigner und Pddagogen beim FEinsatz und der Gestaltung digitaler
Lernspiele achten miissen. Anhand der theoretischen Modelle wurde bereits deutlich, dass es

eine Vielzahl an Einflussgrofen zu beriicksichtigen gilt.

5.4. Einflussfaktoren beim Einsatz und der Gestaltung digitaler Lernspiele

Im Weiteren geht es um die Einflussfaktoren und gegebenenfalls Probleme, mit denen Personen
konfrontiert werden, die ein digitales Lernspiel gestalten oder einsetzen wollen. Neben Ein-
fliissen, die spielbedingt sind, wie sie beispielsweise auch in den eben dargestellten Modellen
genannt wurden (z.B. Spielcharakteristiken, pddagogische Gestaltung und Kontext), konnen
auch nutzerabhingige Faktoren eine Rolle spielen. Diese werden in den Modellen nur zum Teil
(z.B. im Game-Cycle oder bei der Lerner-Charakterisierung) diskutiert. Den Herausforderun-
gen beim Einsatz und der Gestaltung von digitalen Lernspielen soll im Weiteren aus diesen

beiden Perspektiven nachgegangen werden.
5.4.1. Spielabhiingige Einflussgrofien: Gestaltungselemente

Wie bei der Darstellung der theoretischen Modelle und in den vorausgehenden Begriffsbestim-
mungen deutlich wurde, unterscheiden sich verschiedene Autoren im Hinblick auf den von
ihnen als wichtig propagierten Spielcharakteristiken. Dies hat laut Vandercruysse, Vandewae-
tere und Clarebout (2012) folgenden Nachteil: ,,[...] no univocal and generic definition has
arisen and thus there is no agreement on what aspects are crucial to constitute an educational
game.” (S. 631). In der vorliegenden Arbeit wurden bereits Ansitze und Arbeiten vorgestellt,
die die Vorteile einzelner Elemente betonen. So nennt beispielsweise Malone (1981) die Ele-
mente Fantasie, Herausforderung und Neugier, als Motivatoren. Fiir Garris et al. (2002) ist es
insbesondere die Kombination der sechs Elemente Fantasie, Regeln, audio-visuelle-Gestaltung,
Herausforderung, Neugier, Kontrolle, die dafiir sorgen, dass der Spielende motiviert ist. Eine
bisher noch nicht vorgestellte Analyse von 18 Spielcharakteristiken und ihrem Einfluss auf den
Lernprozess findet sich bei Wilson et al. (2008). Die Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass
beispielsweise eine Bewertung im Spiel, Herausforderungen und auch Kontrolle die deklarative

Wissensaneignung und die Motivation positiv begiinstigen konnen. Des Weiteren nennen sie
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Regeln, Ziele sowie die Fantasie, von denen ein positiver Einfluss auf die Motivation angenom-
men werden kann (Wilson et al. 2008, S. 236 f.). Shen, Wang und Ritterfeld (2009) nennen in
ihrer Arbeit auch einige Faktoren von Spielen, die sich positiv auf den Spielspall auswirken.
Hierzu zdhlen sie neben dem fehlerfreien Funktionieren, eine ansprechende Darstellung sowie
das angemessene Verhiltnis von Herausforderungen und Belohnungen. Die Aufgaben in einem
Spiel sollten abwechslungsreich sein und die Spielgeschichte spannend und unterhaltsam er-
zdhlt sein. Zudem konnen eine eingebaute Mehrspieler-Option und verschiedene Interaktions-

moglichkeiten den Spielspal} begiinstigen.

In der Educational Games-Forschung finden sich noch zahlreiche andere Arbeiten zu den Ele-
menten von Spielen. Dabei werden allerdings oft nicht nur unterschiedliche Elemente, sondern
auch eine Vielzahl an verschiedenen Outcomes beriicksichtigt (z.B. affektive oder kognitive
Outcomes). Unter anderem deswegen, sollten Aussagen zu Wirkungsweisen der Spielelemente
kritisch betrachtet werden. Hinzu kommt, dass in den verschiedenen Studien oftmals nicht deut-
lich gemacht wird, auf welche Elemente oder Kombinationen die Effekte zuriickgefiihrt werden
(Vandercruissen et al., 2012). Vandercruissen et al. (2012) empfehlen daher: ,, Therefore, defin-
ing the educationally effective parts or elements of a game might be a first step towards a con-

ceptual research framework.” (S. 631).

Auf Basis einzelner Befunde und Theorien, die bisher Teil dieser Arbeit waren (z.B. Garris et
al., 2002, Pfannstiel et al., 2009, Yusoff et al., 2010, van Staalduinen & Freitas, 2011, Hoblitz,
2015b) und den theoretischen Modellen zum Einsatz digitaler Lernspiele (Kapitel 5.1 bis 5.3)
werden fiir die vorliegende Arbeit die folgenden Elemente als relevant fiir die Gestaltung digi-

taler Lernspiele betrachtet’:

— Herausforderung, Konflikt, Wettbewerb
— Fortschritt, Bewertung, Riickmeldung

— Sensorische Reize

— Fantasie

—  Mystik/Neugier

— Ziele/Zielsetzungen

— Regeln

Es wurde in der Arbeit bereits deutlich gemacht, dass die Elemente von Spielen nur eine Seite
darstellen, wenn es um den wirksamen und vorteilhaften Einsatz von digitalen Lernspielen geht.

Es gilt daneben auch nutzerabhédngige Einflussgroflen zu beriicksichtigen: Die Ein-stellung der

7 Die aufgefiihrten Elemente kommen im Forschungsteil dieser Arbeit bei den Interviews zum Einsatz (siche Ka-
pitel 9.2.2).
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Nutzer, ihr Interesse, ihre Motivation und einige weitere Merkmale (Hoblitz, 2015a). Bei der
Gestaltung digitaler Lernspiele sollte der Inhalt und das Lernziel sowie auch der Lernende
selbst (Lernvoraussetzungen, Praferenzen und Lernstil) berticksichtigt werden. Ausgehend von
diesen beiden Punkten werden im Folgenden nutzerabhidngige Einflussgroen zusammenge-

fasst und fiir die Arbeit fixiert.
5.4.2. Nutzerabhingige Einflussgroffen: Die Rolle des Lernenden

Eine Herausforderung, mit der Gestalter von jeder Art Lernumgebung konfrontiert werden, ist
der individuelle Lernende; so auch bei spielbasierten Lernumgebungen. ,,When this is true,
among the most important variables that make a difference to choosing a type of Digital Game-
Based Learning are: Age, Gender, Competitiveness, Previous experience with games.”
(Prensky, 2007, S. 153). Obwohl der Lernende in den hier vorgestellten theoretischen Modellen
bereits anteilig beriicksichtigt wurde, werden seine und ihre Eigenschaften, Voraussetzungen
und Wiinsche beziiglich digitaler Lernspiele oftmals kaum berticksichtigt. Auf Basis der
aktuellen Lehr-/Lernkultur ist es aber im Besonderen der Lernende selbst, der als aktiver und
konstruierender Akteur im Fokus steht. Die Herausforderung im Hinblick auf eine individuelle,

breitgefiacherte Gruppe Lernender wird von Whitton und Moseley (2012) wie folgt formuliert:

[...], not all people learn in the same way; and as a result not all respond to learning activities
in the same way. Games or game approaches in learning are not immune to this fact, and

flexibility and variety is therefore an important part of any design process. (S. 6).

Vorteile, die Spiele im Hinblick auf diese Anforderungen haben, sind ihre flexiblen und viel-
filtigen Gestaltungsmoglichkeiten. Sie konnen beispielsweise an das Lernlevel und die Spiel-
erfahrung ankniipfen. Zentrale Begriffe in diesem Zusammenhang sind Adaptivitit und Perso-
nalisierung. Blasko et al. (2014) betonen in diesem Zusammenhang, dass die Moglichkeit der
Personalisierung eines der attraktivsten Features von digitalen Spielen darstellt. Sie konnen bei-
spielsweise so programmiert werden, dass sich Spielaktivititen und Herausforderungen in Echt-
zeit an die Fahigkeiten und das Vorwissen der Spielenden anpassen (Blasko, Lum, White &

Drabik, 2014, S. 166).

Sowohl Spielentwickler als auch Pddagogen miissen individuelle Unterschiedlichkeiten von
Lernenden beriicksichtigen. Bei digitalen Lernspielen geht es nicht nur darum was, wann, wie
und wo gelernt wird, sondern besonders auch wer lernt. Insgesamt kann festgehalten werden:
Der Einsatz und die Wirkung digitaler Lernspiele kann von verschiedenen Faktoren beeinflusst
werden. Fiir diese Arbeit wurde zwischen nutzer- und spielabhédngigen Einflussfaktoren (bzw.
Herausforderungen) differenziert. Lernende sind Individuen, das heif3t sie konnen sich in einer

Vielzahl von Merkmalen und Eigenheiten unterscheiden. Das zeigt sich ganz besonders auch
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beim Lernen. Alter, Geschlecht, Vorwissen, Erfahrungen, Interessen und Status sind einige die-
ser Merkmale, worin sich Lernende unterscheiden konnen. Ein weiteres Merkmal, das im Kon-
text mit Lernen hédufig Beachtung erféhrt, ist der Lernstil. Hierzu wird im folgenden Kapitel

das Lernstil-Modell von Felder und Silverman (1988) vorgestellt.

6. Lernstile: Erklirung und Bedeutung
»|...] different types of learning require different methodologies.” (Prensky, 2007, S. 155)

Unter einem Lernstil sind meist die individuellen Priferenzen und Strategien beim Lernen zu
verstehen (Soflano, Connolly & Hainey, 2015). Es existieren viele verschiedene Modelle zum
Thema Lerntypen und Lernstile, wie beispielsweise die Modelle von David A. Kolb (1984),
Peter Honey und Alan Mumford (1982) sowie Richard M. Felder und Linda Silverman (1988).
Das Modell, das sich im Kontext von technologie- beziehungsweise computergestiitztem
Lernen bereits viele Male bewiesen hat, ist das von Felder und Silverman aus dem Jahr 1988
(Graf, Viola, Leo & Kinshuk, 2007; Khenissi et al., 2016) und soll daher im Folgenden nidher

betrachtet werden.

6.1. Felder-Silverman Learning Style Model (FSLSM)

Felder und Silverman differenzieren in ihrem 1988 vorgestellten Lernstil-Modell vier Hauptdi-
mensionen, die sich auf unterschiedliche Phasen des Lernprozesses beziehen und jeweils zwei
Auspriagungen umfassen (Felder & Silverman, 1988; Felder & Soloman, 2000). Die vier Di-
mensionen und ihre Ausprdgungen sind in Tabelle 3 abgebildet und werden im Anschluss daran
genauer beschrieben. Die Ausprigungen (A und B) jeder Dimension stellen hierbei jeweils die

Enden eines Kontinuums dar.

Tabelle 3. Dimensionen und Auspriagungen des ,,Felder-Silverman Learning Style Models“ (eigene Darstellung nach Felder
& Silverman, 1988)

Hauptdimensionen Ausprigung A Ausprigung B
Processing (Verarbeitung) Active Reflective
Perception (Auffassung und Wahrnehmung) Sensing Intuitive
Input (Aufnahme) Visual Verbal
Organisation (Wissens-/ Informationsorganisation) Sequential Global
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Active — Reflective: Wie werden erhaltene Informationen bevorzugt verarbeitet?

Aktive Lernende neigen dazu, Informationen am besten zu behalten und zu verstehen, wenn sie
etwas aktiv machen. Zum Beispiel indem sie diskutieren, Dinge anwenden oder Anderen erkli-
ren. Reflektierende Lernende dagegen denken erst in Ruhe iiber Informationen und Dinge nach.
Dementsprechend arbeiten und lernen aktive Lernende lieber in Gruppen, als reflektierende
Lernende, die es bevorzugen, alleine zu lernen. Felder und Soloman (2000) bemerken aller-
dings: ,,Everybody is active sometimes and reflective sometimes. Es gilt demnach, eine

Balance anzustreben.

Sensing — Intuitive: Welche Arten von Informationen werden bevorzugt aufgenommen?

Sensorische Lernende bevorzugen es Fakten zu lernen, wohingegen intuitive Lerner dazu nei-
gen, Moglichkeiten und Beziehungen zu entdecken (Felder & Silverman, 1988). Sensoriker
zeichnen sich dadurch aus, dass sie Problemstellungen gerne mit etablierten Methoden l6sen,
Komplikationen und Uberraschungen versuchen zu vermeiden und sich Fakten und Details gut
merken konnen. Intuitive Lerner mogen Innovationen und sind weniger offen gegeniiber Wie-
derholungsprozessen. Sie konnen gut mit Abstraktem umgehen und neigen dazu ihre Arbeit
schnell und innovativ zu erledigen. Sich den Vorteilen beider Auspriagungen bedienen zu kon-
nen begiinstigt den Lernprozess, da beide Auspridgungen neben ihren Vorteilen und Chancen,
auch Schwichen haben (Felder & Silverman, 1988). Dies ist dann der Fall, wenn Lernende sehr

geringe Priferenzen in diese Dimension aufweisen.

Visual — Verbal: Mit welchen Sinnen werden Informationen bevorzugt aufgenommen?

Visuelle Lernende erinnern sich am besten an das, was sie tatsdchlich gesehen haben. Sie
sprechen positiv auf Bilder, Diagramme, Filme, Demonstration und dhnliches an. Verbale Ler-
nende dagegen profitieren eher vom geschriebenen und gesprochenen Wort. Hier ist anzumer-
ken, dass insgesamt bei allen Lernenden folglich mehr gelernt werden kann, wenn zu lernende

Informationen auf beide Arten prisentiert werden (Felder & Silverman, 1988).

Sequential — Global: Wie wird mit grofieren Wissensmengen bevorzugt umgegangen?

Sequentielle Lernende lernen und verstehen in einzelnen Schritten. Jeder Schritt sollte dabei
logisch auf den vorhergehenden folgen. Globale Lernende dagegen lernen in gro3en Spriingen.
Sie bearbeiten das Material mit wenig Logik und schaffen es am Ende doch alles zu rezipieren
(Felder & Silverman, 1988). Sie tendieren dazu, das Grofle und Ganze zu sehen und zu verste-
hen, die Details und logischen Verkniipfungen werden dabei allerdings oftmals ausgeblendet.

Sequentielle Lerner arbeiten sich schrittweise bis zur Problemldsung vor.
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Im Anschluss an die Beschreibungen der verschiedenen Lernstil-Ausprigungen wird im fol-
genden Teil ein Instrument vorgestellt, das zur individuellen Bestimmung der Priferenzen in-
nerhalb der einzelnen Dimensionen eingesetzt werden kann. Dieses Instrument findet auch im

Forschungsteil der vorliegenden Arbeit Anwendung.

“Index of Learning Styles” (ILS)

Auf Basis des Learning Style Models von Felder und Silverman (1988) entwickelten Felder
und Soloman (2000) einen Fragebogen, um den priferierten Lernstil zu bestimmen: Den ,,Index
of Learning Styles* (ILS). Der ILS- Fragebogen umfasst 44 Fragen und ist im Internet frei
zuginglich®. Die Lernenden werden basierend auf den Grundlagen des FSLSM hinsichtlich
ihrer Priferenzen in jeder der vier Dimensionen getestet. Dabei ist zu betonen, dass es sich bei

den dichotomen Dimensionen nicht um ,,entweder-oder“-Kategorien handelt:

All scales are to be understood as continua, which means that a student’s cognitive preference
to learning on a given ILS scale may be either fairly well balanced, moderately, or strongly

distinctive for one or the other pole of the scale. (Lehmann & Ifenthaler, 2012, S. 182).

Personen konnen demzufolge in den einzelnen Dimensionen entweder schwach (entspricht: ba-
lanciert), moderat oder stark ausgeprigte Priferenzen aufweisen (Felder & Spurlin, 2005)°. In
ihrer Arbeit von 2005 beschreiben Felder und Spurlin Anwendungsfelder des ILS und gehen
im Zuge dessen auch auf Giitekriterien ein. Im Grof3en und Ganzen halten die Autoren hierbei
zwel grundlegende Anwendungen des ILS fest: Zum einen dient er als eine richtungsweisende
Unterstiitzung fiir Lehrende, um mit der Diversitit der Lernenden umgehen zu kénnen. Als
zweites kann er als Selbstdiagnoseinstrument den Lernenden selbst an die Hand gegeben wer-
den, um einen Einblick in individuelle Stirken und Schwichen zu geben (Felder & Spurlin,

2005, S. 110-111).

6.2.Der FSLSM in der Praxis des DGBL

Einzelne Lernstil-Profile sind Ausdruck unterschiedlicher Priferenzen in verschiedenen Phasen
des Lernprozesses (z.B. Informationsaufnahmen oder -organisation). Es kann demnach auch

eine enge Verbindung mit der Gestaltung der Lernumgebung angenommen werden. Je nachdem

8Zum Beispiel unter: https://www.engr.ncsu.edu/learningstyles/ilsweb.html (North Carolina State University,
Felder, Richard)

° Eine anschaulichere Erklirung zur Auswertung des ILS findet sich im Forschungsteil dieser Arbeit im Kapitel
8.3.3.

31



wie diese gestaltet ist, konnen unterschiedliche Effekte auf den Lernprozess der einzelnen Ler-
nenden vermutet werden. Lernende mit einer stark ausgeprigten ,,aktiv-Priferenz* fiihlen sich
moglicherweise von einer Umgebung, in der sie neuerworbenes Wissen anwenden kdnnen und
die Inhalte mit praktischen Beispielen untermauert sind, eher positiv angesprochen als stark
reflektierend ausgepridgte Lernende. Das wiederum kann sich zum Beispiel im Interesse, der

Motivation und auch in der Selbstwirksamkeitswahrnehmung niederschlagen.

Der Lehr-Lern-Forscher Nick C. Zacharis konnte in seiner Untersuchung von 2011, in der er
einem Zusammenhang von priferiertem Lernstil und Wahl einer Instruktionsform nachging,
keine substanziellen Ergebnisse erzielen. Laut seiner Ergebnisse steht der Lernstil in keinem
Zusammenhang mit der priferierten Instruktionsform (online oder face-to-face) (Zacharis,
2011). In der Studie von Chang, Hung und Liu (2015) geht es um den Zusammenhang zwischen
der ILS-Ausprigung und der priferierten Lernumgebung. Der Fokus lag dabei auf der Nutzung
von MOOCs (Massiv Open Online Courses). Sie kommen hierbei zu dem Schluss, dass der
Lernsil mit einer 90-prozentigen Wahrscheinlichkeit die Intentionen der Lernenden beziiglich
der Lernumgebung vorhersagen kann (Chang, Hung & Lin, 2015, S. 540). Ebenfalls mit
computergestiitzten Lernsystemen und dem FSLSM beschiftigten sich Graf, Liu und Kinshuk
(2010). Ihre Ergebnisse zeigten, dass sich Lernenden mit unterschiedlichen Lernstil-Auspri-
gungen in Online-Lernsystemen hinsichtlich ihres Navigationsverhaltens unterschiedlich ver-
halten. Bei einer Untersuchung des Verhaltens gelang es den Autoren Beziige zum jeweiligen
Lernstil herzustellen. Sie empfehlen darauf basierend, die Adaptivitdt von Lernsystemen unter
der Beriicksichtigung des Lernstils der Lernenden zu gewihrleisten. Digitale Lernsysteme, wie
beispielsweise Online-Kurse, sollten demnach zum Beispiel adaptiv an lernstilspezifisches Ver-

halten anpassbar sein.

In ihrer Studie von 2013 untersuchten Hwang, Sung, Hung und Huang die Frage nach dem
Bedarf an adaptiven Lernsystemen. Den Lernstil, den sie mithilfe des ILS erfassten, erachten
sie als einen wichtigen Faktor, wenn es um die Entwicklung und Gestaltung adaptiver Lernsys-
teme geht. Im Rahmen ihrer Forschung gehen sie der zentralen Fragestellungen nach, ob
Lernende das Lernsystem (in diesem Fall eins von zwei Educational Games) auswihlen, das
ihrer Lernstil-Auspriagung am ehesten entspricht. Die Befunde zeigen, dass keine Verbindung
zwischen dem Lernstil und der Spielwahl festgestellt werden konnte. Zusitzliche qualitativ er-
hobene Daten legten nahe, dass die personliche Priferenz (bzgl. eines der Spiele) eine grofere
Rolle spielt. Ein weiteres Ergebnis zeigte allerdings, dass Studenten, die das ihrem Lernstil
entsprechende Spiel spielten, eine signifikant bessere Lernleistung erzielten, als diejenigen, die

eine nicht-passende Spielversion spielten. Die Bedeutung des Lernstils fiir die Wirksamkeit
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eines Lernspiels sollte also nicht auler Betracht gelassen werden, da sie unter Umstidnden eher

unbewusst als bewusst wirkt.

Mit der Personalisierung von Lernspielen auf Basis des FSLSM befassten sich Khenissi,
Essalmi und Jemni (2013) in ihrer Arbeit. Sie gehen der zentralen Frage nach, ob eine Perso-
nalisierung von Spielen auf Lernstil-Grundlage sinnvoll ist. Hierfiir iiberpriiften sie, ob sich
anhand ihrer Daten ein Zusammenhang zwischen Lernstil und Spielgenre nachweisen lisst. Im
Rahmen ihrer Untersuchungen konnten sie ihre Annahmen teilweise bestitigen: Die Befragten
mit einem aktiven Lernstil bevorzugten Action-Games, und diejenigen mit sequentiellem Lern-
stil priferierten Puzzle-Games. Fiir die jeweils andere Ausprigung (reflektierend und global)
lieBen sich keine signifikanten Ergebnisse feststellen. Nur ein paar Jahre spiter veroffentlichten
Khenissi et al. (2016) ebenfalls eine Untersuchung zum Zusammenhang von Lernstil und Spiel-
genre. Im Rahmen ihrer Forschung konnten sie zwei ihrer Annahmen bestétigen: Sensorische
Lernende bevorzugen, wenn sie die Wahl zwischen mehreren verschiedenen Spielgenres haben,
,»Casual Games™ (Gelegenheitsspiele), wohingegen Personen mit einem sequentiellen Lernstil
»Puzzle-Games*“(Puzzle-, Denkspiele) priferierten. Thre Annahmen beziiglich globaler und

intuitiver Lernstile konnten sich hier allerdings nicht bestétigen lassen.

Zusammenfassend konnen nach diesem kleinen Einblick in die Forschung zu FSLSM eher
ambivalente Befunde festgestellt werden. Nichtsdestotrotz lassen sie einige Vermutungen
beziiglich einer gegenseitigen Beeinflussung von Spielenden und Spiel zu. Nach dieser Dar-
stellung von Theorie und Praxis digitaler Lernspiele wird nun zum Forschungsinteresse und

-vorhaben der vorliegenden Arbeit iibergeleitet.

7. Forschungsidee und Fragestellungen der Arbeit

Aus der wissenschaftlichen Theorie und Forschung kann fiir die folgenden Ausfiithrungen fest-
gehalten werden: Die aktuell lernende Generation zeichnet sich durch Digitalisierung aus.
Digitale Medien, das Internet und voranschreitende Technologien sind omniprisente Erschei-
nungen. Diese verdnderten Voraussetzungen und ein zunehmend konstruktivistisches Verstiand-
nis von Lernen erfordern neue Lehr-/Lernmethoden: Sie sollen aktives, erfahrungsbasiertes und
digitales Lernen ermoglichen. Digitale Spiele konnen aufgrund ihrer vielféltigen Eigenschaften
und Gestaltungsmoglichkeiten den genannten Anforderungen gerecht werden. Sie bieten ver-
schiedene Moglichkeiten, um das Lernen zu fordern. Hierzu zdhlen zum Beispiel Spal,
Motivation, Spannung und Belohnung (z.B. Annetta & Cheng, 2008; Blasko et al., 2014;

Prensky, 2007). Allerdings wird nicht jeder Lernende im gleichen Mafle von der einen oder
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anderen Gestaltung einer spielbasierten Lernumgebung angesprochen. Was fiir den einen Spal3
bedeutet, ist dem anderen zu kompliziert, was der einen Struktur gibt, {iberfordert die andere
womoglich. Die Merkmale eines Spiels, von denen angenommen wird, dass sie positiv auf das
Lernen mit Spielen wirken (z.B. Connolly et al., 2012; Kirriemuir & McFarlane, 2004), konnen
interindividuell verschieden ausgeprigt sein. Der Lernende bringt die unterschiedlichsten
Voraussetzungen, Erwartungen und Merkmale mit in den Lehr-/Lernkontext. Ein spezielles
Beispiel ist der bereits erwihnte Lernstil. Verschiedene Lernende konnen in den einzelnen Di-
mensionen des Lernprozesses (z.B. bei der Darstellung der Informationen, Verarbeitung der
Informationen usw.) unterschiedlich stark ausgeprégte Priferenzen haben (Felder & Silverman,
1988). Dementsprechend kann angenommen werden, dass unterschiedlich gestaltete Lernum-
gebungen verschiedene Lernstile ansprechen (siehe Kapitel 6.2). Zudem kann angenommen
werden, dass durch eine fiir den Lernenden ansprechende Gestaltung der Lernumgebung und
durch die didaktische Auswahl des Lerninhalts beim Lernenden Motivation, Interesse und der

Lernprozess an sich (u.v.m.) begiinstigt werden konnen.
Es stellen sich fiir die vorliegende Arbeit daher folgende Fragen:

— Spielt der priferierte Lernstil eine Rolle, wenn es um die Vorstellung beziiglich des
Einsatzes von digitalem, spielbasiertem Lernen geht?

— Spielt das generelle oder spezielle Interesse an Spielen eine Rolle, wenn es um die Vor-
stellung von erfolgreichem digitalem, spielbasiertem Lernen geht?

— Beurteilen verschiedene Lernstil-Ausprigungen den Einsatz digitaler Lernspiele unter-
schiedlich?

— Unterscheiden sich Lernende hinsichtlich ihrer Priferenzen bei der Gestaltung von
digitalen, spielbasierten Lernumgebungen in Abhéngigkeit ihrer Lernstilausprigung?
(Bevorzugen z.B. aktive Lernende eine andere Gestaltung als Reflektierende? Was kann
aufgrund bisheriger Forschung und den Aussagen der einschlidgigen Literatur hierzu
angenommen werden?)

— Priferieren Lernenden mit unterschiedlichen Lernstil-Profilen eine methodenreiche,
abwechslungsreiche Gestaltung von digitalen Lernspielen oder eine ihrem Profil ent-
sprechende?

— Gibt es Indizien dafiir, dass Lernumgebungen so gestaltet werden sollten, dass sie auf

Lernstil-Profil zugeschnitten sind?

Diese Fragen stehen im Fokus des nachfolgenden Forschungsteils. Es geht um das Verhéltnis
zwischen dem Lernenden (nutzerabhingige Faktoren) und der Gestaltung sowie dem Einsatz

digitaler, spielbasierter Lernumgebungen (spielabhédngige Faktoren) (sieche Abbildung 5).
34



Abbildung 5. Schematische Reprisentation der zugrundeliegenden Forschungsidee. (angelehnt an Vandercruysse et al.,
2012, S. 631).
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Forschungsdesign: Mixed Methods

Um den zentralen Forschungsfragen nachzugehen wurde in der vorliegenden Arbeit sowohl mit

quantitativen als auch mit qualitativen Methoden geforscht. Vor der eigentlichen Haupt-

untersuchung (qualitative Befragungen), wurde ein Pretest in Form eines Online-Fragebogens

(quantitativ) durchgefiihrt. Die Vorerhebung dient unter anderem der Bestimmung des

Lernstils. Auf Grundlage dieser Daten werden die Interviewpartner anhand zuvor festgelegter

Merkmale sowie nach dem Prinzip der Kontrastierung ausgewihlt. Die nachfolgende

Abbildung 6 gibt einen Uberblick iiber die zentralen Schritte des Forschungsvorhabens.

Abbildung 6. Darstellung des Forschungsdesigns und -vorhabens

Pretest: Online-Fragebogen.

Gezielte Fallauswahl nach standardisierter Erhebung fiir
Hauptuntersuchung.

Hauptuntersuchung: Fokussierte, halbstandardisierte
Interviews.

Interpretation und Ausblick auf Grundlage der erhobenen
Daten.

Implikationen und Ausblick.



8. Pretest: Online-Befragung

Wie in der Darstellung des Forschungsdesgins sichtbar gemacht wurde, beginnt das For-
schungsvorhaben mit einem Pretest in Form eines Online-Fragebogens. Ziel dieses Fragebo-
gens war es, einen Einblick in die deskriptiven Merkmale der Grundgesamtheit zu bekommen
und den priferierten Lernstil der Teilnehmer (TN) mithilfe des ILS zu bestimmen. Dadurch
konnen im Anschluss potenzielle Interviewpartner anhand bestimmter Merkmale ausgewdhlt
werden. Wie die Stichprobe ausgewdhlt und mit welchem Instrument die erforderlichen Daten

erhoben wurden, wird in den folgenden Kapiteln erldutert.

8.1. Stichprobe, Rekrutierung und Erhebungszeitraum

Fiir den Pretest wurde eine Stichprobe aus der Grundgesamtheit der ,,Generation Y* gezogen.
Dabei handelte es sich um Personen die zwischen 1980 und 1999 geboren wurden und zum

Zeitpunkt der Erhebung zwischen 18 und 36 Jahre alt waren.

Um TN zu erreichen, die den Anspriichen an die Stichprobe (18-36 Jahre, ,,digitalisiert®) ge-
recht werden, erfolgte die Rekrutierung systematisch und eher informell iiber personliche Kon-
takte und iiber soziale Netzwerke wie beispielsweise E-Mail und Facebook. Die Personen
wurden gebeten, an einer Erhebung zum Thema Technologie- und Mediennutzung sowie zu
threm Lernverhalten teilzunehmen. Zudem wurde die Wichtigkeit betont, eine giiltige E-Mail-
Adresse anzugeben, so dass spdter mit einzelnen Personen erneut Kontakt aufgenommen
werden konnte. Vertraulicher Umgang mit den personlichen Daten (fiir rein wissenschaftliche

Forschungsfrage und keine Weitergabe der Daten an Dritte) wurde ebenfalls zugesichert.

Die Online-Erhebung fand zwischen dem 25.10. und dem 07.11.2016 statt. Die TN hatten
wihrend dieses Zeitraums jederzeit Zugriff auf den Online-Fragebogen. Der Fragebogen
konnte orts- und zeitunabhingig bearbeitet werden, die einzige Voraussetzung war der Zugang

zum Internet.

8.2. Erhebungsinstrument und Fragenentwicklung

Der Online-Fragebogen wurde mit Hilfe des Sosci Survey- Programms erstellt und durchge-
fiihrt. Der Fragebogen setzt sich aus insgesamt 60 Fragen zusammen und wird inhaltlich in vier
Kategorien eingeteilt, mit Hilfe derer verschiedene Stichprobenmerkmale erhoben werden sol-
len. Der erste Teil ist den soziodemografischen Angaben der befragten Personen (fiinf Fragen)

gewidmet. Hier konnen Angaben zu Alter, Geschlecht, hochster Bildungsabschluss, aktuelle
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Haupttditigkeit sowie spezieller Angaben zur Berufstdtigkeit (Haupttitigkeit) gemacht werden.
Im zweiten Teil werden Fragen zur Nutzung von digitalen Medien und Technologien sowie
analogen und digitalen Spielen gestellt. Es handelt sich um sieben geschlossene Fragen. Als
Antwortformat wird eine 6-stufige Likertskala mit den folgenden Ausprigungen gewdhlt:
1 = Nie; 2 = Ein- bis zweimal im Monat; 3 = Ein- bis zweimal in der Woche; 4 = Mehrmals in
der Woche; 5 = Jeden Tag; 6 = Mehrmals am Tag (zudem:-9 = nicht beantworte). Der dritte
thematische Block des Fragebogens umfasst vier Fragen zum generellen Spielinteresse der TIN.
Auch hier werden geschlossene Fragen mit 6-stufigen Likertskalen als Antwortformat gewdhlt.
Die Auspriagungen lauteten: 1 = trifft tiberhaupt nicht zu; 2 = trifft nicht zu; 3 = trifft eher nicht
zu; 4 = trifft eher zu; 5 = trifft zu; 6 = trifft voll und ganz zu (zudem: -9 = nicht beantwortet).
Bei dem vierten Teil geht es um die Bestimmung des priferierten Lernstils der TN. Als Instru-
ment wurde, wie bereits erwéhnt, der ,,Index of Learning Styles* (ILS) (Felder & Soloman,
2000) gewihlt (siehe Kapitel 6.1). Das Instrument umfasst 44 Fragen mit jeweils zwei Ant-
wortmoglichkeiten (,,a“ und ,,b*). Fiir die Erhebung im Rahmen dieser Arbeit wurde der
Fragebogen komplett und ohne Veridnderung der inhaltlichen Bedeutung ins Deutsche iiber-

setzt. Der vollstandige Fragebogen befindet sich im Anhang II (CD).

8.3. Deskriptive Befunde des Online-Fragebogens

Im Folgenden werden die deskriptiven Befunde des Fragebogens anhand der einzelnen inhalt-
lichen Kategorien (Angaben zu sozidemografischen Daten, zur Technologie- und Spielnutzung,

zum Spielinteresse und zum priferierten Lernstil) dargestellt.

8.3.1. Soziodemografische Angaben der Befragten

Die Stichprobe des Online-Pretests umfasst insgesamt 50 TN. 58 % (N=29) hiervon sind Frauen
und 42 % (N=21) Minner. Das durchschnittliche Alter der TN liegt bei 24,62 Jahren. Die TN
sind bei einem genaueren Blick auf das Alter zwischen 18 und 32 Jahre alt, mit der in Abbildung

7 dargestellten Altersverteilung.

Neben dem Geschlecht und dem Alter der TN werden auch der hochste Bildungsabschluss, die
aktuelle Haupttitigkeit sowie Angaben hierzu (unter der Bedingung Berufstitigkeit) erhoben.

Die Merkmale der Stichprobe sind Tabelle 4 zu entnehmen.
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Abbildung 7. Altersverteilung der Stichprobe (N= 50).
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Tabelle 4. Deskriptive Statistik zu soziodemografischen Angaben der Stichprobe (N= 50).

Kategorie Variablenbeschriftung Hiufigkeit der Nennung

Bildungsabschluss Abitur/ Hochschulreife/ Fachhochschulreife 20
Hochschul-/ Uni-Abschluss 27

Berufsschul-Abschluss 2

Sonstige 0

nicht beantwortet 1

Aktuelle Angestellte(r) 15
Haupttitigkeit Student(in) 31
(Berufs-)Schiiler(in) 1

Selbststiandige(r) 1

Sonstige 2

nicht beantwortet 0
Angaben zur Keine Angabe 15
beruflichen Teilzeit (20-30) 13
Téatigkeit Vollzeit (>30) 16
nicht beantwortet 6

Fast alle befragten Personen haben mindestens ein Abitur beziehungsweise eine Fachhoch-
schulreife. Mehr als die Hilfte der Personen hat zusitzlich einen Hochschul-/Uni-Abschluss als
hochsten Bildungsabschluss angegeben. Lediglich zwei der Befragten haben einen Berufs-
schulabschluss. Circa 60 % der TN (N= 31) sind aktuell Studierende und circa 30 % (N= 15)
sind als Angestellte in einer Organisation titig. Bei den Personen, die einer Berufstitigkeit
nachgehen (hier gelten auch Werkstudenten- und/oder Nebenjob-Stellen), sind N= 13 in Teil-
zeit titig und N= 16 in Vollzeit.

8.3.2. Befunde zur Technologie- und Spielnutzung sowie zum Spielinteresse

Eine der grundlegenden Annahmen der vorliegenden Arbeit ist die Digitalisierung und Tech-

nologie-Affinitit der sogenannten Generation Y, ,,Digital Natives®, wie Prensky (2007) sie
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nennt. Aus diesem Grund wurden in der Online-Erhebung Fragen zur Nutzung von Technolo-
gien und digitalen Medien gestellt. Es zeigt sich (sieche Abbildung 8), dass die meisten der
Befragten (N= 34) jeden Tag und zum Teil sogar mehrmals am Tag einen Computer oder Lap-
top fiir private Zwecke nutzen. Das Smartphone oder ein Tablet werden von N= 46 der befrag-
ten Personen mehrmals am Tag genutzt. Ein dhnliches Bild zeigt sich auch bei der Nutzung des
Internet fiir private Zwecke: 80% der Befragten (N=41) nutzen es mehrmals am Tag. Der Rest

nutzt es in aller Regel jeden Tag.

Abbildung 8. Daten zur Nutzung von Technologien und digitalen Geriten (N= 50).
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Abbildung 9. Daten zum Interesse an (digitalen) Spielen (N= 50).
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Daneben waren auch das Spielinteresse und die Meinung zu (im Speziellen) digitalen Spielen
Thema. Hierbei konnten Angaben zu vier Statements gemacht werden, deren deskriptive

Befunde sich in Abbildung 9 finden. Circa 70% der Befragten (N= 35) stimmen der Aussage,
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das Spiele Spall machen, mehr oder weniger zu (,,trifft eher zu* bis zu ,,trifft voll und ganz zu®).
N= 29 TN geben an, dass sie ihre Freizeit gerne oder sehr gerne mit Spielen gestalten. Ein
dhnliches Ergebnis findet sich auch bei der Frage nach der Meinung zu digitalen Spielen:
Wihrend N= 29 Personen in Richtung ,,positive Meinung* tendieren, beantworten N= 18 diese
Frage mit ,.trifft eher nicht zu*“. Die Angaben zur letzten Aussage (,,Ich habe viele Freunde, die
gerne spielen und mit denen ich mich dariiber regelméBig austausche bzw. spiele.) sind breit
gefichert. Alle Antwortformate sind mit mindestens N= 6 vertreten. Die ~ Personen verteilen

sich zu jeweils 50 % in die beiden Richtungen der Skala (eher nicht und eher schon).

Auf eine tiefergehende Betrachtung der Spielaffinitit und des Interesses an digitalen Spielen
wird im Rahmen der Interviews bei ausgewihlten Versuchspersonen detaillierter eingegangen

(siehe Kapitel 10.1).

8.3.3. Auswertung und Befunde des ,,Index of Learning Styles*

Die Auswertung des ,,Index of Learning Styles* erfolgte nach dem ILS-Auswertungsschema,
wie es beispielsweise bei der University of Bradford!® nachzulesen ist. Demnach werden fiir
jeden TN fiir jede Dimension (je elf Fragen) alle gennannten ,,a*“- und ,,b“- Antworten
zusammengezdhlt. Dadurch ergeben sich fiir jede Versuchsperson in jeder der vier
Dimensionen verschiedene Punktewerte fiir die zwei Ausprigungen. Die Anzahl der
Nennungen sollte fiir jede Dimension insgesamt elf ergeben, da sie elf Fragen umfassen (z.B.
Dimension ,,active — reflective®: 7-mal ,,a* und 4-mal “b*“, demnach 7+ 4= 11). In einem
weiteren Schritt wird fiir jede Person in jeder der vier Dimensionen der kleinere der beiden
Werte vom groBeren abgezogen und mit dem Buchstaben des groleren Wertes erginzt (Am
Beispiel: 7 ,,a* und 4 ,,b%, 7-4=3, entspricht einer Auspriagung von 3a). Mithilfe dieses Wertes

kann die Stédrke der Auspriagung bestimmt werden.
Dabei gilt folgende Wertedefinition:

— Werte zwischen 1-3: geringe Priferenz, ausbalanciert
— Werte zwischen 5-7: moderate Priferenz fiir eine der Auspriagungen

— Werte zwischen 9-11: starke Préferenz fiir eine der Ausprigungen

In Tabelle 5 ist die gesamte Verteilung der Lernstil-Priferenzen auf alle vier ILS-Dimensionen
fiir die 50 TN der Befragung dargestellt. Die dort sichtbare Verteilung entspricht der in ver-
gleichbaren Studien (z.B. Graf et al., 2010; Khenissi et al., 2016; Lehmann & Ifenthaler, 2012).

1 http://www.bradford.ac.uk/academic-skills/media/academicskillsadvice/documents/academicskills-
resources/effectivelearningstrategies/Felder-&-Solomon-8-Learning-Styles-Questionnaire-Activity-(1).pdf
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Besonders héufig vertretene Préiferenzen finden sich bei den Auspridgungen aktiv, sensorisch
und visuell'!.

Tabelle 5. Gesamtverteilung der priferierten Lernstile bei der befragten Stichprobe (N= 50).

acitve reflective sensitive intuitive visual verbal sequential global
N 34 15 33 17 40 10 21 29
%'2 70 30 66 34 80 20 42 58

Personen, die eine moderate bis starke Auspriagung bei den Priferenzen aufweisen, werden in

Tabelle 6 dargestellt.

Tabelle 6. Verteilung der priferierten Lernstile mit einem Wert grofler gleich sieben bei der befragten Stichprobe (N= 50).

Wert ist acitve reflective sensitive intuitive visual verbal sequential global
=7
N 14 2 13 3 10 0 4 8
%13 28 4 26 6 20 0 8 16
>9
N 7 0 2 1 4 0 0 7
% 14 0 4 2 8 0 0 14

Eine deutliche Anzahl an Personen weist in den einzelnen Dimensionen eine moderate oder
starke Ausprigung auf (z.B. N=14 bei aktiv, N=13 bei sensorisch). Auf dieser Grundlage der
Verteilung der priferierten Lernstile wird die Auswahl fiir die Interviewpartner getroffen. Hier-
bei kommen besonders die Personen in Frage, die auf einer der Dimensionen moderate bis
starke Auspriagungen aufweisen (Detailliertere Angaben zum Sampling finden sich im Kapitel

9.2.1).

' Eine vollstindige Ubersicht iiber die Verteilung und Kombinationen der Lernstile befindet sich in der Excel-
Tabelle im Anhang I (CD).
12 Bei den angegebenen Prozentwerten wird jeweils die Gesamtanzahl der Angaben (N= 50) als Referenz verwen-
det.
13 Siehe FuBnote 13.
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9. Hauptuntersuchung: Fokussierte, teilstandardisierte Interviews

Im Folgenden wird auf die methodischen Grundlagen der qualitativen Hauptuntersuchung der
vorliegenden Arbeit eingegangen. Die Planung und Durchfiihrung der Interviews orientiert sich
aufgrund der Fragestellungen an den Prinzipien des fokussierten Interviews, die in diesem Teil
vorgestellt werden. Des Weiteren werden das Sampling, die Durchfiihrung der Interviews sowie
der Aufbau und Inhalt des Interviewleitfadens beschrieben. Daran anschlieend wird auf das

Vorgehen bei der Datenaufbereitung und -auswertung eingegangen.

Wichtig und gleichzeitig problematisch bei sozialwissenschaftlichen Forschungsmethoden ist
das Thema der Giitekriterien. Hierbei spielt die Nachvollziehbarkeit sowohl des Vorgehens als
auch der Ergebnisdarstellung eine zentrale Rolle. Dementsprechend wird in dieser Untersu-
chung unter anderem auf die folgenden allgemeinen Giitekriterien sozialwissenschaftlicher
Forschung geachtet, wie sie beispielsweise bei Mayring (2002) und Lamnek (2010, S. 127 ff.)
formuliert wurden: Verfahrensdokumentation (Dokumentation der Ergebnisgewinnung, siehe
Kapitel 9.3), argumentative Interpretationsabsicherung (argumentative Begriindung und theo-
riegeleitete Deutung der Interpretation, sieche Kapitel 10), Regelgeleitetheit (regelgeleitetes und
systematisches Vorgehen, siehe Darstellung des Forschungsvorhabens und des Kodiersystems),
Nihe zum Gegenstand (Gegenstands-Angemessenheit gewihrleisten) und Triangulation (Ver-

bindung mehrerer Analyseschritte, sieche Kapitel 9.3.2).

9.1. Das fokussierte Interview

Bei fokussierten Interviews geht es nicht nur um die Generierung von Hypothesen und
Konzepten, sondern auch und gerade um die Falsifikation von hypothetischen Konzepten, die
vom Forscher im Rahmen der Vorarbeit deduktiv gewonnen werden (Lamnek, 2010). Die
quantitative Forschungslogik bleibt im Vergleich zu anderen Interviewformen stirker erhalten.
Fiir die vorliegende Untersuchung wurden einige Fragestellungen und Annahmen formuliert,
die durch empirische Daten iiberpriift und modifiziert werden sollen, weswegen sich diese
Interviewform anbietet. Die fokussierte Interviewform bedient sich zudem der Stimulus-
Technik, die heutzutage in vielen verschiedenen Interviewsettings als Grundreiz fiir den
Kommunikationsprozess Anwendung findet (Kruse, 2014). Im Rahmen dieser Technik konnen
verschiedene Medien oder Materialien als Stimulus fiir die Interviewsituation eingesetzt
werden, zum Beispiel kann den befragten Personen ein Werbespot, ein Kurzfilm oder ein Bild
gezeigt werden. In dem daran anschlieBenden Interview geht es in aller Regel darum, dem

subjektiven Sinnverstehen der Befragten auf den Grund zu gehen. In der vorliegenden
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Untersuchung soll sie auBBerdem dazu dienen, den Themenbereich des DGBL abzustecken und

ein gemeinsames Verstdndnis des Forschungsinhaltes zu schatfen.

Bei fokussierten Interviews wird anhand expliziter Regeln vorgegangen, die sich an folgendem
Ablaufschema von Merton, Fiske und Kendall (1990) orientieren: Vor Beginn des Interviews
steht eine Stimulus-Situation, die von allen Befragten erlebt wird. Anschlieend folgt eine of-
fene Eingangsfrage, um Einblick in die Aspekte der Stimulus-Situation zu erhalten sowie spe-
zifisches Nachfragen, um die Wahrnehmung und das Verstindnis detaillierter betrachten zu
konnen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 136-138). Eine Herausforderung beim Inter-
viewablauf stellen Themenwechsel und Vertiefungen dar. Es empfiehlt sich, an Gesagtes anzu-
schlieen und sich auf die Interviewdynamik einzulassen (Merton et al., 1990). Zum Ende des
Interviews besteht die Moglichkeit sogenannten mutierende Fragen zu stellen. Dadurch kénnen
Sachverhalte und thematisch relevante Themen, die sich im Laufe des Interviews nicht unter-
bringen lieBen, abgedeckt werden. Da die Qualitit der Daten — generell bei Interviews — stark
von der jeweiligen Interviewsituation abhingt, gilt es einige Kriterien und Regeln zu beriick-
sichtigen (Merton et al., 1990): Die Interviewpartner sollen moglichst nicht beeinflusst werden,
es sollte auf Spezifitit beziiglich einzelner Elemente und Aspekte der Gesamtsituation geachtet
werden, es sollten moglichst alle einschldgigen Daten erfasst werden und mogliche (psycholo-
gische) Motive sollten tiefgriindig betrachtet werden. Diese Regeln werden sowohl bei der Kon-

struktion des Interviewleitfadens als auch bei der Durchfiithrung der Interviews beriicksichtigt.

9.2. Datenerhebung
9.2.1. Sampling und Durchfithrung der Interviews

Die Auswahl der Interviewpartner erfolgte, wie bereits kurz erwéhnt, auf der Grundlage der
deskriptiven Befunde aus der Online-Befragung. Als Auswahlkriterien wurden primér die Er-
gebnisse der ILS-Auswertung beriicksichtigt. Von den TN der Online-Befragung wurden die-
jenigen ausgewdhlt, die auf den Lernstil-Dimensionen (insbesondere auf einer) hohe Auspri-
gungen (also eine starke Priferenz) aufwiesen. Die Personen wurden au3erdem nach dem Prin-
zip der Kontrastierung ausgewdhlt. Fiir die einzelnen, als relevant erachteten Dimensionen
(aktiv-reflektierend, sensorisch-intuitiv, sequentiell-global), sollten jeweils Personen ausge-
wihlt werden, die stark in je eine der Richtungen tendieren (z.B. starke Préferenz fiir ,,aktiv*,
beziehungsweise fiir ,,reflektierend*). Die jeweils Befragten fungieren so als ,,Experten* fiir die
einzelnen Dimensionen. Insgesamt wurden elf Personen fiir Interviews ausgewdhlt. Die Rekru-

tierung der Interviewpartner erfolgte per E-Mail. Im Kapitel zur Auswertung der Interviews
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findet sich eine tabellarische Ubersicht zu den Interviewpartnern, der die einzelnen Ausprigun-
gen auf den ILS-Dimensionen sowie weitere Merkmale der TN zu entnehmen sind (siehe Ka-

pitel 9.4).

Alle Interviews wurden von ein und derselben Person gefiihrt. Anwesend waren stets nur die
interviewende und die interviewte Person. Die elf Interviews wurden zwischen dem 17.11.16
und dem 29.11.16 gefiihrt. Die Linge der einzelnen Interviews liegt zwischen 25 und 50 Minu-
ten. Die Gespriche fanden zum Teil in den Wohnungen der interviewten Personen und zum
Teil in einem neutralen Rahmen (Biiro, Universitit) statt. Es wurde darauf geachtet eine mog-
lichst natiirliche Umgebung fiir die Interviewten zu schaffen, was sich auch in der natiirlichen
Sprache des Interviewers und der Verwendung der Du-Form wiederspiegelt und die zudem

Ruhe, Ungestortheit und Privatsphire gewéhrleisten sollte.

Vor Beginn des Gesprichs wurden alle interviewten Personen iiber den Inhalt des Daten-
schutzes (Vertraulichkeit und Anonymitit) sowie das Interviewthema und den Entstehungs-
kontext aufgekldart. Die Namen der Gespriachspartner werden in der gesamten Arbeit
anonymisiert und lediglich mit ,,B*“ bezeichnet (,,B1* bis ,,B11*). Genannte Orte werden
lediglich mit dem Anfangsbuchstaben bezeichnet, um eine Identifizierung zu verhindern.
Weitere Angaben zur Schreibweise finden sich im Anhang beim Transkriptionsleitfaden. Im
Anschluss an diese kurze Einfithrung in die formalen und inhaltlichen Gegebenheiten eines

Interviews startet das eigentlich Interview sowie die Tonaufnahme mit dem Diktiergerit.

9.2.2. Konstruktion des Interviewleitfadens und Fragenentwicklung

Auf Basis der Fragestellungen und den grundlegenden Regeln eines fokussierten Interviews
wurde ein halbstrukturierter Interviewleitfaden erstellt. Dieser soll zum einen Orientierung bie-
ten und zum anderen einen gewissen Grad an Vergleichbarkeit ermoglichen. Er umfasst die
anzusprechenden Themen sowie relevante Aspekte und Elemente, die aus der Theorie und For-
schung im Rahmen der Vorarbeit abgeleitet wurden. Da der Leitfaden halbstrukturiert konzi-
piert wurde, konnen einige Fragen im Verlauf des Interviews entsprechend adaptiert oder in
verdnderter Reihenfolge gestellt werden; dies dient dem Prinzip der Offenheit (Kruse, 2014).
Einige zentrale Fragen sind bei allen TN gleich und in dhnlicher Reihenfolge zu stellen, um
Vergleichbarkeit zu ermoglichen (Mayer, 2009). Diese Leitfragen beziehen sich auf die folgen-
den vier, aus dem zentralen Forschungsinteresse abgeleiteten Hauptthemen, die gleichzeitig den

Ablauf der Interviews bestimmen (sieche auch Abbildung 10):
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- Generelles und spezielles Spielverhalten und Spielmotive (1)

- Meinungen zu digitalen Lernspielen (Allgemeine und personliche Chancen und

Herausforderungen) (2)

- Personliche Wichtigkeit einzelner Gestaltungselemente (3)

- Personliche (Ideal-)Vorstellung eines digitalen Lernspiels (4)

Abbildung 10. Ablaufschema des fokussierten Interviews (angelehnt an Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 136-138).
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Das Interview beginnt mit einer kurzen Einstiegsphase, in der es grundsétzlich um die Erfah-
rung mit Spielen und das generelle Spielverhalten (1) der Befragten geht (z.B. ,,Spielst Du di-
gitale Spiele?*, ,,Was ist das letzte Spiel, das du gespielt hast?*). Diese erste Phase gilt der
Sensibilisierung auf und als Einstieg in die Thematik. Daher werden die Fragen relativ knapp
und weniger offen gestellt (Kruse, 2014). Mit dem hieraus resultierenden Interviewmaterial
kann die Stichprobe anschlieend detaillierter beschrieben werden (z.B. mit jeweils zugrunde-
liegenden Spielmotiven), was fiir die weitere Auswertung von Bedeutung ist. Darauf folgt die
sogenannte Stimulus-Situation (siehe Kapitel 9.1). Der Interviewende gibt hierbei Einblick in
den Themenbereich digitalen, spielbasierten Lernens. Dadurch soll der Rahmen des Interviews
abgesteckt werden und ein gemeinsames Verstindnis von digitalen Lernspielen geschaffen
werden. Zu Zwecken der Konkretisierung arbeitet der Interviewende mit Visualisierungen in
Form einer gedruckten Ubersicht zur Begriffsbestimmung von digitalen Lernspielen sowie mit

bunten Moderationskarten zu den verschiedenen Gestaltungselementen'*. Auf Grundlage der

14 Ubersicht zu digitalem, spielbasierten Lernen, die Moderationskarten sowie erginzenden Erklidrungs-Karten
sind im Anhang II (CD) zu finden. Die Beschreibung und Erkldrung der ausgewéhlten Gestaltungselemente
durch den Interviewenden orientiert sich an der Arbeit von van Staalduinen und Freitas (2011).

45



wissenschaftlichen Vorarbeit wurden die folgenden sieben Punkte als mogliche Elemente her-
ausgearbeitet: Regeln, Ziele/Zielsetzungen, Fantasie/Mystik, Herausforderung/Konflikt/Wett-
bewerb, Kontrolle, sensorische/sinnliche Reize, Fortschritt/Bewertung/Riickmeldung (siehe
Kapitel 5.4). Fiir jedes Element sind zudem zusitzliche Beispiele zur weiteren Erlduterung vor-
bereitet worden, mit denen auch wihrend des Interviews weitergearbeitet werden kann, sofern
dies die Situation erfordert. Zudem wird den Gesprichspartnern ein kurzes Video zu einem

beispielhaften, didaktisch gut komponierten Serious Game gezeigt'”.

Im Anschluss hieran folgt die Phase des offenen und vertiefenden Nachfragens. Im Gesprich
wird auf die Themenblocke zwei und drei iibergeleitet. Zuerst soll die generelle Meinung (2)
der befragten Person zum Einsatz digitaler Lernspiele und spielbasierten Lernens thematisiert
werden (offenes Nachfragen) (z.B. ,,Was hiltst du von dem Einsatz digitaler Lernspiele?*).
Nachdem sich die Einstiegsphase vor dem Stimulus auf das generelle Spielverhalten kon-
zentriert hat, soll es nun konkreter um digitale Lernspiele im Speziellen gehen. Aber auch hier
gilt es wieder ein Stimmungsbild der Gesprichspartner zu erfassen (z.B. ,,Welche Vor- und
Nachteile siehst du im Einsatz digitaler Lernspiele fiir dich personlich?‘). Danach geht es
spezieller um die einzelnen Gestaltungskriterien (vertiefendes Nachfragen), die auf Grundlage
der Literaturarbeit vom Interviewenden herausgearbeitet wurden (siehe oben: sieben Gestal-
tungselemente). Im Vordergrund steht hierbei die personliche Wichtigkeit der einzelnen Ele-
mente (3) (z.B. ,,Welche Elemente sind dir bei digitalen Lernspielen wichtig?*, ,,Wie sieht deine
personliche Rangordnung der einzelnen Elemente aus?*). Neben der personlichen Beschrei-
bung sollen die interviewten Personen mit den Moderationskarten eine personliche Rang-
ordnung auf dem Tisch positionieren, die fotografisch festgehalten wird und Teil der Auswer-
tung ist. In diesem Teil der Interviews sollen sich die TN mit den einzelnen Elementen von
Spielen auseinandersetzen und mit ihren bisherigen Erfahrungen in Verbindung setzen. Darauf

baut anschlieBend der vierte und letzte Teil des Interviews auf.

Im Rahmen des vierten Hauptthemas wird ein Gedankenexperiment (4) gemacht. Der Inter-
viewpartner soll sich in eine Situation versetzen, in der sie/er mit unbegrenzten Ressourcen ein
digitales Lernspiel in Auftrag geben kann (,,Stell dir vor du wirst...*!%). Das Lernspiel kann
nach personlichem Geschmack und Vorlieben gestaltet werden, dabei kann auf die vorgestell-
ten Elemente und das gezeigte Beispiel zuriickgegriffen werden. Die personliche Wichtigkeit

und die Meinung zu digitalen Lernspielen werden hierbei auf einen konkreten, personlichen

15 Trailer zu dem Spiel ,,Nerver Alone von UpperOneGames und E-Line-Media
16 Die vollstindige Instruktion ist im Interviewleitfaden nachzulesen, der sich im Anhang befindet.
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Kontext bezogen. Die entsprechende Fragenkonstruktion!” orientiert sich an den Arbeiten von

Kruse (2014) und Mayer et al. (2014).

9.3. Datenaufbereitung und -auswertung
9.3.1. Datenaufbereitung

Wie bereits erwédhnt, wurden die Interviews mit einem Diktiergerit aufgezeichnet. Von den elf
gefiihrten Interviews wurden anschlieBend zehn transkribiert und fiir die Auswertung aufberei-
tet. Eines der Interviews konnte aus Qualitdtsgriinden (inhaltliche Abweichungen von den

Fragestellungen) nicht in der Analyse beriicksichtigt werden.

Die Transkription des Interviewmaterials orientiert sich an dem einfachen Transkriptionssys-
tem, wie es beispielsweise in der Arbeit von Kuckartz, Dresing und Rédiker (2008) zu finden
ist. Kuckartz et al. (2008) formulierten hier ,,bewusst einfache und schnell erlernbare Transkrip-
tionsregeln, die die Sprache deutlich »glitten« und den Fokus auf den Inhalt des Redebeitrages
setzen“ (S. 27). Bei der Transkription wurde auf Grund der Fragestellungen so vorgegangen,
dass eine auf den Inhalt konzentrierte Auswertung gut moglich ist (Anlehnung an Dresing &
Pehl, 2011). Das heiBt, es wurden nicht alle gesprichsaufrechterhaltenden AuBerungen des
Interviewpartners festgehalten. Der ausfiihrliche Leitfaden zur Transkript-Erstellung findet sich
im Anhang. Hier sind die zugrunde gelegten Transkriptionsregeln und Ausziige aus einer aus-
fiihrlichen Transkription dokumentiert. Das Programm, das fiir die Transkription verwendet

wurde ist F4.

9.3.2. Themenorientierte, strukturierende Auswertung

Aufgrund der zentralen Fragestellungen der vorliegenden Arbeit wird das transkribierte Inter-
viewmaterial systematisch und theoriegeleitet bearbeitet. Im Rahmen der Analyse wird das
zentrale Anliegen verfolgt, Priferenzen beziiglich des Einsatzes und der Gestaltung digitalen,
spielbasierten Lernens herauszuarbeiten und dabei den jeweils priferierten Lernstil der befrag-
ten Person zu beriicksichtigen. Auf dieser Grundlage wurde der Ansatz der themenorientierten
Analyse als Basisverfahren fiir die Auswertung als sinnvoll erachtet. Bei dieser wird das Inter-
viewmaterial anhand einzelner Themen, die im Vorfeld bestimmt wurden, analysiert (sieche

z.B. Boyatzis, 1998). Der Ablauf entspricht in seinen Grundziigen dem einer inhaltlich struktu-

17 Der endgiiltige und vollstindige Interviewleitfaden befindet sich im Anhang I.
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rierenden Inhaltsanalyse, die eine Analysetechnik der von Mayring (z.B. 2002, 2010) formu-
lierten qualitativen Inhaltsanalyse darstellt. Hierbei wird das Interviewmaterial mit vorab defi-
nierten Kategorien (hier: Themen) bearbeitet. Wie in der Beschreibung des Leitfadens bereits
dargelegt wurde, werden in den Interviews vier groBe Themenbereiche angesprochen (siehe
Kapitel 9.2.2). Diese vier Themen, die fiir die vorliegende Arbeit als relevant erachtet werden,
sollen auch als Grundlage fiir eine themenspezifische Analyse der Interviews dienen und stellen

somit die vier Hauptkategorien fiir die weiteren Analyseschritte dar.

In der Abbildung 11 ist das Vorgehen der Auswertung mit den zentralen Analyseschritten dar-
gestellt. In einem ersten Schritt werden die zehn transkribierten Interviews gelesen und im Hin-
blick auf die vier thematischen Dimensionen differenziert studiert. Wann werden die einzelnen
Themen angesprochen und was wird jeweils dazu gesagt? Dies erfolgt in Anlehnung an zuvor
formulierte Kategorisierungsregeln'®. Im Anschluss daran werden die einzelnen Interviews ge-
nauer betrachtet und die Beitridge zu den einzelnen Themen markiert, erneut tiberpriift und in

eine Liste zu dem jeweiligen Thema iibertragen'®.

Abbildung 11. Vorgehen bei der Auswertung des vorliegenden Interviewmaterials.
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18 Siehe Anhang I, 1)
1 Die vollstindige Excel-Tabelle mit den Daten ist auf der CD im Anhang II zu finden.
48



Bei der detaillierteren Auswertung der einzelnen Themen kommen zum Teil verschiedene Stra-
tegien der Kategorienbildung und weitere Auswertungstechniken der sozialwissenschaftlichen
Forschung zum Einsatz (iiber die strukturierende Analyse hinaus) (siehe spezifisches Analyse-

vorgehen in Abbildung 11).

(1) und (2): Strukturierung mit beschreibendem Fokus

Bei den ersten beiden Themenbereichen, der allgemeinen Spielerfahrung und -nutzung (1) und
der Meinung zum Einsatz digitaler Lernspiele (2) liegt der Fokus auf einer beschreibenden
Analyse. Welche Spielerfahrung und -nutzung berichten die Teilnehmenden beziiglich digitaler
Spiele? Welche Motive nennen sie fiir das Spielen im Generellen? Was halten die Teilnehmen-
den generell und personlich von dem Einsatz digitaler Lernspiele? Ziel ist es, eine genauere
Beschreibung der einzelnen Gespréchspartner zu erhalten - insbesondere ihre Erfahrungen und
Meinungen betreffend - um eine Basis fiir die Analyse der weiteren Themen zu schaffen. Ein
deduktives Vorgehen bei der Kategorienbildung erscheint in diesem Zusammenhang sinnvoll.
Hierbei werden die in der Vorabreit bestimmten Kategorien anhand des Materials gepriift und
gegebenenfalls verindert oder erginzt®®. Es soll an dieser Stelle betont werden, dass es sich
lediglich um eine deskriptive Analyse des Interviewmaterials handelt, da diese Themen nicht
im Fokus der Fragestellung stehen. Mit Hilfe der Angaben soll spéter eine genauere Interpreta-

tion der Themen 3 und 4 ermoglicht werden.

(3): Strukturierende Inhaltsanalyse (deduktiver Kategorienbildung) (Mayring, 2002)

Im Themenbereich (3) geht es um die personliche Wichtigkeit der einzelnen Gestaltungsele-
mente von digitalen Lernspielen. Fiir die Analyse wurden ebenfalls die grundlegenden Techni-
ken der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse weitergefiihrt. Bei dieser Art der Inhalts-
analyse wird das Material, wie bereits erwihnt, mit einem theoriegeleiteten und aus den Inter-
views entwickelten Kategoriensystem bearbeitet. Das Ziel der Analyse ist es, die Priferenzen
der Gesprichspartner zu beleuchten und so Vergleiche innerhalb wie zwischen den einzelnen
Lernstil-Dimensionen vornehmen zu konnen. In Anlehnung an das von Mayring (2002) be-
schriebene Ablaufschema der strukturierenden Analysetechnik (siehe ebd., S.120) wird wie

folgt vorgegangen: In einem ersten Schritt werden die Strukturierungsdimensionen basierend

20 Die Kategorien und entsprechende Kodierregeln finden sich im Anhang I, 3)
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auf den im theoretischen Teil beschriebenen Konzepten und dem darauf aufbauenden Inter-
viewleitfaden definiert. Fiir die einzelnen Kategorien (Regeln, Ziele & Zielsetzungen, Fanta-
sie/Mystik, Herausforderung/Konflikt/Wettbewerb, Kontrolle, sensorische/sinnliche Reize,
Fortschritt/Bewertung/Riickmeldung) werden Definitionen und Kodierregeln formuliert?!.
Elemente, die sich thematisch nicht in die einzelnen Kategorien einordnen lassen, werden als
neue Kategorie beschrieben. In einem zweiten Schritt werden die bereits gesammelten Beitriage
der einzelnen Personen entsprechend der Kategorien markiert (vgl. Vorgehen der Fundstellen-
bezeichnung nach bei Mayring, 2002). Bei einem erneuten Durchgang werden die markierten
Beitrdge den einzelnen Kategorien zugeordnet und paraphrasiert (vgl. Bearbeitung und Extrak-
tion der Fundstellen nach Mayring, 2002). Anschlieend wird in einem dritten Schritt die Wich-
tigkeit der einzelnen Elemente fiir jede Person bestimmt und unter Einbezug der fotografischen
Aufnahmen eine individuelle Rangfolge festgehalten. In den weiteren Schritten gilt es die per-
sonliche Wichtigkeit innerhalb sowie zwischen den drei Dimensionen zu vergleichen.
Bevorzugen unterschiedliche Lernstil-Ausprigungen unterschiedliche Gestaltungselemente?
Finden sich in Abhingigkeit des priferierten Lernstils Muster bei der positionierten Rangord-
nung? Bei der Darstellung der Ergebnisse wird dementsprechend anhand der Dimensionen vor-
gegangen. Jeweils eine Dimension wird genauer betrachtet, die Beitrige innerhalb dieser
miteinander verglichen und gegebenenfalls kontrastiert. AnschlieBend erfolgt das dementspre-

chende Vorgehen zwischen den einzelnen Dimensionen.

(4): Zusammenfassende Analyse (induktive Kategorienbildung) mit Visualisierungstechni-

ken (Concept Maps) und Typenbildung

Im letzten Themenbereich geht es um die Beschreibung eines personlichen Idealtypus (4) von
digitalen Lernspielen. Diese Kategorie ist fiir die Forschungsfragen der Arbeit von zentraler
Bedeutung. Im Rahmen der Analyse werden aus den Beitrdgen (bzgl. des optimalen, personli-
chen Lernspieles) der einzelnen Personen Idealtypen gebildet. Anders als bei dem vorherigen
Analyseschritt wird hier nicht mit einem vorab bestimmten Kategorienschema gearbeitet, son-

dern durch Paraphrasierung der Beitrige einzelne wichtige Themen und Kategorien abgeleitet

Das Vorgehen orientiert sich an den Grundprinzipien der zusammenfassenden Inhaltsanalyse

(Mayring, 2010). Hierfiir werden die Beitrige, die diesem Thema zuvor zugeordnet wurden,

21 Das ausfiihrliche Kategoriensystem mit Beschreibungen, Regeln und Ankerbeispielen findet sich im Anhang I,
3)
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paraphrasiert und auf zentrale Themen reduziert (siche Abbildung 12). Bei der Kategorienbil-
dung wird induktiv (anhand des Interviewmaterials) vorgegangen. Die herausgearbeiteten The-

men koénnen demnach als Subkategorien betrachtet werden??.

Abbildung 12. Vorgehen bei der induktiven Kategorienbildung fiir die themenspezifische Analyse von (4).

Gesammelte Beitrige zum Thema Idealtypus
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Bestimmung der
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Fiir die Typenbildung werden fiir die einzelnen Gesprichspartner aus den abgeleiteten Katego-
rien und Themen Concept Maps erstellt?. , Unter Concept Maps versteht man zweidimensio-
nale Strukturdarstellungen von Wissen oder Informationen in Form eines Netzwerkes. Das
Netzwerk besteht aus Konzepten und Relationen. Konzepte sind beispielsweise Verben, Ad-
jektive oder Konjunktionen.* (Fiirstenau, 2011, S. 46). Bei der Konzeption der einzelnen Con-
cept Maps wird das Vorgehen nach Novak und Gowin (1984) an die iibergeordnete Forschungs-
frage (Wie beschreiben die Gesprichspartner ihren oder seinen ,,Idealtypus® eines digitalen
Lernspiels?) adaptiert: Die hierbei wichtigen Konzepte werden aus dem Interviewmaterial ab-
geleitet und lassen sich zum Teil mit den Gestaltungselementen (siehe Interviewleitfaden: sie-
ben Elemente) assoziieren. Die einzelnen Konzepte werden anschliefend vom Forscher in eine
Hierarchie gebracht (Diese basiert auf der jeweiligen Argumentationsstruktur der einzelnen In-
terviews). ,,Once the key concepts have been identified and ordered, links are added to form a
preliminary Concept Map.” (Canas, 2003, S. 16). Nachdem die Konzepte hierarchisch geordnet
und miteinander verkniipft worden sind, werden entsprechend der Beitrige, beschreibende Re-
lationen, falls gegeben, zwischen den Konzepten eingefiigt (z.B. ,,bedeutet das®, ,,fiihrt zu®,
,beglinstigt™). Zuletzt werden die endgiiltigen Concept Maps erneut anhand des Interviewma-

terials tiberpriift und in einigen Féllen Verdnderungen vorgenommen. Die Concept Maps sollen

22 Genauere Angaben zu dem Analyseverfahren und den einzelnen Schritten der Paraphrasierung finden sich so-
wohl im beigelegten Kategoriensystem (Anhang I, 5)) als auch in den Daten auf der externen CD.
2 Die erstellen Concept Maps finden sich im Anhang I, 4).
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der Anschaulichkeit und Nachvollziehbarkeit der inhaltlichen Analyse der Beitrige dienen. Zu-
dem wird dadurch die Vergleichbarkeit und gegebenenfalls Zusammenfassung dhnlicher ,,Ide-

altypen erleichtert.

9.4. Beschreibung der Interviewpartner

Tabelle 7 ist die bereits angekiindigte Deskription der Stichprobe zu entnehmen. Sie bietet einen
Uberblick iiber die zehn Interviewpartner mit Angaben aus dem Online-Vortest (Alter, Ge-
schlecht, Haupttitigkeit, priferierter Lernstil) sowie Angaben zu den jeweiligen Interviews. Um
den zentralen Fragestellungen der vorliegenden Arbeit nachgehen zu konnen, werden die
Gesprichspartner fiir die folgende Analyse der Daten in Lernstil-Gruppen geteilt. Diese Auf-

teilung wird in den folgenden Kapiteln beriicksichtigt.

— Gruppe 1: Dimension aktiv - reflektierend
—  Gruppe 2: Dimension sensorisch - intuitiv

— Gruppe 3: Dimension sequentiell - global

Die Dimension visuell-verbal wird bei der Auswahl der Gesprichspartner nicht weiter beachtet,
da Lerninhalte grundsitzlich fiir moglichst beide Priferenzen gestaltet werden sollten (Felder&
Silverman, 1988) und das Sampling fiir die Interviews groBtenteils eine Priferenz in Richtung
visuell aufweist. Die Befunde aus dem ILS-Fragebogen werden als Kriterien fiir die Aufteilung
in die Gruppen herangezogen. Die Befragten werden jeweils in die Gruppe eingeteilt, in der sie
die stirkste Priaferenz aufweisen (z.B. B1 =9a, Dimension 1, aktiv; B2 =9s, Dimension 2,
sensorisch etc.). In Tabelle 7 sind diese jeweils farbig hervorgehoben. Fiir die Analyse ergibt

sich so die folgende Aufteilung:

— Dimension 1: Aktiv B1,B10,B11
— Dimension 1: Reflektierend B4, B7

— Dimension 2: Sensorisch B2

— Dimension 2: Intuitiv B8

— Dimension 3: Sequentiell B3, B9

— Dimension 3: Global B4, B6, B7
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Tabelle 7. Deskription der Interviewpartner.

Interviewcode B1 B2 B3 B4 B6 B7 B8 B9 B10 B11
Alter 26 25 26 22 27 26 23 24 25
Geschlecht ménnlich weiblich weiblich weiblich ménnlich ménnlich ménnlich weiblich weiblich ménnlich
L . . Angestell- . Angestell-
Haupttitigkeit Student Studentin Angestellte  Studentin Student teilges ¢ Student Student Studentin teilges ©
active 9a Ta la la Ta 9a 11a
reflective 11r Ir Tr
sensing 9s S5s 3s 3s
Lerntyp: intuitive 51 1i 3i 3i 7i 1i
Aferiert
Lo visual 0 3vi 5vi 9vi 5vi 5vi Vi 5vi
verbal 0 3ve Sve
sequential 7sq 7sq 7sq 3sq
global 5g 11g 11g 9¢g 3g 3g
Interview-da-
t“emew a 17.11.16  19.11.16  19.11.16  20.11.16  22.11.16  25.11.16  25.11.16  25.11.16  29.11.16  29.22.26
um
Interview-
dauer 00:36:45 00:28:58 00:25:20 00:29:42 00:27:13 00:47:58 00:38:36 00:31:25 00:34:39 00:37:45

(in Stunden)

24 Bei dem priiferierten Lernstil der Gesprichspartner sind jeweils die Felder markiert, die fiir die Auswahl und die Gruppenbildung in der Auswertungsphase relevant sind.
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10. Themenspezifische Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Das Interviewmaterial wurde, wie zuvor beschrieben, themenorientiert, strukturierend analy-
siert. Die vier Themen werden im Folgenden einzeln dargestellt. In den Kapitel 10.2 bis 10.4
folgt im Anschluss an die Beschreibung der Ergebnisse eine Interpretation gezielt im Hinblick
auf die Bedeutung des priferierten Lernstils. Im anschlieBenden Teil (Kapitel 11) werden die
Ergebnisse schlieBlich zusammengefiihrt, interpretiert und diskutiert sowie entsprechende Im-

plikationen fiir Theorie und Praxis abgeleitet.

10.1. Spielerfahrung und Spielmotive

Die Spielerfahrung sowie die aktuelle Nutzung von digitalen Spielen waren bereits Themen im
Vortest (siehe Kapitel 8.3). Im Rahmen der Interviews wurde dies bei den entsprechenden
Personen vertieft. Im Folgenden geht es dementsprechend um eine ergénzende Deskription des
Samplings (Erginzung zu Tabelle 7) und die Darstellung von Stimmungsbildern zum Einsatz
digitaler (Lern-) Spiele. Zudem wird aufgezeigt, welche Spielmotive die einzelnen Personen

nennen und von welchen Erfahrungen sie mit digitalen Lernspielen berichten.

Erfahrungen mit analogen und digitalen Spielen

Zum Thema ,,Spielerfahrung® wurden die Beitrige gesammelt, die sich auf bisherige Erfahrun-
gen mit (analogen und digitalen) Spielen beziehen®. Zum Beispiel solche, in denen es um das

Spielverhalten oder die Spiele in der Kindheit oder Jugendphase geht.

Abgesehen von B6, B10 und B11 haben alle interviewten Personen Erfahrungen mit analogen
Spielen gemacht. Die meisten (B1, B2, B3, B4, B7, B8, B9) nennen in diesem Zusammenhang
Gesellschaftsspiele wie beispielsweise Brett- oder Kartenspiele, die im Rahmen der Familie
oder des Freundkreis gespielt wurden (z.B. SE_B1_5%%: ,Ja, mit meinen Freunden zwischen-
durch, in einer lustigen Runde am Abend [...]*). Beziiglich digitalen Spielen berichten alle zehn
Personen, dass sie bereits Erfahrungen gemacht haben. Sehr hdufig werden hier Konsolen und
Minikonsolen (z.B. Gameboy, Playstation Portable 0.4.) genannt (B1, B3, B4, B6, B7, B§, B9).
Daneben nennen auch einige den Computer als Spielmedium (B1, B6, B7, B9, B10, B11).

% Die ausfiihrliche Beschreibung des Kategoriensystems und der Kodierregeln findet sich im Anhang I, 3).

%6 Bei direkten Zitaten aus den Interviews wird in der Arbeit mit Absatzbeschriftungen gearbeitet. Die Codes der
jeweiligen Aussagen setzen sich aus dem entsprechenden Thema (SE= Spielerfahrung (1), M= Meinung (2), GE=
Gestaltungselemente (3), IT= Idealtypus (4)), dem Interviewcode (,,B1° bis ,,B11°) und der Nummer der Aussage
zusammen. Diese Beschriftungsweise findet sich auch in der entsprechenden Excel-Tabelle im Anhang IT (CD).
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Nutzung analoger und digitaler Spiele

Bei dem Thema ,,Spielnutzung™ geht es um den aktuellen Umgang mit analogen und digitalen
Spielen. Die Hilfte der interviewten Personen sage aus, dass sie aktuell keine analogen Spiele
spielen (B2, B4, B6, B7, B8). Bei denjenigen, die angeben, aktuell analoge Spiele zu nutzen,
beschrinkt sich die Nutzung in aller Regel auf gesellschaftliche Ereignisse (z.B. SE_B9_1:
,»also Brettspiele ab/oder so Kartenspiele so ab und zu mal mit Freunden, mal so wenn wir auf
Festivals sind, oder im Urlaub sind, irgendwie so ein paar Kartenspiele, oder MAL ein Brett-
spiel, aber/oder mit meiner Familie, so an Weihnachten oder an Feiertagen oder so, mit meiner
Oma, meiner Mama, meiner Tante [...]*). In Tabelle 8 findet sich eine Ubersicht iiber die
aktuelle Spielnutzung der interviewten Personen von analogen und digitalen Spielen. Dabei
wird aufgezeigt, ob die jeweilige Person analog oder digital spielt und wenn ja, um welche Art

von Spiel es sich dabei handelt (siehe in Klammern).

Tabelle 8. Aktuelle Spielnutzung analoger und digitaler Spiele

Code B1 B2 B3 B4 B6
Analog: Ja Nein Ja Nein Nein
na og. (Gesellschafts- (Gesellschafts-
Ja/ Nein . .
spiele) spiele)
Digital: Ja Nein Ja Nein Ja
Ja/ Nein (Computerspiele) (Konsole) (Computerspiele)
Code B7 B8 B9 B10 B11
Analog: Nein Nein Ja Ja Ja
g. (Gesellschafts- (Gesellschafts- (Gesellschafts-
Ja/ Nein . . .
spiele) spiele) spiele)
L Ja Ja Nein Ja (Minispiele) Ja
Digital: . .. .
. (Computerspiele)  (Minikonsole, (Computerspiele)
Ja/ Nein S
Minispiele)

Spielmotive (analog und digital)

In Tabelle 9 sind die von der jeweiligen Person genannten Motive fiir das Spielen analoger
beziehungsweise digitaler Spiele aufgefiihrt. Da die befragten Personen, unter anderem
aufgrund ihrer Erfahrungen mit Spielen, unterschiedliche Bezugsrahmen haben, kommen hier
verschiedene Motive zum Ausdruck. Motive, die von mehreren der Befragten genannt werden,
sind SpaB}, Gesellschaft und Freunde, Herausforderung sowie Wettbewerbserleben. Diese
Motive (siehe z.B. auch Belohnung, Fantasie, Freizeit, Entspannung) entsprechen dem, was
sich auch in einschlédgiger Literatur wiederfindet (z.B. Klimmt, 2008; Malone, 1981; Prensky,
2007, siehe Kapitel 2.2).
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Tabelle 9. Genannte Spielmotive (fiir analoges und digitales Spielen).

Code Motive Siehe
Motive (digital) Freunde& F}esellschaft, Herausforderung, SM_B1 1+
B1 Komplexitit, Spal SM_B1_2
Motive (analog) Fantasie SM_BI1_3
B2 Motive (digital) Spannung, Adrenalin gg:;g
B3 Motive (analog) Geschwindigkeit, Konzentration, Spafl 40-41
B4 Motive (digital) Wettbewerb (Geschwister) 64-65
B6  Motive (digital) Erzrjr‘:gi";fgggj’lS]iﬁg‘;ltm“ngen’ Spa, 53-58
B7 Motive (digital) Abschalten/ Entspannung 31-32
Motive (digital) Design, Gestaltung 64-82
B8 Motive (digital) SpalB3 58-61
B9 Motive (digital) Fantasie, Neues erfahren 59-71
Motive (analog) weniger interessiert, Freunde & Gesellschaft 76-83
S0 Motive (digital) %f;llt(:/;;grel:;b, Langeweile, Herausforderung und 3249
Motive (analog) Freunde & Gesellschaft, Spal3 42-48
Freunde, Gruppenaspekt 28-30
B11 Motive (digital) Wettbewerb (Geschwister), Erfahrung, Routine, 35-38
Spal3 44-45

Erfahrungen mit digitalen Lernspielen

Von besonderem Interesse, speziell fiir die weitere Analyse der Interviews, ist die bisherige
Erfahrung mit digitalen Lernspielen. Ein gro3er Teil der Interviewpartner hat bereits Erfahrun-
gen mit verschiedenen digitalen Lernspielen gesammelt (B1, B2, B6, B§, B9, B10, B11; z.B.
SE BI10 6: ,,[...] Da hatte ich so eine Lernsoftware®). Die meisten berichten hierbei von
Erfahrungen im Kontext einer Bildungsinstitution (Schule und Universitit). B1 beschreibt
beispielsweise ein Pridventions-Spiel im universitiren Kontext: ,,und ich hab mich fiir ein
Lernspiel, also Programm, entschieden und da ging es um Sucht. In dem Zusammenhang um
substanzbedingte Siichte.” (SE_B1_6). B2 und B9, die beide einer verwandten Bildungsrich-
tung nachgehen (Medizin), nennen Simulationen beziehungsweise simulationsbasierte Spiele
(SE_B2 8: ,,s0 ein Simulationsspiel, wo wir so ein Intensivpatienten am Computer betreuen
mussten und dann ist halt mit dem Patienten irgendwas passiert und du musstest halt anklicken,
was du als néchstes machst.*; SE_ B9 _8; ,,Unsere Professorin in Anatomie hat so ein Katzen-
herz entwickelt, ein digitales mit dem kannst du so Nidhte machen, das hab ich mir auch gekauft,
das hab ich noch.”). Vokabel-, beziehungsweise Sprach-Lernprogramme, kamen in der

Schullaufbahn von B8, B10 und B11 zum Einsatz (SE_B10_7: ,,ja so Vokabeltraining war halt
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einfach mit Wiederholungen und immer wenn du es dann richtig hattest, dann ist es woanders
hin gerutscht und dann konntest du halt immer so zur Belohnung so kurze Spiele spielen oder
es gab dann einen kurzen Film oder sowas.“; SE B11 4: ,Das war in der fiinften Klasse, da
hattest du so ein schei3 Programm, wo man halt Englisch lernen konnte mit so einem Auferir-
dischen, der Eddy hief3 und der wollte einem Englisch beibringen*). Das Thema, digitale Spiele

fiir das Lernen einzusetzen, ist dem GroBteil der Befragten nicht fremd.

10.2. Meinungen zum Einsatz digitaler Lernspiele

Das zweite zentrale Thema ist die Meinung zum Einsatz digitaler Lernspiele. Im Zuge der Ana-
lyse wird zwischen zwei Hauptkategorien differenziert: Die ,,generelle Meinung* (Bezieht sich
auf den Einsatz eines digitalen Lernspiels an sich) und die ,,personliche Meinung* (Bezieht sich
auf den Einsatz eines digitalen Lernspiels fiir den/die Betroffene/n personlich)?’. Sind die Be-
fragten hinsichtlich dieser Subkategorien eher positiv oder negativ eingestellt? Wie begriinden

sie dies?

Generelle Meinung

Unabhéngig von der Spielerfahrung und auch unabhéngig von dem priferierten Lernstil, duller-
ten sich alle befragten Personen generell recht positiv zum Einsatz digitaler Lernspiele. Von
einigen wird es als ,,eine sehr gute Sache” (M_B2 2) und als ,,prinzipiell eine gute Idee*
(M_B6_1) bezeichnet. Ein Vorteil wird vor allem von B2, B4, B7 und B10 darin gesehen, dass
es eine zeitgemédle Methode ist, die Spall und Lernen miteinander verkniipfen kann. So meint
B10: ,,Und es ist einfach zeitgemal, finde ich, es ist einfach dieses ganze digitale, die ganzen
Medien, die gehoren zu unserem Leben dazu und die Kinder oder die Jugendlichen nutzen das
ja schon und warum das nicht mit dem verbinden?“ (M_B10_2) (sieche auch M_B2_1,
M_B4_4,). Und B7 ist zum Beispiel der folgenden Meinung: ,,unter Umstidnden ist halt ein Blatt
Papier dann nicht das richtige dafiir, weil du da, keine Ahnung, mit einem Spiel vielleicht be-
stimmte Leute besser erreichst. Oder die Information viel anschaulicher darstellen kannst"
(M_B7_1). Lernthemen konnen durch digitale Spiele gegebenenfalls schoner und anschauli-

cher dargestellt werden, ,,nicht halt so Frontalvorlesungs-mifBig reindriicken" (M_B7_2).

Allerdings kommen auch Bedenken und generelle Risiken beziiglich des Einsatzes digitaler
Lernspiele zum Ausdruck. Diese Bedenken beziehen sich zum Teil auf eine effektive

Gestaltung von digitalen Lernspielen. Also die Frage, ob eine sinnvolle Balance von Spielen

%7 Die ausfiihrliche Beschreibung des Kategoriensystems und der Kodierregeln findet sich im Anhang I, 3).
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und Lernen moglich ist. Von einigen wird beispielsweise ein Risiko darin gesehen, dass Lern-
spiele immer noch zu sehr Spiele sind, was mit Spall verbunden wird und daher als kontra-
produktiv fiir das Lernen erachtet wird (z.B. M_B9 1:,,dass es denen dann irgendwie eigentlich
im Endeffekte so scheilegal ist (lacht), was dann der Inhalt ist, der dann am Ende rauskommt
oder den die da mitkriegen und es halt eigentlich nur ums zocken halt geht oder so, ja, das glaub
ich ist so ein bisschen tricky*; M_B6_2:,,Also du musst eine Moglichkeit finden, Leute fiir den
Lerninhalt zu begeistern und nicht flir das Spiel an sich.”; M_B8 5: ,,Aber andererseits glaub
ich auch, dass man als Spieler wahrscheinlich viel mehr ins tatsidchliche Spiel fokussiert als in
die Lerninhalte.”). Andererseits wird auch bei einigen der Befragten deutlich, dass der Begriff
,Lernspiel* primér ,,lernen und nicht ,,spielen* bedeutet. Eine ausgewogene Balance beider
Elemente kann sich der ein oder andere nur schwer vorstellen. Dies wird bei der Vorstellung

der Idealtypen auch nochmals deutlich.

Personliche Meinung

Bei der zweiten Subkategorie geht es um die personliche Meinung, das heilit den Einsatz
digitaler Lernspiele bei der entsprechenden Person selbst. Hier streuen die Meinungen etwas
breiter. B1 dulert sich weniger liberzeugt: ,,mit dieser ganzen Digitalisierung des Lernens, ich
bin jetzt noch kein so Verfechter des Hypes, ehrlich gesagt.“ (M_B1 4) . Das Lernen mit
digitalen Spielen wird von B1 nur dann als sinnvoll erachtet, wenn es personliche Interessens-
bereiche anspricht und eine gewisse Freiwilligkeit (kein ,,Muss-Charakter) mitschwingt
(M_B1_5). Eine dhnliche Meinung vertreten auch B8 und B9. B8 bezeichnet sich selbst als
einen Lerntyp, der lieber etwas liest oder eine Methode verwendet, bei der der Fokus auf dem
Wissen und Lernen liegt. ,,Aber so, fiir so Neben-Wissen, was ich nicht brauche fiir mein Leben
letztendlich, sondern so bisschen fiir so Bildung, kulturelle Bildung, oder/“(M_B8 2). Und
auch B9 bringt zum Ausdruck, dass ein digitales Lernspiel dann personlichen Mehrwert hitte,
wenn es nicht um Lerninhalte geht, die unbedingt zu lernen sind (z.B. fiir die Uni), sondern
wenn es um Inhalte geht, die in personlichen Interessensbereichen liegen (M_B9 2: | Aber
sowas, was jetzt nichts mit dem zu tun hat, was ich wirklich lernen MUSS, sondern so just for
fun irgendwie ,okay, hey, das interessiert mich, ganz (witzig?) eigentlich®, dann wiirde ich es

schon machen, dann wiirde ich es glaub ich schon nutzen, ja.*).

Obwohl B2 wenig Erfahrung mit digitalen Spielen und noch weniger mit digitalen Lernspielen
hat, wird der Einsatz als sinnvoll geschildert: ,,aber ich komm nie damit in Kontakt, aber ich
wiird es total sinnvoll finden." (M_B2_3). Das Potenzial von Lernspielen wird darin gesehen,

dass durch eine schone Sache etwas gelernt werden kann und neue Lehr-Lernmethoden
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erfahren werden konnen (M_B2_4). Im Gegensatz dazu dullert sich B4 (dhnliche Spielvoraus-
setzungen/-erfahrungen) iiberwiegend negativ beziiglich des personlichen Einsatzes eines
digitalen Lernspiels. Es wird beschrieben, dass aufgrund mangelnden Spielinteresses sowohl
der Reiz, als auch der Ehrgeiz fiir ein digitales Lernspiel zu gering seien (M_B4 1: , Keine
Ahnung, wahrscheinlich noch nie wirklich Gedanken driiber gemacht, aber ich wahrscheinlich

eher weniger, weil ich kein Spal am Spielen hab. Also mir fehlt da der (.) Reiz der Ehrgeiz®).

Eine positive Meinung vertreten dagegen B3, B6, B7 und B11. B3 sieht personliche Vorteile in
digitalen Lernspielen insbesondere darin, dass sie kompakt, einfach strukturiert und gut in den
Alltag zu integrieren sind (M_B3_1). Zudem geht B3 von relativ hohen Lerneffekte aus: ,,Also,
das ist dann immer was, was man dann weitererzihlen kann, wo man dann noch klug-scheif3ern
kann (lacht)." (ebd.). B6 sagt aus: ,,Ich finde es bequem, wenn es sowas geben wiirde zum
Studium" (M_B6_3). Digitale Lernspiele werden von B6 zudem als eine sinnvolle Methode
bezeichnet, weil sie ,,Eselsbriicken® begiinstigen (M_B6_3: ,,Und es ldsst sich auch wesentlich
leichter merken, weil du einfach Eselsbriicken hast, also (.) wei3t du wie ich mein? Du lernst ja
nicht (dat, dat und dat?) sondern du hast ja immer Verbindungen geistig zwischen den Sachen
und deswegen kann man sich’s gut merken.*). Daneben betrachtet B7 den Einsatz von Gami-
fication-Elementen in seinem Fachbereich als sehr sinnvoll (M_B7_7). Dadurch konnten laut
B7 theoretische und langweilige Inhalte anschaulicher gestaltet werden, was wiederrum das
Verstehen und Anwenden des Gelernten begiinstigen soll (M_B7_8). Allerdings kommt auf-
grund der bisherigen Erfahrung von B7 mit digitalen Lernspielen auch Skepsis beziiglich des
Einsatzes zum Vorschein, speziell in Bezug auf deren Gestaltung: ,,Also ich behaupte mal, weil3
ich nicht, die Lernspiele die ich bisher gehabt habe, du klickst halt irgendwo hin, du machst
halt irgendwas, okay da bewegt sich was, dann klickst du irgendwo drauf, dann kommt der

Text, zack, und dann musst du ihn trotzdem lesen (lachen). Das ist halt scheif3e.” (M_B7_5)

Sehr positiv duBlert sich B11 zu Lernspielen: ,,irgendetwas anderes machen, ja genau. Ich spiele
das, ohne das dann auswendig zu lernen, dann kommt’s, durch dieses Spiel verinnerliche ich
das. Ja, das wire mir lieber gewesen. Dann wire ich nicht so konfrontiert gewesen mit diesem
Buch, was mich jedes Mal ausgelacht hat (lacht).” (M_B11_4). B11 bezeichnet sich selbst als
spielerischen Typ. Den Einsatz von einem digitalen Lernspiel beschreibt er als hilfreich und
seinen Lernvoraussetzungen angemessen (M_B11_3: ,Ich wusste damals, dass ich das schon
hasse, dieses Buch zu lesen, dass ich mich damit beschiftigen muss. Und so viel lesen muss
und das ging halt einfach nicht in meinen Schédel rein. Und dann hitte ich mich vielleicht echt
gefreut, wenn ich so ein Spiel gehabt hitte, was dann einfach mit spielerischen Elementen, den

Paragraph in mein Hirn boxt (..) irgendwie...“). B10 macht in den Interviews keine konkrete
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Aussage zum Einsatz eines digitalen Lernspiels bei sich personlich, sondern bewegt sich mehr

auf einer Metaebene.

Zusammenfassung und Bezug zu Lernstilen

Eine der zentralen Fragestellungen lautet, ob sich Unterschiede in den Meinungen und der
Bereitschaft beziiglich digitaler Lernspiele bei unterschiedlichen Lernstilen vermuten lassen
konnen. Hinsichtlich der Interviewdaten lassen sich keine derartigen Unterschiede feststellen.
Eher legen die Befunde nahe, dass hier die aktuelle und bisherige Erfahrung mit digitalen
Spielen zum Tragen kommt. Die Befragten B4 und B9, die aktuell keine digitalen Spiele
spielen, duBerten sich eher skeptisch. Bei weiteren Personen, die zwar ab und an Kontakt mit
digitalen Spielen haben, allerdings in einem eher kleinen Rahmen (z.B. einmalige Simulatio-
nen, Minispiele, Minikonsolen) duflern sich ambivalent. Hierzu zéhlen zum Beispiel B2, B3
und B8. Zwar sind sie der Meinung, dass der Einsatz eines digitalen Lernspiels fiir sie nicht
negativ wire, aber im Kontext ihres reguldren Lernens wire es kein zentraler Wunsch. Dieje-
nigen, die regelmifBig oder aktuell digitale Spiele spielen, wie B6, B7 und B11, duflern sich
positiv und sehen personliches Potenzial bei einem etwaigen Einsatz. Eine Ausnahme stellt B1
dar, der sich trotz regelmifigen Spielens eher in die Reihe der Skeptiker einordnen lisst. Es
stellt sich fiir die folgenden Punkte die Frage, ob die von den Befragten geduflerten Einstellun-
gen und Meinungen eine Bedeutung fiir die individuellen Priferenzen beziiglich der Gestaltung
und dem Idealtyp eines digitalen Lernspiels haben. Dieser Frage wird im Folgenden nachge-

gangen.

10.3. Personliche Wichtigkeit der Gestaltungselemente von digitalen Lern-

spielen

Im folgenden Teil werden die personlichen Priferenzen der Gesprichspartner beziiglich der
Gestaltungselemente digitaler Lernspiele herausgearbeitet. Entsprechende Beitrdge wurden
codiert und paraphrasiert. Bei der Darstellung der Ergebnisse werden die einzelnen Lernstil-
Auspriagungen erst einzeln beleuchtet und dann Vergleiche zwischen den Ausprigungen einer
Dimension gemacht. Dabei wird erst beschreibend vorgegangen und anschliefend ein Bezug
zu den einzelnen Lernstilen hergestellt. Fiir die nachfolgenden Abbildungen ist anzumerken,
dass der MaBstab - also die Position, an die die einzelnen Elemente gesetzt wurden - der ein-
zelnen Personen individuell variiert und daher nicht von einer Standardisierung ausgegangen
werden kann Die abgebildeten Rangordnungen kénnen daher nur in Verbindung mit dem ge-

sprochenen Wort gedeutet werden und es sollten keine Vergleiche zwischen mehreren Personen
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anhand der Abbildungen gemacht werden. Sie dienen Veranschaulichungs- und Strukturie-

rungs-Zwecken.

10.3.1. Dimension 1: Aktiv — Reflektierend

Aktiv

In Abbildung 13 wird jeweils die priferierte Rangordnung der einzelnen Elemente von B1, B10
und B11 veranschaulicht. Diese Priorisierung basiert auf den von den Personen gelegten

Rangordnungen der Moderationskarten im Interview?® und dem jeweiligen Interviewmaterial.

Abbildung 13. Personliche Rangordnungen, Dimension 1: aktiv.
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Bei B1 sind es speziell die Elemente Fantasie und Herausforderung, die hoch priorisiert
werden. So sagt er: ,,FANTASY, MYSTIK, ich bin Fantasy-Fan, das heif3t SciFi ist cool.*
(GE_B1_2). Beim Thema Herausforderung beschreibt B1 eine Art der kooperativen Heraus-
forderung, in der es nicht darum gehen soll gegeneinander, sondern miteinander zu spielen
(GE_BI1 _1:,,Was ich auch wichtig finde sind Herausforderungen, Konflikt, Wettbewerb, weil
grundsitzlich Spall macht es immer, wenn man zu mehrt ist, also find ich dann Kooperation

immer ganz schon. Ich find es auch immer schon, wenn man gegen das Spiel spielt und nicht

2 Die originalen Fotografien sind im Anhang IT (CD).
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gegen andere Leute.). B1 will im Spiel herausgefordert werden, so erklart er: ,,Mir wire
wichtig, dass es (..) eine gewisse Spannung und eine gewisse Schwierigkeit (.) in sich trigt und,
dass man immer wieder herausgefordert wird, so, das macht nimlich irgendwie des Spiel nicht
langweilig, dass die Schwierigkeit steigt.“ (GE B1 13). Ein Element, das zudem préferiert
wird, ist die Kontrolle. Laut B1 sollte diese hoch fiir den Spieler sein und weniger beim Spiel
liegen (GE_B1_3). Ein Spiel soll moglichst wenig einschrinken und dem Spielenden viel
Entscheidungsspielraum bieten (GE Bl 4). ,Deswegen ist eine Kontrolle, eine niedrige
Kontrolle des Spiels und eine hohe Kontrolle von mir selbst. Find ich wichtig.“ (GE B1 5).
Hiermit verkniipft B1 die Regeln. Diese konnen gering sein, damit die Spielwelt moglichst
offen gestaltet ist und der Spielende sich frei darin bewegen kann (GE_B1_10). Sie nehmen
einen eher niedrigen personlichen Stellenwert ein. Auch der Fortschritt, ein Belohnungssystem
und Riickmeldungen werden eher gering gewichtet. So spielt es fiir B1 keine gro3e Rolle, dass
man sich mit anderen Spielern vergleichen kann oder besondere Leistungen hervorgehoben

werden (GE_B1_8).

Die Gesprichspartner B10 und B11 unterscheiden sich in einigen Punkten von B1, beschreiben
aber eine dhnliche Rangordnung der Elemente, weswegen die Ergebnisse fiir beide zusammen-
gefasst dargestellt werden. Fiir beide Personen sind sowohl die Herausforderung, als auch der
Fortschritt wichtig. Beide bevorzugen neben einer ansteigenden Schwierigkeit im Spiel
(GE_B10_6: ,,Und eine ansteigende Schwierigkeit ist IMMER gut, weil du willst dich ja
steigern. Du willst ja nicht auf dem gleichen Level bleiben, weil das wire ja voll langweilig.*),
eine Vielfalt an Herausforderungen (oder ,,Challenges®), die in Abhingigkeit des angestrebten
Lerninhaltes variieren konnen (GE_B11 4: Ich finde es gut, wenn es ein Mix ist*“). Daneben
stellt ein transparenter und nachvollziehbarer Fortschritt fiir B10 und B11 die Basis fiir ein gutes
Spiel dar (GE_B10_2; GE_B11_2). Durch eine Riickmeldung oder eine Bewertung im Spiel
kann der Fortschritt sichtbar gemacht werden, was wiederrum den Spaf3 und Reiz beim Spielen
fordern soll (z.B. GE B10 1: ,,Also ich denke, Riickmeldung ist wichtig, beziehungsweise
Bewertung, weil sonst verliert man die Aufmerksamkeit, also, oder sonst verliert man den Spaf3
daran, wenn das nur so vor sich hin platschert und nie irgendwie Feedback bekommt.*). Beim
Thema Kontrolle wird angemerkt, dass diese mehr beim Spiel, als beim Spielenden liegen
sollte. So meint B10: ,,bei so lernbasierten Spielen mit hohem Lernziel wiirde ich schon sagen,
dass die Kontrolle halt auch vom Spiel vorgegeben werden muss.” (GE B10_11) und B11:
,Kontrolle liegt beim System, beim Spiel.“ (GE_B11 _5). Die Fantasie als ein Gestaltungsele-
ment bildet fiir B10 den Rahmen um ein Spiel herum (GE_B10_7). Wichtig ist dabei vor allem
eine visuell ansprechende Gestaltung (GE_B10_8), wobei das Ausmal} an Fantasie und Mystik
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am Lernziel ausgerichtet sein sollte: ,,Also wenn ich ein Lernspiel wirklich mache, ein Serious
Game, dann muss die Fantasie nicht einhundert Prozent sein, sondern dann reichen auch fiinf-
zig, weil im Endeffekt steht auch das Lernen noch im Vordergrund. Und es soll nicht zu viel
ablenken.“ (GE_B10 10). Auch fiir B11 hat die Fantasie generell keinen so hohen Stellenwert.
Das Spiel kann fantasiereich sein, aber auch stark an der Realitit orientiert sein, je nachdem,
was der Inhalt und der Kontext bieten (GE_B11_7). Zu den Regeln machen beide nur kurze
Aussagen (z.B. GE B10 12: ,das sind Rahmenbedingungen mehr.”; GE B11 6: ,,Regeln
braucht man schon auch.*), denen zu entnehmen ist, dass es sich dabei mehr um den Rahmen,

als um ein entscheidendes Gestaltungselement handelt.
Zusammenfassung und Bezug zum Lernstil

Fiir die drei Befragten mit aktivem Lernstil ist die Herausforderung und das aktiv werden in
einem Spiel wichtig. Das entspricht der Beschreibung des Lernstils nach Felder und Silverman
(1988). Das Thema Herausforderung steht bei allen drei weit oben. Sie wollen gefordert werden
und etwas tun, was zu der Beschreibung des Lerntyps passt, der sich durch ,,learning by doing*
auszeichnet (Soflano et al., 2015). Zudem ist er ,,social oriented* (ebd.), was sich beispielsweise

auch bei dem ,.kooperativen Lernen* bei B1 wiederspiegelt.

Obwohl sich bei den personlichen Rangordnungen offensichtliche Unterschiede beziiglich der
Elemente Fantasie und Kontrolle, insbesondere zwischen B1 auf der einen und B10 und B11
auf der anderen Seite, feststellen lassen, spielt, zusammengefasst, eine visuell ansprechende,

aktivierende und herausfordernde Gestaltung fiir alle drei befragten Personen eine Rolle.

Reflektierend

Im Weiteren wird ein Blick auf die Rangordnungen der reflektierenden Lernenden geworfen

(siehe Abbildung 14).

Besonders hohe personliche Wichtigkeit haben bei B4 drei Elemente: Fantasie, sensorische
Reize und Kontrolle. Fantasie ist das Element, das laut B4 im Spiel fiir Spal sorgt (GE_B4_1).
Mit den sensorischen Reizen verbindet B4 das ,,Gefordert“-werden und die Aufmachung eines
Spiels: ,,wenn ich nicht irgendwie gefordert bin oder es irgendwie geil ist, dann kann ich es
auch daheim ohne einem kack Spiel machen.” (GE_B4 2). Im Hinblick auf Kontrolle sagt B4
aus: ,,dass ich quasi mehr Kontrolle habe als das Spiel iiber mich.” (GE_B4 3). Es wird also
die Kontrolle seitens des Spielers favorisiert. Auf die zweite Priorititenstufe legt B4 die

Riickmeldung, wobei sie betont, dass der Fortschritt und die Bewertung eine untergeordnete
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Rolle spielen (GE_B4_4). Als Beispiel wird eine Riickmeldung in haptischem Format genannt,
,»also das man halt schon irgendwie des Spiel mehr erfahrt (GE_B4 4). Als personlich nicht
so wichtig, werden von B4 die Regeln und Ziele bewertet. In Anlehnung an die Kontrolle
beschreibt B4, dass die Regeln nicht einschrinken sollen (GE_B4_5). Ziele werden ebenfalls
als weniger wichtig eingestuft, da es fiir B4 nicht darum geht, ein bestimmtes Ziel in dem Spiel
zu erreichen, sondern dass das personliche Interesse an dem Spiel (aufgrund des Lerninhaltes)

und der SpielspaBl an sich im Vordergrund stehen sollten (GE_B4_6).

Abbildung 14. Personliche Rangordnungen, Dimension 1: reflektierend.
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B7 beschreibt ebenfalls eine dreistufige Rangordnung der Gestaltungselemente, die sich inhalt-
lich allerdings stark von B4 unterscheidet. Ins Zentrum (personlich hohe Wichtigkeit) stellt er
die Ziele, den Fortschritt und die Herausforderung. ,,Also ich denke, dass das fiir mich wahr-
scheinlich/, das Grundgeriist muss halt stimmen. Und dann wie sich das dann ausgestaltet, na
gut, das muss man halt dann so machen, dass es mir gefillt (lacht).” (GE_B7 5). Die gestalte-
rischen Elemente nehmen eher eine untergeordnete Position ein und werden nicht so hoch
priorisiert. Fiir B7 ist es beispielsweise wichtig, dass das Spiel Riickmeldung gibt und den Fort-
schritt sichtbar macht (GE_B7_2). Dagegen ist der Einsatz von Fantasie ein Punkt, bei dem
sich B7 nicht konkret festlegt. Er erldutert: ,,Wie genau zeig ich den Leuten, blod gesagt, muss
ich denen in einem Weltkrieg-Shooter genau die Sachen extrem fotorealistisch nachbauen,
damit sie die Konzepte verstehen, dass das stressig ist, oder reicht eigentlich, kann man das
auch in einem Comic-Stil machen. (GE_B7_7). Das Element Kontrolle wird von B7 eher
gering priorisiert, da diese hauptsdchlich beim Spiel und dem Spieldesigner und nicht beim
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Spielenden selbst liegen soll. So formuliert er: ,,also wenn ich jetzt {iber mich selber reden
miisste, dann wiirde ich sagen, ich wiirde das [zeigt auf "Kontrolle"] vollkommen rausnehmen,

es muss ganz geschickt gemacht sein“ (GE_B7 9).
Zusammenfassung und Bezug zum Lernstil

Reflektierende Lernstile denken in Modellen und streben nach einem tiefergehenden Verstdnd-
nis (Felder & Soloman, 2000). Der erste Punkt spiegelt sich in dem modellhaften Vorgehen
wieder, wie die beiden Befragten ihre Rangordnung legen und auch wie sie diese beschreiben.
Beide arbeiten die fiir sich zentralen Merkmale heraus und positionieren die anderen Elemente
darum herum®. Bei der Beschreibung der personlichen Wichtigkeit gehen die beiden weit
auseinander, es ldsst sich von einer nahezu entgegengesetzten Rangordnung sprechen. Nichts-
destotrotz stiitzt der Befund, dass beide einen zu lernenden Inhalt in den Fokus stellen, der
zudem im personlichen Interessensbereich liegt, den Punkt eines tiefergehenden Verstidndnis-
ses. Es ist beiden wichtig, durch die Spielelemente einen Inhalt so zu vertiefen und einzuiiben,
dass er danach besser verstanden wird. Typisch fiir den reflektierenden Lernstil ist zudem das
»learning by thinking* und das ,,im-personaloriented” (Soflano et al., 2015). Diese Punkte
kommen weder bei der Rangordnung von B4 noch von B7 deutlich zum Ausdruck. Am ehesten
noch in dem AusmaB, als das beide nichts zu moglichen Kommunikations- oder Kooperations-
formen duBern. Es bleibt die Frage offen, ob beispielsweise der berufliche Hintergrund der
beiden Personen einen Einfluss auf die personliche Wichtigkeit sowie auf den Lernstil selbst

hat; Beide Personen kommen aus dem Bereich des Designs.

Insgesamt lassen sich keine aussagekriftigen Unterschiede zwischen den Rangordnungen der
aktiven und der reflektierenden Ausprigungen feststellen. Dies ist unter anderem auf die
Variabilitit innerhalb der einzelnen Gruppen zuriickzufiihren. Weitere mogliche Einfluss-
grofen sollen im Anschluss an dieses Kapitel in der Zusammenfithrung diskutiert werden.
Zudem erschwert die Tatsache, dass in diesem Teil der Interviews kein konkreter Bezug zum
Lernen vorgegeben wurde, die Lernstil-Perspektive zusitzlich. Es kann eher weniger von lern-

stilspezifischen Priferenzen bei der Rangordnung gesprochen werden.

10.3.2. Dimension 2: Sensorisch — Intuitiv

Im Weiteren wird ein Blick in die zweite Dimension geworfen. Da hier nur jeweils eine Person

befragt wurde, werden die zwei Ausprigungen gemeinsam in Abbildung 15 dargestellt.

% Siehe entsprechende fotografische Aufnahme der Rangordnungen von B4 und B6 im Anhang II (CD).
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Abbildung 15. Personliche Rangordnungen, Dimension 2: sensorisch (oben) und intuitiv (unten).
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Die Elemente Herausforderung und Fortschritt werden von B2 als wichtig deklariert: ,,Also
ich glaub, dass generell wichtig ist, dass so ein bisschen so eine Herausforderung (.) mit (.) auch
dieser Bewertung" (GE_B2_1). Beide Elemente werden als gleichwertig betrachtet und stellen
gemeinsam die Basis fiir ein gutes Spiel dar. ,,Deswegen find ich, ist das so ungefihr gleich-
wertig und das ist mal so die Basis fiir mich." (GE_B2_1). An zweite Stelle werden die senso-
rischen Reize gestellt. Diese sorgen fiir die Spannung und sollen fesseln, ,,wenn man sozusagen,
das Gefiihl hat, man ist in einer bestimmten Situation und man hat zum Beispiel auch einen
Zeitdruck und dadurch wird das ganze realistischer, das sehe ich jetzt als sensorischen Reiz
zum Beispiel an, dann glaub ich das des im Gehirn mehr gefestigt wird, weil die emotionalen
Bahnen ja auch viel mit den Lern-Bahnen verkniipft sind, deswegen glaub ich, dass das wichtig
ist.“ (GE_B2 2). Regeln sind fiir B2 insofern wichtig, als dass sie die moglichen Aktionen in
einem Spiel beschrinken und dadurch einen Handlungsrahmen bieten, ,,dass man zum Beispiel
mit so einem Maxl nicht {iberall rumlaufen kann, wo man/ also. ist natiirlich auch wichtig.*
(GE_B2_3). Eine geringere personliche Wichtigkeit findet sich auch bei der Fantasie. Sie ist
zwar wichtig, um ein Spiel ansprechend zu gestalten, hat aber keinen hohen persdnlichen

Stellenwert, wenn es um die Gestaltung eines digitalen Lernspiels geht (GE_B2_4).
Zusammenfassung und Bezug zum Lernstil

Wichtig fiir B2 sind in erster Linie die Herausforderung, ein Fortschritt und sensorische Reize.
Diese Basis soll fiir Spannung sorgen, ist vorzugsweise realitdtsnah und aktivierend. Typisch

fiir den sensorischen Lernstil ist die Priaferenz fiir das Anwenden bekannter Methoden in einem
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Rahmen, der wenig Unerwartetes zulédsst (Khenissi et al., 2016). Dafiir spricht bei der person-
lichen Wichtigkeit von B2, dass es sich bei den Herausforderungen vorzugsweise um Aufgaben
der Wissensanwendung - bereits erworbenes Wissen/Kenntnisse in konkreten Situationen
anzuwenden - handeln soll. AuB3erdem ist B2 wichtig, dass es sich bei dem Inhalt eines Spiels
um konkretes Material handelt. Das entspricht der Beschreibung von Solfano et al. (2005):

»prefer to learn concrete materials*.

Intuitiv

Welche Rangfolge wird demgegeniiber von B8 — intuitiver Lerner — beschrieben? Personlich
besonders wichtig sind fiir B8 die Ziele (GE_BS8_1), damit bekannt ist, was im Rahmen des
Spiels iiberhaupt zu tun ist: ,,Die Ziele sind schon wichtig fiir mich. Ich muss wissen, wofiir ich
das tiberhaupt mache.” (GE B8 2). Fiir B2 geht es beim Spielen darum, ein Ziel zu erreichen,
»wenn ich ein Spiel spiele, will ich an das Ziel kommen.” (GE B8 3). Im Vordergrund steht
dennoch das Spielen und nicht das, was man dafiir bekommt. Belohnung ist fiir B8 eher nur in
Form von Freischalten neuer Inhalte (die zum Beispiel kulturelle relevant/ interessant sind)
ansprechend: ,,Also diese ganzen Highscores und so weiter, mir ist das alles Wurst, aber bei so
einem Spiel, wie zum Beispiel Never Alone. Ich weil} nicht, wie es tatsdchlich gestaltet ist, aber
wenn du so eine Level vollendest und dann so ein cooler Mini-Film kommt, wo dir irgendetwas
erzdhlt wird, was historisch oder kulturell interessant ist, dann glaube ich ist es schon/ hitte
ICH mehr Interesse.” (GE B8 5). Ebenfalls wichtig und mit den Zielen verbunden ist die
Herausforderung, die von B8 an dritte Stelle positioniert wird (GE_B8_6). Dennoch wird eine
ansteigende Schwierigkeit, als Beispiel fiir Herausforderungen, eher als unangenehm bewertet
(GE_B8 7). ,,Und das nervt mich unglaublich, weil ich dann nicht so gut bin, dass ich das
schaffe, aber ich finde, es ist schon wichtig. Ja ich wiirde sogar sagen, dass es das wichtigste
ist. Nicht, dass es mir unbedingt gefillt, aber ohne diese ansteigende Schwierigkeit ist es
wahrscheinlich nicht so (.) macht wahrscheinlich nicht so viel SpaB3. "(GE_B8_8). Auch das
Element Regeln wird an die Ziele geknlipft: ,,man muss sich an die Regeln halten, um
irgendetwas zu erreichen (lachend).”“ (GE B8 10). Fantasie an fiinfter Stelle ist fiir B8 nicht
so wichtig. So meint er, ,,dass Fantasie und Mystik einfach der Kontext ist und das kann
verschiedenen gestaltet werden.* (GE_BS8_13). Mit Fantasie stellt er auch sensorische Reize
gleich. Sie hiangen davon ab wie fantasiereich das Spiel gestaltet ist, sind personlich aber nicht

so relevant (GE_B8_14).
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Zusammenfassung und Bezug zum Lernstil

Anders als B2 nehmen die Ziele bei B8 einen hohen personlichen Stellenwert ein. Allerdings
sind auf dem Weg, diese zu erreichen, nicht konkrete Herausforderungen, in denen Dinge
anzuwenden sind, fiir ihn wichtig, sondern er priferiert eine eher offene Gestaltung. Dies
entspricht der Beschreibung des intuitiven Lernstils: Vertreter dieses Lernstils legen weniger
Wert auf Ordnung und Reihenfolge und entwickeln gerne neue Moglichkeiten und Problem-
losestrategien (Felder & Silverman, 1988; Felder & Soloman, 2000; Khenissi et al., 2016). Die
Fantasie spielt fiir B8 kaum eine Rolle, dhnlich auch die sensorischen Reize. Laut der Beschrei-
bungen des intuitiven Lernstils bevorzugt dieser das Lernen von abstraktem Material und macht
sich wenig Gedanken iiber Details. Dieser Punkt findet sich in den Ergebnissen nicht wieder,
was beispielsweise auch darauf zuriickgefiihrt werden kann, dass B8 ,,lediglich* eine moderate
Ausprigung auf dieser Dimension aufweist und daher weniger starke Préferenzen in die eine

oder andere Richtung zeigt.

Es werden klare Unterschiede zwischen den Rangordnungen von B2 und B8 deutlich, die in
diesem Zusammenhang zu groen Teilen auch mit den préferierten Lernstilen argumentiert
werden konnen. Anhand der Daten kann die These aufgestellt werden, dass sich lernstilspe-
zifische Unterschiede zwischen dem sensorischen und intuitiven Lernstil bei der personlichen
Wichtigkeit der Gestaltungselemente finden lassen, die sich zudem mit deren theoretischen

Beschreibungen decken.

10.3.3. Dimension 3: Sequentiell — Global

Nun folgt die Darstellung der Ergebnisse fiir die dritte Dimension der Lernstil-Charakteristik

des ILS.

Sequentiell

Das Element Herausforderung ist fiir B3 wichtig. Es steht am Anfang eines Spiels, soll zum
Spielen animieren und sorgt fiir Spannung wihrend des Spiels; ,,also das muss schon irgendwie
(.) auch bisschen Spannung dahinter sein." (GE_B3_1). Die Regeln bilden fiir B3 zusammen
mit den Herausforderungen den Handlungsrahmen und die Basis von digitalen Spielen (,,das
hier bilden eigentlich fiir mich die Rahmenbedingungen, Regeln und die Herausforderung, also
das muss erstmal fiir mich wirklich ein Rahmen da sein" (GE_B3_2)). Zusammen geben sie fiir

das Spiel den Rahmen. Und auch Ziele sind B3 wichtig, damit bekannt ist, auf was hingearbeitet
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werden muss. (GE_B3_3). Sensorische Reize werden von B3 mit einer ansprechenden Gestal-
tung gleichgesetzt. Ein Spiel soll laut B3 Emotionen auslosen. ,,Genau, das ist fiir mich immer
sehr wichtig, was das bei mir auslost und (.) beeinflusst irgendwie auch meinen Tagesablauf
dann, wenn ich aggressiv bin (lacht) muss ich mich wieder irgendwie anders downen."
(GE_B3_4). Im Hinblick auf Fantasie, der die gleiche personliche Wichtigkeit zukommt, ist
besonders die Gestaltung der Spielgeschichte und der Spielumgebung bedeutsam (z.B. Fantasy,
Fremde Welten) (GE_B3_5). B3 bevorzugt eine fantasiereiche Gestaltung, um in eine neue
Welt einzutauchen, dem Alltag zu entfliehen, fremde Welten zu erleben: ,,Also, wenn ich spiele,
spiel ich einfach aus dem Grund, um aus dem Alltag zu entflichen, also mir gefallen Fantasie
und mystische Welten viel besser, also ich brauche eine Abwechslung, also fiir mich muss das
schon was Neues sein." (GE_B3_6). Zum Thema Kontrolle bezieht B3 keine konkrete Stellung,
sie beschreibt aber, dass diese im Hinblick auf Spielumgebung und -charaktere mehr beim Spiel

liegen kann und die Selbstkontrolle nicht so wichtig ist (GE_B3_8).

Abbildung 16. Personliche Rangordnungen, Dimension 3: sequentiell.
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B9 unterscheidet sich in einigen Punkten von B3. Besonders wichtig sind B9 Fantasie und

sensorische Reize (GE_B9_1). Spiele sollen spannend und mitreilend gestaltet sein sowie das
Erleben von fremden Welten ermdoglichen. Die sensorischen Reize sind wichtig, ,,weil es halt
das ist, was einen so catched, irgendwie, und das was fiir MICH jetzt eigentlich alles ausmacht
an einem digitalen Spiel, weil ich eh ein Mensch bin, der einfach gerne, sag ich mal, Filme sieht
oder irgendwie so andere Welten, so Geschichten und sowas, das finde ich total cool, also das
spricht mich eben einfach an" (GE_B9_2). An zweite Stelle setzt B9 Ziele. Diese liegen relativ

nah an Fortschritt und Bewertung sowie an Kontrolle (GE_B9_3). Bei der Ausgestaltung dieser
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bevorzugt B9 Etappenziele: ,,Ich finde es eigentlich cooler, wenn’s so kleine Ziele sind, also
wenn man so Schritt-fiir-Schritt irgendwie so herantastet sich an das GroBe[...]" (GE_B9_4).
Auf dem Weg sollten einzelne Abschliisse erkennbar sein, damit der Spielspall nicht verloren
geht. Im Hinblick auf Riickmeldung und Bewertung wiren ihr direkte Riickmeldung im Spiel,
das Freischalten neuer Inhalte, oder das Erhalten von Ausriistung o.4. fiir Spielcharaktere von
besonderer Bedeutung. Unwichtig sind dagegen ,,so Preise, Auszeichnungen, Besten-Listen"
(GE_B9_5). Kontrolle sollte, anders als fiir B3, hoch fiir den Spielenden sein, damit er zum
Beispiel die Moglichkeit hat seinen Spielcharakter selbst zu gestalte: ,,Also ich finde es generell
cool, wenn man selber sehr viel die Kontrolle hat in dem Spiel und sich sehr frei, sag ich mal,
gestalten kann einfach."(GE_B9_6). Spielen sollte demnach in einer offenen, flexiblen
Umgebung mit Entscheidungsspielrdumen stattfinden. Regeln spielen hierbei eher eine unter-
geordnete Rolle (GE_B9_7) und das Element Herausforderung nimmt B9 vollstindig aus der
Rangordnung heraus: ,,Also gar nicht wichtig ist mir Wettbewerb und Konflikt, also das kann

sowieso GANZ raus (lacht).“ (GE_B9_8).
Zusammenfassung und Bezug zum Lernstil

In einigen Punkten unterscheiden sich B3 und B9, zum Beispiel bei den Elementen Herausfor-
derung, Regeln und Kontrolle. Beiden sind die Fantasie und das Entfliehen in eine fremde Welt
wichtig. B3 sind klare Regeln und auch Ziele, die einen Rahmen fiir das Spiel bilden, wichtig,
was in die Beschreibung sequentieller Lernstile passt (Felder & Silverman, 1988;
Felder & Soloman, 2014). Obwohl dies B9 nicht so wichtig ist, bevorzugt sie das etappenweise
vorwirtskommen und Schritt-fiir-Schritt-Lernen im Spiel, das ebenfalls zum Lernstilprofil
passt (ebd.). Beide Personen beziehen sich bei der Beschreibung der Rangordnung auf
kommerzielle Spiele - also Spiele, die in der Freizeit und zum Vergniigen gespielt werden -,
weswegen eine Interpretation mit dem FSLSM teilweise eher schwierig erscheint. Es kann den-
noch festgehalten werden, dass sich lernstilspezifische Ausprigungen in ihren Beschreibungen

wiederspiegeln.
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Global

Neben B6 weisen auch B4 und B7 einen globalen Lernstil auf, weswegen die beiden in

Abbildung 17 ebenfalls mit angefiihrt werden.

Abbildung 17. Personliche Rangordnungen, Dimension 3: global.
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Generell ist die Fantasie fiir B6 zwar nicht entscheidend, er betont allerdings, dass Storytelling
das Wichtigste bei einem Spiel sei. Diese ist wichtiger als die Gestaltung der Umgebung und
der Charaktere (GE_B6_1); ,,des Storytelling ist das wichtige, weil du kannst flache Charaktere
haben, aber wenn das Storytelling passt, dann kannst mit flachen Charakteren auch eine Story
erzihlen, die interessant ist, in Computerspielen (lachen)." (GE_B6_2). Auch Herausforderung
ist fiir B6 wichtig. Ein Spiel darf nicht zu einfach und auch nicht zu schwer sein. ,,Wenn das
Spiel einfach ist, dann Spiel ichs nicht weiter, weils keinen Spall macht und wenns schwierig
ist, dann ist es frustrierend.” (GE_B6_4). Es sollte daher adaptierbar sein: ,,Deswegen haben
Spiele verschiedene Schwierigkeitsstufen, weil du addquate Herausforderungen machst, was du
beim Lernspiel tatsdchlich ein Problem hast." (GE_B6_3). Der Fortschritt und die Bewertung
sind personlich zwar nicht so wichtig (Geschichte und Spielgeschehen stehen im Vordergrund),

aber haben laut B6 generell fiir Spiele einen hohen Stellenwert. (GE_B6_5). Auch die Ziele
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sind fiir B6 nicht entscheidend, aber dennoch betont er, dass es verniinftige Ziele braucht, damit
bekannt ist, worauf hingearbeitet wird, ,,wenn du keine verniinftigen Ziele hast, dann kannst du
auch keinen verniinftigen Fortschritt haben." (GE_B6 6). Zudem wird das ,,Endlos-Spielen*
(Spielen ohne ein direktes Ziel) von B6 als unrealistisch betrachtet (GE_B6_7). Wichtig ist,
dass das Spiel ansprechend gestaltet ist: ,,sensorische Reize, ja, wenns scheil3e aussieht, brau-
chen wir gar nicht anfangen." (GE_B6_8). Kontrolle und Regeln stehen fiir B6 in einem
Zusammenhang (GE_B6_10). Beide Elemente werden vom Genre vorgegeben und spielen
daher keine bedeutende personliche Rolle fiir den Befragten. Regeln sind im Spiel meist fixiert:
,,Je nachdem, wie du programmierst hast du spezifische Regeln, wie dus kontrollieren kannst,
also wie das Spiel geregelt ist" und stehen in Zusammenhang mit Kontrolle. (GE_B6_12).
»Also die Regeln im Sinne von was das Spiel hergibt, [...] Du muss einfach damit leben, also
in dem Rahmen musst du dich bewegen, die Regeln sind dein Rahmen des Spiels."
(GE_B6_13). Problematisch bei B6 ist, dass oft der personliche Bezug fehlt. Oft geht es bei

diesem Befragten eher darum, was generell bei einem Spiel wichtig ist bzw. wiire.
Zusammenfassung und Bezug zum Lernstil

Einen niedrigen Stellenwert nehmen bei B6 die Kontrolle und die Regeln ein, da sie den
Rahmen bilden, auf den der Spielende selbst keinen Einfluss hat. Der globale Lernende
bevorzugt es, seinen eigenen Weg zu wihlen und in grolen Schritten zu lernen (anders als das
Step-by-Step-Vorankommen) (Felder & Silverman, 1988; Felder & Soloman, 2000). Dies ldsst
sich in den Ergebnissen so nicht erkennen. Zudem préferiert der globale Lernstil typischerweise
das Lernen vom groBen Ganzen her, hin zu kleinen Details. Auch hierzu lassen sich bei der

Rangordnung von B6 keine Indizien finden.

Wie bereits erwihnt, haben auch B4 und B7 auf der dritten Dimension eine global-Ausprigung
(siche Kapitel 9.4). Besonders bei B4 finden sich Elemente, die zu der Beschreibung des
globalen Lernstils passen, zum Beispiel ein offenes Szenario, viel Eigenkontrolle, wenig
Regeln und die Moglichkeit, eigene Wege im Spiel finden zu konnen. B7 dhnelt in seine Rang-
ordnung eher B6, weswegen sich hier eine weniger global-typische Ausrichtung feststellen
lasst. Allerdings sind es auch die beiden Befragten, die sich in ihren Beschreibungen weniger
konkret und mit wenig personlichen Beziigen duBlern. Werden die beiden Auspridgungen der
dritten Dimension miteinander verkniipft, lassen sich insgesamt nur schwer dem Lernstil
zuordenbare Unterschiede erkennen. Ahnlich wie bei der ersten Dimension (aktiv - reflektie-
rend) sind hierfiir die Priferenzen innerhalb der Gruppe zu unterschiedlich. Doch obwohl hier
weniger von lernstilspezifischen Priferenzen gesprochen werden kann, werden zwischen den
beiden Auspriagungen (sequentiell und global) grole Unterschiede sichtbar.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich einige der lernstilspezifischen Priferen-
zen bei den Rangordnungen der jeweiligen Auspriagungen zeigen (z.B. bei aktiv und sequenti-
ell), allerdings kann mit dem FSLSM nur in bedingtem MaBle argumentiert werden. Es lassen
sich zwar einige Parallelen zwischen den Beschreibungen und dem Lernstil feststellen,
allerdings variieren die einzelnen Befragten insgesamt zu stark, als das sich an der These von
lernstilspezifischen Priferenzen festhalten lieBe. Die Frage, ob sich bei der personlichen
Wichtigkeit einzelner Gestaltungselemente unterschiedliche Ausprigungen innerhalb der
einzelnen Dimensionen zeigen, kann hier nur zum Teil beantwortet werden. Unabhingig des
Lernstils finden sich aber vergleichbare Rangordnungen bei einzelnen Befragten. Zum Beispiel
bringen die Befragten B7 (reflektierend-global) und B8 (intuitiv) (Ziele, Fortschritt, Herausfor-
derung) eine dhnliche Reihenfolge zum Ausdruck sowie auch B4 (reflektierend-global) und B9
(sequentiell) (Fantasie, Kontrolle beim Spieler, wenig Regeln). Es stellt sich hier die Frage, ob
es andere mogliche Einflussgrolen gibt. Zudem wird deutlich, dass sich die Befragten beson-
ders darin unterscheiden, welche Wichtigkeit die Elemente Herausforderung und Belohnung
haben. Sie konnen in diesem Zusammenhang als polarisierende Elemente bezeichnet werden
(entweder sehr wichtig, oder gar nicht wichtig). Bevor sich diesen Befunden in der Diskussion
gewidmet wird, werden im Folgenden die Idealtypen eines digitalen Spiels beschrieben, die
sich im Rahmen der Analyse in vier Grundtypen kategorisieren lieBen. Zudem wird der Frage

nachgegangen, ob sich hier lernstilspezifische Priferenzen zeigen.

10.4. Personliche ,,Idealtypen® digitaler Lernspiel

Im Zuge der weiteren Auswertung werden die Beitrige zum Thema ,,Idealtypus® analysiert.
Hierfiir werden in einem ersten Schritt die Einzelfille analysiert und entsprechende Concept
Maps fiir die Befragten erstellt. Im zweiten Schritt werden anhand der Concept Maps, die die
zentralen Beitrdge der Befragten zusammenfassen und konzeptualisieren, Gruppen gebildet, die
sogenannten ,,Idealtypen. Im Anschluss an die Typenbildung werden diese durch zentrale

Merkmale charakterisiert und beschrieben.

Bei der Darstellung der Ergebnisse wird jeweils zuerst der Idealtypus und seine Merkmale
prasentiert, diese anhand ausgewdhlter Kategorisierungsansitze von digitalen Lernspielen

(siehe Kapitel 4.2) klassifiziert’® und schlieBlich der Frage nach dem Bezug zum priferierten

39 Hierbei wird deutlich gemacht, dass sich die einzelnen Idealtypen unter anderem darin unterscheiden, in wel-
chem Verhiltnis das Lernen/ Qualifikation auf der einen und Spafl/ Unterhaltung auf der anderen Seite stehen
(Anhand dieser Pole wird auch bei Seufert und Meier (2003) die Kategorisierung vorgenommen) und auch welche
Genre-Elemente sie umfassen (z.B. Ansatz von Gros, 2007; Kapitel 4.2).
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Lernstil nachgegangen: Priferieren die unterschiedlichen Lernstile unterschiedliche Elemente

bei Lernspielen?

10.4.1. Idealtypus 1: B2, B4, B6, B7

Der Idealtypus 1 (IT 1) wird von B2, B4, B6 und B7 beschrieben. Die Spielmechanismen und
-merkmale, die deren ideales Lernspiel umfassen miisste, werden im Folgenden genauer
ausgefiihrt. In Abbildung 18 ist die Concept Map zu den Beitriigen von B6 dargestellt®!, in der
die zentralen Merkmale und Mechanismen des IT 1 deutlich werden (jeweils blau umrahmt).

Abbildung 18. Concept Map zu den Beitrigen von B6.
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(1) Alle vier Personen wiinschen sich ein Spiel, das interaktiv ist, das hei3t es sollte stets darum
gehen, dass der Spielende selbst aktiv wird. Dies wird speziell beim Element Herausforderung
deutlich. Das Spiel sollte die Moglichkeit geben, selbst aktiv Anteil am Spiel zu haben, sei es
bei der Beantwortung von Fragen, bei Spielaktionen oder bei Entscheidungen im Spiel: ,,in dem
Fall fande ich es cool, wenn zum Beispiel irgendwie man wirklich aktiv denken muss und zum
Beispiel nicht drei Sachen angeordnet sind, ich bin immer mehr so ein Fan von offenen Fragen
[...]. Also ich find es immer ganz gut, wenn man sich aktiv iiberlegen muss “okay, ich gebe
jetzt das und das Medikament und warum”.* (IT_B2 6). Es sollte darum gehen, mit Gegenstéin-
den oder Szenarien in dem Spiel interagieren zu konnen, z.B. ,,dass du halt interaktiv, dass du
die Verbindungen zwischen Molekiilen, dass du die nebeneinander sehen kannst und die paar
Teile, die zueinander gehoren, wieder zusammensetzen kannst und so, dass du sowas sehen
kannst“ (IT_B6_2). Die von den Personen beschriebene ,,(Inter-) Aktivitit* bezieht sich
weniger auf ein gemeinsames Interagieren mit anderen Spielern, als auf ein Interagieren mit der

Spielumwelt und -gegenstinden. B4 beschreibt beispielsweise: ,,du horst halt immer nur n Teil

31 Die Concept Maps zu den Beitriigen von B2, B4 und B7 befinden sich im Anhang II (CD).
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von diesem Gespré/also du horst es wahrscheinlich auf ita/also in dem Fall italienisch musst du
lernen, auf Italienisch und n paar Worter werden halt dann auch klar tibersetzt und andere halt
nicht, die die du wahrscheinlich grad lernen musst [...].“ (IT_B4_6). Das Spiel basiert auf der
Interaktion mit virtuellen Charakteren. Und bei B7: ,,keine Ahnung, du musst halt den Tisch
bauen, mit diesen so, damit/ oder du musst ein Haus bauen, weil das halt dann Teil deines, in
deinem Strategiespiel ist, dass du halt dieses Haus da reinhaust von mir aus, keine Ahnung.
Oder du kannst dann, ich weil} es nicht. Du brauchst es halt. Und du brauchs/irgendwie musst
du halt mit den Techniken, die dieses Programm kann, des (Grasshopper?) heilit das, kann halt

Dinge bauen im Spiel, irgendeine Aufbaustrategie [...].“ (IT_B7_8).

(2) Damit wird in den Beitrdgen ein weiterer Punkt verkniipft: Anwendungsorientiertes Spielen.
Die von den vier Personen beschriebenen Spielmechanismen orientieren sich jeweils stark an
realen Abldufen. ,,Also wiirde ich das vielleicht auch in irgendeine, jetzt mal blod gesagt, Real
Life Spiel, wo Mathe wichtig ist, irgendwann, ist tatsédchlich halt, keine Ahnung. ich muss halt
irgendwann in der Werkstatt irgendwas bauen und das muss sich rentieren und ich muss es halt
ordentlich, unter Umstdnden ausrechnen, die Langen, alles und den ganzen Schmarrn, gut, das
ist jetzt einfach Mathe* (IT_B7_4). Das heifit optimal fiir sie wére ein anwendungsorientiertes
Spielszenario, das zudem durch seine realitdtsnahen Mechanismen und Ablédufe einen einfachen
Transfer des im Spiel Gelernten in die Realitit erméglicht. So beschreibt B2: ,,und da lernt man
am meisten, finde ich, wenn man es wirklich so spielerisch im Real-Life macht (IT_B2 2).
Und auch B4 vertritt eine dhnliche Meinung: ,,Wenn du irgendwas nicht verstehst und dir gleich
denkst ,oh scheif3e, scheif3e, scheifle® und des war dafiir vorm Lernen irgendwie nicht, wenn du
es aber wihrend dem Lernen schon in dieser Situation bist, dann lernt man es besser. Dann
kannst du mit der Situation halt besser umgehen* (IT_B4 16). B4 thematisiert den Erwerb
situationsspezifischen Wissens (kontext- und anwendungsbezogene Aneignung). Sie geht auch
noch einen Schritt weiter, indem sie beschreibt, dass Spiele noch ansprechender wiren, wenn
sie mehrere Sinne ansprechen, sich also realistisch anfiihlen: ,,digitales spielen, wir auf jeden
Fall geiler und was auch jetzt auch hier so die Stromung ist, dass du es halt quasi nicht als
digital empfindest, sondern schon als real.“ (IT_B4_15). In diesem Zusammenhang spielt sie
auf den Einsatz von beispielsweise Virtual und Augmented Reality an, der auch bei B6 und B7
zur Sprache kommt (IT_B7 6: ,,wie gesagt, vielleicht auch Virtual Reality -mifig, das bietet
sich ja dem ganzen Thema an.“; IT B7 7: ,[...] das miisste halt, vielleicht echt so in
Augmented Reality, was ja eh schon geht [...]" und IT_B6_3). Es geht fiir sie darum, das zu

Lernende zu erleben, nicht nur abstraktes Spielen, sondern konkretes Wahrnehmen.
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(3) Ein dritter Punkt ist das Element Belohnung. Beim IT 1 ist eine Belohnung nicht absolut
notwendig, wichtiger ist den Befragten stattdessen eine einfache Handlungsriickmeldung
(z.B. funktioniert/funktioniert nicht) und fiir B2 zudem der Fortschritt (IT B2 11: ,ja auch
nochmal so n zusitzlicher Reiz irgendwie, so dir auch zu zeigen, dass du weiterkommst mit
dem, was du machst.”). B4 beschreibt beispielsweise, dass eine Riickmeldung auch darin
bestehen kann, einen Lerninhalt (wie z.B. eine Sprache) erfolgreich erworben zu haben: ,,Riick-
meldung ist halt, dass du dich am Ende vom Spiel fast ausschlieBlich auf Italienisch dann
irgendwann mal unterhalten kannst.“ (IT B4 11). Bei B6 geht es noch mehr um die Hand-
lungsriickmeldungen in einzelnen Schritten und Aufgaben des Spiels: ,,Wenn das Syste/also du
hast einen Fehler, den dann beheben musst und dann funktionierts und dann funktioniert das
System und dann kannst du dich der niichsten Aufgabe zuwenden.“ (IT_B6_5). Ahnlich wie
B4 verkniipft auch B7 dies eng mit den Zielen: ,,um was geht es am Ende bei diesem Programm,
dass ich halt besser, blod gesagt, wir wollen, dass B7 das besser kann, damit er besser, schneller
und effektiver Design umsetzen kann in 3D, in diesem Programm, fiir bestimmte Anforderun-

gen.” (IT_B7 9).

(4) Dariiber hinaus gehen die vier auf die Verkniipfung von Lerninhalt und Spiel beim IT 1 ein.
Das Spielziel entspricht hier bei allen weitestgehend dem Lernziel (der Inhalt, der gelernt
werden soll). Das Lernen sollte in allen vier beschriebenen Féllen Teil des Spiels sein (siehe
Punkt 2 und 3). B7 beschreibt beispielsweise, dass die zu lernende Aufgabe Teil des Spielver-
laufs sein sollte: ,,du musst ein Haus bauen, weil das halt dann Teil deines, in deinem Strate-
giespiel ist, dass du halt dieses Haus da reinhaust von mir aus, keine Ahnung. Oder du kannst
dann, ich weil} es nicht. Du brauchst es halt. [...] Dass du halt dann so siehst ,okay, ich muss
das jetzt echt machen, weil sonst sind alles tot, ich weil} es nicht, jetzt {iberspitzt ausgedriickt.
Aber, dass man (.) solche Sachen echt einfach, auf blod gesagt, ins Spiel rein baut." (IT_B7_7).
Es geht nicht nur darum, irgendetwas zu machen, sondern im Spiel vermittelt zu bekommen,
warum man das macht bzw. machen muss, um im Spiel erfolgreich zu sein. Bei den Befragten
B4 und B6 kommt dies durch den Punkt ,,zielorientiert” zum Ausdruck: In den von ihnen
beschriebenen Spielszenarien geht es darum, das Lernziel zu erreichen. Und das ist auch das
zentrale Ziel ihres idealen Lernspiels IT_B4_11, IT_B4_12, IT_B7_10). Wichtig ist in diesem
Zusammenhang eine bedeutungserzeugende Gestaltung mit transparenten Lernzielen. Da fiir
die vier genannten Personen das Spielziel dem Lernziel entspricht, liegt in den beschriebenen
Spielszenarien der Fokus auf Wissen, nicht auf dem Erreichen eines abstrakten Spielziels. Der
Inhalt, der im Rahmen des Spiels gelernt wird, liegt jeweils im personlichen Interessensbereich

der Befragten. So meint B4 beispielhaft: ,,also ich find es halt doof, mit diesen Spiel/, also mit
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dem Ziel, weil im Prinzip, du spielst des Spiel, weil du es lernst, also weil du was lernen willst,

also in dem Alter bin ich halt jetzt.“ (IT_B4 12).
Kategorisierung des Idealtypus 1

Der IT 1 zeichnet sich durch eine Integration des zu Lernenden in das Spiel aus. Das, was mit
dem Spiel gelernt wird, ist zentraler Teil des Spiels und wichtig fiir das Erreichen eines Ziels
(Spielziel = Lernziel). Des Weiteren ist fiir diesen Spieltypus eine anwendungsorientierte
Gestaltung wichtig. Das Spielen soll sich moglichst real anfiihlen, es kann demnach Elemente
einer simulierten Spielumgebung umfassen (Gros, 2007). Anhand des Spiele-Kontinuums, das
in der Arbeit von Seufert und Meier (2003) vorgestellt wird (siehe Kapitel 4.2), 1dsst sich der
erste Idealtypus aufgrund seiner Merkmale zwischen Planspielen und Lern- und Spielwelten
verorten. Hier zeigt sich ein ausgewogenes Verhiltnis von Qualifikation und Spal3, aber mit der
Tendenz zu Qualifikation. Auerdem lehnt sich dieser Spieltypus an virtuelle Welten mit Auf-
gaben an (virtuell nicht im Sinne von fantasiereich, sondern realitdtsnah) (Gros, 2007). Insge-
samt kann der IT 1 als eine virtuelle, aufgabenbasierte Spielwelt mit Simulationselementen

beschrieben werden.
Bezug zum Lernstil

Sowohl die Befragte B2, mit (aktivem-) sensorischem (-sequentiellem) Lernstil (9.4), als auch
die drei Befragten mit globalem Lernstil beschreiben einen vergleichbaren Spieltypus, der sie
ansprechen wiirde. Dennoch finden sich feine Unterschiede. Wéhrend B2 sich unter dem
idealen Lernspiel konkrete, ggf. simulierte Umgebungen vorstellt, in denen das zu lernenden
Wissen im realititsgetreuem Kontext angewendet, ausprobiert und gefestigt werden kann,
wiinschen sich B4, B6 und B7 ein Spiel in dem das Lernen zwar auch anwendungsorientiert
(und praktisch in reale Abldufe iibertragbar) ist, aber das Lernen geschickter in eine, zum
Beispiel auch fantasiereiche, Spielumgebung eingebettet ist. Dies kann beispielsweise mit den

unterschiedlichen Lernstilen begriindet werden.

In dem von B2 beschriebenen Idealtypus werden Mechanismen, wie das Anwenden erlernter
Techniken und Methoden bei Problemlosungen und das Erlernen von Fakten und Tatsachen
(IT_B2_1) deutlich, die zu der Beschreibung eines sensorischen Lerntypen passen (Felder &
Silverman, 1988). Das ideale Lernspiel fiir B4, B6 und B7 sollte Riume ermoglichen, um Dinge
selbst herauszufinden, zu verkniipfen oder ausprobieren zu konnen. Das Lernspiel sollte den
Rahmen fiir mehrere Szenarien bieten. Viele verschiedene Ideen sollten anders und neu auspro-
biert und umgesetzt werden konnen, allerdings dabei zielgerichtet bleiben (mit Fokus auf das,

was gelernt werden soll). Dies passt auf das Profil globaler Lerner. Hierbei geht es um die
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Frage, wie mit erhaltenen Wissens- und Informationsmengen bevorzugt umgegangen wird
(Kapitel 6.1). Zudem sollen die Mechanismen im Spiel grundsétzlich dazu dienen, etwas besser
zu verstehen (sei es Sprache, das Designhandwerk oder Molekiile). Auch dies entspricht im
Groben der Beschreibung des globalen Lernstils. Insbesondere fiir B4, B6 und B7 nimmt auch
die Gestaltung einen zentralen Stellenwert ein (z.B. 3-D, Virtual Reality, Augmented Reality).
Es ist ihnen wichtig, ein umfassendes Bild, einen Gesamtiiberblick zu bekommen (vgl. globaler

Lerntyp) verbunden mit einer dem Lernziel gerechten Gestaltung.

Obwohl die Unterschiede in den Beschreibungen Indizien fiir die unterschiedlichen Lernstile
liefern, sollten andere Erklarungsmoglichkeiten nicht auBer Acht gelassen werden. So kann den
feinen Unterschieden in der Typusbeschreibung auch mit der personlichen Meinung zum
Einsatz digitaler Lernspiele oder der zugrunde liegenden Problemstellung nachgegangen wer-
den. Diese Punkte werden in der zusammenfiithrenden Diskussion in Kapitel 11 aufgegriffen

und diskutiert.

10.4.2. Idealtypus 2: B3, B9, B10, B11

Ein weiterer Spieltypus wird aus den Beschreibungen der Befragten B3. B9, B10 und B11
abgeleitet. Auch hier werden die zentralen Mechanismen anhand einer Concept Map (hier aus
den Beitrigen von B9 erstellt*?) veranschaulicht (Abbildung 19). Bei dem IT 2 steht die Abkehr
vom klassischen Lernen durch Instruktion hin zu strukturiertem, iibersichtlich und anschauli-

chem Lernen, das viel mit Visualisierungen arbeitet, im Fokus.

Abbildung 19. Concept Map zu den Beitrigen von B9.
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32 Die Concept Maps zu den Beitriigen von B3, B10 und B11 befinden sich im Anhang II (CD).
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(1) Bei dem hier beschriebenen Spieltypus sind ein klarer Rahmen und klare Strukturen
wichtig. B3 beschreibt: ,,Also wenn es jetzt fiir mich um ein Lernspiel geht (.) das miisste schon
relativ klar strukturiert sein, also da wiirde mir jetzt Fantasy wahrscheinlich, wiirde mich zu
tiberfordern, also da briuchte ich irgendwas Klareres.“ (IT B3 6). Das wird auch in dem Bei-
trag von B9 sichtbar: ,,Also es hat dann/ wahrscheinlich wiirde ich dann, weil es jetzt wirklich
was ist, wo man halt einfach klar was lernen muss dann oder einfach auf einen, wie soll ich das
sagen, also es ist halt einfach irgendwie so, es briuchte vielleicht einfach einen klareren
Rahmen oder so.“ (IT_B9 _6). Beziiglich dieses Punkts werden auch klare Instruktionen sowie
klare Aufgabenstellungen genannt. Hier ergiinzt B3: ,,Also wie ich es ja schon gesagt hab, ich
brauch klare Auftrige [...].Also das hilft mir schon, wenn man klare Instruktionen und Step-
by-Step.” (IT_B3_5). B11 kommt in diesem Zusammenhang auf das Thema Regeln zu
sprechen: ,,Regeln, ist klar, braucht man auch (...). Gerade bei so einem Lernspiel ist es wichtig,
dass man dann eben auch das richtig lernt, sozusagen nicht immer wieder abdriftet®
(IT_B11_6). Sie sollen dazu dienen, Struktur zu geben und den Handlungsrahmen abzustecken,
sodass der Spielende nicht allzu sehr abgelenkt wird und nichts ,,Falsches* lernt. Auch B10
wiinscht sich viel Struktur und verbindet dies mit dem Punkt der Motivation: ,,Wenn ich aber
schon sehe, das ist strukturiert und das ist irgendwie ansprechend gestaltet und das sind kleine
Portionen an Lerninhalten, dann motiviert mich das mehr, das zu machen, weil ich dann die
Angst abbauen kann, finde ich.“ (IT_B10_1). In diesem Zitat wird bereits das folgende wichtige
Spielcharakteristikum fiir den zweiten Idealtypus sichtbar: Eine sinnvolle Aufteilung von

Wissenspaketen.

(2) Die vier Befragten wiinschen sich, dass das zu lernende Wissen sinnvoll verteilt wird.
Bevorzugt wird insbesondere von B3, B9 und B10, dass das Lernen in kleinen Portionen,
Schritt-fiir-Schritt erfolgt. Laut B10 sollte das ideale Lernspiel ,kleine Portionen an Wissen
verteilen, liber einen regelméfBigen Zeitraum, weil das ist ja wiederrum fordernd fiir, dass du es
behiltst, dass du es im Kopf behiltst." (IT_B10_2). Fiir B3 ist die Moglichkeit wichtig, sich
Schritt-fiir-Schritt in einzelne Themenbereiche zu arbeiten. Sie meint hierzu: ,,und dass man
das irgendwie so, dadurch, dass es eben so ein groBes Thema ist, was sich aber wie so ein Baum
eigentlich verzweigt in kleinste Ecken, so irgendwie verpackt, dass man so Schritt-fiir-Schritt
irgendwie in die Richtung gehen kann" (IT_B9 3). B3 beschreibt es als das ,,klassische Level-
fiir-Level-Weiterzukommen®, bei dem der Anreiz zu Spielen grofler ist, als in einer offenen
Welt, in der Bewegung eher frei stattfindet (IT_B3_2). Bei B11 finden sich keine Beitrige, in

denen derlei Themen direkt zur Sprache kommen.
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(3) Anders als in dem zuvor vorgestellten IT 1 beschreiben die vier Befragten im IT 2, dass
ihnen ein Bewertungssystem bei digitalen Lernspielen wichtig wire. B3 bringt die folgende
Vorstellung zum Ausdruck: ,,also ich muss den Fortschritt erkennen und irgendwie, das muss
auf jeden Fall irgendwie dabei sein, dass dann (.) eine Belohnung wire auch gut, nach jedem
bestandenen Level, also bei Mario war es ja immer irgendwie einfach nur so ein (singt Melo-
die), das wiirde mir schon reichen glaub ich, um mir ein gutes Gefiihl zu geben (lacht), aber ja.*
(IT_B3_7(1)). Im Vordergrund steht hierbei, dass ein Fortschritt erkennbar ist, der den Spielen-
den deutlich gemacht wird und gegebenenfalls auch eine Belohnung (auch in Form von Spiel-
riickmeldungen) vergeben wird. Auch B11 hebt den erkennbaren Fortschritt besonders hervor
und meint: ,,Gerade bei so einem Lernspiel geht es dann ja speziell um den Fortschritt. Das
sollte schon an oberster Stelle stehen, aber bei meinem damaligen Fach, der Justerei, wo ich so
abgekackt habe, da sollte man dann auch schon zwischen drinnen wissen, wo man so steht, was
man lernt, da ist das schon sehr wichtig.” (IT_B11 3). Bei B10 steht wiederum mehr das
Belohnungssystem im Fokus: ,,Dann muss es eben immer am Ende eine Belohnung geben,
wenn du was erfolgreich geschafft hast. Es muss auch die Mdoglichkeit geben, das nochmal zu
wiederholen, wenn du es nochmal besser machen willst. Es muss den Fortschritt und so bewer-
ten, es muss Riickmeldung geben, wie gut du bist“ (IT_B10_3). Der Fortschritt sollte im IT 2
sichtbar gemacht, bewertet und riickgemeldet werden. Von B9 wird dieser Punkt mit dem
Thema der Herausforderung verkniipft: ,,so zum Abschluss irgendwie, um so eine Art Wieder-
holung rein zu kriegen einfach, solche kleinen Quests irgendwie macht, glaub ich ganz gut.*
(IT_B9_5). Sie wiinscht sich zum Beispiel kleine Wiederholungsiibungen nach Abschluss einer
Spielepisode, die sowohl als Herausforderung, als auch als Fortschritt und Riickmeldung

fungieren.

(4) Ein vierter Punkt beim IT 2 ist die Zielorientierung. Die Befragten dulern, dass es ihnen
wichtig ist, das Ziel zu kennen, auf das sie im Rahmen des Spiels hinarbeiten sollen. Fiir B11
entspricht das Ziel, auf das hingearbeitet wird, dem Lernziel und steht an erster Stelle: ,,Ziel ist
einfach, dass man sich einen Stoff aneignet und das ist das wichtigste wahrscheinlich.*
(IT_B11_5). Obwohl fiir B3 das Ziel nicht an oberster Stelle steht, wird zielorientiertes Spielen
bevorzugt: ,,Also ich glaub ich bin auch generell ein sehr langsamer Lerner. Genau. Also es
muss zielorientiert sein, auf jeden Fall.“ (IT_B3 5(2)). B3 und B9 bringen die Zielorientierung
insofern zum Ausdruck, dass ihr ideales Lernspiel in einem deutlichen Wissenszuwachs resul-
tieren soll. Das Lernziel entspricht somit dem Spielziel und dies gilt es zu erreichen (z.B.

IT_B9_3,IT_B10_7).

80



(5) Zu guter Letzt sollte das ideale Lernspiel auch etwas fiir das Auge sein, im Sinne von
»sensorische Reize ansprechen® (v.a. akustische und visuelle). Eine visuell ansprechende
Gestaltung und der Einsatz von Visualisierungen werden von den vier Befragten gewiinscht,
zum Beispiel: ,,Dann auch ein paar visuelle Reize und dann ist das auch was fiirs Auge und
dann spielt man das wahrscheinlich/ hast Recht (lacht). (IT B11 _8). Von B3 werden noch
stirker die damit verbunden Emotionen zum Ausdruck gebracht ,,Die sensorischen Reize (...)
es miisste bei mir auf jeden Fall (.) was Positives wiedergeben, also ich muss zufrieden sein
(IT_B3_7(2)). Die ansprechende Gestaltung sollte dabei insgesamt einer {iibersichtlichen
Struktur und dem Lernen dienen, sie sollte zum Beispiel mit wenigen Fantasie-Elementen aus-
kommen. B9 beschreibt, als ein Beispiel, wiederkehrende Elemente, die visueller Natur sein
konnen: ,,auf jeden Fall irgendwie so wiederkehrende Elemente da so reinbringen, die vielleicht
auch immer wieder auftauchen, im Laufe des Spiels, um dich wieder daran zuriick zu erinnern

,das hab ich schon mal gesehen, was war das?‘, irgendwie so.”“ (IT_B9_4).
Kategorisierung des Idealtypus 2

Das Lernen steht beim IT 2 im Fokus und das Spiel soll sowohl als Visualisierung und anschau-
licher Lernraum fungieren als auch ein Belohnungssystem beinhalten. Die im IT 2 beschriebene
Lernumgebung ist nur schwer als ein explizites Spielgenre zu beschreiben. Spal und Unterhal-
tung haben eher eine zweitrangige Rolle und es handelt sich mehr um eine Online-Lern-
umgebung mit kleinen spielerischen Elementen, die einer anschaulichen Darstellung und
Visualisierung untergeordnet sind. Laut Seufert und Meier (2003) dienen derlei integrierte,
spielerische Elemente der Auflockerung und als motivationale Sequenzen, was sich so auch aus
den vorliegenden Beschreibung ableiten lidsst. Das beschriebene Lernspiel umfasst demnach
die Prinzipien ,,Wissen und Wiederholung* mit (extrinsischem) Belohnungssystem, wie sie sich
beispielsweise bei Spielen unter einem behavioristischen Lernparadigma finden (Egenfeldt-
Nielsen, 2006). Spiele unter diesem Lernparadigma arbeiten viel mit extrinsischer Motivation,
weswegen die Verstiarkung eine zentrale Rolle spielt (Hense & Mandl, 2012). Insgesamt kann
der IT 2 als eine Online-Lernumgebung mit visuell ansprechender, klar strukturierter und

extrinsisch motivierender Gestaltung kategorisiert werden.
Bezug zum Lernstil

Als Ausgangspunkt fiir die Darstellung eines Lernspiels beschreiben alle vier eine recht
trockene Problemstellung, die sie gerne anschaulicher, praxisndher und iibersichtlicher présen-
tiert hétten. Allen vier fillt es zudem schwer, sich konkrete Spielszenarien in ausgewihlten
Lernkontexten vorzustellen (Was unterscheidet mein Spiel von einem klassischen E-Learn-

ing?). Sie brauchen Struktur, einen Rahmen, ein Ziel (ggf. auch das Lernziel), auf das sie
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hinarbeiten. Fantasie-Elemente werden eher als potenzielle Storfaktoren, denn als etwas
Anschauliches oder Hilfreiches betrachtet. Welche Beziige zum Lernstil konnen hierbei
beobachtet werden? Wie bereits beim IT 1 dargestellt wurde, finden sich auch hier, abgesehen
vom gemeinsamen Grundtypus, spezifische Eigenheiten in den Beschreibungen der Befragten.
Deutlich werdenden Unterschiede bestehen beispielsweise zwischen den Beschreibungen von
B3 und B9 auf der einen und B10 und B11 auf der anderen Seite. B3 und B9 betonen die
Wichtigkeit einer klaren Struktur, einer digitalen Lernumgebung mit iibersichtlichem Rahmen,
und das schrittweise Erarbeiten der Inhalte. Dies kann in Zusammenhang mit ihrem Lernstil
stehen, beide haben einen sequentiellen Lernstil. Das schrittweise Lernen mit Struktur und
klaren Auftragen ist ein ,,typisches* Merkmal dieser Lernstil-Ausprigung. Obwohl dies zum
Teil auch fiir B10 (weniger fiir B11) zutrifft, spielen hier andere Elemente eine wichtigere
Rolle, zum Beispiel Belohnungen nach erfolgreichen Spiel-/Lernaktivititen. Und auch das
selbst aktiv-Werden wird hier hoher gewichtet, was der Beschreibung aktiver Lernstile
entspricht. Beziiglich des Grundgeriists und der zentralen Spiel-/Lernmechanismen sind sich

die vier allerdings einig.

Es ist anzumerken, dass auch hier - wie im IT 1 - die Unterschiede bei Personen bestehen, die
starke Auspridgungen in verschiedenen Dimensionen haben (B3 und B9: Dimension 3- sequen-
tiell, B10 und B11: Dimension 1- aktiv). Es stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob
iberhaupt sinnvolle Vergleiche zwischen den Priferenzen gemacht werden konnen. Den
Vergleichen innerhalb der Dimensionen zwischen den jeweiligen Ausprigungen, wird sich im

Kapitel 10.4.5 gewidmet.

10.4.3. Idealtypus 3: B1

Grundlegende Merkmale des von Bl beschriebenen Spieltypus sind fantasievoll, selbstbe-
stimmt und herausfordernd. In Abbildung 20 ist die Concept Map zu den Beitrigen von Bl
dargestellt.

B1 beschreibt: ,,Ich hitt gern ein (.) Ich hitt gern so ein SiFi-Spiel, glaub ich, ends geil. So, das
ist der Rahmen. Damit ist die Fantasie und Mystik relativ hoch* (IT_B1_3). Insgesamt ist die
Gestaltung und Aufmachung des Spiels bei diesem Typus besonders wichtig. Das Spiel soll
sich beziiglich des Designs nicht von konventionellen Unterhaltungsspielen unterscheiden und
SpalB ist hierbei ein wichtiger Faktor. B1 kritisiert: ,,Die schauen halt schon irgendwie so aus,
als wie wenn sie dir keinen Spall machen und dann wei3t du, okay das ist ein Lernspiel, dann

macht es dir halt auch keinen Spaf} so. Deswegen wiire halt irgendwie der Sinn dahinter, bau es
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auf, dass das Spiel Spall macht und dann macht das Lernen auch Spal3. weil die zwei Inhalte ja

irgendwie zusammenfiihren, zusammen passen miissen. (IT_B1 9).

Abbildung 20. Concept Map zu den Beitrigen von B1.
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Zum Thema selbstbestimmt sagt B1: ,,Ich hitt gern die Entscheidungsfreiheit und die Entschei-
dungsvielfalt. Die ist mir wichtig, bei der Kontrolle.“ (IT_B1 7). Die Kontrolle im Spiel soll
demnach mehr beim Spieler als beim Spiel liegen. Dies spiegelt sich auch in den Vorstellungen
beziiglich der Spielregeln wieder. Es sollte zwar Regeln fiir die Handlungen im Spiel geben,
aber implizite Regeln (z.B. aus der Realitit {ibertragene) soll der Spielende durch Spielerfah-
rungen besser selbst herausfinden (IT_B1_8). Zudem wiinscht sich B1 auch, dass das Lernen
und das Spielen ineinander verwoben sind. Das Lernen sollte Teil der Spielwelt sein, wobei die
Spiel- und die Lernziele nicht identisch sind: ,,Das Spielziel ist, du {iberlebst und baust dir deine
Welt auf und, das sind die Spielziele. Und die Lernziele sind hinterher du baust/, du lernst
chemische Elemente, du lernst wie sie zusammengesetzt sind und du kriegst Transferwissen,
wie du und was du damit machen kannst. (...)“ (IT_B1_3(2)). Das Lernen ist in diesem Szenario
wichtig fiir das Uberleben in der Spielwelt. Die (Lern-)Ziele des Spiels sind fiir B1 eng mit dem
Thema Herausforderung verbunden. Er sagt: ,,.Die Ziele und die Herausforderung (unv.) sind
fiir mich verbunden mit den Herausforderungen oder mit dem Konflikt, wie gesagt, dass ich
lerne, muss ich herausgefordert werden.* (IT_B1_6(1)). Bei diesem Punkt wiinscht sich B1 die
Gestaltung mit ansteigender Schwierigkeit: ,,und zu der Herausforderung gehort fiir mich, dass
der Schwierigkeitsgrad schnell steigt, weil nur dann kann ich mich irgendwie damit auseinan-
dersetzen, des heifit (.) zu der Herausforderung, genau, Herausforderung, Schwierigkeitsgrad,
also Ziele und genau.”“ (IT_B1 6(2)). Anders als im zuvor beschrieben Typus spielt hier ein
Belohnungssystem keine bedeutende Rolle: ,,Fortschritt, Bewertung, Riickmeldung wiird ich

raus tun, auler du machst halt irgendwas, was in dem Spiel nicht geht, dann musst ja natiirlich/
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kriegst natiirlich ein Feedback, ja des funktioniert jetzt so nicht Ansonsten wiird ich es als
solches streichen, ist mir nicht wichtig.“ (IT_B1 4). Eher ldsst sich in diesem Punkt die
Parallele mit IT 1 entdecken, dass eine Handlungsriickmeldung (funktioniert/ funktioniert

nicht) wichtiger ist.
Kategorisierung des Idealtypus 3

Der IT 3 wurde von B1 als fantasiereiche Welt erlédutert, in der das Lernen Teil des Spielver-
laufes ist. Betont wird, dass das Lern- und das Spielziel hier auseinandergehen, aber das Lernen
in das Spielen eingebettet wird. Der hier beschriebene Spieltypus entspricht insgesamt einer
Lern- und Spielwelt wie sie von Seufert und Meier (2003) definiert wurde. Das Lernen wird im
Rahmen eines spielerischen Kontextes vermittelt. In diesem Spieltypus finden sich zudem Ele-
mente von Strategiespielen (strategiebasierte Spielumgebung mit fiktiven Situationen) sowie
von aufgabenbasierten, virtuellen und fantasiereichen Spielwelten, wie sie nach Gros (2007)
ein Adventure Game auszeichnen. Zusammengefasst kann der IT 3 als virtuelle, strategie-

basierte Spielwelt mit Adventure-Elementen kategorisiert werden.
Bezug zum Lernstil

Obwohl B1 genauso wie B10 und B1leinen aktiven Lernstil aufweist, unterscheiden sich die
Vorstellungen eines idealen Lernspiels deutlich. Anders als die beiden Letzteren wiinscht B1
sich keine festen Strukturen oder einen klaren Rahmen, sondern eher das Gegenteil: Eine offene
Welt, die ansprechend und professionell aufgebaut ist, mit fantasiereichen Elementen arbeitet
und in der die Entscheidungsfreiheit beim Spielenden liegt. Da bei der Dimension 1 die Frage,
wie erhaltene Informationen bevorzugt verarbeitet werden, im Fokus steht, konnte angenom-
men werden, dass sich Lernende mit solchem Lernstil eine aktivierende Spielumgebung
wiinschen. Dies findet sich bei der Beschreibung von B1 recht deutlich wieder, bei den anderen
beiden ist dies weniger stark ausgeprigt (eher ,,Lernumgebung® als ,,Spielumgebung®, siehe
»Bezug zum Lernstil* in Kapitel 10.4.2), aber trotzdem erkennbar. Bei B1 sollten der Erwerb
und die aktive Anwendung des Wissensinhalts Teil des Spielgeschehens sein, bei B10 und B11
findet das Lernen weniger interaktiv in einer virtuellen Lernumgebung statt. Im Hinblick auf
die Beschreibung von IT 3 (B1) und die groen Unterschiede der Beschreibung zu IT 2 (B10
und B11) ldsst sich zusammenfassend fiir die drei Befragten kaum ein Bezug zum priferierten
Lernstil herstellen. Interessanter Weise lassen sich beim IT 3 mehr Parallelen zu den lernstilspe-
zifischen Ausprigungen entdecken als bei IT 2. Die Annahme, dass ein aktiver Lernstil,
z.B. ein Action-reiches Spiel bevorzugt (Khenissi et al., 2013), findet in den vorliegenden Daten

eher keine Grundlage. Sie kann hier lediglich (fiir B1) in dem Punkt bestétigt werden, als das
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der IT 3 auf viele Aktivititen seitens des Spielers angewiesen ist. Eine Gegeniiberstellung

dieser Befunde mit der Auspriagung ,reflektierend* folgt am Ende des Kapitels.

10.4.4. Idealtypus 4: B8

Der von B8 beschriebene Spieltypus (IT 4) zeichnet sich durch Realitédtsnihe, ansprechende
Gestaltung und eine offene Spielwelt aus. Die Concept Map zu den Beitrdgen von B8 ist in

Abbildung 21 dargestellt.

Abbildung 21. Concept Map zu den Beitrdgen von B8.
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Die Gestaltung der Spielumgebung soll bei diesem Typus auf realen Fakten basieren, ,,wenn
es alles voll gut gemacht ist mit wirklich Fakten, weil das ist auch Problem was ich habe, mit
vielen Spielen und so weiter, dass ich mir nicht sicher bin, ob alles stimmt, was da steht und
s0.“ (IT_B8_3). Dennoch sollte bei der Gestaltung mit vielen Bildern gearbeitet werden, ,,Und
das auch schon gemacht ist, mit schon/ die Bilder schon, die Planeten schon gemacht und so
weiter, dann glaube ich, wire das sehr cool (lachen).” (IT_B8 4). Visuelle Reize spielen dem-
nach eine wichtige Rolle. Zudem soll das Spielen zielorientiert sein. Das Spielziel entspricht
hierbei dem Lernziel. Das libergeordnete Ziel ist laut B8, das etwas gelernt wird (IT_B9_9). Er
erklirt: ,,Aber ich muss sagen, bei meinem Kosmos-Spiel, das Ziel ist schon das wichtigste.
Also was iiber den Kosmos zu lernen.” (IT_B8 10). Dieses Lernen erfolgt vorzugsweise selbst-
gesteuert und durch das Erleben von sogenannten ,,Abenteuern* (Entdeckungsreisen) in der

Spielumgebung, die offen und ohne starre Strukturen ist. Parallel zu dem vorher beschriebenen
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Spieltypus, spielt auch hier ein Belohnungssystem nur eine untergeordnete Rolle, ,,Das wiirde
ich ganz unten anstellen.” (IT_B8 11). Laut B8 soll es in dem idealen Lernspiel nicht darum
gehen, dass der Spielende fiir seine/ihre Handlungen etwas bekommt, im Vordergrund steht

eher, dass das Lernziel in eigenem Tempo und auf eigenem Wege erreicht wird.
Kategorisierung des Idealtypus 4

Der IT 4 wird von B8 (noch stirker als von B1 der IT 3) als eine offene Welt mit einzelnen
Stationen beschrieben, in der das Lernen Teil der Spielwelt ist. Da der Spielende in diesem
Spielszenario die Rolle eines Astronauten einnimmt, der durchs Universum fliegt und Aben-
teuer erleben kann, lisst sich dies zu der Kategorie der Adventure Games von Seufert und Meier
(2003) zihlen. Spielende erleben in dieser Spielkategorie Abenteuer und identifizieren sich mit
einer fiktiven Rolle. Die Beschreibung ist mit dem Entertainment Gaming verwandt und die
Qualifikation spielt eine eher geringe Rolle. Der IT 4 stellt somit in einigen Punkten einen
deutlichen Gegenpol zum IT 2 dar. Da die Spielenden im IT 4 Dinge erleben und machen kon-
nen, die in der Realitédt nicht machbar wiren, konnen diesem Typus auch Elemente eines virtu-
ellen Simulations-Spiels zugeschrieben werden (Khenissi et al., 2016). Insgesamt wird der IT

4 als ein zielorientiertes, simulationsbasiertes Adventure-Game kategorisiert.
Bezug zum Lernstil

Zwar hat B8 ein Ziel vor Augen - etwas Bestimmtes zu lernen - der Weg dahin ist allerdings
weniger konkret. Das Spiel dhnelt einem Adventure-Game, es gibt keine Wiederholungen und
man lernt immer etwas Neues. B8 beschreibt eine Problemsituation in der es nicht darum geht,
auf einzelnen Methoden Bezug zu nehmen oder bekannte Methoden anzuwenden, sondern in
dem auch unerwartete Dinge passieren konnen und die Inhalte auf eine gewisse Art und Weise
abstrakt gelernt werden konnen. Dies entspricht den Merkmalen intuitiver Lernender. Es soll
sich beim Spielen nicht viel mit Details aufgehalten werden, sondern eine Welt ,,erlebt* werden.
Auch diese Priferenz kann dem intuitiven Lernstil nachgesagt werden. Auf den intuitiven Lern-
stil von B8 kann zum Beispiel auch zuriickgefiihrt werden, dass eine visuell-professionelle, den
Spieler ansprechende Gestaltung wichtig ist. In der Studie von Khenissi et al. (2016) konnte ein
Zusammenhang zwischen dem intuitiven Lernstil und einer Priferenz fiir Simulationsspiele
festgestellt werden. Dieser Befund kann mit den Ergebnissen der Interviews zum Teil gestiitzt

werden.
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10.4.5. Vergleiche der lernstilspezifischen Priferenzen bei den Idealtypen

Bei der Darstellung der Idealtypen wurden bereits Indizien fiir lernstilspezifische Priferenzen
hervorgehoben. Allerding wurden noch keine spezifischen inner-dimensionalen Vergleiche ge-
macht. Haben zum Beispiel aktive Lernende andere Priferenzen als reflektierende (Dimension
1)? Wiinschen sich sequentielle Lernende ein anderes Lernspiel als globale (Dimension 3)? In
der nachfolgenden Tabelle 10 wird eine zusammengefasste Ubersicht iiber die bisherigen Er-
gebnisse (Spielkategorie und Lernstil) gegeben. Sowohl bei der ersten Dimension (aktiv-reflek-
tierend) als auch bei der dritten Dimension (sequentiell-global) konnen bei einem inner-dimen-
sionalen Vergleich lernstilspezifische Unterschiede der Befragten festgestellt werden. Bei der
zweiten Dimension (sensorisch-intuitiv), fiir die jeweils nur eine vertretene Person interviewt

wurde, lassen sich ebenfalls Unterschiede feststellen.

Tabelle 10. Beschreibung der vier Idealtypen digitaler Lernspiele.

Priferiert von:

Idealtypus Spielkategorie (Lernstil-Auspriigung)
1 virtuelle, aufgabenbasierte reflektierender-globaler (B4, B6, B7)
Lern- und Spielwelt und sensorischer (B2) Lernstil
’ visuell ansprechende Online-Lernumgebung sequentieller (B3, B9) und
mit Belohnungssystem aktiver (B10, B11) Lernstil

irtuelle, strategiebasierte Lern- und Spielwelt . )
virtuelle, s rfd egiebasierte Lern- und Spielwe aktiver Lernstil (B1)
mit Adventure-Elementen

4 zielorientiertes, simuliertes Adventure-Game intuitiver Lernstil (B8)

Wihrend die Befragten B10 und B11 mit einem aktiven Lernstil eher in Richtung einer Online-
Lernumgebung mit dem Schwerpunkt auf Qualifikation tendieren, wiinschen sich diejenigen
mit reflektierendem Lernstil (B4 und B7) eine virtuelle Lern- und Spielwelt, in der es um die
anwendungsorientierte Vermittlung von Inhalten geht. Aufgrund der Eigenschaften der beiden
beschriebenen Spieltypen, bleibt die Frage offen, ob hier von lernstilspezifischen Priferenzen
gesprochen werden kann. Beziiglich der Spieleigenschaften finden sich nur bedingt Parallelen
mit der Lernstil-Charakterisierung. Die jeweils beschriebenen Spielmechanismen wiirden eher
der Beschreibung des jeweils anderen Lernstils entsprechen. Ein weiterer kritischer Punkt ist,
dass zwei der Befragten mit reflektierendem Lernstil gleichzeitig auch eine hohe Priferenz fiir
die globale Auspridgung in der dritten Dimension aufweisen. Zudem féllt B1 aus dem Schema.
Nichtsdestotrotz ist fiir die vorliegenden Befunde festzuhalten, dass die beiden Auspriagungen
unterschiedliche Priferenzen beziiglich der Gestaltung eines ITs dufern. Ob und inwiefern

diese Priferenzen mit dem Lernstil vorhergesagt werden oder erklidrt werden konnen, ist an
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dieser Stelle eingeschrinkt zu beantworten. Alternative Erkldrungen und mogliche Einfliisse

werden im folgenden Kapitel thematisiert.

Bei der zweiten Dimension wird von dem Befragten mit sensorischem Lernstil ebenfalls eine
virtuelle Spielwelt (mehr noch als bei B4 und B7) beschrieben, wohingegen sich der intuitive
Lerner ein simuliertes Adventure-Game wiinscht. Bei beiden Beschreibungen finden sich lern-
stilspezifische Ausprigungen. Dies wiirde fiir diese Dimension den vorldufigen Schluss zulas-
sen, den Lernstil bei der Gestaltung zu beriicksichtigen. Insbesondere auch, weil sich die beiden
Idealtypen hier deutlich unterscheiden. Dies konnte den Ausgangspunkt fiir genauere und um-
fassendere Untersuchungen darstellen, in denen insbesondere diese Dimension beriicksichtigt
wird. Es kann festgehalten werden, dass sich auch hier unterschiedliche Priferenzen zeigen, die

Frage nach lernstilspezifischen Unterschieden aber eher unaufgeklirt bleibt.

Bei der dritten Dimension findet sich ein vergleichbarer Unterschied wie bei der ersten Dimen-
sion. Die Personen mit globalem (und zum Teil reflektierendem) Lernstil (B4, B6 und B7)
wiinschen sich eine virtuelle, aufgabenbasierte Spielwelt. Diejenigen mit sequentiellem Lernstil
(B3 und B9) beschreiben, wie B10 und B11 (Dimension 1: aktiv), eher eine Online-Lernumge-
bung. Hierbei kann zudem angemerkt werden, dass die Befragten B3 und B9 zusitzlich auch
eine schwache bzw. moderate Priferenz fiir die aktiv-Ausprigung (Dimension 1) haben (siehe
Kapitel 9.4). Allerdings lieBen sich bei den Beschreibungen der Idealtypen bei der dritten Di-
mension (sequentiell) mehr lernstilspezifische Merkmale herausarbeiten, als bei der ersten Di-
mension (aktiv). Demnach wird auch hier empfohlen, weitere Forschungen mit dem Schwer-
punkt auf die Dimension sequentiell-global zu unternehmen. Es ist insgesamt festzuhalten, dass
hier deutliche inner-dimensionale Unterschiede mit lernstilspezifischen Ausprigungen erkenn-

bar sind.

Alles in Allem werden bei den vorliegenden Befunden durchaus lernstilspezifische Priferenzen
und Unterschiede deutlich. Bei allen drei Dimensionen kdnnen bei einem inner-dimensionalen
Vergleich Unterschiede zwischen den Ausprigungen festgestellt werden, jedoch lassen sich die
Priferenzen nur zum Teil mit lernstilspezifischen Charakteristiken zusammenbringen. Um spe-
zifischere Aussagen dazu treffen zu konnen, ob die jeweils beschriebenen Spielmechanismen
dem Profil der einzelnen Lernstile entsprechen, briduchte es eine umfangreichere und stirker
standardisierte, quantitative Erhebung. Die zusammengefiihrten und verglichenen Befunde ent-
sprechen teilweise den Ergebnissen bisheriger Forschung. Insbesondere fiir die zweite und die
dritte Dimension lieen sich Zusammenhinge mit dem Spielgenre (Khenissi et al., 2016) oder

der Instruktionsform (Chang et al., 2015; Zacharis, 2011) aufdecken. Es stellt sich die Frage,
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ob es eben diese beiden Dimensionen (Auffassung/ Wahrnehmung und Organisation) im Lern-

prozess sind, die bedeutend fiir die Priferenzen bei spielbasierten Lernumgebungen sind.

Da teilweise verschiedenen Ausprigungen in unterschiedlichen Dimensionen einen @hnlichen
Typen beschrieben haben, stellt sich auBerdem die Frage, ob der jeweiligen Dimension eine
tragende Bedeutung zugeschrieben werden kann. Der IT 1 wird sowohl von der Befragten mit
sensorischem (Dimension 2), als auch von drei Befragten mit globalem Lernstil (Dimension 3)
beschrieben. Und auch beim IT 2 findet sich ein solches Bild: B3 und B9 haben einen sequen-
tiellen Lernstil (Dimension 3) und B10 und B11 einen aktiven (Dimension 1). In einer umfas-

senderen Untersuchung konnte diesem Befund weiter nachgegangen werden.

Anders als bei den Beitrdagen zur personlichen Wichtigkeit der Gestaltungselemente, konnen
bei der Beschreibung eines idealen Lernspiels insgesamt nihere Beziige zum Lernstil festge-
stellt werden, das heil3t es sind mehr lernstilspezifische Beitrige erkennbar. Dies konnte unter
anderem darauf zuriickgefiihrt werden, dass die TN sich dabei in konkrete Lernsituationen ver-
setzen. Beim Thema ,,personliche Wichtigkeit™ wurde kein spezieller Rahmen (z.B. Lernkon-
text) vorgegeben und durch das zuvor gezeigte Video eines Serious Games konnten die Mei-
nung und Ideen der TN beeinflusst worden sein. Unterschiede konnten zum Teil auch damit
begriindet werden, dass die TN bei der Beschreibung der personlichen Wichtigkeit unterschied-
liche Spiele als Referenzen verwendet haben. Diese unterschiedlichen Referenzen wurzeln in
den interindividuellen Erfahrungen der Befragten mit digitalen Spielen: Je nachdem mit wie
vielen und auch mit welcher Art von Spielen die Personen Erfahrungen gesammelt haben, kann
auf ein unterschiedlich breites Repertoire an Referenzen zuriickgegriffen werden. Bei der Be-
schreibung des ITs wurde der Rahmen mit mehr personlichem Bezug abgesteckt. Fiir die Be-
antwortung der Forschungsfragen dieser Arbeit ist daher die Beschreibung des IT relevanter.
An diesem Punkt wird direkt zur Zusammenfiithrung der Befunde und zur Diskussion iiberge-

leitet.
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11.Zusammenfiihrung und Diskussion der Ergebnisse

Ein zentrales Anliegen dieser Arbeit ist es, der Frage nach lernstilspezifischen Priferenzen bei
dem Einsatz und der Gestaltung digitaler, spielbasierter Lernumgebungen nachzugehen. Die
Gestaltung der Lernumgebung und die Auswahl des Lerninhalts konnen beispielsweise das
Spielinteresse, die Motivation und den Spall wihrend des Spielens beeinflussen, was sich wie-
derrum begiinstigend auf den Lernprozess im Spielkontext auswirken kann (Blasko et al.,
2014). Zeigen sich bei den einzelnen Lernstilen Unterschiede in den Priferenzen? Sollten spiel-
basierte Lernumgebungen dementsprechend so gestaltet werden, dass sie einzelnen Lernstilen

und Priferenzen entsprechen, um die Prozesse, die auf das Lernen wirken, zu begiinstigen?

Bei der Darstellung der Ergebnisse wird insgesamt deutlich, dass Unterschiede zwischen ein-
zelnen Ausprigungen bestehen. Im Weiteren sollen die themenspezifischen Ergebnisse zusam-
mengefiithrt und im Hinblick auf die Fragestellungen diskutiert werden. In welchem Verhiltnis
stehen die Ergebnisse der einzelnen Themenbereiche? Was sind weitere mogliche Einflussfak-
toren neben dem Lernstil? Im Rahmen dessen wird auch auf Vor- und Nachteile der Erhe-
bung(en) dieser Arbeit eingegangen sowie Implikationen fiir weitere Forschungsvorhaben for-
muliert. AbschlieBend wird basierend auf den Befunden und der theoriegeleiteten Arbeit ein

Ausblick auf den Einsatz und die Gestaltung digitaler Lernspiele gegeben.

Zusammenfiihrung und Vergleich der themenspezifischen Ergebnisse

Bei einem ersten Blick auf die themenspezifischen Ergebnisse der personlichen Rangordnun-
gen (3) und der Idealtypen (4) finden sich bei (3) deutlich weniger Indizien fiir lernstilspezifi-
sche Priferenzen als bei (4). Die personliche Wichtigkeit der Elemente variiert zwischen den
Personen stark und es lassen sich auch bei Vernachldssigung des Lernstils kaum gemeinsame
Priferenzen bei den zehn Befragten finden. Parallelen gibt es, wie bereits angesprochen, bei
B10 und B11 sowie in geringem MaBe bei B7 und B8 (Ziele, Fortschritt, Herausforderung) und
bei B4 und B9 (Fantasie, Kontrolle beim Spieler, wenig Regeln). Bei einem Blick auf weitere
Merkmale dieser Befragten (z.B. Spielnutzung und -erfahrung, Meinung zu digitalen Lernspie-
len) zeigen sich allerdings keine gemeinsamen Merkmale, mit Hilfe derer, die Préiferenzen er-
kléart werden konnen. Als mogliche Erkldrung wird sich in dieser Arbeit damit zufriedengege-
ben, dass es sich eben ,,nur* um Priferenzen handelt und nicht um lernstilspezifische Auspri-
gungen. Wie weiter oben (Kapitel 10.4.5) bereits angesprochen wurde, verwenden die Befrag-
ten bei ihrer Beschreibung sehr unterschiedliche Spiele als Referenzen. Das kann als eine mog-

liche Ursache fiir groe Unterschiede in den Rangordnungen betrachtet werden.
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Bei einem Vergleich der Themen (3) und (4), also den fiir die Fragestellungen dieser Arbeit
zentralen Themen, wird zudem sichtbar, dass nur etwa die Hélfte der befragten Personen einen
ihrer Rangordnung entsprechenden, idealen Spieltypus beschreiben. Hierzu zdhlen: B1, B6, B7,
B10, B11. Hier spielen die Elemente im Idealtyp eine vergleichbare Rolle, wie bei der person-
lichen Positionierung im Themenbereich (3). Die Personen, bei denen sich Unterschiede finden
sind: B2, B3, B4, B8 und B9. Worin die zentralen Unterschiede bestehen, ist in Tabelle 11
dargestellt.

Tabelle 11. Unterschiede zwischen den Beschreibungen von (3) und (4)

Personliche Wichtigkeit der Idealtypus (4)
Gestaltungselemente (3)

B2 Bewertung als Basiselemente Bewertung eher unwichtig (Lerninhalte sollten an-
wendungsorientiert sein, Handlungsriickmeldung
wichtiger)

B3 Fantasie und sensorischen Reize Fantasie und sensorischen Reize eher untergeord-

wichtig net (klare Strukturen und iibersichtlicher Rahmen
wichtiger)

B4 Kontrolle und Regeln wichtig Kontrolle und Regeln dem Lernziel untergeordnet
(weniger Eigenkontrolle und mehr Regeln)

B8 Ziele oberste Prioritit Ziel entspricht dem zu Lernenden

Sensorische Reize nicht so wichtig. Visuellen Reize (schone Bilder) wichtig
B9 Eigenkontrolle wichtig Kontrolle untergeordnete Rolle (klare Strukturen

und Aufgaben im Vordergrund)

Aus den Aussagen dieser fiinf Personen ldsst sich herauslesen, dass sich diesen zufolge die
Gestaltung eines ,,normalen Spiels von der eines Lernspiels deutlich unterscheiden sollte. Es
werden Unterschiede im Verstidndnis von einem Spiel, das zum Spall und Zeitvertreib in der
Freizeit gespielt wird, und einem Spiel, in dem es darum geht oder gehen soll, etwas zu lernen,
deutlich. Es wird zudem, insbesondere bei den eben genannten Befragten, ersichtlich, dass der
Begriff ,,Lernspiel* auf viel Skepsis trifft. Viele der Befragten erinnern sich an Lernspiele in
ithrer Lernbiografie zuriick: Diese werden mit schlechtem Design, unkreativer Gestaltung, lang-
weiliger Aufmachung und schlechter Balance von Spielen und Lernen beschrieben. Dieses Ver-
standnis konnte zum Beispiel auch darin wurzeln, dass die genannten Personen eher wenig Er-
fahrung mit digitalen Lernspielen, insbesondere aktuelleren Versionen, haben. Die Vorstellung,
in einem Spiel, das Spall macht, etwas zu lernen ist zum Beispiel zu abstrakt (siehe Kapitel 9.4
und 10.1). Allerdings konnen auch vielerlei andere Faktoren eine Ursache dafiir sein, wie zum
Beispiel die generelle Einstellung zum Lernen, die aktuelle Bildungssituation, der berufliche

Schwerpunkt, die Spiel- und/oder Technologie-Affinitit. Der priferierte Lernstil wird anhand
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der Befunde allerdings nicht als ein moglicher Faktor fiir inner-individuelle Unterschiede zwi-
schen (3) und (4) (siehe Tabelle 11) in Betracht gezogen, da die Unterschiede nicht lernstilspe-
zifisch variieren. Dennoch wird zum Beispiel bei B3 und B9 sichtbar, dass die Beschreibungen
beziiglich (4) mehr ihrem Lernstil entsprechen als die beziiglich (3). Mit Blick auf diese Be-
funde stellt sich die Frage: Kann ein digitales Lernspiel iiberhaupt wirkungsvoll eingesetzt wer-
den, wenn Personen eine negative Einstellung oder schlechte Erfahrungen diesbeziiglich ha-
ben? Auf diese Frage wird im Weiteren, wenn es um alternative Einflussfaktoren geht, noch-
mals Bezug genommen. Anschlieend daran werden explizit einige Implikationen fiir kiinftige

Forschungsvorhaben formuliert.

Alternative Begriindungen fiir unterschiedliche Einsatz- und Gestaltungsprdiiferenzen?

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung unterstreichen das, was in Theorie und Praxis
bereits festgestellt wurde: Jeder Lernende ist ein Individuum, dass viele verschiedene Eigen-
schaften, Vorstellungen und Erwartungen mit in den Lehr-Lernkontext mitbringt (bspw. Freitas
& Oliver, 2006). Der priferierte Lernstil wurde in diesem Zusammenhang als ein moglicher
Faktor untersucht, der einen Einfluss auf die Wahrnehmung und Priferenzen beziiglich der Ge-
staltung einer digitalen Lernumgebung haben kann, was sich auch bei der Beschreibung der
Idealtypen in dieser Arbeit wiederspiegelt. Im Folgenden soll in Abhingigkeit der in der Un-
tersuchung miterhobenen Stichprobenmerkmale auf vier weitere Faktoren eingegangen werden,
die moglicherweise Einfluss haben. Diese werden zudem mit Implikationen und Hypothesen

fiir zukiinftige Forschungsvorhaben verkniipft.

Ein Beispiel wurde bereits kurz genannt: Die Spielerfahrung und -nutzung. Obwohl laut einer
Studie von Whitton (2007) die freizeitliche Spielenutzung nicht mit der Einstellung bzw. Mo-
tivation beziiglich digitalen Lernspielen zusammenhéngt, sollte dies aufgrund der Befunde der
vorliegenden Arbeit nochmals iiberdacht werden. Einige der Personen mit wenig Spielerfah-
rung duern sich nicht nur skeptisch gegeniiber dem generellen Einsatz digitaler Lernspiele,
sondern betrachten den Einsatz bei sich personlich eher kritisch (siehe Kapitel 10.2). Dies leitet

direkt zu dem néchsten Punkt tiber: Die Meinung und Einstellung zu Spielen im Generellen.

Es kann angenommen werden, dass ist die Idee des spielbasierten Lernens, wie es auch im
theoretischen Teil dieser Arbeit schon erwihnt wurde, nicht jeden Lernenden anspricht (Boyle,
2014). Es sollte immer damit gerechnet werden, ,,dass einzelne Lernende vom Einsatz digitaler
Spiele (anfidnglich) wenig begeistert sind — weil es etwas Fremdes, Ungewohntes darstellt oder
etwas, das eindeutig dem Freizeitbereich zugeordnet wird.* (Gabriel, 2012, S. 287). Wenn eine

Person nur ein geringes Interesse daran hat, ein digitales Lernspiel zu spielen, stellt sich die
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Frage, ob es dann iiberhaupt wirkungsvoll fiir das Lernen eingesetzt werden kann. Nicht jeder
priferiert Spiele und nicht jeder hilt den Einsatz von digitalen Lernspielen fiir sinnvoll. Dem
sollten sich sowohl Lernspiel-Entwickler als auch Pidagogen in der Praxis bewusst sein. Im
Hinblick auf die vorliegenden Daten ldsst sich zwar keine Hypothese zum Einfluss von Mei-
nungen und Einstellungen zu spielbasierten Lernen auf unterschiedliche Gestaltungspriferen-
zen ableiten, allerdings kann hieraus auch kein Riickschluss auf die tatsdchliche Bereitschaft
ein digitales Lernspiel zu spielen gezogen werden. In diesem Zusammenhang soll die Arbeit
von Ganguin (2010) erwihnt werden, die in ihrer Arbeit postuliert, dass bei dem Einsatz eines
edukativen Spiels die Bereitschaft der Lernenden, ein solches zu spielen, beriicksichtigt werden
soll. In ihrer Untersuchung differenzierte sie durch Clusteranalysen fiinf Gruppen von Studie-
renden, die jeweils ein unterschiedliches Verstandnis von Lernen, Spielen und Arbeiten haben.
Je nachdem welches Verstindnis die Studierenden beziiglich dieser drei Themen haben, lassen
sie sich in eine der Gruppen einordnen (,,spielskeptische Traditionalisten®, ,,desinteressierte
Spielgegnern®, ,arbeitsorientierte Pragmatiker*, ,,unbefangene Spielverteidiger” und ,,gewinn-
orientierte Spielbefiirworter*, Ganguin, 2010, S.381 ff.), was wiederrum Riickschliisse auf die
Bereitschaft, digitale Lernspiele zu spielen, zuldsst. Damit ein digitales Lernspiel seine Wir-
kung entfalten kann, ist ein gewisser Grad an Bereitschaft seitens der Lernenden erforderlich.
Diese hingt Ganguin (2010) zufolge eng mit der personlichen Wichtigkeit zusammen. Die per-
sonliche Wichtigkeit von Lernen und Spielen und die damit in Verbindung stehende Bereit-
schaft ein digitales Lernspiel zu spielen sollte demnach beim Einsatz eines Lernspiels bertick-
sichtigt werden. Hierbei stellt sich wiederum die Frage, ob zum Beispiel die Bereitschaft durch
eine an die Einstellung und den Spieltyp (vgl. Ganguin, 2010) angepasste Gestaltung begiinstigt
werden kann? Sollten die dabei wichtigen Elemente (Kapitel 5) in Anlehnung an die personli-
che Bedeutung von Lernen und Spielen angepasst werden beziehungsweise durch den Lernen-
den selbst anpassbar sein (z.B. Spielen wichtig und gut = spielerische Gestaltung, Lernen

wichtig und bedeutungserzeugend = Lernspiele mit qualifizierendem Fokus)?

Ein weiterer moglicher Faktor, der einen Einfluss auf die Gestaltungspriferenzen digitaler
Lernspiele haben konnte, sind die Spielmotive. In der vorliegenden Untersuchung wurden hier
diverse genannt (Kapitel 10.1). Es kann zum Beispiel angenommen werden, dass sich Personen,
die als Motiv Freunde, Gesellschaft und Kommunikation nennen, unterschiedliche Gestaltungs-
elemente (wie zum Beispiel kooperative Herausforderungen, Austauschméglichkeiten, Wett-
bewerb etc.) wiinschen, als Personen, die aus Griinden wie Entspannung, Abtauchen in fremde
Welten oder Abenteuerlust spielen (z.B. Fantasy-Element, viel Selbstgestaltungsmoglichkei-

ten, wenige Regeln, offene Spielwelt). In den vorliegenden Daten finden sich hierzu bereits
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Ansitze: B1, der als Motiv beispielsweise die Zeit und den Austausch mit Freunden nennt, stellt
eine kooperative Herausforderung als Gestaltungselement oben an (vgl. Kapitel 10.3.1). Und
B7, der ein Spiel dann spielt, wenn es ihm gestalterisch und vom Design her zusagt, bezeichnet
diese Punkte als duBerst wichtig flir sein ,,ideales Lernspiel* (vgl. Kapitel 10.4.3). Eine Impli-
kation fiir weitere Forschung stellt daher die spezifischere Untersuchung von Spielmotive dar,
die wiederrum eng mit der angesprochenen Bereitschaft zu Spielen verbunden ist. Hierbei
wiirde es sich anbieten, zukiinftig auf eine Trennung von Motiven fiir analoge und digitale,

sowie fiir Lernspiele im Speziellen zu achten.

Bevor auf weitere Kritik eingegangen wird, soll eine letzte mogliche Einflussgrofe genannt
werden, die bisher noch nicht thematisiert wurde: Der Bildungs- und Berufshintergrund. Hier
konnen auf Basis der vorliegenden Befunde zwei Punkte angebracht werden: Zum einen kon-
nen unterschiedliche Priferenzen beziiglich des Einsatzes und der Gestaltung in Abhingigkeit
des aktuellen Bildungskontextes des/der Befragten angenommen werden und zum anderen
kann eine unterschiedliche Beschreibung eines Idealtypus bei unterschiedlichen Ausgangsprob-
lematiken vermutet werden. Je nach Bildungshintergrund sowie aktuellem Bildungskontext er-
scheint dem Lernenden der Einsatz des einen oder anderen Elements als wichtiger oder gar
sinnvoller. Bei diesem Thema kann auch die Differenzierung von formalen und informellen
Bildungskontexten zum Tragen kommen. Soll es um das Lernen fiir institutionelle Zecke (also
z.B. fiir die Uni oder Schule) gehen oder geht es eher um das Lernen eines individuell interes-
santen, relevanten Themas (z.B. Sprache, Kultur, Allgemeinbildung; individueller Nutzen)?
Insbesondere das informelle Lernen ist mit einem Interesse an der Thematik und intrinsischer
Motivation verbunden. In dem vorliegenden Interviewmaterial finden sich Grundlagen fiir eben
diese beiden Ansitze (siehe Ausgangsproblematik bei IT). Je nachdem was gelernt werden soll,
also worum es in dem Lernspiel gehen soll, werden unterschiedliche Elemente als mehr oder
weniger wichtig bewertet, was auch der Kategorisierungsdimension des Lernkontextes und der
didaktischen Gestaltung entspricht (Freitas & Oliver, 2006; Seufert & Meier, 2003; van
Staalduinen & Freitas, 2011). Die Personen, bei denen es eher um eine unangenehme, formale
Bildungsidee geht (z.B. B3, B9, B11), beschreiben einen strukturierten und weniger interakti-
ven Spieltypus, der sich klar von dem Typus unterscheidet, der von Personen mit einer mehr
informellen Lernproblematik (z.B. B2, B4, B7) beschrieben wird. Der Einsatz digitaler Lern-
spiele in eben diesen verschiedenen Lernkontexten wurde in der wissenschaftlichen Literatur
durchaus schon behandelt, zum Beispiel unter dem Aspekt, was mit digitalen Lernspielen ge-

lehrt und gelernt werden kann (Connolly et al., 2012; Girard et al., 2013).
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Abgesehen von den hier vorgestellten und in der Untersuchung zum Teil beriicksichtigten nut-
zerbedingten EinflussgroBen, gibt es noch eine Vielzahl anderer, wie beispielsweise auch bei
den Modellen in Kapitel 5 deutlich wurde. Sie alle konnen eng oder eher weiter miteinander
verbunden sein und sich gegenseitig beeinflussen. Eine einzelne, separate Betrachtung ist auf-
grund dieser Verschrinkungen und individuellen Ausprigung nur schwer moglich. Daher er-
scheint es nachvollziehbar, dass der GroBteil der wissenschaftlichen Forschung zum spielba-
sierten Lernen sich bevorzugt mit spielabhiingigen (z.B. Gestaltungselemente, Genre, Game-
Design), statt nutzerabhingigen Merkmalen beschiftigt (Garris et al., 2002; van Staalduinen &
Freitas, 2011). Sie lassen sich nicht nur leichter kategorisieren, auch sind sie konkreter und
dementsprechend leichter zu evaluieren. Trotz alledem ist und bleibt der Lernende ein nicht zu
vernachlidssigender Faktor. Auch und gerade weil er in einem modernen Lehr-/Lernverstiandnis

als aktiver Akteur im Vordergrund steht.

Implikationen fiir weitere Forschung

Anhand der Befunde lassen sich einige Fragen fiir die Theorie und Praxis zukiinftiger
Forschungsvorhaben speziell beziiglich der Themenbereiche ,,personliche Wichtigkeit der

Gestaltungselemente von Spielen® (3) und ,,personlicher Idealtypus* (4) ableiten.

— Spielen die einzelnen Lernstil-Dimensionen des FSLSM eine unterschiedlich wichtige
Rolle beim spielbasierten Lernen? Ist zum Beispiel die Dimension 3 (sequentiell-global)
relevanter, wenn es um die Gestaltungspriferenzen oder die Wirksamkeit geht, als die Di-
mension 1 (aktiv-reflektierend)? Da sich die Dimensionen auf unterschiedliche Teile des
Lernprozesses beziehen, die durch die Gestaltung des Lehr-Lernprozesses (mehr oder we-
niger stark) beeinflusst werden konnen (z.B. ldsst sich die Art und Weise der Informations-
vermittlung vom Lehrenden eher beeinflussen, als die Art und Weise der Informationsver-
arbeitung), wire dies ein interessanter Denkansto8 fiir zukiinftige Forschung.

— Spielen unterschiedliche Kombinationen beziiglich der Dimensionen eine Rolle fiir die Ge-
staltungspriferenzen? Sowohl bei der Beschreibung bisheriger Forschung mit dem FSLSM
(Kapitel 6.2) als auch bei der anschlieend durchgefiihrten Online-Erhebung wurde deut-
lich, dass es eine Vielzahl an Kombinationsmoglichkeiten gibt (4 Kategorien x 2 Subkate-
gorien x 3 Ausprigungsmalle = 24 Moglichkeiten). Es stellt sich daher die Frage, ob die
Kombination entscheidend fiir z.B. die Priferenzen beziiglich der Lernumgebung ist. Hin-
sichtlich einer weiteren Befragung ist in jedem Fall eine groere Teilnehmerzahl von Noten.

— Wiirde eine quantitative Erhebung in diesem Kontext andere oder eventuell mehr Erkennt-

nisse generieren? Obwohl im Rahmen der vorliegenden Untersuchung bereits strukturiert
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und mit Nihe zu standardisierten Verfahren geforscht wurde (siehe Kapitel 9.1 und Kapitel
9.2.2), stellt sich die Frage, ob ein zusitzlich anonymerer Erhebungskontext (z.B. Online)
fiir die Befunde von Gunsten wire. Die Effekte der sozialen Erwiinschtheit konnten dadurch
zum Beispiel eher minimiert werden. Die Befunde der vorliegenden Arbeit konnen als An-

stoB} und Basis fiir quantitative Vertiefungen betrachtet werden.

Insgesamt legen es die Befunde nahe, dass die Meinungen und Priferenzen der Lernenden mit-
beriicksichtigt werden sollten, wenn es um die Gestaltung spielbasierten Lernens geht. Nicht
nur im Hinblick auf den priferierten Lernstil, auch unter Beriicksichtigung weiterer moglicher

Einflussfaktoren. Dies sollte in kiinftiger Forschung mehr Beachtung erfahren.

Limitationen der Arbeit sowie erginzende und weiterfiihrende Anmerkungen

Aufgrund der Befundlage und dem methodischen Vorgehen der vorliegenden Studie sollen im
Folgenden einige Limitationen der Arbeit angemerkt werden. Auch hieraus lassen sich wie in

den beiden Teilen zuvor, Implikationen fiir Forschung und Praxis ableiten.

— Sampling. Wie bereits deutlich gemacht wurde, konnen sich Lernende in vielerlei Hinsich-
ten und Merkmalen unterscheiden. In der Arbeit wurde versucht auf einzelne dieser Spezi-
fitaten einzugehen (u.a. Vorhertest und Beschreibung des Samplings). Besonderer Fokus
wurde dabei auf dem priferierten Lernstil gelegt. Der priferierte Lernstil und die Zugeho-
rigkeit zur Generation Y wurden als die zentralen Auswahlkriterien fiir die Interviewpartner
beriicksichtigt (siehe 9.2.1). Zusitzlich kamen noch weitere Merkmale zum Tragen, unter
anderem das Geschlecht, der Bildungshintergrund und das Interesse an Spielen. Im Riick-
blick betrachtet, handelte es sich bei dem relativ kleinen Sampling (zehn Personen) dadurch
um eine breit gefidcherte und interindividuell verschiedene Gruppe. Beziiglich dieses Vor-
gehens bei der Untersuchung, das durchaus als ein kritischer Punkt betrachtet werden kann,
konnen zwei Implikationen/Ideen abgeleitet werden:

a. FEine erste Idee ist die Erhohung der Versuchspersonen. Da das Sampling der vorliegen-
den Arbeit sehr klein war und gleichzeitig viele Merkmale untersucht wurden, erscheint
es kaum moglich, dem Einfluss eines dieser Merkmale nachzugehen. Um Indizien in
den Ergebnissen zu finden, wiére ein groeres Sampling (bei gleichbleibenden Erhe-
bungsverfahren) durchaus von Vorteil. Hierbei sollte ein entsprechend gro3er Rahmen
der wissenschaftlichen Arbeit vorausgesetzt sein.

b. Eine zweite Idee, die genannt werden kann, ist eine Einschrinkung der Merkmale,
sprich die Befragten in weniger vielen Merkmalen variieren zu lassen. Im Rahmen der

Analyse wiirde es sich zum Beispiel als sinnvoll erweisen, sich auf lediglich eine der
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Dimension des FSLSM zu konzentrieren und auch dementsprechend die Inter-
viewpartner auszuwihlen. Dies wiirde sich positiv auf die Interpretation (Lernstil =
Priferenzen) auswirken, insofern diese theoretisch fundiert ist, und sollte eventuell in
zukiinftigen, eher quantitativ ausgerichteten Untersuchungen beriicksichtigt werden.
ILS. Weitere Grenzen und Kritikpunkte finden sich bei dem Lernstil-Erhebungs-instrument.
Bei der Beschreibung des ILS betonen Felder und Soloman (2000), dass es sich bei dem
damit erhobenen Lernstil-Profil in der Regel um eine Momentaufnahme handelt. Es kann
durch viele verschiedene, personliche Faktoren der jeweils Befragten beeinflusst werden,
wie zum Beispiel die aktuelle Bildungssituation, der berufliche Hintergrund und die gene-
relle Lebenslage. Daher sollten derartige Einflussgro3en zum Teil auch bei der Auswertung
und Interpretation mitberiicksichtigt werden. Personen, die den ILS als Instrument fiir ihre
Forschungsarbeit einsetzen, sollten sich dieses Punktes bewusst sein und ihn auch anspre-
chen. Es stellt sich auerdem die Frage, ob der Lerntil, fiir mehr aussagekriftige Ergebnisse,
zu mehreren Zeitpunkten erhoben werden sollte, um auf mogliche Unterschiede eingehen
zu konnen. Ein zusitzlicher, kritischer Punkt ist die Art und Weise der Erhebung: Das For-
mat einer Online-Erhebung bietet viele Ablenkungsreize, weswegen sich die Erhebung des
Lernstils in einem Prisenztreffen, zum Beispiel im Rahmen der Interviews, anbieten wiirde.
Des Weiteren bietet das Lernstilprofil, wie auch in der Arbeit von Felder und Spurlin (2005)
bei den moglichen Anwendungsfeldern des ILS beschrieben wird, generell nur eine Hand-
lungsempfehlung und nicht eine Handlungsnotwendigkeit. Es sollte in aller Regel nicht da-
rum gehen, Lernende in ein Schema einzuordnen und dann die Lernumgebung genau daran
anzupassen. Dies wiirde das Ziel, dass die Autoren mit ihrem Lernstil-Modell verfolgen,
verfehlen. Es fillt bei der Arbeit mit dem ILS allerdings schwer, Lernenden je nach ihren
Ausprigungen nicht in ein Schema einzuordnen, insbesondere nachdem dies einen entschei-
denden Punkt in dieser Arbeit darstellt. Der priferierte Lernstil ist eben nur eine Préiferenz;
Dies muss nochmals betont werden. Die Fragen des ILS sind durch lediglich je zwei Ant-
wortmdglichkeiten beschrinkt und alternative Préiferenzen dariiber hinaus, konnen nicht be-
riicksichtigt werden. Auf weitere und umfassendere Kritik an dem Lernstil-Modell und sei-
nem Erhebungsinstrument soll hier nicht weiter eingegangen werden. Es kann hierfiir auf
beispielsweise die Arbeit von Coffield (2004) und Graf et al. (2007) verwiesen werden.
Interviewmaterial/ Stimulus-Technik. Die bei den Interviews eingesetzte Stimulus-Technik
diente der Themenabsteckung und Absicherung einer gemeinsamen Verstindnisbasis. Al-
lerdings wird durch eine vorab getroffene Auswahl, hier der Gestaltungselemente, auch
gleichzeitig der Rahmen fiir mogliche Aussagen begrenzt. Zudem stellt sich auch die Frage

nach der Sinnhaftigkeit der ausgewihlten Elemente. Im theoretischen Teil dieser Arbeit
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wurde sichtbar gemacht, dass in verschiedene Arbeiten der unterschiedlichsten Autoren oft
andere Elemente beriicksichtigt werden. Sowohl bei den theoretischen Modellen als auch
bei empirischen Studien (Kapitel 5.4.1). Fiir die Interviews wurde eine Auswahl von sieben
Kernelementen getroffen, die insbesondere im Hinblick auf die hier beriicksichtigten Ar-
beiten als relevant bei der Gestaltung digitaler Lernspiele eingestuft wurden. Dennoch ist
die tatsdchliche Bedeutung dieser fragwiirdig. Es lisst sich zum Beispiel keine valide Aus-
sage liber die Wirksamkeit der einen oder anderen Gestaltungsauspriagung treffen, da kaum
einheitliche Befunde hierzu existieren (Vandercruysse et al., 2012). Oft verstecken sich hin-
ter den gleichen Begriffen unterschiedliche Bedeutungen, die je nach Autor variieren, und
auch von den Befragten dieser Untersuchung unterschiedliche verstanden werden. Zudem
werden oftmals die verschiedensten Kombinationen der Elemente untersucht, die einen
Vergleich der Ergebnisse so gut wie unmoglich machen (Breuer, 2010; Gros, 2007). Fiir
die Interviews war es zwar in erster Linie hilfreich und strukturgebend (besonders auch im
Hinblick auf Vergleichbarkeit des Interviewmaterials), allerdings sind weiterfiithrende In-

terpretationen (z.B. zur Bedeutung und Wirksamkeit der Elemente) nicht moglich.

Zu Letzt bleibt zu betonen, dass es sich bei dem vorliegenden Interviewmaterial um Préferenzen
handelt; Sowohl beim Lernstil als auch bei den Idealtypen. Priferenzen sind Momentaufnah-
men, sie konnen sich, sowie Meinungen und Einstellungen, dndern und hingen stark von den
personlichen Erfahrungen ab. Die Befunde der vorliegenden Arbeit dienen daher lediglich einer
erneuten Hypothesengenerierung. Was kann auf Grundlage der Befunde vermutet werden? Die
Frage nach einem wirkungsvollen Einsatz durch die Priferenz-orientierte Gestaltung von digi-

talen Lernspielen, stellt hier eine der zentralen Implikationen fiir zukiinftige Forschungen dar.

12.Fazit und Ausblick fiir die Praxis und Forschung

Abschlieend zu dieser Arbeit kann nochmals betont werden, dass der priferierte Lernstil
durchaus eine Rolle spielt, wenn es um die individuelle Vorstellung des Einsatzes und der Ge-
staltung digitaler Lernspiele geht. Die hier untersuchten Personen mit unterschiedlichen Lern-
stilen duflern verschiedene Priferenzen beziiglich der Gestaltung digitaler Lernspiele. Und auch
frithere Befunde lassen den Schluss zu, dass sich unterschiedliche Lernstile von unterschiedli-
chen Spielarten mehr oder weniger angesprochen fiihlen (Khenissi et al., 2013; Khenissi et al.,

2016). Jedoch muss auf Grundlage der Befunde auch angenommen werden, dass es sich eher
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um ein Zusammenspiel mehrerer Faktoren - inklusive dem Lernstil - handelt, so wie es bei-
spielsweise Freitas und Oliver (2006) im 4DF-Modell sowie van Staalduinen und Freitas (2011)

im ,,Games-Based Learning Model* beschreiben.

Eine der zentralen Fragestellungen lautete, ob sich in der Praxis Indizien dafiir finden lassen,
dass digitale Lernspiele nach den Vorstellungen und Wiinschen einzelner Lernender gestaltet
werden sollten, um dementsprechend auf individuelle Eigenheiten und Spezifititen der Lernen-
den einzugehen und ein besseres Lernerleben wihrend des Spielens zu erzielen. Diese Frage
kann nur zu Teilen mit ,,ja* beantwortet werden. In Abbildung 22 sind die Idealtypen aus Ka-

pitel 10.4 auf einer Achse von ,,Qualifikation/Lernen® zu ,,Unterhaltung/Spa3, eingetragen.

Abbildung 22. Darstellung der vier Idealtypen auf dem Kontinuum von Qualifikation und Unterhaltung.

IT3

IT2 IT1 virtuelle, IT 4

visuelle virtuelle, strategiebasierte D
zielorientiertes,

simuliertes
Adventure Game

ansprechende aufgabenbasierte! Lern- und

Online- Lern- und Spielwelt mit
Lernumgebung Spielwelt Adventure-
Elementen

— Qualifikation/ Lernen > Unterhaltung/ Spaf3 —

Die Befragten mit einem aktiven und diejenigen mit einem sequentiellen Lernstil beschrieben
als ihr ideales Lernspiel eine gut strukturierte, visuell ansprechende Online-Lernumgebung, bei
der spielerische Elemente ein Add-On, eine Belohnung oder eine kleine Herausforderung dar-
stellen konnen. Diese Vorstellung dhnelt klassischen Lernprogrammen, die zum Beispiel in der
Schule fiir das Vokabeltraining eingesetzt werden. Eine Ausnahme stellt der Befragte B1 dar,
bei dem das Spielerische eine groflere Bedeutung erfihrt. Diesem Befund konnte in groferen
Forschungsvorhaben nochmals nachgegangen werden. Die Befragten mit globalem und die mit
sensorischem Lernstil beschreiben eine Lern- und Spielwelt, die der Definition von klassischen
Educational Games entspricht (Seufert & Meier, 2003). Lernen sollte Teil des Spielens sein und
anwendungsorientiert sowie selbstreguliert erfolgen. Der Spielende weist eine gewisse intrin-
sische Motivation (hinsichtlich des Lerninhaltes) auf und braucht kein Belohnungssystem. Da
zwel der globalen Lernenden auch eine reflektierende Auspridgung haben, bleibt die Frage
offen, welches Spielszenario sich Lernende mit einer starken Auspriagung auf nur dieser Di-

mension (global) wiinschen. Der Befragte mit intuitivem Lernstil wiinscht sich eine offene
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Spielwelt, in der der Spielende selbstgesteuert, ohne festen Rahmen oder einengende Regeln
Abenteuer erleben kann. Im Fokus steht es dennoch ein Ziel - das Lernziel - zu erreichen. Eine

feste Struktur hierfiir gibt es nicht.

Fiir Pddagogen, Lehrende und Trainer, die ein digitales Lernspiel gestalten und einsetzen méch-
ten, konnen diese Abbildung und die entsprechenden Befunde eine Richtungsweisung darstel-
len. Und sie liefern auch Implikationen fiir die Forschung. Der Lernende ist ein vielschichtiges
Individuum, das mit unterschiedlichen Einstellungen, Meinungen und Erfahrungen in einem
Lehr-Lernkontext wirkt. All diese Merkmale und Voraussetzungen konnen Bedingungen des
Lernens darstellen; So auch beim digitalen, spielbasierten Lernen. Es erscheint utopisch, auf
jeden Lernenden als Individuum einzugehen, aber es erscheint zwingend sinnvoll der Bedeu-
tung einzelner Charakteristiken sowie dem Zusammenwirken mit weiteren, gegebenenfalls
spielabhingigen Faktoren genauer nachzugehen. Es gibt bereits Modellansitze, wie sie zum
Teil auch hier vorgesellt wurden, in denen verschiedene Einflussgroen beim Gamedesign von
Educational Games beriicksichtigt werden. Allerdings mangelt es an einschldgiger Forschung
hierzu (Garris et al., 2002, Freitas & Oliver, 2006). Die Inhalte und Befunde der vorliegenden

Arbeit sollen einen AnstoB in diese Richtung geben.

Mit dieser Arbeit wird bereits ein Beitrag dafiir geleistet, den Einsatz und die Gestaltung von
digitalen, spielbasierten Lernumgebungen aus pddagogischer Sicht ein Stiick weiter zu durch-
leuchten. Auf Grundlage der Befunde erscheint es einerseits sinnvoll, dass der Lernenden als
das Individuum, das er ist, im Lehr-Lernkontext Anerkennung und Beriicksichtigung erféhrt,
beispielsweise durch personalisierte Methoden. Andererseits finden sich auch Indizien dafiir,
die Lernumgebung moglichst vielfdltig und methodenreich zu gestalten, um den verschiedenen
Anspriiche und Erwartungen gerecht zu werden, wie es auch von Felder und Silverman (1988)
selbst empfohlen wird, ohne auf jeden einzelnen eingehen zu miissen. Wird der Einsatz digitaler
Lernspiele moglichst vielseitig, flexibel und prozesshaft (mit Moglichkeiten der Anderung) ge-
staltet, konnen viele verschiedene Lernenden, mit unterschiedlichen Priferenzen angesprochen

werden. Mit den Worten von Blasko et al (2014) bleibt abschlieen festzuhalten:

Although individual differences in sensory abilities certainly do exist, what gives serious games
the best chance to be successful for all learners is their ability to put the students in the centre
of the learning process and engage all of the senses in a challenging environment. Students are
not just passive consumers of information. Serious games are one avenue in which we can be
sensitive to the different learning needs of individuals while creating a deeper understanding of

the material. (Blasko et al., 2014, S. 161-162)

100



Es stellt sich die Frage, ob es bei dem Einsatz digitaler Lernspiele, statt nach einem ,,perfekten*
Ideal zu suchen, nicht mehr darum gehen sollte, flexibel zu sein und dementsprechend flexibel

auf nutzer- und spielabhingige Bedingungen des Lernprozesses zu reagieren.
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3) Kategoriensystem fiir die Bestimmung der Hauptthemen
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5) Auszug aus der induktiven Kategorienbildung fiir Thema (4)
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1) Deutsche Ubersetzung des ILS

(1) Ich verstehe etwas besser, wenn ich
a) es ausprobiert habe.
b) dariiber nachgedacht habe.

(2) Ich wiirde lieber als
a) realistisch gelten.
b) Innovativ gelten.

(3) Wenn ich an das denke, was ich gestern gemacht habe, geschieht dies eher in Form von
a) Bildern.
b) Wortern.

(4) Ich neige eher dazu,
a) die Details eines Themas zu verstehen, aber die tibergeordneten Zusammenhénge bis-
weilen zu vernachléssigen.
b) die libergeordneten Zusammenhinge zu verstehen, aber die Details bisweilen zu ver-
nachléssigen.

(5) Wenn ich etwas Neues lerne, hilft es mir
a) dariiber zu sprechen.
b) dariiber nachzudenken.

(6) Wenn ich ein Lehrer wire, wiirde ich eher einen Kurs unterrichten,
a) der Fakten und reale Situationen behandelt.
b) der Ideen und Theorien behandelt.

(7) Ich erhalte neue Informationen lieber in Form von
a) Bildern, Diagrammen, Graphen oder Karten.
b) geschriebenem Text oder gesprochenen Worten.

(8) Wenn ich einmal
a) Alle Teile verstanden habe, verstehe ich auch das Ganze.
b) Das Ganze verstanden habe, sehe ich auch, wie die Teile zusammenpassen.

(9) Wenn ich in einer Arbeitsgruppe an einer schwierigen Aufgabenstellung arbeite, neige ich
dazu
a) Mich einzubringen und meine Ideen zu teilen.
b) Mich zuriickzulehnen und zuzuhoren.
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(10)

a)
b)

(1)

b)
(12)

a)
b)

(13)

a)
b)

(14)

b)

(15)

b)

(16)

b)

(A7)

b)

(18)

b)

Es fillt mir leichter,
Fakten zu lernen.
Konzepte/ Theorien zu lernen.

In einem Buch mit vielen Bildern und Illustrationen, neige ich dazu

die Bilder und Illustrationen sorgfiltige zu studieren.

mich auf den geschriebenen Text zu konzentrieren.

Wenn ich ein mathematisches Problem 16sen muss, dann

arbeite ich mich meist Schritt fiir Schritt zur Losung vor.

Sehe ich oft direkt die Losung, habe aber noch Miihe die Schritte zu finden, die zu die-
ser Losung fiithren.

In Kursen, an denen ich teilgenommen habe,
lernte ich in der Regel immer viele Leute kennen.
lernte ich in der Regel eher wenige Leute kennen.

Wenn ich ein Sachbuch lese, dann bevorzuge ich Biicher,

Die mir neue Fakten beibringen oder mir beschreiben, wie man etwas Bestimmtes
macht.

Die mir Impulse fiir neue Ideen geben, iiber die ich nachdenken kann.

Ich bevorzuge Lehrende,
Die eine Menge Diagramme an die Tafel zeichnen.
Die viel Zeit mit Erkldren verbringen.

Wenn ich eine Geschichte oder eine Erzdhlung analysiere, dann

Denke ich an die einzelnen Geschehnisse und versuche sie dann zu einem durchlau-
fenden Thema zusammenzusetzen.

Kenn ich die Hauptthemen nach der ersten Lektiire und gehe dann zuriick, um die Ge-
schehnisse zusammen zu suchen, welche diese Themen illustrieren.

Wenn ich eine schwierige Hausarbeit beginne, neige ich dazu
Direkt an der Losung zu arbeiten.
Zuerst die Problemstellung im Ganzen zu verstehen.

Ich bevorzuge den Gedanken von
Gewissheit (z.B. Fakten und Tatsachen)
Theorie (z.B. Ideen und Thesen)

110



(19)

a)
b)

(20)

b)

21)

b)

(22)

b)

(23)

b)

(24)

b)

(25)

b)

(26)

b)

(27)

b)

Ich erinnere mich am besten an das,
Was ich sehe.
Was ich hore.

Fiir mich ist es wichtiger, dass die Lehrenden

Den Stoff in klaren, aufeinander bezogenen Schritten darstellen.

Mir einen Uberblick prisentieren und den Zusammenhang des Stoffs mit anderen The-
men aufzeigen.

Ich bevorzuge es beim Lernen
In einer Arbeitsgruppe zu arbeiten.
Alleine zu arbeiten.

Ich gelte eher als jemand,
Der beim Arbeiten sorgfiltig mit Details umgeht.
der beim Arbeiten kreativ ist.

Wenn mir jemand den Weg erklért, dann bevorzuge ich
Eine Karte.
Eine geschriebene Anweisung.

Ich lerne
In einem ziemlich regelmiBigen Tempo. Wenn ich mich anstrenge, dann schaffe ich’s.
Schubweise. Oft bin ich ziemlich verwirrt und macht es plotzlich wieder Klick.

Ich bin eher jemand,
Die/ Der Dinge zuerst ausprobiert
Die/ Der zuerst dariiber nachdenkt, wie sie/er etwas macht.

Wenn ich in meiner Freizeit etwas lese, dann bevorzuge ich Autoren,
Die klar und deutlich sagen, was sie meinen.
Die eine kreative und interessante Schreibweise haben.

Wenn ich im Unterricht ein Diagramm oder eine Skizze sehe, erinnere ich mich eher
An das Bild.
An das, was der Lehrende dariiber erzihlt hat.
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(28)
a)

b)

(29)

a)
b)

(30)

b)

(31

b)

(32)

b)

(33)

b)

(34)

b)
(35)

b)

(36)

b)

Wenn ich neue Informationen erhalte, dann

Konzentriere ich mich eher auf die Details und verpasse manchmal die gro3en Zusam-
menhinge.

Versuche ich die groen Zusammenhinge zu verstehen, bevor ich mich den Details
zuwende.

Ich erinnere mich besser an Dinge,
Die ich gemacht habe.
Uber die ich viel nachgedacht habe.

Wenn ich eine Aufgabe erledigen muss, dann bevorzuge ich es
einen Losungsweg zu perfektionieren.
Mir neue Losungswege einfallen zu lassen.

Wenn mir jemand Daten/ Werte prisentiert, bevorzuge ich
Diagramme oder Graphiken.
Eine schriftliche Zusammenfassung der Ergebnisse.

Wenn ich eine Arbeit schreibe, dann beginne ich eher damit,

Dass ich den Anfang bearbeite (plane oder schreibe) und von dort aus weiter mache.
Dass ich verschiedene Teile der Arbeit bearbeite (plane oder schreibe) und sie dann
ordne.

Wenn ich in einem Gruppenprojekt arbeite, dann will ich im ersten Schritt

Ein ,,Gruppen-Brainstorming® machen, bei dem jeder seine Ideen einbringen kann
Ein individuelle Brainstorm-Runde durchfiihren und anschlieBend als Gruppe zusam-
menkommen, um die Ideen zu vergleichen.

Ich halte es fiir ein grofes Lob, jemanden

Bewusst/ verniinftig zu nennen.

Einfallsreich /erfinderisch zu nennen.

Wenn ich auf einer Party Leute kennenlerne, dann erinnere ich mich spiter eher daran,
Wie sie ausgesehen haben.

Was sie iiber sich erzéhlt haben.

Wenn ich ein neues Themengebiet lerne, dann bevorzuge ich es,

Mich auf dieses Gebiet zu konzentrieren und dariiber so viel zu lernen, wie ich kann.
Verbindungen zwischen diesem Gebiet und anderen, verwandten Gebieten herzustel-
len.
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(37)

a)
b)

(38)
a)
b)

(39)

a)
b)

(40)

Ich gelte eher als
Extrovertiert
Zuriickhaltend

Ich bevorzuge Kurse,
Die sich mit konkreten Inhalten (Daten, Fakten) beschiftigen.
Die sich mit abstrakten Inhalten (Konzepte, Theorien) beschiftigen

Zu meiner personlichen Unterhaltung bevorzuge ich es,
Etwas im Fernsehen anzuschauen
Ein Buch zu lesen.

Einige Lehrende beginnen die Stunde mit einer Ubersicht dariiber, was sie behandeln

werden. Solche Ubersichten sind fiir mich

a)
b)

(41)

Einigermaflen hilfreich.
Sehr hilfreich.

Die Vorstellung davon, eine Aufgabenstellung in Gruppen zu bearbeiten, fiir die es

eine Gesamtnote (fiir die ganze Gruppe) gibt

a)
b)

(42)
a)

b)

(43)

b)

(44)

b)

Gefillt mir.
Gefillt mir nicht.

Wenn ich lange Berechnungen mache,

Neige ich dazu, alle meine Schritte zu wiederholen und mein Vorgehen sorgfiltig zu
iiberpriifen.

Finde ich es mithsam, meine Arbeit zu iiberpriifen und muss mich in der Regel dazu
zwingen, €s Zu tun.

Ich kann Orte, an denen ich war,
Leicht und ziemlich genau beschreiben.
Nur schwer und eher ungenau beschreiben.

Wenn ich in einer Gruppe an einer Problemstellung arbeite, dann denke ich eher
An die Schritte auf dem Losungsweg.
An mogliche Folgen oder Anwendungen der Losung in einer Vielzahl von Bereichen.
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2) Interviewleitfaden

Ort und Datum:

Code des Interviewten:

Vor Beginn der Aufnahmen:

BegriiBung

(Hallo und vielen Dank erstmal fiir die Teilnahme an der Online-Befragung. Aufgrund
deiner Ergebnisse beim Lernstiltest habe ich dich als ,,Experten fiir ein Interview ausge-
wihlt. Wenn du willst, kann ich dir am Ende des Interviews gerne deine Auswertung mit-
geben.)

Beschreibung des Forschungsvorhabens”

(Im folgenden Interview wird es um Spiele und ihren Einsatz fiir das Lernen gehen. Wich-
tig ist, dass DEINE Meinung im Fokus steht. Antworte auf die Fragen so, wie du dariiber
denkst. Wenn du auf eine Frage keine Antwort weilit, hore auf deinen Bauch oder wir
iberspringen die Frage.)

Kurzer Uberblick iiber den Interviewablauf

Aufkldrung tiber Datenverwendung und -schutz

(1) Einstieg: Erfahrung mit Spielen, Spielverhalten

Spielst du Spiele? (egal welcher Art)
Was ist das letzte Spiel, das du gespielt hast?

o Analog?

o Digital?
Gibt es Spiele, die du ofter und/oder sehr gerne spielst?

o Analog?

o Digital
Kannst du kurz beschreiben, was dir an diesen Spielen gefillt?
Hast du schon einmal ein Lernspiel gespielt? (Irgendein Spiel, bei dem es darum ging, et-
was zu lernen?)

o Wie hieB3 das Spiel?

o Zu welchem Thema?

(2) Stimulus-Situation: Einfiihrung ins Thema Serious Games und DGBL; Vorstellung

von Lernspielen
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(3) Offenes und vertiefendes Nachfragen: Generelle Meinung zu DGBL und personliche
Wichtigkeit einzelner Gestaltungsmerkmale.

- Was hiltst du vom Einsatz digitaler Lernspielen?

- Welche Vor- und Nachteile siehst du?

- Was hiltst du vom Einsatz eines digitalen Lernspiels bei DIR personlich?

- Welche Vor-und Nachteile siehst du hier?

Gehen wir mal die einzelnen Gestaltungselemente durch: Wie wichtig sind dir personlich die
einzelnen Elemente? (Betonen, dass es nicht um richtig oder falsch geht, sondern um personli-
che Wichtigkeit). In welcher Rangordnung wiirdest du sie positionieren?

Kannst du es begriinden?

(4) ,,Fantasiereise“: Verbesserungen, Wiinsche, Ideal

Stell dir vor, du musst etwas lernen, womit du dir bis jetzt immer schwer getan hast, bei dem
du immer Probleme hattest. Du bist nun in der Position, in der du ein Lernspiel fiir eben die-
ses Thema in Auftrag geben kannst. Du hast zudem unbegrenzter Ressourcen. Wie sollte das
Lernspiel aussehen, damit es dich anspricht und dir beim Lernen helfen konnte?

Welche Elemente miisste es beinhalten, dass es dich ansprechen wiirde und es dir etwas brin-
gen wiirde?

(Gegebenenfalls auf die bereits besprochenen Elemente verweisen: Du darfst dich hier gerne
auch an den Elementen, iiber die wir bisher gesprochen haben, orientieren. Musst du aber
nicht. Was wiirdest du anders/ besser machen? Warum? Was wiirdest du dir wiinschen? Wie

wiirde dein ,,Ideal* aussehen'?)

(5) Abschluss

Vielen Dank fiir deine Zeit und dein Interesse!
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3) Kategoriensystem fiir die Bestimmung der Hauptthemen

Hauptthemen/ -kategorie

Beschreibung/ Definition des Themas

Kodierregeln

Spielerfahrung und
-nutzung (1)

Erfahrungen, die bisher mit analogen und digitalen Spielen gemacht wurden sowie die aktuelle
Nutzung von analogen und digitalen Spielen. Hierunter fallen auch jeweilige Spielmotive (fiir ana-
loge und digitale Spiele) und die Erfahrung mit/ Nutzung von (analogen oder digitalen) Lernspie-
len.

Markiert und extrahiert werden Beitrége, in denen die Befragten von:
- bisherigen Erfahrungen mit analogen und digitalen Spielen

- der aktuellen Nutzung analoger und digitaler Spiele

- Spielmotiven fiir analoge und digitale Spiele

- Erfahrungen mit (analogen oder digitalen) Lernspielen berichten.

Alle Beitrige zu Spielerfahrung,

-nutzung, -motiven und Lernspielen. Detail-
lierteres Kodieren und Paraphrasieren erfolgt
in der themenspezifischen Auswertung (siche
folgende Seiten)

Meinung zu digitalen
Lernspielen (2)

Positive und negative Meinungen zum Einsatz digitaler Lernspiele im Generellen (allgemein in
Schulen, Universititen oder Aus- und Weiterbildungsstitten) und fiir den eigenen, individuellen
Gebrauch.

Markiert und extrahiert werden Beitréige, in denen die Befragten von:

-ihrer Meinung zum allgemeinen und generellen Einsatz von digitalen Lernspielen
-ihrer Meinung zum individuellen und personlichen Einsatz von digitalen Lernspielen
berichten.

Alle Beitrdge in denen eine Meinung zum
Einsatz digitaler Lernspiele deutlich wird. De-
taillierteres Kodieren und Paraphrasieren er-
folgt in der themenspezifischen Auswertung
(siehe folgende Seiten)

Personliche Wichtigkeit
der Gestaltungselemente

3

Die personliche Wichtigkeit der einzelnen Elemente bei der Gestaltung von digitalen Spielen; Die
individuelle Rangordnung dieser Elemente.

Markiert und extrahiert werden Beitrige, in denen die Befragten iiber die personliche Wichtigkeit
der einzelnen Gestaltungselemente berichten.

Alle Beitrige in denen eine Gewichtung ein-
zelner Gestaltungselemente deutlich wird. De-
taillierteres Kodieren und Paraphrasieren er-
folgt in der themenspezifischen Auswertung
(siehe folgende Seiten)
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Beschreibung eines Ideal- Die Vorstellungen und Ideen beziigliche eines personlichen Ideals von einem digitalen Lernspiel. ~ Alle Beitrdge zur Beschreibung eines idealen

typus (4) Wiinsche, beziiglich des Einsatzes und der Gestaltung eines idealen digitalen Lernspiels. Lernspiels. Detaillierteres Kodieren und Para-
phrasieren erfolgt in der themenspezifischen
Markiert und extrahiert werden Beitrige, in denen die Befragten von: Auswertung (siehe folgende Seiten)

-einem idealen, digitalen Lernspiel

-ihren Vorstellungen eines idealen, digitalen Lernspiels

-ihren Wiinschen beim Einsatz und der Gestaltung eines digitalen Lernspiels
berichten.
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4) Kategoriensystem der Themen (1), (2) und (3) (deduktive Kategorienbildung)

Kodierleitfaden: Spielerfahrung/ -nutzung (1)

Haupt- (ggf.) Sub- Beschreibung Definition der Kategorie Ankerbeispiel(e) (erginzende)
kategorien  kategorien Kodierregeln
Spiel- Analoge Bisherige Erfahrungen mit dem Einsatz analoger Spiele. =~ SE_B7_4:,Jetzt warte mal, wann war das letzte Mal, dassich  Bei Nennung des
erfahrung  Spieler- analog was gespielt hab? (..) Wahrscheinlich mal auf Begriffs/ der
fahrung Beitrige, in denen es um: irgendeiner Hiitte Watten (.) und (.) in Italien, da haben wir Begriffe und bei
- die bisherige Erfahrung mit analogen Spielen ganz viel Bridge gespielt und UNO (lacht). " erkldrenden oder
- die vergangene Erfahrung mit Brettspielen beschreibenden
- die vergangene Erfahrung mit Kartenspielen Beitrédgen hierzu.
- die vergangene Erfahrung mit Gesellschaftsspielen geht.
Digital Bisherige Erfahrungen mit dem Einsatz digitaler Spiele. SE B9 2:,,Also ich hab Computer gespielt. Hab es meinem Bei Nennung des
Spieler- groBBen Bruder nachgemacht, sozusagen, ich hab nur Computer Begriffs/ der
fahrung Beitrige, in denen es um: gespielt. Viel so SIMS, also so Rollenspiele, Age of Empires,  Begriffe und bei
- die bisherige Erfahrung mit digitalen Spielen was man so kennt, die Klassiker. Also GAR nicht so Baller- erkldrenden oder
- die vergangene Erfahrung mit Konsolen-Spielen oder irgendwie, sowas iiberhaupt nicht und wir hatten eine beschreibenden
- die vergangene Erfahrung mit Smartphone-Spielen Gamecube und eine Nintendo 64, das hab ich auch mal Beitridgen hierzu.
- die vergangene Erfahrung mit Computerspielen gespielt, auch mit meinem Bruder zusammen und natiirlich (..)
geht. Game Boy, hab ich gespielt."
Letztes Letztes (analoges oder digitales) Spiel, das gespielt SE B8 5:,,Neulich hab ich, ich hab ein neues Handy, und Bei Nennung des
Spiel wurde. dann hab ich so Spiele ausprobiert, die mich dann langweilen,  Begriffs/ der
weil dann musst du anfangen Sachen zu kaufen und so weiter.  Begriffe und bei
Beitrige, in denen es um das letzte Spiel, das gespielt Aber es ging/ es war so eine Art Tekken. Kennst du das? Das  erkldrenden oder
wurde, geht. hab ich ein paar Mal gespielt. War aber nicht so cool (lachen)." beschreibenden
Beitrédgen hierzu.
SE B1 _3:,Das letzte Spiel das ich gespielt hab(..) war n
Computerspiel und des war DOTA glaub ich. "
Spiel- Analog Aktuelle Nutzung analoger Spiele. SE B1 5:,Ja, mit meinen Freunden zwischendurch, in einer Bei Nennung des
nutzung Spieler- lustigen Runde am Abend spielen wir auch mal analoge Spiele, Begriffs/ der
fahrung Beitrige, in denen es um: so Brettspiele, aber da ist es dann ziemlich vielseitig was wir Begriffe und bei
- die aktuelle Nutzung von analogen Spiele dann spielen. Also es sind dann mal Strategiespiele oder eher  erkldarenden oder
- die aktuelle Nutzung von Brettspielen, Kartenspielen, so Fantasy-Spiele, das gliedert sich dann da drauf auf, wer grad beschreibenden

Gesellschaftsspielen o.4.
geht.

dabei ist und auf was wir wirklich Lust haben. "

Beitrédgen hierzu.
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Digital
Spieler-
fahrung

Aktuelle Nutzung digitaler Spiele.

Beitrige, in denen es um

- die aktuelle Nutzung von digitalen Spielen

- die aktuelle Nutzung von Konsolen-Spielen

- die aktuelle Nutzung von Smartphone-Spielen
- die aktuelle Nutzung von Computerspielen
geht.

SE B10 4:,Also digital, doch am Handy, ich spiele Angry
Birds (lacht), seit neuestem. Hab ich mir in der Uni neulich
runter geladen (lachend), weil es so langweilig war. genau,

dann spiele ich auch gerne so Denk-Sachen, so was wie
Solitaire. "

Bei Nennung des
Begriffs/ der
Begriffe und bei
erkldrenden oder
beschreibenden
Beitrédgen hierzu.

Erfahrung
mit
Lernspielen

Bisherige Erfahrung mit Lernspielen und/ oder aktuelle
Nutzung von Lernspielen.

Beitrige, in denen es um:

- die bisherige Erfahrung mit digitalen Lernspiel
- die aktuelle Nutzung von digitalen Lernspielen
geht.

SE B2 8:,,Also Simulationsspiele, ich weif, ich hab einmal in

dem Anesthesiekurs war das glaub ich, hatten wir so ein

Simulationsspiel, wo wir so ein Intensivpatienten am Computer

betreuen mussten und dann ist halt mit dem Patienten

irgendwas passiert und du musstest halt anklicken, was du als

nichstes machst. "

Bei Nennung des
Begriffs/ der
Begriffe und bei
erkldrenden oder
beschreibenden
Beitridgen hierzu.
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Kodierleitfaden: Meinung zu digitalen Lernspielen (2)

Haupt- (ggf.) Sub- Beschreibung und Definition der Kategorie Ankerbeispiel(e) (erginzende)
kategorien  kategorien Kodierregeln
Generelle Vorteile Mogliche Vorteile, die im Einsatz digitaler Lernspiele generell M_B7_2 und M_B7_3: "Umso, das find ich auch, man Meinungen und
Meinung des gesehen werden. sieht es ja auch, dass immer mehr so Spiel jetzt kommen, wertende
generellen die so ein bisschen einen, die es den Leuten nicht halt so AuBerungen,
Einsatzes Beitrige, in denen es um: Frontalvorlesungs-mifig reindriicken, sondern halt ausschlieBlich
- mogliche Vorteile durch den Einsatz digitaler Lernspiele geht.  andere Themen anders darstellen. [...] Die halt dann auch  zum generellen/
- eine positive Meinung zum Einsatz digitaler Lernspiele viel emotionaler sein konnen, als jetzt eigentlich ein allgemeinen
erkennbar ist Buch oder irgendwas anderes. " Einsatz.
Nachteile Mogliche Nachteile die im Einsatz digitaler Lernspiele generell ~ M_B4_3: "(.) Ein Nachteil ist bestimmt, dass man, keine ~ Meinungen und
des gesehen werden. Ahnung, schon von klein auf immer mehr in diese wertende
generellen digitale Welt kommt. Was vielleicht jetzt in Zukunft AuBerungen,
Einsatzes Beitrige, in denen es um: auch ganz normal ist (.), aber (.) Kinder, weif3 nicht, ist ausschlieBlich
- mogliche Nachteile durch den Einsatz digitaler Lernspiele halt so, dass sie dann immer mehr den Bezug zu zum generellen/
geht. analogen Sachen verlieren." allgemeinen
- eine negative Meinung zum Einsatz digitaler Lernspiele Einsatz.
erkennbar ist.
Personliche  Vorteile Mogliche Vorteile, die im Einsatz digitaler Lernspiele M_B6_3: "Ich fande es bequem, wenn es sowas geben Meinungen und
Meinung des personlich gesehen werden. wiirde zum Studium, ja (lachen). Also ich wiirde das wertende
personlich lieber machen, als ein Buch lernen, logischer Weise. Und AuBerungen,
en Beitrige, in denen es um: es ldsst sich auch wesentlich leichter merken, weil du ausschlieBlich
Einsatzes - mogliche Vorteile durch den Einsatz digitaler Lernspiele bei einfach Eselsbriicken hast, also (.) weifit du wie ich zum
einem selbst geht. mein? Du lernst ja nicht (dat, dat und dat?) sondern du individuellen,
- eine positive Meinung zum Einsatz digitaler Lernspiele bei hast ja immer Verbindungen geistig zwischen den personlichen
einem selbst erkennbar ist. Sachen und deswegen kann man sich’s gut merken." Einsatz.
Nachteile Mogliche Nachteile die im Einsatz digitaler Lernspiele M_B1_4: "Fiir mich im Speziellen? Also so Meinungen und
des personlich gesehen werden. grundsitzlich (..) mit dieser ganzen Digitalisierung des wertende
personlich Lernens, ich bin jetzt noch kein so Verfechter des Hypes, ~AuBerungen,
en Beitrige, in denen es um: ehrlich gesagt. WEIL ich die, des, das Vermitteln von ausschlieBlich
Einsatzes - mogliche Nachteile durch den Einsatz digitaler Lernspiele bei ~ Lerninhalte (..) in der Gruppe irgendwie fiir schoner, zum
einem selbst geht. besser halte, weil ich halt irgendwie besser abpriifen individuellen,
- eine negative Meinung zum Einsatz digitaler Lernspiele bei kann was die, denen ich was beibringe, ob sie es halt personlichen
einem selbst erkennbar ist. dann auch machen oder nicht. Weil da bin ich ja so Einsatz.

bisschen auf Eigenmotivation angewiesen.
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Kodierleitfaden: Gestaltungselemente digitaler Lernspiele (3)

Hauptka-  (ggf.) Sub-  Beschreibung und Definition der Kategorie Ankerbeispiel Kodierregeln
tegorien kategorien
Regeln Regeln, die in einem Spiel enthalten sind und sich auf unterschiedliche Di- GE_B4_5: "Klar, also ich mein Regeln braucht je- Bei (be-) wer-
mensionen eines Spiels beziehen konnen. des Spiel (.) weil} nicht, aber es miissten jetzt nicht  tenden Beitra-
Regel bestimmen die inneren, formalen Strukturen von Spielen. Dadurch so viele Regeln sein, weil dann ist man zu einge- gen zu Regeln
bestimmen sie auch die Grenze fiir Aktionen seitens der Spieler. Sie legen ~ schrinkt. " in einem
mogliche Aktionen fest (die fiir den Spiel-Rahmen wichtig, aulerhalb aber (Lern-) Spiel.
bedeutungslos sind) und sie spezifizieren Grenzen und Anforderungen. Sie
bestimmen Kriterien dafiir, wie man gewinnen kann.
Beitrige,
-in denen der Begriff "Regel" vorkommt.
-in denen es um die Beschreibung von Regeln geht.
-die auf die Frage zum Element "Regel" folgen.
Ziele & Ziele beziehungsweise Zielsetzungen eines digitalen Spiels sind die Spiel-  GE_B3_3: "Das Ziel ist auch wichtig, dass ich das Bei (be-) wer-
Ziel bedingungen, um zu gewinnen. Ziele umfassen das, was in einem Spiel er- ~ weif}, also worauf soll das hinaus laufen. Hier in tenden Beitra-
setzungen reicht werden kann/ soll. Ziele konnen absolut und subjektiv verdnderbar ~ dem Spiel einfach, die Welt so gut wie moglich gen zu Zielen
sein (abhédngig von den Umstidnden, Szenarien und Spierlehandlungen). kennenlernen " und Zielset-
zungen in ei-
Beitrige: nem (Lern-
-in denen der Begriff "Ziel", bzw. "Zielsetzung" vorkommt. )Spiel.
-in denen es um die Beschreibung von Zielen bzw. Zielsetzungen geht.
-die auf die Frage nach Zielen bzw. Zielsetzungen folgen.
Fantasie Mystik ist die Liicke zwischen verfiigbaren und unbekannten Informatio- GE_B1_2: "FANTASY, MYSTIK, ich bin Fantasy- Bei (be-) wer-
und nen. Sie erzeugt Ritselhaftigkeit und Komplexitit, bedingt Neugierde und ~ Fan, das heifit SiFi ist cool. Hab ich Bock, find ich ~ tenden Beitra-
Mystik wird verstirkt durch Uberraschung und Unerwartetem. lassig, wiirde ich wahrscheinlich auch spiele. Die gen zu Fanta-

Fantasie entspricht dem Vorstellungskraft-Aspekt des Spiels und kann bei
der Spielumgebung, dem Szenario/ Erzihlung, den Rollen und Spielagen-
ten (nonplayer-characters) mit denen interagierte werden kann, zum Tra-
gen kommen. Es kann zwischen exogener und endogener Fantasie unter-
schieden werden.

Beitrige,

-in denen der Begriff "Fantasie", bzw. "Mystik" vorkommt.

-in denen es um die Beschreibung von Fantasie geht.

-in denen es um die Beschreibung von Fantasieelementen geht.
-die auf die Frage nach Fantasie bzw. Fantasieelementen folgen.

andere Frage ist, wie kann man das dann verpacken,
das ist dann wieder was anderes, aber cool."

sie und Mys-
tik in einem
(Lern-) Spiel.
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Heraus- Herausforderung ist die Schwierigkeit und damit Wahrscheinlickeit ein GE_B6_3: "Aber bei einem/ okay (..) Ja du Bei (be-) wer-
forderung, Ziel im Spiel zu erreichen. Sie hat die Form Losbare Probleme und Aufga-  brauchst/ die Frage ist, in welche Reihenfolge ist, tenden Beitra-
Konflikt ben, mit dem Spieler im Spiel konfrontiert werden und Interaktion begiins-  also zum Beispiel addquate Herausforderung ist gen zu Her-
und tigen. schon mal wichtig, ja. Deswegen haben Spiele ver-  ausforderun-
Wettbe- Konflikt im Spiel (z.B: Puzzle), mit autonomen Spielern (z.B: Feinde) o- schiedene Schwierigkeitsstufen, weil du adidquate gen, Konflik-
werb der anderen Spielern. Herausforderungen machst, was du beim Lernspiel ~ ten und Wett-
Wettbewerb und Wettkampf, bei denen es darum geht, sich mit anderen tatsdchlich ein Problem hast." bewerben in
(Spielern oder PC) zu messen. einem (Lern-
GE_B9_8: "Also gar nicht wichtig ist mir Wettbe- )Spiel.
Beitrige: werb und Konflikt, also das kann sowieso GANZ
-in denen der Begriff "Herausforderung" ODER "Konflikt" ODER "Wett-  raus (lacht).”
bewerb" vorkommt.
-in denen es um die Beschreibung von "Herausforderung” ODER "Kon-
flikt" ODER "Wettbewerb" geht.
-die auf die Frage nach "Herausforderung" ODER "Konflikt" ODER
"Wettbewerb" folgen.
Kontrolle  Kontrolle Kontrolle durch das Spiel bedeutet, dass viele Aspekte des Spiels von die-  GE_B11_5: "Kontrolle liegt beim System, beim Bei (be-) wer-
durch Spiel sem selbst vorgegeben und bestimmt werden. Spiel. Weil Kontrolle hat man ja eigentlich erst, tenden Beitri-
Der Spieler hat wenig bis keine Entschiedungsfreiheiten und lebt mit dem  wenn man sagen kann, was richtig und falsch ist. gen zum
vom Spiel vorgegebenen Rahmen Und wenn ich derjenige bin der lernt, weif3 ich viel- Thema Kon-
leicht noch nicht unbedingt was richtig und falsch trolle in ei-
ist. Weil ich es ja noch lerne. Deswegen finde ich es nem (Lern-)
eigentlich immer gut, wenn da die Kontrolle beim Spiel.
Spiel, beim System irgendwo da ist und man, mei-
netwegen, auch gleich irgendwelche Fehlermeldun-
gen oder Hinweise gleich bekommt."
Kontrolle Kontrolle durch den Spieler bedeutet die Moglichkeiten des Spielers, aktiv ~ GE_B4_3: "Und Kontrolle (lacht) (..) weil ich Kon-
durch und direkt bestimmt Aspekte des Spiels zu manipulieren. Der Lerner muss  trolle mag (lachen). Ja, keine Ahnung, weil wenn
Spieler z.B. aktive Entscheidungen bzgl der weiteren Story im Spiel treffen oder was nicht klappt, wie gesagt, dann hore ich schnell

hat das Gefiihl unbeschrinkter Optionsmoglichkeiten.

Beitrige:

-in denen der Begriff "Kontrolle", "Eigenkontrolle", "Selbstkontrolle" vor-
kommt

-in denen es um die Beschreibung von Kontrolle, die beim Spieler liegt,
geht.

-die auf die Frage nach Kontrolle folgen.

auf und wenn ich die Kontrolle habe, dann kann ich
das regeln (..). [...]"
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Senso-ri- Die Darstellung und Présentation des Spiels stimuliert die Sinne des Spie- GE_B3_4: "Also das Spiel fand ich schon sehr Bei (be-) wer-
sche und lers, schon, deswegen wire fiir mich jetzt auch sowas, tenden Beitra-
sinnliche beriihrt seine Emotionen und erlaubt das Erleben der Spiel-Realitit. wire jetzt auch wichtig, sensorische und sinnliche gen zu senso-
Reize Reize (...) da auch ein Tier mitspielt, ist das fiir rischen und
Beitriige mich (lacht) sehr schon und 16st bei mir viel (..) ja sinnlichen
-in denen der Begriff "sensorische Reize" bzw. "sinnliche Reize" vor- find ich sehr gut gemacht. Genau, das ist fiir mich Reizen in ei-
kommt. immer sehr wichtig, was das bei mir auslost und (.)  nem (Lern-
-in denen es um die Beschreibung von "sensorische Reize" bzw. "sinnliche  beeinflusst irgendwie auch meinen Tagesablauf )Spiel.
Reize" geht. dann, wenn ich aggressiv bin (lacht) muss ich mich
-die auf die Frage nach "sensorische Reize" bzw. "sinnliche Reize" folgen.  wieder irgendwie anders downen."
Fort- Fortschritt ~ Das MaB, wie die Spieler beim erreichen der Ziele voranschreiten; Spiel- GE_B10_2: "Also zum Beispiel sowas wie Fort- Bei (be-) wer-
schritt/ bedingungen schritt gut abbilden. Zum Beispiel mit einem Bal- tenden Beitra-
Bewer- ken irgendwo in der Ecke, dass du siehst wie weit gen zum Fort-
tung/ Beitrige: bist du fortgeschritten oder wie weit ist auch das schritt in ei-
Riick-mel- -in denen der Begriff "Fortschritt" vorkommt. Spiel schon fortgeschritten. Hab ich es bald erle- nem (Lern-)
dung -in denen es um die Beschreibung von "Fortschritt" geht. digt? Oder ist es noch ganz am Anfang. Werde ich Spiel.
-die auf die Frage nach "Fortschritt" folgen. darin noch die nédchsten drei Jahren investieren oder
nur einen Monat? Also das finde ich wichtig, dass
man so den Uberblick bekommt und dass man so
einen Eindruck bekommt, was ist das Ganze und
wie viel Zeit wird es mich kosten?"
Bewertung  Die Messgrofe von Leistung innerhalb des Spiels (z.B. Highscores) GE_BS8_5: "Das ist glaub ich der Grund, warum ich ~ Bei (be-) wer-
Durch Scores konnen sich auch die Spieler miteinander vergleichen. nicht gerne Computerspiele spiele, weil mir die tenden Beitra-
Preise letztendlich egal sind. Weil ich mein, "okay,  gen zur Be-
Beitrige: wow, vielleicht kannst du ein Video sehen". Okay, = wertung in ei-
-in denen der Begriff "Bewertung" vorkommt. sehr cool. Oder Ausriistung. Ich fand es immer sehr  nem (Lern-
-in denen es um die Beschreibung von "Bewertung" geht. stressig bei irgend so einem Spiel. Ich wollte es tat-  )Spiel.
-die auf die Frage nach "Bewertung" folgen. sdchlich spielen, ich wollte nicht irgendwelche
Ausriistungen auf meinen Helden tragen, also um-
gestalten, was weil} ich, weil das war fiir alles se-
kundir. Ich wollte natiirlich nur die Action. Also
diese ganzen Highscores und so weiter, mir ist das
alles Wurst,[...]"
Riick-mel-  Das Spiel gibt dem Lerner Feedback zu den Ergebnissen seiner Aktionen. GE_B7_2: "Also auf jeden Fall, es muss halt ir- Bei (be-) wer-
dung gendwie, irgendwas muss halt passieren, das mir tenden Beitra-

Beitrige:

-in denen der Begriff "Riickmeldung" vorkommt.

-in denen es um die Beschreibung von "Riickmeldung" geht.
-die auf die Frage nach "Riickmeldung" folgen.

sagt, dass ich das jetzt besser gemacht habe, also
vorher. Und wie das dann aussieht (.)"

gen zu Riick-
meldungen in
einem (Lern-
)Spiel.
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5) Auszug aus der induktiven Kategorienbildung fiir Thema (4

)33

Code Zeile Aussage Aussage- Paraphrase Generalisierung
nnummer3*
B4 275-  Und (.) Kontrolle im Sinne von, keine Ahnung, du kannst dir vielleicht 1T_B4_7 Kontrolle ist in dem Spiel der Zielsetzung Kontrolle
281  iberlegen, in welche Welt oder was du quasi fiir eine Aufgabe hast, untergeordnet.
obwohl du da jetzt wieder diese Zielsetzung hast (.) aber das geht Aber: Freie Entscheidung in welcher Welt und
wahrscheinlich nicht anders, wenn man was lernen muss, weil des is ja welcher Situation/ welchem Szenario man sich
des Ziel und du kannst halt im Prinzip entscheiden, in was fiir n Genre bewegt. (z.B. Kontext Essen, Kontext Sport
du quasi gehst. Ob du jetzt sagst "okay, du wiirdest jetzt gerne etc.)
irgendwas, wo du diese Essens-Vokabeln lernst oder keine Ahnung
irgendwas, wo du diese Sport-Vokabeln lernst, wie auch immer" [...]
B4 281-  [...] Regel is halt, dass du quasi schon immer auch was sagen muss IT_B4_8 Die Regel fiir Handlung im Spiel: Man muss Regeln (fiir
284 und, dass du halt vielleicht auch was eintippen musst, wenn du in immer etwas sagen beziehungsweise eintippen. ~ Handlungen im
Laden gehst und sagst, du willst Tomaten, dann musst du halt Man kommt in realitdtsdhnliche Situationen und  Spiel)
Tomaten auf Italienisch schreiben oder irgendwie sowas [...] muss reagieren.
B4 284-  [...] also wire des Endgerite hochstwahrscheinlich der Computer. (.) IT_B4_9 Bevorzugtes Endgeriit ist der Computer. Endgerit
286  Vielleicht auch agumented reality (lachen) also irgendwie schon so n Oder auch Argumented Reality, damit man sich
bisschen, dass du dich wirklich reinfiihlst in bestimmt Situationen richtig einfiihlen kann.
B4 287- [...] die Herausforderungen ist halt dann im Prinzip, dass die IT_B4_10  Herausforderung und gleichzeitig Spielziel ist Herausforderung
288  Vokabeln und die Sprache lernst [...] es, die Vokabeln einer Sprache zu lernen. Spielziel
B4 288-  [...] () und als Riickmeldung ist halt, dass du dich am Ende vom Spiel IT_B4_11  Das Spielziel ist es, dass man am Ende die Riickmeldung
293  fast ausschlieBlich auf Italienisch dann irgendwann mal unterhalten Sprache gut sprechen kann (sich flieBend Spie- und Lernziel
kannst. Auch, wenn du es am Anfang vielleicht erst weniger kannst unterhalten kann).
und halt immer mehr verstehst und des ist halt dann die Riickmeldung, Dafiir gibt es im Spiel keine direkte
also nicht direkt die Riickmeldung "geil, du kannst es, mach weiter Riickmeldung. Die Rpckmeldung ist am Ende:
so", sondern einfach, dass es halt (.) (immer weniger deutsch wird?) Du kannst jetzt nicht Sprache.
B4 329-  [...] alsoich find es halt doof, mit diesen SPiel/ also mit dem Ziel, weil IT_B4_12  Man spielt das Spiel, um etwas zu lernen und Spiel- und
335 im Prinzip, du spielst des Spiel, weil du es lernst, also weil du was nicht um ein Spielziel zu erreichen. Lernziel

lernen willst, also in dem Alter bin ich halt jetzt. Ich/ Also ich mein
ich check, warum/ ob es ein Lernspiel ist oder ob es kein Lernspiel is.
Und warum sollte ICH dann fiir Ziele, also ein anderes Ziel als des
Lernen, warum sollte ich dann dieses kack Lernspiel spielen, wenn es,
keine Ahnung, VIEL geilere Spiele noch gibt, da wo es halt einfach
mehr Sinn macht, n anderes Ziel zu haben, als lernen.

Spiel- und Lernziel sing gleich/ dquivalent.

33 Auszug aus der Kategorienbildung zu den Beitriige von B4. Das vollstindige Kategoriensystem befindet sich im Anhang II (CD).
34 IT_(Interviewcode)_(Nr der Aussage)
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Anhang IT: CD

1. Material der Online-Erhebung
1.1. Erhebungsinstrumente
1.1.1. Online-Fragebogen
1.1.2. ILS-Fragebogen (iibersetzt)
1.2. Datensatz
2. Material der Interviews
2.1. Interviewmaterial
2.1.1. Interviewleitfaden
2.1.2. Material der Stimulus-Situation
2.2. Interviewdaten
2.2.1. Transkripte (roh)
2.2.2. Transkriptionsleitfaden/-regeln
2.2.3. Personliche Rangordnung der Gestaltungselemente (Fotos)
2.3. Kategoriensysteme
2.4. Daten
2.4.1. Themenspezifische Analyse (1) und (2)
2.4.2. Themenspezifische Analyse (3) und (4)
2.4.3. Concept Maps
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