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Abstract

Die durch Computer und Internet hervorgerufenen veranderten gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Rahmenbedingungen verlangen dringlicher nach selbstandigen und miindige-
ren jungen Menschen als noch zu Zeiten, die durch Printmedien und die Industrialisierung
gepragt waren. Individualisierter, moglichst selbstgesteuerter Unterricht ist ein moglicher
Ansatz, um das Ziel zu erreichen, vorausgesetzt, selbstandige Individuen werden durch
selbstgesteuerte Lernprozesse gefordert. Bei dieser Art Unterricht missen Schilerinnen
und Schiler Verantwortung tbernehmen, was nicht allen liegt. Es gilt, Ablenkungen und
Prokrastination zu reduzieren und die Arbeitszeit mdglichst e [eltiv zu nutzen. AulRerdem
soll die Lehrperson auch bei starker Selbstbestimmung der Schulerinnen und Schiler den
Uberblick Uber deren aktuellen Arbeitsstande behalten, um sie gezielt unterstiitzen zu
kénnen.

Die Losung der oben genannten didaktischen Herausforderungen soll bei Spielen gesucht
werden. Bei Spielen “arbeiten” die Spielenden ebenfalls selbstédndig und dies typischerweise
tief konzentriert und ohne Ablenkung. Im Forschungsteil dieser Arbeit wurde untersucht,
ob spieltypische Elemente, die in den Unterricht eingebaut werden (Gamification), einen



Beitrag leisten konnen. Aufgrund des jungen Phédnomens von systematischer computer-
unterstitzter Gamification existierten allerdings noch kaum Designprinzipien fir spielty-
pische Elemente im Unterricht. Nebst den didaktischen Herausforderungen mussten mit
diesem Forschungsprojekt auch Herausforderungen im Umgang mit dem Design von ga-
mifizierten Unterrichtseinheiten angegangen werden.

Das Ziel des Forschungsprojektes war, ein funktionierendes Set von spieltypischen Elemen-
ten zusammenzustellen, das in einem zeitgendssischen padagogisch-didaktischen Umfeld
hilfreich genutzt werden kann. Dies geschah Uber eine dazu entwickelte Internet-Plattform
zur Gamification von Unterrichtseinheiten. Das Forschungsinteresse fokussierte auf Fragen,
wie eine solche Plattform konzipiert sein kann, damit sie gewinnbringend im Unterricht
eingesetzt werden kann und welcher Unterricht dabei entsteht. Methodisch setzte das For-
schungsvorhaben auf die iterativ gepragte Entwicklungsforschung (Design-based Research)
auf.

Die Plattform wurde in vier Klassen auf Sekundarstufe | erprobt und dazwischen ge-
mal den bisherigen Beobachtungen weiterentwickelt. Es entstand ein schilerzentrierter
Unterricht, bei dem die Schilerinnen und Schiler selbstandig das Unterrichtsthema er-
arbeiteten und vertieften. Die erste Erprobung zeigte, dass die Schilerinnen und Schiler
Losungen von Aufgaben auch digital einreichen kénnen missen, um die Korrekturzeit der
Lehrperson wéahrend des Unterrichts zu reduzieren und ihr die Hande fur individuelle Un-
terstutzung frei zu machen. Die Unterrichtszeit nutzten die Schilerinnen und Schiler in
allen Erprobungen - von vereinzelten Ausnahmen abgesehen - intensiv arbeitend. Diszi-
plinarmaBnahmen wie auch Motivierungen waren nicht notwendig. Stark unterschiedlich
war, wie viele Aufgaben die Jugendlichen freiwillig zu Hause I6sten. Die Lernkontrollen
erfillten oder Ubertrafen die Erwartungen. Der Aufwand zur Entwicklung der Aufgaben
wurde von allen Lehrpersonen als hoch eingeschatzt.

Grundsatzlich lassen sich Unterrichtseinheiten im mittleren Starkesektor auf Sekundarstu-
fe 1 durch eine generische Gamification-Plattform so durch Anreize designen, dass Lehr-
personen einen schilerzentrierten Unterricht durchfiihren, bei dem die Schilerinnen und
Schler die ihnen tbertragene Verantwortung wahrnehmen. Inwiefern diese Erkenntnis auf
andere Starkesegmente oder andere Schulstufen Ubertragen werden kénnen und welche
anderen Mdoglichkeiten Gamification von Unterrichtseinheiten bieten, bleibt unbeantwor-
tet.
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Einleitung

1.1 Ausgangslage

1.1.1 Veranderte Gesellschaft aufgrund von Computer und Internet

Computer und Internet haben in den letzten Jahrzehnten bedeutenden Ein uss auf un-
sere Gesellschaft und Wirtschaft genommen. Die auf Elektrizitat basierenden Computer
setzen in der Wirtschaft die Automatisierung der Industrialisierung fort. Dampfmaschinen
und Motoren ersetzten wahrend der Industrialisierung menschliche und tierische Muskel-
kraft. Die Er ndung der Elektrizitat dezentralisierte den Energieverbrauch und brachte
Erleichterungen in den Privathaushalten. Computer erweitern die Méglichkeiten, mensch-
liche Muskelkraft sowie Gehirnleistung durch Maschinen zu ersetzen, sei es mit vollau-
tomatischen Futter- und Melkanlagen in der Viehwirtschaft, mit Industrierobotern oder
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mit vollautomatischen Fertigungsstrayen. Aufgrund steigender Rechen- und Speicherka-
pazitdt von Computern bernehmen diese immer mehr Routinetatigkeiten. Self-Checkout-
Stationen ersetzen die Kassiererin in Warenhausern, E-Banking den Schalterbeamten in
Banken, selbstfahrende Fahrzeuge die Fahrlehrerin und elektronische Stellwerke den Wei-
chenwarter [Brynjolfsson u. McAfee 2014; Kurz u. Rieger 2015]. Insgesamt fiihrte diese
Entwicklung laut 6konomischen Analysen bislang zu einer Verlagerung weg von Routi-
netatigkeiten hin zu Tatigkeiten mit hoher kognitiver Leistung, die anspruchsvoll sind
bezlglich Kreativitat, Problemlésefahigkeit und sozialen Kompetenzen [Autor u.a. 2003;
Schatsky u. Schwartz 2015]. Bereits Ende des 20. Jahrhunderts wurden fir 70% der neu ge-
scha enen Stellen Problemlésekompetenzen bendtigt [Johnson u. a. 2005]. Diese Entwick-
lung wird in den USA und Westeuropa verschéarft durch Mdglichkeiten des Auslagerns von
Fabrik- und zunehmend auch Dienstleistungstatigkeiten in Tie ohnlander. Beides wére oh-
ne die gegenwartigen computer- und internetbasierten weltweiten Kommunikationsnetze
nicht denkbar [Friedman 2007].

Gemay einer Studie von Frey u. Osborne [2013] ist knapp die Hélfte aller Arbeitsplatze in
den USA in den né&chsten 10-20 Jahren durch die Computerisierung gefahrdet. Das Bun-
desministerium fur Arbeit und Soziales von Deutschland liey die Studie in der Folge auf die
Situation in Deutschland Ubertragen, mit der Erkenntnis, dass dort 42% der Beschaftigten
in Berufen arbeiten wirden, die in den kommenden 20 Jahren stark von der Automati-
sierung betro en seien. Allerdings vermuten die Autoren des Berichts, die Entwicklung
der Automatisierung wirde weniger rasch vonstatten gehen als von Frey und Osborne
vermutet. Auyerdem weisen sie darauf hin, dass viele Berufe zwar stark von der Automa-
tisierung betro en seien, aber in veranderter Form weiter bestehen wirden [Zentrum far
europaische Wirtschaftsforschung 2015].

Die Leitmedien-Verschiebung weg von Print-Produkten hin zu digitalen Informationsspei-
chern verandert unter anderem den Umgang mit Informationen. Print-Produkte sind auf
den Sehkanal beschrankt, digitale Informationen kbnnen multimedial gespeichert sein. Die
Kommunikation mittels Print-Produkten ist unidirektional vom Absender zu den Rezipien-
ten wahrend mittels digitalen Geréten bidirektionale Kommunikation maglich ist [Stocklin
2012].

Besonders die Verbreitung von internetfahigen Mobilgeraten durfte sich betrachtlich auf
den Umgang mit Informationen auswirken. In Deutschland besitzen mittlerweile 95% der
12-19-Jahrigen ein internetfahiges Mobilgerat, 79% verfugen uber eine Internet-Flatrate
[Medienpéadagogischer Forschungsverbund Sudwest 2016]. Damit haben sie jederzeit auf
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ein riesiges Informations- und Unterhaltungsangebot Zugri und sind immer mit ihren
Freunden und Bekannten verknipft. Es ist zu vermuten, dass sich das Verhalten dieser
Generation, die mit allgegenwartigem Internetzugri aufwachst, stark vom Verhalten jener
Generation unterscheidet, die als Kinder via stationarem Computer Zugri auf das Inter-
net hatten, starker als sich das Kommunikations- und Informationsverhalten der frithen
Internetgeneration zur printorierten Generation unterschied.

Computer machen lokale gespeicherte wie global verfugbare Informationssammlungen als
Volltext durchsuchbar. Die allgegenwartige riesige Informationssammlung des Internets
lasst lokale Informationssammlungen unbedeutender erscheinen und e ektive und e zi-
ente Suchtechniken wichtiger. Informationen und Informationsbedirfnisse werden immer
heterogener und der Umgang mit ihnen selbstverantwortlicher. Sie werden nicht mehr Gber
die Hierarchie ge ltert, sondern tber Algorithmen und das personliche Netzwerk. Statt
umfangreichere lineare, eher vergangenheitsorientierte Informationssammlungen werden
vermehrt viele kleine, eher gegenwartsorientierte Informationsh&ppchen konsumiert. Der
Zweck der Informationsrezeption ist zunehmend problembasiert und seltener auf Vorrat.
Alle Medientypen werden gleichrangig behandelt, egal ob Bild, Audio, Bewegtbild oder
Text. Auch alle Menschen mit Internetzugang und den dazugehérigen Kompetenzen wer-
den gleichwertig behandelt beztiglich der Vero entlichung von Informationen. Aufgrund
der stark wachsenden Anzahl Informationspublizisten werden Kompetenzen zur Weiter-
nutzung von Informationen sowie zum Geben und Reagieren auf Riickmeldungen immer
bedeutender. Flexible Kollaboration und Kommunikation mit Menschen auf der ganzen
Welt ist jederzeit moglich [Stocklin 2012].

Zusammenfassend deuten viele Anzeichen darauf hin, dass Kinder und Jugendliche in
einer Gesellschaft aufwachsen, die sich mit hoher Geschwindigkeit verandert und ganze
Berufsfelder verschwinden und andere entstehen lasst. Es dirfte einen Tatigkeitsbereich
geben, der stark an Bedeutung verliert und zwei Tatigkeitsbereiche, die kinftig wichtig
sein durften und auf die junge Menschen vorbereitet werden sollten:

An Bedeutung verlieren Routinetatigkeiten. Die zentrale Fahigkeit fir Routinetatig-
keit, Anleitungen verstehen und ausfiihren zu kénnen, dirfte damit immer mehr an
Bedeutung verlieren [Brynjolfsson u. McAfee 2014].

Wichtiger werden durften jene Tatigkeiten, die der Computer nicht so schnell Gber-
nehmen kann, die also vorerst wenig gefahrdet sind durch die Automatisierung. Dies
konnte auf jene Berufe zutre en, die hohe Anteile an Sozialkompetenzen erfordern,
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etwa im Bereich des Gesundheitswesens, der Kinder- und Betagtenbetreuung oder
im Bildungswesen [Schatsky u. Schwartz 2015].

Zum anderen scheinen jene Berufe eine gute Zukunftsperspektive zu haben, bei de-
nen Mensch und Computer sich gegenseitig ergdnzen, um komplexe Probleme kreativ
zu l6sen [Schatsky u. Schwartz 2015]. Zum LOsen komplexer Probleme hat sich das
Systemdenken §ystems Thinking entwickelt, ein Ansatz, bei dem Systeme als Sum-
me vieler Parameter betrachtet werden, die sich gegenseitig beein ussen [Meadows
2008]. Fur solche Berufe durften folglich Kreativitat, Systemdenken, Problemltsefa-
higkeiten und vertiefte Kenntnisse in der Nutzung von Computern und vom Internet
notwendig sein.

Selbstandigkeit, Sozialkompetenz, Kreativitat, Problemltsefahigkeit: Diese Eigenschaften
kommen vielfach beim Spielen zum Tragen. Spiele kdnnen als Herausforderungen betrach-
tet werden, die vielfach gemeinsam kreativ gelést werden und dies freiwillig. Die Briicke
zwischen Spielen und Lernen kdnnte Gami cation schlagen, eine Methodik, bei der Syste-
me spieldhnlich umgestaltet werden. Computer und das Internet bieten neue Mdglichkeiten
sowohl fur selbstgesteuerte Lernformen, die potenziell die Selbstandigkeit der Schilerin-
nen und Schuler férdern, als auch fir Gami cation. In den folgenden Unterkapiteln soll
deshalb genauer auf diese fur das Forschungsprojekt relevante Schnittmenge (s. Abbildung
1.1) eingegangen werden.

In den folgenden Unterkapiteln wird auf die drei Themengebiete eingegangen.

1.1.2 Ansatze des selbstgesteuerten Lernens

Die gestiegene Bedeutung von beru ichen Tatigkeiten mit hohen Anteilen an Problemlo-
sung und Kreativitat verlangt nach einer hoheren Selbstandigkeit der Schilerinnen und
Schiler. Dies ist keine neue Forderung. Bereits Jean-Jacques Rousseau fordert in seinem
Werk Emile oder Uber die Erziehung von 1762 eine erhdhte Selbstandigkeit der Kinder
und die Freiheit fur alle, ihre Starken und Talente entfalten zu kénnen [Rousseau 2009].

Besonders seit den 1970er Jahren intensivieren sich die Forderungen nach einer demo-
kratischeren, emanzipatorischen, schilerorientierten bzw. schilerzentrierten Schule, nach
0 enem, nicht-direktivem, sozialintegrativen Unterricht [Petri 1993; Wagner 1982]. Als Ziel
dieser Forderungen nach selbstgesteuerten Lernformen steht eine erhdéhte Selbstandigkeit
und Mundigkeit der Schulerinnen und Schiler im Vordergrund [Wiater 1999]:
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Selbstgesteuertes Lernen

Neue Mdglichkeiten
von Computer
und Internet

Abbildung 1.1: Schnittmenge (blau eingefarbt) der Themengebiete Selbstgesteuertes
Lernen, Gamication sowie Neue Moglichkeiten von Computer und
Internet .

Die padagogische Antwort auf die Diversi kation der Schilerbiogra en und die
gréyere und frihere Verselbstéandigung der heutigen Kinder und Jugendlichen
kann nur heiyen: Férderung ihrer Autonomie/Mindigkeit und Problembewal-
tigungskompetenz.

[Wiater 1999, S. 28]

Uberméayig viel Frontalunterricht hingegen wiirde die Unselbstandigkeit der Schiilerinnen
und Schiler férdern und ihre Problemldsefahigkeit mindern [Arnold u. Schiyler 1998].
Deshalb soll nicht eine Padagogik gep egt werden, die den Schilerinnen und Schilern
Probleme vorwegnimmt und ungefragt Losungen darauf oder Antworten auf Fragen pra-
sentiert, die den Schilerinnen und Schiler aufgezwungen wurden.

Der Medientheoretiker Marshall McLuhan und der Bildungsberater George B. Leonard
sahen die Entwicklung hin zu mehr Selbstbestimmung der Schilerinnen und Schuler be-
reits im Jahr 1967 kommen. In der stark durch mechanische Produktion gepréagten Zeit
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der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts seien Menschen mit &hnlicher Ausbildung praktisch
gewesen, die jederzeit durch andere ausgetauscht werden konnten, um die Produktion auf-
recht zu erhalten. FUr deren Ausbildung hatte sich die Instruktion als hilfreich erwiesen.
Der Computer fuhre aber zu einer Individualisierung. Unter anderem wirde die Mas-
senproduktion durch auf Kundenwtinsche maygeschneiderte Produktion verlagert. Diese
Abkehr von der Massenproduktion wirde auch eine individuelle, weniger vergleichbare
Ausbildung voraussetzen. Computer wirden aber nicht nur eine individuelle Ausbildung
fordern, sondern diese auch férdern und beginstigen [McLuhan u. Leonard 1967]. Eine
starker individualisierte Ausbildung verlangt automatisch nach einer vermehrten Autono-
mie der Schilerinnen und Schuler.

Der Padagoge Werner Wiater [1999, S. 29] nennt zwei weitere Grinde fur eine hohe Au-
tonomie der Schilerinnen und Schuler:

Auf die Tendenz der Schiler zur konsumierenden Rezeption von Informatio-
nen muss die Schule mit der Ermdglichung von Eigentatigkeit und Eigengestal-
tung reagieren. [...] Angesichts der Anpassungszwange durch modische Trends,
Konsumbedurfnisse und Meinungsmacher muss die Schule das selbststandige
Denken und Urteilen, di erenziertes Wahrnehmen und die eigenstandige Ent-
scheidung bei den Schulern in allen Unterrichtsfachern unterstitzen.

Eine ausgepragte Selbststeuerung der Schilerinnen und Schuler ist auyerdem gemay dem
Mediendidaktiker Michael Kerres eine wesentliche Voraussetzung fir das Lernen mit di-
gitalen Medien [Kerres u.a. 2012]. Und nicht zuletzt ist sie essentiell, um die Selbstlern-
kompetenz und die Sozialkompetenz zu férdern, die fur lebenslanges Lernen notwendig
sind. Das lebenslange Lernen wiederum ist eine Notwendigkeit der hohen Dynamik und
rascheren Veranderungen aufgrund digitaler Technologien [Eickelmann 2010].

Rolf Dubs [1999] verweist darauf, dass bei der Priorisierung des lernerzentrierten gegentber
dem lehrerzentrierten Unterricht die gute didaktische Praxis nicht aus den Augen gelassen

werden darf und schilerzentrierter Unterricht nicht per se besser sein muss als starker

durch die Lehrperson geleitete Unterrichtsformen.

Insgesamt schlagt sich der Ein uss von Computer und Internet auch direkt und indi-
rekt in den vorherrschenden Lerntheorien nieder. Die kognitive Wende die Entwicklung
vom Behaviorismus zum Kognitivismus kann als unmittelbare Folge der Entwicklung
von Computern betrachtet werden [Miller 1956; Miller u.a. 1960]. Insgesamt ist bei der
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Verlagerung vom Behaviorismus in der ersten Halfte des 20. Jahrhundert Gber den Ko-
gnitivismus und Konstruktivismus hin zum neurowissenschaftlichen Paradigma des friihen
21. Jahrhunderts ein klarer Trend zu immer deutlicher schilerzentrierten Unterricht und
zum selbstgesteuerten Lernen beobachtbar [Kinkler 2011; Rol 2014]. In Kapitel 2 wird
vertiefter auf die Lerntheorien eingegangen.

Seitens der Bildungspolitik ist im deutschsprachigen Raum ein Trend weg vom lernziel-
orientierten Unterricht hin zum kompetenzorientierten Unterricht erkennbar [Klieme u. a.
2007]. In der Deutschschweiz ist der kompetenzorientierte Unterricht fest im neuen Lehr-
plan, dem Lehrplan 21, verankert. Er orientiert sich an der De nition von Franz E. Wei-
nert:

Kompetenzen [sind] die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten um die Problemlésungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.

[Weinert 2001, S. 27-28]

Neue Lehrplan-21-konforme Lehrmittel enthalten entsprechend o ene Aufgaben, die zum
Explorieren und Uberlegen anregen, aber keine Falsch/Richtig-Korrektur erlauben [Hun-
ziker 2015].

Die Entwicklung von Lerntheorien und der Bildungspolitik, die Anforderungen von der
Okonomie und an die digitale Technologie geht also deutlich erkennbar in Richtung eines
starker selbstgesteuerten Lernens, wenn auch mit unterschiedlicher Geschwindigkeit. Das
Repertoire an Unterrichtsmethoden umfasst zunehmend Methoden, die Schilerinnen und
Schiler mehr Selbststeuerung zugestehen. Beispiele sind Werkstattunterricht, Wochen-
planunterricht oder Formen Selbstorganisierten Lernens. Insgesamt machen diese aber
noch immer einen geringen Teil der Unterrichtszeit aus [Eickelmann 2010]. Grinde koénn-
ten sein, dass sie Lehrpersonen immer wieder vor Herausforderungen stellen, indem Schi-
lerinnen und Schiler die ihnen zugestandene Selbstandigkeit teilweise nur unzureichend
wahrnehmen und indem Lehrpersonen vielfach die aktuellen Arbeitsstande der Schile-
rinnen und Schiler nicht kennen [Arnold u. Schiyler 1998; Hagmann 2003; Huschke u.
Mangelsdorf 1990; Jirgens 2004]. Gami cation kann mdglicherweise Anreize setzen, damit
Lehrpersonen vermehrt schiilerzentrierte Unterrichtsformen wéahlen und die Schilerinnen
und Schuler selbstandig arbeiten.
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1.1.3 Gami cation als zusatzliches Werkzeugset

Aus der Psychologie und dem Systemdenke8ystems Thinking ist in den letzten Jahren

die systematische Beschaftigung mit der Nutzung des Potenzials von spielerischen Elemen-
ten hervorgegangen [Zichermann u. Cunningham 2011]. Beim Systemdenken wird ein Sys-
tem als Summe von sich gegenseitig beein ussenden Prozessen betrachtet, wobei letztlich
ein bestimmtes Verhalten des Systems resultiert. Spiele bestehen aus solchen dynamischen
Prozessen, die sich gegenseitig beein ussen und letztlich in ihrer Summe dem Spiel einen
bestimmten Charakter verleihen. Die spielerischen Prozesse kdnnen gesondert betrachtet
und in spielfremde Kontexte eingebunden werden, wobei wiederum ein bestimmtes Verhal-
ten des spielerisch angereicherten Systems entsteht. Diese Anreicherung mit spielerischen
Elementen wird unter dem Begri Gami cation zusammengefasst.

Gami cation meint den bewussten Einbezug von Design-Elementen und -Techniken, wie
sie in Spielen Ublich sind, in Systeme, die selber kein Spiel sind [Deterding u.a. 2011; Wer-
bach u. Hunter 2012], beispielsweise in das Schulsystem. Computer und Internet bieten
ahnlich wie bei Spielen auch bei Gami cation zusatzliche Mdglichkeiten. Computer
kdnnen bei Spielen Spielstédnde speichern, komplexe Spielwelten errechnen, Mitspieler si-
mulieren, dezentral organisierte Multispieler-Szenarien umsetzen oder spielrelevante Infor-
mationen geheim halten. Mit Hilfe von Computer- und internetunterstttzter Gami cation
im Bildungskontext kann etwa den Schilerinnen und Schuilern sowie der Lehrperson un-
terschiedliche Informationen prasentiert, individuelle Arbeitsstdnde in Echtzeit verwaltet,
Zusammenarbeit Uber die Grenzen des Klassenzimmers hinaus ermdglicht oder Fortschrit-
te automatisiert dargestellt werden. Gami cation im Bildungswesen ist typischerweise ler-
nerzentriert [Kapp 2013], kénnte also ein passendes Werkzeug sein, um den Unterricht
schilerzentriert zu gestalten.

Beim Start dieses Forschungsprojektes gab es erst wenig Erfahrungen von Gami cation im
Bildungswesen. Ein Vorreiter ist der Game Designer Lee Sheldon. Er hat seine Hochschul-
Lehrveranstaltung gami ziert, indem er die Ublichen Elemente wie Gruppenarbeit oder
Prifung sprachlich ersetzt hat durch spieltypische Pendants wiRaid und Endgegner
und indem er seine Lehrveranstaltung wie ein Spiel aufgebaut hat. Jede erfolgreich abge-
schlossene Aktivitat gab Punkte, die letztlich in eine Beurteilung wie sie von Hochschulen
gefordert werden, umgerechnet wurden [Sheldon 2012].

Alimahlich steigt das Interesse an Gami cation im Bildungskontext, nicht zuletzt aufgrund
des von Sheldon als Buch publizierten Erfahrungsberichtes. Gami cation als Methode ent-
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stand in einer digital gepragten Zeit und vielfach wird Gami cation computerunterstiitzt
eingesetzt. Etliche Lehrpersonen haben auf Basis des Sheldon-Ansatzes etwa mit einer
Tabellenkalkulationssoftware ihr eigenes Verwaltungssystem fir Gami cation-Szenarien
erarbeitet. Doch dies ist aufwandig und kann nur einen Bruchteil des Potenzials der compu-
terunterstitzten Gami cation ausschopfen. In jingerer Vergangenheit entstanden mehrere
Plattformen, die Lehrpersonen Verwaltungsarbeit abnahmen und das Potenzial computer-
unterstitzte Gami cation besser ausschopften.

Mit Gami cation kbnnen gezielt Anreize fur ein bestimmtes Verhalten gesetzt werden.
Denkbar ist, dass so auch Anreize fur Lehrpersonen gesetzt werden kénnen, um einen
schulerzentrierten Unterricht durchzufiihren und Anreize fir Schilerinnen und Schiler, die
ihnen Ubertragene Verantwortung gut wahrzunehmen. In Kombination mit den Speicher-
und Ubermittlungsmoglichkeiten von Computern und Internet kann potenziell auch das
Problem des mangelnden Uberblicks angegangen werden.

1.1.4 Madoglichkeiten von Computer und Internet fur selbstgesteuertes
Lernen und Gami cation

Die Digitaltechnologie bringt drei Neuigkeiten mit sich: Die Digitalisierung, die Automa-
tisierung und die Vernetzung [D6beli Honegger 2016].

Mit der Digitalisierung werden Informationen vermehrt statt auf Papier, Fotopapier oder
Filmstreifen als Kombinationen von 0 und 1 auf einen digitalen Datentrager gespeichert.
Computer kénnen diese 0-und-1-Folgen interpretieren und das dahinterliegende Foto, den
Text oder die Audiodatei fur Menschen nutzbar wiedergeben. Die verschiedenen Medien-
formate stehen dabei gleichwertig nebeneinander. Das einheitliche Speicherformat wider-
spiegelt sich in Geraten wie Smartphones, die Informationen dank Kamera, Mikrofon und
Texteingabe in den verschiedensten Datentypen erfassen und speichern kdnnen.

Die Automatisierung meint die Abbildung einer Folge von Anweisungen in einen Algorith-
mus, der von Computern interpretiert werden kann. Algorithmen kdnnen unter anderem
rechnen, Rechtschreibfehler automatisch korrigieren oder Autos steuern. Sie werden immer
komplexer und entsprechend kdénnen immer mehr Prozesse automatisiert werden.

Das Internet verbindet Computer miteinander und damit auch die Menschen, die die
Computer bedienen. Neu dabei ist die Kombination aus Echtzeit-Vernetzung und Még-
lichkeiten der Kommunikation und Zusammenarbeit. Zuvor konnten Menschen sich tber
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Telefon oder Briefpost vernetzen und austauschen, im Falle des Telefons auch in Echtzeit.
Gemeinsam in Echtzeit an einem Dokument arbeiten, mit Tausenden Menschen gemein-
sam ein Spiel spielen oder Informationen sofort beliebig vielen Menschen zur Verfigung
stellen, war jedoch nicht mdglich.

Computer und Internet bieten somit auch vielfaltige Lernmdglichkeiten fir selbstgesteu-
erte Aktivitdten: Fehlende Informationen kénnen dank dem digitalen Alphabet beste-
hend aus den beiden Zeichen 0 und 1, dank Algorithmen und dank der Vernetzung von
Computern von Uberall her gesucht und ausgegeben werden. Menschen kdénnen sich com-
putervermittelt austauschen und voneinander lernen. Plattformen wi&VeSpeke Speaky
oder conversation exchangbieten die Moglichkeit, mit Menschen aus anderen Sprachre-
gionen zu sprechen und so Verstehen und Sprechen in einer Fremdsprache zu Gben. Mit
Google Drive oder Etherpad kann gemeinsam an Dokumenten gearbeitet werden, unab-
hangig davon, wo die Teilnehmenden sich be ndeprojectplaceoder Upwork unterstitzen
Menschen, Uber das Internet zusammenzuarbeiten. Soziale Netzwerke, E-Mail und Chat-
Anwendungen erleichtern die Kommunikation zwischen zwei oder mehreren Personen und
ermoglichen etwa elektronische Brie reundschaften, interkulturelles Lernen oder Formen
der Betreuung Uber das Internet [Friedrich 2000].

Des weiteren kbnnen Menschen dank Algorithmen mit Computern interagieren, beispiels-
weise eingegebene Losungen korrigieren, Rechnungen ausrechnen oder Worter tUbersetzen
lassen. Bei Sprachlernplattformen wiedbuolingo oder Babbel kbnnen Lernende genauso

mit Anwendungen interagieren wie bei einer Vielzahl von Apps und Plattformen im Be-
reich Mathematik und Geometrie, bei Simulationssoftware oder bei Plattformen wie Lear-
ningApps, die multimediale Lernbausteine zu verschiedensten Fachern bieten [Hielscher
2012].

Solche digitalen Mdglichkeiten stellen nicht immer einen Mehrwert dar zu Unterrichts-
formen ohne Computer. Gerade friihe E-Learning-Plattformen setzten auf Ansatze, die
dem Programmierten Unterricht zuzurechnen sind. Dabei werden Unterrichtsinhalte zer-
stiickelt und zur individuellen, allerdings linearen Bearbeitung angeboten. Die Vorgaben
fur eine korrekte Antwort sind meist recht eng korrekte Antworten werden mit Punk-
ten oder &hnlich belohnt. Solche deutlich behavioristisch gepragten Ansatze lassen kaum
Kreativitat und eigene Uberlegungen zu [Erpenbeck u. Sauter 2013].

10
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1.2 Forschungsfragen

Die vorliegende Arbeit versucht einen Beitrag zu leisten zur Frage, inwiefern computer-
unterstitzte Lernformen und Gami cation einen Mehrwert leisten kdnnen fur eine hohe
selbstandige Arbeitsweise der Schilerinnen und Schiler. Zum einen soll die Arbeit einen
Losungsbeitrag liefern fur die bekannten Probleme aus schilerorientiertem Unterricht
mangelnde Ubersicht (iber die Arbeitsstande der Schiilerinnen und Schiler, Uberforde-
rung mit der ihnen Ubertragenen Verantwortung, erhdhter Vorbereitungsaufwand ftr die
Lehrperson. Zum anderen sollen die positiven Befunde von gami ziertem Unterricht im
amerikanischen Raum aufgegri en und dessen Mdglichkeiten zur Loésung der genannten
Probleme vertieft untersucht werden. Je umfangreicher die gami zierte Einheit ist, desto
mehr Méglichkeiten bieten sich und desto spannender wird die Beschaftigung mit Gami-
cation (s. Abbildung 1.2).

Abbildung 1.2: Mdgliche Ebenen von Gami cation im Schulsystem

Fur die Arbeit soll deshalb eine mdglichst umfangreiche Einheit mit spieltypischen Ele-
menten angereichert werden, die aber im zeitlichen Rahmen des Forschungsprojektes auch
empirisch untersucht werden kann. Die Wahl el auf die Stufe Unterrichtseinheit. Das
Ziel der Forschungsarbeit ist es deshalb, mehrere spieltypische Elemente so zusammen-

11
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zustellen und aufeinander abzustimmen, dass Lehrpersonen sie in der Unterrichtspraxis
ohne groyen Aufwand generisch fur ihr jeweiliges Unterrichtsthema nutzen kénnen. Die
Herleitung der Kombination von spieltypischen Elementen erfolgt theoriegeleitet.

Konkret sollen Antworten auf die in Tabelle 1.1 formulierten Forschungsfragen gefunden
werden. Bei den Fragen 1 bis 4 steht die Entwicklung der Plattform im Vordergrund, die

Fragen 5 bis 8 fokussieren eher auf didaktisch-padagogische Aspekte.

Tabelle 1.1: Forschungsfragen und zugeordnete Datenerhebungsmethoden

Forschungsfrage

Datenerhebungsmethoden

Wie muss eine Online-Plattform zur Gami zierung von Unterrichtsein-
heiten gestaltet sein, damit sie technisch und vom Game Design her
bungslos in den Unterrichtsalltag integriert werden kann?

Beobachtungen, Interviews, Fra-
eigebdgen, Literaturrecherche

Welche spieltypischen Elemente kdnnen mit welchen Maynahmen in sch
lische Unterrichtsprozesse integriert werden?

Urragebogen, Interviews, Beobach-
tungen, Literaturrecherche, Re e-
xion der Entwicklungserfahrung

Wie lassen sich verschiedene spieltypische Elemente generisch mit un
schiedlichen Unterrichtsthemen kombinieren?

teBeobachtungen, Fragebogen, Li-
teraturrecherche, Re exion der
Entwicklungserfahrung

Welche zusatzlichen Moglichkeiten bieten Computersysteme und webhaBeobachtungen, Fragebogen, Li-
sierte Umgebungen zur Gami zierung von schulischen Unterrichtseinheiteraturrecherche, Re exion der

ten?

Entwicklungserfahrung

Welches Lehr- und Lernverhalten entsteht durch den Einbezug von spie
typischen Elementen?

Hnterviews, Beobachtungen, Fra-
gebodgen

Wie lassen sich Unterrichtseinheiten von Lehrpersonen mit vertretbare
Aufwand gami zieren?

minterviews, Re exion der Ent-
wicklungserfahrung

Wie werden gami zierte Unterrichtseinheiten von den Schilerinnen un
Schillern wahrgenommen? Welche Kontextfaktoren spielen eine Roll
Welche notwendigen Anderungen an den verwendeten Methoden u
Tools lassen sich daraus ableiten?

d Interviews, Beobachtungen, Fra-
e@ebodgen
nd

Wie werden gami zierte Unterrichtseinheiten von Lehrerinnen und Leh

Interviews, Beobachtungen

rern wahrgenommen? Welche Kontextfaktoren spielen eine Rolle? Welche
notwendigen Anderungen an den verwendeten Methoden und Tools las-

sen sich daraus ableiten?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen soll ein Online-Dienst entwickelt werden, mit dem

beliebige Unterrichtseinheiten durch spieltypische Elemente angereichert werden kdénnen.
Die Anreize sollen dabei so gesetzt sein, dass ein schilerzentrierter Unterricht gelebt wird,
bei dem die Lehrperson die Rolle des Coachs tbernimmt und Schulerinnen und Schiler mit

12
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hoher Selbstandigkeit und moglichst ohne zusatzliche Motivierung seitens der Lehrperson
konzentriert arbeiten.

1.3 Forschungsmethodik

Spiele entstehen Ublicherweise in einem iterativen Designprozess, der sich an die agile
Softwareentwicklung anlehnt [Fullerton 2014; Salen u. Zimmerman 2004]. Auch bei gami-
zierten Systemen bietet sich ein iterativer Prozess an, weil sich allfallige Schwachstellen
des entwickelten Systems nicht zwingend voraussehen lassen und spielerische Mechanismen
unerwinschte Anreize setzen kénnen [Sheldon 2012].

Wagner [2009] verweist darauf, dass bé&erious Gameszu Bildungszwecken das Lern-
ziel nicht aus den Augen verloren werden darf. Er emp ehlt deshalb, beim Entwurf von
einem rein iterativen Designprozess abzuweichen. Stattdessen schlagt er ein iteratives di-
daktisches Design vor, das sich an das Gradientenverfahren der Mathematik anlehnt: Das
Design sollte iterativ in Richtung der vermuteten Losung entwickelt werden. Diese Metho-
de ahnelt der in den Erziehungswissenschaften verwendeten Entwicklungsforschung auch
als Design-based Researchekannt [Brown 1992; The Design-Based Research Collective
2003] sowie der Aktionsforschung [Altrichter u. Posch 2007; Lewin 1975]. Diese beiden
Ansatze ahneln sich, unterscheiden sich aber in einigen Aspekten. Bei Aktionsforschung
wird auf den Forschungsgegenstand Ein uss genommen, indem Verbesserungen an beste-
hender Praxis gesucht werden. Im Mittelpunkt steht ein ganz konkretes lokales Problem,
das idiographisch analysiert und flr das zumindest eine Verbesserung erzielt werden soll.
Bei Design-based Researckteht weniger ein lokales Problem und eine Problemanalyse
im Vordergrund, sondern es soll vielfach ein neues Artefakt entwickelt [livari u. Venable
2009] und bestehende Theorie erweitert werden [Anderson u. Shattuck 2012]. Weiter er-
folgt Aktionsforschung im Bildungskontext Ublicherweise durch die Lehrperson selbst. Bei
Design-based Researcist eine Zusammenarbeit zwischen einer unterrichtenden und einer
forschenden Person unerlasslich [Anderson u. Shattuck 2012]. Aufgrund dieser Aspekte
scheint Design-based Researcfir die Forschungsarbeit geeigneter zu sein als klassische
Aktionsforschung.

Design-based Researctvurde 1992 von Ann Brown [1992] vorgeschlagen, um einen For-
schungsansatz zu haben, bei dem verschiedene Aspekte eines Unterrichtsaufbaus verandert
und so kontrolliert experimentiert werden kann, mit dem Ziel, eine Theorie zu entwickeln
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[Barab u. Squire 2004]. Dieser Ansatz eignet sich einerseits fur technologiegestitzte Ler-
numgebungen [Wang u. Hanna n 2005] und andererseits fur langerfristige Forschungspro-
jekte somit besonders auch fir Promotionsprojekte [Herrington u.a. 2007] die un-
mittelbar in eine verbesserte Unterrichtspraxis oder in zusatzliche Moéglichkeiten fir den
Unterricht miinden sollen.

1.4 Aufbau der Arbeit

Euler [2014] schlagt furDesign-based Researctolgendes Vorgehen vor:

14

1. Zuerst soll das Problem préazisiert werden. Was sind die Herausforderungen in der

Praxis, die angepackt werden sollen? Was ist also das Ziel dieses Forschungsprojek-
tes? Dies wird im nachsten Kapitel getan.

. Design-based Researctst theoriegeleitet. Als zweites sollen deshalb die Literatur

und die Erfahrungen ausgewertet werden. Die Literaturauswertung wird vor allem

in den folgenden drei Kapiteln beschrieben. Das zielbeschreibende Kapitel 2 geht auf
einige wesentliche Trendlinien im p&adagogischen Diskurs ein, namlich die Verlage-
rung der Lernparadigmen sowie das Konzept des selbstgesteuerten Lernens. Kapitel
3 widmet sich dem aktuellen Stand zur Methodik des Game Designs und der Ga-
mi cation. Dazu muss zuerst untersucht werden, welche Eigenschaften tGberhaupt
ein Spiel ausmachen. Darauf basierend werden methodische Anséatze von Game De-
signern betrachtet, um diese dann in nicht-spielerischen Kontexten anwenden zu
konnen (Gami cation). In Kapitel 4 werden die verschiedenen spielerischen Ansatze
zu Lern- und Lehrzwecke analysiert, wobei auf Gami cation fokussiert wird.

. Nun beginnt der Design-Prozess der Forschungsarbeit und der geplanten Interventi-

on. Ersteres wird in Kapitel 5 beschrieben. Dort wird zuerst Design-based Research
als Methode genauer beschrieben. In Kapitel 6 werden die im einleitenden Kapi-
tel beschriebenen Probleme als Ziele der Intervention verfeinert. Der Design-Prozess
selbst ist nicht geradlinig. Vielmehr werden verschiedene Varianten ausgedacht und
verworfen, bis dann eine erfolgversprechende Variante vertieft angegangen wird.

. Das Design wird erprobt und verbessert. In den Kapiteln 7 und 8 steht der iterati-

ve Prozess aus Erprobung, formativer Evaluierung und Uberarbeitung des Designs
im Vordergrund. Die einzelnen Erprobungen werden gesondert dargestellt und die
dazwischenliegenden Verédnderungen begrindet und detailliert beschrieben. Kapitel
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7 befasst sich mit den beiden Erprobungen der Pilotstudie, Kapitel 8 mit jenen der
Hauptstudie.

5. Zuletzt werden Gestaltungsprinzipien generiert und die Intervention summativ eva-
luiert. Dies geschieht in Kapitel 9, indem die Fragestellungen aus dem einleitenden
Kapitel aufgegri en und Antworten dazu gegeben werden. Ein abschlieyendes Kapi-
tel 10 diskutiert die Ergebnisse und skizziert kiinftigen Forschungsbedarf.

Zusammenfassend flhrt also das zweite Kapitel theoriegeleitet hin zum Ziel, es beschreibt,
weshalb wir uns auf den Weg begeben. Kapitel drei und vier beschreiben den Weg zum Ziel
und das fuinfte Kapitel die Methodik, gewissermayen die Gehtechnik. Kapitel sechs plant
die Reise, Kapitel sieben und acht sind das Tagebuch der Wanderung. Die Kapitel neun
und zehn beschreiben dann riuckblickend die Erfahrungen auf dem Weg und was diese flr
weitere Wanderungen bedeuten.
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Im Folgenden werden zentrale Lernparadigmen des 20. und bisherigen 21. Jahrhunderts
skizziert und tUbergreifende Entwicklungslinien aufgezeigt. Der zweite Teil dieses Kapitels
ist dem selbstgesteuerten Lernen gewidmet, was das Fazit des vorangegangenen Unterka-
pitels bildet.

2.1 Lernparadigmen

Es sollen Lernparadigmen vorgestellt und so die Entwicklung der theoretischen Fundierung
des Lernens und Lehrens betrachtet werden. Ziel ist es, die wesentlichen Verschiebungen
des wissenschaftlichen Fokus Uberblicksartig zu skizzieren, ohne sich in Details zu verlieren.
Bei der Auswahl und der Vorstellung der Paradigmen wird wo nicht anders vermerkt

auf die detaillierte Arbeit von Tobias Kunkler [2011] abgestutzt.
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2.1.1 Behaviorismus

Begrindet durch John B. Watson, dominierte in den 1920er bis 1960er Jahren in der pad-
agogischen Psychologie die Vorstellung des Lernens als Konditionierung. Demnach seien
Menschen gewissermayen organische Maschinen. Durch Reize von auyen kénne auf die-
se Maschinen eingewirkt und bestimmte vorhersehbare Reaktionen, also ein bestimmtes
Verhalten hervorgerufen werden. Diese Reaktionen unterteilen Behavioristen in ungelernte
und gelernte Reaktionen. Unter ungelernten Reaktionen verstehen sie Re exe. Die lernba-
ren Reaktionen wirden durch Konditionierung antrainiert. Ein bekanntes Beispiel ist der
Pawlowsche Hund, ein nach Iwan Petrowitsch Pawlow benanntes Experiment: Kurz bevor
oder wahrend ein Hund gefuttert wird, wird ein Signal abgegeben, zum Beispiel in Form
eines Glockentons oder von Lichtern. Dieses Vorgehen wird einige Male wiederholt. Der
Hund knlpft die Information, dass er gleich Nahrung erhalt, an das Signal. Dies wurde
deutlich, indem das Signal beim Hund die Speichelproduktion anregte, ohne dass tatséach-
lich Futter ausgegeben wurde. Alleine der Reiz des Signals rief eine bestimmte Reaktion
hervor. Dieses konditionierte Verhalten sei nicht bloy den Hunden eigen, sondern auch den
Menschen, so die Uberzeugung der Behavioristen wie Watson Watson [1976].

Edward Thorndike und Burrhus F. Skinner entwickelten die Theorie der operanten Kondi-
tionierung. Ihrer Meinung nach lernen wir Uber erfahrene Konsequenzen, also tber Hand-
lungen, die entweder zum erwinschten Erfolg gefuihrt haben oder die erfolglos blieben.
Tiere und Menschen wirden sich an bewahrten Handlungen orientieren und Handlungen
vermeiden, die friher erfolglos blieben. Dies ist das Prinzip Versuch und Irrtum T(ial

and Error). Probleme wiirden nicht zwingend durch Uberlegungen oder durch Einsicht
geldst, sondern durch Verbindungen und Verknipfungen von bereits erlebten Handlungen
und deren Konsequenzen. Dieser Mechanismus kénne gezielt dazu genutzt werden, durch
angenehme oder unangenehme Konsequenzen, also durch Belohnung oder Bestrafung, ein
erwinschtes Verhalten auszuldsen. Die Wahrscheinlichkeit eines Verhaltens steige, wenn
eine angenehme Konsequenz folge, resp. sinke, wenn eine unangenehme Konsequenz folge.
Die Reaktion auf einen Reiz kdnne so verstarkt werden [Skinner 1969, 1978; Thorndike
1968].

Das Bewusstsein wird beim Behaviorismus nicht betrachtet, man spricht in diesem Zusam-
menhang von eineBlack Box Betrachtet wird der Reiz, der eine Reaktion hervorruft. Was
dazwischen passiert, wurde von den Behavioristen nicht modelliert. Clark Leonard Hull
[1943] wich insofern von der Meinung seiner Kollegen ab, als dass er nicht eine eindeutige
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Reaktion auf einen Reiz einrAumte, sondern auch die individuelle Veranlagung des Tieres
oder des Menschen in Betracht zog.

Lernen ist gemay behavioristischer Sicht somit ein komplett fremdgesteuerter Prozess.
Nach diesem Lernverstandnis wird versucht, Lernende durch vielfaltige extrinsische Mo-
tivationsfaktoren zu beein ussen. Emotionen der Lernenden wurden nicht in die Betrach-
tungen einbezogen, das Lernen erscheint als ein vollstandig mechanistischer Vorgang [Er-
penbeck u. Sauter 2016]. Diese Sicht reprasentiert die damalige vor-computerisierte, me-
chanisch gepragte Welt.

2.1.2 Kognitivismus

Die kognitivistische Psychologie entstand ab der zweiten Halfte der 1950er Jahre unter
starkem Ein uss der Entwicklung von Computern und von informatischen Theorien. Dabei
wird Lernen als Informationsverarbeitung betrachtet, erstmals durch George A. Miller im
Jahre 1956 [Miller 1956]. Warren S. McCulloch [1960] sah eine Ahnlichkeit zwischen der
Funktionsweise von Rechenmaschinen und jener von menschlichen Neuronen.

Menschen werden im Kognitivismus als kybernetische Maschinen betrachtet, bei denen
das System der Mensch durch Rickmeldungen zirkul&r gesteuert wird. Kiinkler [2011]
vergleicht diesen Prozess mit einem Thermostat, der der Heizung die Raumtemperatur
meldet und die Heizung darauf reagiert, indem sie die Heizleistung entsprechend anpasst,
was wiederum Ein uss hat auf die Messung des Thermostats so beginnt der Kreislauf
von vorne.

Der Kognitivismus erweiterte das Reiz-Reaktions-Schema des Behaviorismus zu einem
Input-Verarbeitungsprozess-Output-Schema. Durch den Einbezug des Verarbeitungspro-
zesses wird der Lernprozess viel komplexer, als es die simple Belohnungs- und Bestrafungs-
vorstellung des Behaviorismus glauben machte.

Laut den Vorstellungen des Kognitivismus wirden Menschen lernen, indem sie Informa-
tionen aufnehmen durch Wahrnehmung, Erfahren und Erleben. Ihr Gehirn wiirde diese
Informationen verarbeiten. Daraus entstiinden Erkenntnisse und Einsichten. Diese Prozes-
se konnten gezielt durch Lehrpersonen initiiert und gesteuert werden [Erpenbeck u. Sauter
2013].

In dieser Lerntheorie erscheint der Lernprozess deutlich weniger fremdgesteuert als beim
Behaviorismus. Gelernt wird nicht mehr nur durch Reize aus der Umwelt, sondern jeder
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Mensch kann selbst lernen, indem er die Gber die verschiedenen Sinne gewonnenen Daten
je nach Vorwissen unterschiedlich verarbeitet. Allerdings kann noch immer von auyen
gesteuert werden, welche Informationen ein Mensch verarbeiten soll.

2.1.3 Konstruktivismus

Vor allem ab den 1990er Jahren préagte konstruktivistisches Gedankengut die Lerntheorie-
Diskussionen. Diese betonen, dass jeder Mensch sich seine Vorstellung der Welt und somit
seine Realitat selbst konstruieren wirde. Laut dem radikalen Konstruktivismus wurden
Sinneseindrucke nicht wahrgenommen und dann verarbeitet, wie dies der Kognitivismus
annahm, sondern direkt im Gehirn erzeugt. Ein Mensch hétte keine Auyenperspektive,
wisse deshalb nie, ob seine Wahrnehmung der Wirklichkeit entspreche. Fir ihn sei seine
Wahrnehmung deshalb immer Wirklichkeit. Da diese subjektiv sei, gdbe es keine objektiv
wahrgenommene Wirklichkeit [Glasersfeld 1997]. Objektivitat, wie sie der Kognitivismus
voraussetzt, konne es demnach nicht geben. Vermeintliche Objektivitat entstiinde dadurch,
dass andere etwas gleich wahrnehmen wirden wie wir und unsere Wahrnehmung so inter-
subjektiv bestatigt wirden. Demnach gébe es auch keine Strukturen, die wir entdecken
konnten, sondern wir mussten die Strukturen selbst entwickeln, jeder fir sich [Glasersfeld
1997, 2005].

Diese Hauptstoyrichtung des Konstruktivismus wird durch etliche detaillierende Theorien
untermauert. Eine wichtige konstruktivistische Theorie ist die Autopoiesis der chilenischen
Neurowissenschaftler Humberto Maturana und Francisco Varela. Demnach seien Menschen
autopoietische Systeme und als solche in der Lage, sich selbst herzustellen und zu erhalten.
Autopoietische Systeme wuirden sich selbst regulieren, auch bei stérenden Ein Gissen von
auyen. Sie seien deshalb von auyen nicht steuerbar [Maturana u. Varela 1987].

Weiter ist konstruktivistisches Denken eng an systemisches Denken gekoppelt. Beim Sys-
temdenken werden Systeme im Gegensatz zur behavioristischen Denkart als komplexe
Mechanismen verstanden, bei dem derselbe Input zu unterschiedlichen Ergebnissen fih-
ren kbnne, da Systeme die inneren Zustéande verandern kdonnten [Kriz 2000]. Systemische
Theorien sind eine wichtige Grundlage von Spielen. Kapitel 3.2.2 geht vertiefter darauf
ein.

Laut von Glasersfeld erfolgt Lernen durch Induktion und Perturbation. Mit Induktion
meint er die Wiederholung von erfolgreichen Erfahrungen durch einen Organismus. Sei die
wiederholte Erfahrung wiederum positiv, leite der Organismus abstrahierte Erfolgsmuster
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ab [Glasersfeld 1987]. Die Perturbation basiert auf die Arbeit von Piaget zur Akkomoda-
tion. Laut Piaget [1969] stellen Menschen fir sich Theorien auf, prifen diese, versuchen
neues darin einzuordnen (Assimilierung) oder erstellen eine neue, falls dies nicht moglich
ist. Durch einen Stoérein uss von auyen (Perturbation) musse eine Wissenskonstruktion
Uberarbeitet werden und in einem neuen Schema ein neues Gleichgewicht hergestellt wer-
den. Durch Perturbation kdnnten also durchaus Verdnderungsprozesse von auyen erzeugt
werden. Sie kbnnten aber nicht gezielt hervorgerufen werden, da die Anreize je nach bis-
herigen Schemata in den Képfen mdglicherweise keine Stérungen darstellen wirden und
assimiliert werden konnten, oder aber unterschiedliche Ver&dnderungsprozesse erzeugten.

In der Padagogik wirde der Konstruktivismus bedeuten, dass Wissen immer in den Képfen
stecken wuirde und nicht transferiert werden kénne [Erpenbeck u. Sauter 2013]. Zwar kénne
man von auyen auf ein solches autopoietisches System einwirken, aber man kénne nur sehr
beschréankt beabsichtigte Wirkung erzeugen, sondern lediglich das System stdren und so
Lernprozesse provozieren [Arnold 2003]. Typischerweise versucht ein Unterricht, der sich
auf den Konstruktivismus beruft, individuell auf das jeweilige Vorwissen der Schilerinnen
und Schiler aufzubauen. Die individuelle wie auch soziale Konstruktion von Wissen kénne
mittels entdeckendem, mdglichst selbstgesteuerten sowie sozialen didaktischen Methoden
wie etwa der Projektmethode angestoyen werden [Siebert 2003b]. Da aber der Lernprozess
nur provoziert werden kénne, sei der individuelle Erfolg solcher Methoden ungewiss.

Der Padagoge Karl Ludwig Holtz [2008, S. 79] verweist darauf, dass instruktive Unter-
richtsphasen trotzdem ihre Berechtigung haben:

Selbst unter radikalkonstruktivistischer Perspektive wird jedoch selten be-
hauptet, dass instruktive Vermittlungen nicht wirksam seien, d. h. im her-
kommlichen Unterricht nicht gelernt werde. Es wird jedoch betont, und da
stehen die Vertreter der systemisch-konstruktivistische[n] Didaktik in einer lan-
gen padagogischen Tradition, dass die Qualitat des erworbenen Wissens unter
selbstgesteuerten, entdeckenden und sozialen Lernprozessen eine andere sei.
Es gebe eben weniger trages, unverbundenes, nicht transferierbares Wissen,
zudem wirden die Eigenaktivitat, Kreativitat und Verantwortung der Lernen-

den gefordert.

Im Gegensatz zum Kognitivismus sieht der Konstruktivismus Lernen nicht als Erken-
nen einer Wirklichkeit, sondern als Konstruktion einer eigenen Wirklichkeit, da sensori-
sche Informationsaufnahme immer an Rechenprozesse im Gehirn gekoppelt sei, bevor die
Informationen bewusst erfassbar seien. Damit betont der Konstruktivismus deutlich die
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Selbststeuerung des Menschen. O en bleibt, wie genau die Welt auyerhalb des eigenen
Kopfes auf diesen einwirkt oder bewusst einwirken kann.

2.1.4 Neurowissenschaftliches Lernparadigma

Seit dem 21. Jahrhundert dominiert das neurowissenschaftliche Lernparadigma, welches
das Gehirn als biologischen Ort des Lernens ins Zentrum des Interesses riuckt und das
Lernen als neuronalen Prozess beschreibt.

Es gibt in den Neurowissenschaften keinen einheitlichen Lernbegri . Meist erwahnt wird,
dass bei Lernprozessen die Verbindung und somit die Kommunikation zwischen bestimm-
ten Nervenzellen gestérkt und zwischen anderen vernachlassigt werde. Gemeinsame De -
nitionsbasis ist einzig, dass Lernen eine neuronale Verdnderung darstellt. Dies geschieht
aber immer weshalb Menschen nach diesem Gesichtspunkt immer lernen. O en ist die
wesentliche Frage, welche Hirnaktivitat durch einen Lernprozess ausgeldst wurde und wel-
che nicht. Trotzdem bietet die Neurowissenschatt fiir das Verstehen des Lernens relevante
Aspekte, so zum Beispiel die biologische Entwicklung des Gehirns.

Das Gehirn sei bei der Geburt unfertig. Es werde im Fruhkindalter in mehreren Wellen
umorganisiert durch Starkung von Verbindungen und Schwachungen von anderen [Welzer
2005]. Die starken Umbildungen im Frihkindalter wirden jedoch keine erhéhte Lernfa-
higkeit in diesem Alter belegen. Aus neurobiologischer Perspektive ist die Pubertat ein
weiterer spannender Altersabschnitt, da sich dann das Gehirn stark wandle.

Bei Umbildungen des Gehirns wirden Verbindungen, die intensiv genutzt werden, gestarkt,
jene, die kaum genutzt werden, geschwacht. Diese Prozesse wirden lebenslang geschehen
unser Gehirn passe sich also lebenslang der Nutzung an. Erfahrungen wirden sich im

Gehirn verankern und sich auf kiinftige Erwartungen, Wahrnehmungen, Bewertungen und
daraus abgeleitete Handlungen auswirken. Erfahrungen wirden unter starkem Ein uss
des sozialen, kulturellen Umfeldes gemacht. So gesehen entwickelt sich das Gehirn immer
auf Basis von biologischen, kulturellen und sozialen Ein ssen. Fur die Bewertungen von
Erfahrungen und damit auch ftir die Verankerung im Gehirn seien Emotionen entscheidend.
Emotionen wirden bei Gelerntem immer mitgespeichert [Huther 2000; Welzer 2005].

Organische und soziale Entwicklungen wirden demnach gemeinsam ablaufen. Das mensch-
liche Gehirn kbnne sich nur in einem sozialen Netzwerk entwickeln. Menschen seien Teil
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eines sozialen Netzes, wirden mit anderen interagieren und aufeinander wirken. Erfahrun-
gen wirden in Bezug zu anderen Menschen gemacht. Fir Lernende seien bedeutungsvolle
Handlungen viel wesentlicher fir Lernprozesse als Reize und Signale.

Die O entlichkeitswirksamkeit des neurowissenschaftlichen Paradigma verdankt es den
bildgebenden Verfahren, die naturwissenschaftliche Objektivitat versprechen. Typischer-
weise ist die Forschungsmethode so, dass Probanden Aufgaben gestellt erhalten, die sie
versuchen zu lésen. Dabei wird gemessen, welche Hirnregionen aktiv sind, diese werden
dann auf Bildern eingefarbt.

Das Vorgehen ruft eine Reihe von Kritikpunkten hervor. Was wie eingefarbt wird, sei nicht
einheitlich de niert und subjektiv. Somit relativiere sich die Objektivitat. Im Gbrigen wir-

den nicht die neuronalen Aktivitdten direkt gemessen, sondern nur Hinweise darauf wie
elektromagnetische Felder und Blut ussverdnderungen. Messungen seien Momentaufnah-
men, Lernprozesse aber typischerweise langerfristig. Das Hirn sei immer aktiv, dh. es gabe
immer neuronale Aktivitdten, man kdnne deshalb nur ungewohnte Haufungen testen. Und
als weiterer Kritikpunkt seien die Aufgaben typischerweise einfach, was bei komplexen
Aufgaben passiere, sei schwierig messbar.

Das neurowissenschaftliche Paradigma betont verstarkt die Selbststeuerung des Menschen
durch individuelle neuronale Prozesse. Weiter hebt es die Bedeutung von lebenslangem
Lernen und von Lernen im sozialen Austausch hervor.

2.1.5 Fazit

Die Entwicklung vom Behaviorismus, tiber den Kognitivismus und Konstruktivismus hin
zum neurowissenschaftlichen Lernparadigma detailliert die Vorstellungen des Lernprozes-
ses. Sie betont dabei immer starker die zentrale Rolle des Individuums selbst fir Lern-
prozesse und relativiert die Méglichkeiten, gezielt von auyen auf Lernleistungen Ein uss
nehmen zu kénnen. Mit der Verlagerung von Lernparadigmen, die fremdgesteuerte Lern-
prozesse betonen, hin zu solchen, die selbstgesteuerte Prozesse betonen, verlagerte sich
mit Verzogerung auch das padagogische Interesse von Lehrprozessen weg und rickte
stattdessen Lernprozesse ins Zentrum. So entstanden im Verlaufe der letzten Jahrzehnte
immer mehr Ansétze des schilerzentrierten Unterrichts.

Schiefele u. Pekrun [1996] verweisen darauf, dass trotz diesen Tendenzen friihere Lernpara-
digmen, besonders der Behaviorismus, die Fremdsteuerung in der Didaktik fest verankert
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habe und die Entwicklung der schulischen Unterrichtspraxis der Entwicklung des Para-
digmas hinterherhinke. Auch Arnold und Schiyler sind der Meinung, dass noch immer
die Vorstellung dominiere, dass von auyen bestimmt werden solle, was die Schilerinnen
und Schiler wann lernen mussten. In einer Studie gaben lediglich acht Prozent der befrag-
ten Schilerinnen und Schiler an, sie hatten das Gefihl, den Unterricht mitbestimmen zu
konnen [Arnold u. Schuyler 1998]. Auch werde weiterhin Leistungsdruck aufgebaut, durch
Prufungen, Noten, Ubertritte, Zulassungsbeschrankungen zu héheren Schulen wohinge-
gen die Wichtigkeit von Emotionen sekundéar erscheine.

Das Ungleichgewicht zwischen theoretischer Erkenntnis und Schulpraxis schlagt sich pri-
mar in Kritik der letzteren nieder. Stellvertretend meint etwa der Padagoge Hilbert Meyer
[1987, S. 63]:

Im alltdglichen Unterricht ndet eine unausgewogene Bevorzugung von Sozial-

formen und Handlungsmustern mit hoher Lehrerlenkung statt. Die verfolgten
Ziele sind einseitig auf die Vermittlung von Wissen und die Forderung intel-
lektueller Fahigkeiten ausgelegt.

Auch wenn die neueren Lernparadigmen Konstruktivismus und neurowissenschaftliches
Paradigma die individuelle Wissenskonstruktion und damit die beschréankten gezielten
Ein ussmadglichkeiten darauf betonen, negieren sie nicht, dass diese personlichen Wissens-
konstruktionen im sozialen Austausch zustande kommen. Mit Computern und Internet
sind die Mdglichkeiten des kooperativen Arbeitens, des Austauschs und der Zusammen-
arbeit Uber die Lokalitat hinaus stark gestiegen. Der kanadische Lerntheoretiker George
Siemens versuchte diese Auswirkungen auf das Lernen in seinem Ansatz des Konnektivis-
mus zu fassen. Seiner Ansicht nach geschieht Lernen nicht nur in den Kopfen der Indivi-
duen, sondern auch dazwischen, in Gruppen, Organisationen, Netzwerken. Entscheidend
sei das Wechselspiel zwischen einer Person und seinem Umfeld. Der Kontext werde ahnlich
wichtig wie das Wissen selbst [Siemens 2005]. In Diskrepanz zur Annahme, dass Lernen in
sozialen Netzen, in einem sozialen Umfeld geschieht, wird die schulische Leistung zumeist
individuell gepruft.

2.2 Selbstgesteuertes Lernen

In den bisherigen Ausfiihrungen wurde mehrfach von selbstgesteuertem und fremdgesteu-
ertem Lernen gesprochen. Diese Begri e sind weder neu, noch klar umrissen [Gnahs u.

23



2 Trends im padagogischen Diskurs

Seidel 1999; Reischmann 1999] und sollen als erstes hier vertiefter betrachtet werden.
Anschlieyend sollen Mdglichkeiten der konkreten Umsetzung im Unterricht diskutiert wer-
den.

2.2.1 Begri und Wesen von selbstgesteuertem Lernen

Aus konstruktivistisch-systemischer und aus neurowissenschatftlicher Sicht des Subjekts ist
Lernen immer selbstgesteuert und die Selbststeuerung deshalb zwingend [Siebert 2003a].
Diese Betrachtungsweise deckt sich nicht mit jener, die den Begri des selbstgesteuerten
Lernens aus Sicht des Objekts betrachtet. Die objektbezogene Sichtweise dominiert den
Fachdiskurs und wird deswegen in diesem Kapitel vertieft. Sie versteht unter selbstgesteu-
ertem Lernen, dass Lernende einzelne oder mehrere Aspekte ihrer eigenen Lernprozesse
mitsteuern kénnen.

Die unterschiedliche Bedeutung von selbstgesteuertem Lernen als Subjekt und als Objekt
widerspiegelt das Spannungsfeld einer nach konstruktivistisch-neurowissenschaftlichen An-
nahme individuellen Wissenskonstruktion in einem behavioristisch-kognitivistisch geprag-
ten Bildungssystem, bei dem nach wie vor Wissensinhalte oder Kompetenzen im Zentrum
stehen, die Uber Lehrplane und Facher de niert werden. Im Widerspruch zur konstrukti-
vistischen Erkenntnis, dass von auyen nicht intentional auf die autopoietischen Systeme
der Lernenden eingewirkt werden kdnne, werden die de nierten Wissensinhalte oder Kom-
petenzen versucht in den Kopfen der Lernenden zu verankern, im besten Fall mit Hilfe
konstruktivistisch-neurowissenschatftlich beein ussten Unterrichtsmethoden.

Neu ist der Begri des selbstgesteuerten Lernens nicht, er Iasst sich bis ins antike Grie-
chenland zuriickverfolgen [Dietrich 1999]. In Deutschland wird er seit den 1970er Jah-
ren in Fachkreisen diskutiert [Kiper u. Mischke 2008]. Derzeit erlebt der Begri einen
Aufschwung vor dem Hintergrund der geringen Halbwertszeit des Wissens; aufgrund der
digitalen Technologien, die neue Mdglichkeiten fur selbstgesteuerte Lernformen bieten;
aufgrund des Perspektivenwechsels in der Padagogik vom Lehren zum Lernen und auf-
grund dem steigenden Interesse der Padagogik an auyerschulischen Lernformen vor dem
Hintergrund der steigenden Bedeutung am lebenslangen Lernen [Friedrich 2000].

Vor allem in der Erwachsenenbildung ist der Terminus selbstgesteuertes Lernen resp.
selbstreguliertes Lernen geldau g. Ahnliche Begrie sind selbstorganisiertes Lernen und
autodidaktisches Lernen. Im Unterschied zum selbstgesteuerten Lernen meint autodidak-
tisches Lernen zwingend Lernprozesse, in denen keine Lehrperson involviert ist [Arnold
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u. Schiyler 1998]. Selbstorganisiertes Lernen (SOL) ist ein systemisch-konstruktivistisch
gepragter Ansatz, mehr ein Menschenbild. Dabei werden Menschen als einzigartige Indi-
viduen betrachtet, die zum Lernen geboren sind und die Wissen selber erarbeiten ohne
dass es vermittelt werden kann. Lernen geschieht nach dieser Au assung selbstorganisiert,
sofern es nicht durch Fremdsteuerung ersetzt wurde. Selbstorganisation meint in diesem
Kontext, dass sich natirliche Systeme wie der Mensch im Sinne der Autopoiesis am
Leben erhalten wollen, indem sie sich standig ihrer sich verandernden Umwelt anpassen
[Herold u. Herold 2011].

Uber die genaue Bedeutung des selbstgesteuerten Lernens im Objektverstandnis wie auch
der englischsprachigen Bezeichnungelf-directed learningist sich die Fachwelt uneins
[Reischmann 1999]. FUr Konrad u. Traub [2011] steuern Individuen ihren Lernprozess
selbst, wenn sie sich selbst motivieren, ihre Lernaktivitat vor allféllig stérenden Ein Us-
sen schitzen und sie laufend prifen und angemessen darauf reagieren kbnnen. Fur Gerald
Grow ist die Diskussion um selbstgesteuertes Lernen eher eine Diskussion guter didak-
tischer Praxis [Grow 1991]. FUr andere wiederum steht ein deinstitutioneller oder aber
deregulierender Aspekt im Vordergrund [Dietrich 1999; Faulstich 1999].

Ziel des starker selbstgesteuerten Lernens sind selbstandiges Denken, Miindigkeit, Eman-
zipation und Demokratieverstadndnis [Gnahs u. Seidel 1999]. Im institutionellen Umfeld
durfte eine groyere Freiheit der Lehrenden eine wichtige Voraussetzung sein, damit diese
ihrerseits den Lernenden mehr Freiheiten zugestehen kénnen [Fuchs-Briningho 1999].

Ob selbstgesteuertes Lernen sich tatsachlich positiv auf die genannten Zielvorstellungen
niederschlagt, ist vorerst lediglich eine Annahme. Allerdings prasentieren Arnold u. Schiy-
ler [1998] Studienergebnisse, die diese Kausalitat unterstreicht. Demnach wirden hoch-
selbstgesteuert Lernende zum Zeitpunkt des Lernens Uber mehr anschlussfahige Fachkom-
petenz verfigen und mehr methodische Kompetenzen (Planungs-, Strukturierungs- und
Uberprifungsstrategien) einsetzen als wenig selbstgesteuert Lernende. Letztere wirden
mehr Strategien zur ober achlichen wiederholenden Verarbeitung einsetzen (markieren,
wiederholen, auswendig lernen), wahrend erstere mehr Strategien zur vertieften Ausein-
andersetzung einsetzten. Hoch-selbstgesteuerte Lernende seien zielfokussierter und int-
rinsischer motiviert. Sie wirden mehr um Hilfe fragen, aber weniger gerne mit anderen
zusammenarbeiten, evtl. welil sie dies eher als hinderlich betrachten [Arnold u. Schiyler
1998]. Das sind deutliche Hinweise, dass starker selbstgesteuertes Lernen sich vor allem fir
komplexe Aufgaben positiv auswirkt. Weiter gibt es Hinweise, dass starker selbstbestimmt
Gelerntes dauerhafter zur Verfigung steht [Faulstich 1999].
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Selbstgesteuertes Lernen kann als Pol auf einer Achse betrachtet werden, die am ande-
ren Ende durch fremdgesteuertes Lernen belegt ist. Selbstgesteuertes Lernen als Extrem
kann es aber nicht geben, da immer zumindest Eindriicke oder Anreize von auyerhalb
des Individuums den Lernprozess pragen. Deshalb wird der Begri nicht nur fur die rein
theoretische Extremform als Pol auf der Achse verwendet, sondern fiir beliebige Positio-
nen auf der Achse, auyerhalb des gegentberliegenden Pols des fremdgesteuerten Lernens.
Fremdgesteuertes Lernen existiert ebenfalls bloy in der Theorie, da Lernen immer im Kopf
des Individuums geschieht [Konrad u. Traub 2011].

Es gibt verschiedene Ansatze, die Skala von fremd- zu selbstgesteuert detaillierter zu er-
fassen. Konrad und Traub unterteilen die Achse in die vier Segmente direkte Instruk-
tion, adaptive Instruktion, kooperatives Lernen und selbstandiges Lernen. Gerald Grow
[1991, 1994] hat ein vierstu ges Modell entwickelt, bei dem Lernende abhangig, dann
interessiert, dann involviert und zuletzt selbstgesteuert sind. Grow betrachtet allerdings
ausschlieylich Lernaktivitaten in einem instruktionalen Umfeld. Fir ihn beginnen Lernen-
de unweigerlich auf der ersten Stufe, Ziel der Lehrperson soll es aber sein, die Lernenden
hin zur vierten Stufe zu fuhren.

Bei einem Lernprozess muss dessen Ziel, der Inhalt, Organisationsfragen wann, wo und
wie lange gelernt werden soll, sowie der Lernweg gesteuert werden [Dietrich 1999]. Falko
Peschel [2006a, b] wie auch Arnold u. Schiyler [1998] beschreiben verschiedene Formen von
O enheitsmdglichkeiten im Rahmen eines Lehr- und Lernprozesses. So kdnnen organisato-
rische, methodische, inhaltliche, soziale und personliche O enheit mogliche Aspekte einer
hoheren Selbststeuerung der Schilerinnen und Schiler sein. Weiter kann ein Lernprozess
fremd- oder selbstinitiiert sein. Abbildung 2.1 zeigt eine mogliche zweidimensionale Dar-
stellung des fremd- und selbstgesteuerten Lernens, sowie die ungeféahre Verortung einiger
exemplarischer Lernformen und -kontexte.

Bei allen Lernformen, bei denen die Selbststeuerung eine gewisse Bedeutung hat, scheinen
die Emotionen der Lernenden wichtig. Emotionen steuern unser Verhalten entscheidend
[Kiper u. Mischke 2008]. Sie bewerten unsere Umgebung, unsere Handlungsmadglichkei-
ten und unsere potenziellen Kooperationspartner, sie bilden unsere Werte, sie sind fir
unsere Motivation verantwortlich und pragen unser Arbeitsverhalten. Auyerdem sind sie
gemay Erpenbeck u. Sauter [2013] entscheidend fir die Entwicklung von Kompetenzen.
Mit Kompetenzen verfiigen Menschen Uber die Fahigkeiten in o enen, uniberschaubaren,
komplexen, dynamischen und zuweilen chaotischen Situationen kreativ und selbst organi-
siert zu handeln [Erpenbeck u. Sauter 2013, S. 32]. Fur Kompetenzen braucht es Wissen,
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Abbildung 2.1: Zweidimensionale Matrix des selbstgesteuerten Lernens mit einigen exem-
plarisch verorteten Unterrichts- und Bildungsformen.

Fahigkeiten und Fertigkeiten, diese alleine sind umgekehrt aber noch keine Kompetenzen.
Entscheidend fir die Entwicklung von Kompetenzen sind Erfahrungen. Um Erfahrenes in
der Personlichkeit zu verankern, missen sie an Emotionen geknupft sein.

Der Unterricht bewegte sich im letzten Jahrhundert auf der Achse weiter in Richtung
selbstgesteuertes Lernen, parallel zur Verlagerung des vorherrschenden lerntheoretischen
Paradigmas vom Behaviorismus zum Konstruktivismus und zum neurowissenschaftlichen
Lernparadigma.

Friher hat die Lehrperson nahezu alle Informationen vorgegeben und die Ler-
nenden Schritt fur Schritt angeleitet, wahrend sie heute viele der notwendigen
Informationen selbst bescha en lasst, sich zurtickhalt und den Lernprozess be-
obachtet, fur Ruckfragen zur Verfigung steht und abwartet, ob und wann
wirklich eingegri en werden muss.

[Arnold u. Schiyler 1998, S. 72]

Die Tendenz weg von der Vortragsdidaktik hin zu projektorientierten, selbstgesteuerten
Lernformen [Lehner 2013] ndet empirische Bestéatigung. Eine groy angelegte Erhebung
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von 1982 kam zum Ergebnis, dass Schiulertatigkeiten in Deutschland 24% der Unterrichts-
zeit ausmachten. Bei einer Wiederholung der Erhebung 20 Jahre spater waren es 38%
[Wiechmann 2011]. Trotzdem seien individualisierte Unterrichtsformen im Schulalltag ins-
gesamt noch recht wenig verankert [Eickelmann 2010].

Folgendes Problem kénnte ein Grund fur die nach wie vor schwache Verankerung selbstge-
steuerter Unterrichtsform im Schulalltag sein: Schilerzentrierter Unterricht gibt zwar den
Schulerinnen und Schler verglichen mit starker geleiteten Unterrichtsformen zusatzliche
Freiheiten, erfordert jedoch ein hohes May an Selbstandigkeit und Selbstdisziplin. Nicht
alle Schulerinnen und Schiler bringen diese Fahigkeiten mit. Prokrastination kann eine
ubliche, unerwiinschte Folge sein. Besonders Schilerinnen und Schiler mit Lernschwierig-
keiten seien oft vom o enen Unterricht Gberfordert [Wiater 2007]. Arnold und Schayler
weisen auyerdem darauf hin, dass der Umstieg von starker fremdgesteuertem Unterricht
zu Unterricht mit gréyerer Autonomie der Schilerinnen und Schiler oft nicht reibungslos
verlaufe:

Viele Schuiler haben aber durch jahrelangen Deformationswirkungen des defen-
siven Lernens das Vertrauen in ihre eigenen Lernfahigkeiten weitgehend oder
gar vollstandig verloren. Fur sie ist der Begri "Lernen" negativ besetzt. Dies
wirkt sich besonders problematisch in solchen Unterrichtsphasen aus, in de-
nen Schuler die Moglichkeit erhalten, selbstorganisiert zu arbeiten und eigene
Lernziele zu verfolgen.

Arnold u. Schiyler [1998, S. 24]

Dabei darf nicht vergessen werden, dass eine selbstandige Arbeitsweise das Ziel und nicht
die Voraussetzung ist. Schilerinnen und Schuler sollten schrittweise dahin gefiihrt werden.
Anreizsysteme, wie sie bei Spielen zum Einsatz gelangen, kdnnen hilfreich wirken fur eine
Hinfihrung zu mehr Selbstandigkeit.

2.2.2 Selbstgesteuertes Lernen im Unterricht

In der Folge werden einige Unterrichtsmethoden und -prinzipien mit erhdéhter Selbstandig-

keit der Schulerinnen und Schiler vorgestellt. Viele von ihnen entstanden ab der kognitiven
Wende [Schiefele u. Pekrun 1996] und sind fremdinitiiert. Im schulischen Kontext machten

gemay einer Studie unmittelbar vor der Jahrtausendwende fremdinitiierte Lernformen fast

die gesamte Unterrichtszeit aus. Selbst in den vereinzelten Freiarbeitszeiten liey lediglich
ein Prozent der Lehrpersonen fremdinitiierte Aktivitaten zu [Peschel 2014].
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Beim Werkstattunterricht stellt die Lehrperson eine Anzahl Auftrage mit entsprechen-
den Materialien bereit. Die Schilerinnen und Schiler wahlen aus, welche dieser Auftrage
sie in welcher Reihenfolge bearbeiten mdchten. Besonders in unteren Schulstufen erstreckt
sich der Werkstattunterricht vielfach Gber mehrere Facher. Einige Kinder beginnen viel-
leicht mit einer mathematischen Aufgabe, andere mit einer biologischen und dritte mit
einer geogra schen. Auf Kontrollblattern wird notiert, welche Kinder welche Aufgaben
geldst haben. Der Vorteil dieser Methode wird darin gesehen, dass sich die Kinder Aufga-
ben suchen kdnnen, die sie besonders interessieren und die ihren aktuellen Kompetenzen
entsprechen und dass sie die Aufgaben in ihrem eigenen Tempo bewaltigen kénnen. Der
Nachteil liegt im erhéhten Aufwand der Lehrperson, da sie um eine Auswahl bereitstel-
len zu kbnnen mehr Auftrage vorbereiten sollte, als wenn die ganze Klasse dieselben
Aufgaben I6st [Weber 1991].

Beim Wochenplanunterricht  plant die Lehrperson den Unterricht fur eine ganze Woche
oder eine andere Zeitspanne. Innerhalb dieser Zeitspanne I6sen Schilerinnen und Schler
Auftrage selbstandig und in selbst gewahlter Reihenfolge. Meist werden P ichtaufgaben
de niert, welche die Schilerinnen und Schiler obligatorisch I6sen sollten, sowie Zusatzauf-
gaben fur die starkeren und schnelleren Schilerinnen und Schiler. Herausfordernd kann
sich die mangelhafte Ubersicht der Schulerinnen und Schiiler wie auch der Lehrperson
Uber die aktuellen Bearbeitungsstéande der Schilerinnen und Schiler erweisen. Die lan-
gerfristige Planung kann eher behindernd fiir Lehrpersonen sein, aktuelle Anliegen der
Schulerinnen und Schuler auyerhalb des de nierten Aufgabenbereiches aufzunehmen und
exibel darauf zu reagieren. Auyerdem kann die erhéhte Selbstandigkeit Schilerinnen und
Schiler besonders zu Beginn Uberfordern. Einige von ihnen verwenden die zusatzlichen
Freiheiten fir Dinge, die ihnen fir das vorgesehene Unterrichtsthema keinen Lernnutzen
bringen [Hagmann 2003; Huschke u. Mangelsdorf 1990; Jurgens 2004].

Freie Arbeit &hnelt stark dem Wochenplanunterricht. Im Gegensatz zu diesem bietet die
Freie Arbeit eine noch héhere Autonomie der Schilerinnen und Schiler. Beim Wochen-
planunterricht sind die zu erledigenden Auftrdge meist vorgegeben und die Schilerinnen
und Schiler bestimmen lediglich, in welcher Reihenfolge sie die Auftrage I6sen mochten.
Bei der Freien Arbeit wahlen die Schilerinnen und Schiler aus mehreren Lernangeboten,
ohne dass es P ichtaufgaben gibt. Auyerdem kdnnen sie eigene Lernvorhaben formulieren
und in Absprache mit der Lehrperson durchfiihren [Claussen 1997].

Das Leitprogramm ist eine Weiterentwicklung von alteren Konzepten wie dem Keller-
Plan von Fred Keller [1968] und demMastery Learning von Benjamin Bloom [1968].
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Beim Leitprogramm erhalten die Schilerinnen und Schiler Lernziele, eine Einfihrung in
das Unterrichtsthema, Auftrage sowie Lernkontrollen mit Loésungen fur das selbstandige
Durcharbeiten. Eine Einheit kann auf eine Bearbeitungszeit von bis zu 20 h ausgelegt
sein und ist in Untereinheiten gegliedert. Nach dem Durcharbeiten einer Untereinheit
wird der Wissensstand getestet. Ist das Ergebnis ausreichend, kann der Schiiler oder die
Schiulerin weiter zur nachsten Untereinheit. Solche Ansatze wie dslastery Learning und

das Leitprogramm haben eine hohe E ektstérke [Frey u. Frey-Eiling 1993; Gasser 2008].

Beim wahldi erenzierten Unterricht arbeiten Schulerinnen und Schiler innerhalb des
Themas einer Unterrichtseinheit in Kleingruppen kooperativ zu einem selbstgewahlten
Schwerpunkt. Beispielsweise stellt die Lehrperson zum Thema Zeit des Nationalsozialis-
mus nach einer Einflihrung ins Thema didaktisch aufbereitete Materialien zu verschiede-
nen Themenbereichen zur Verflgung, etwa zum Aufstieg Hitlers, zur Hitlerjugend, zum
Holocaust oder zum Widerstand im 3. Reich. Die Schilerinnen und Schiler wéhlen einen
dieser Themenbereiche, erschlieyen sich selbstdndig die wichtigsten historischen Ereignisse
und Zusammenhange und prasentieren diese zuletzt im Plenum [Konrad u. Traub 2011].

Eine weitere didaktische Form des schilerzentriertes Unterrichtes ist dirojektmetho-

de. Dabei wird meist in Teams gearbeitet, die mit hoher Autonomie selbst bestimmen,
welches Projekt sie auf welchem Weg in Angri nehmen. Frey u. Frey-Eiling [1993] betonen
den Wert der Projektmethode zur Foérderung der Selbstandigkeit, Kooperation und Kri-
tikfahigkeit. Petri [1993] bezeichnet Projektlernen gar als Idealform des schilerzentrierten
Unterrichts, da die Schulerinnen und Schuler sich stark einbringen kdnnen und so das En-
gagement meist hoch sei, da der forschende Charakter der Projekte die Kreativitat und die
kooperative Arbeitsform die Sozialkompetenz férdere. Als Nachteile des Projektunterrichts
nennt Petri den hohen Vorbereitungsaufwand der Lehrperson sowie Barrieren im Schulsys-
tem (der hierarchische Aufbau, Lehrplane, Stundenplane und Leistungsbeurteilung durch
Zi ernnoten sowie die Ausbildung der Lehrpersonen zu Einzelkampfern).

Gemeinsam ist solchen Ansatzen, dass die Lehrperson die Organisation und Durchfiihrung
des Unterrichts 6 net und die Verantwortung Uber den Lernprozess starker mit den Schu-
lerinnen und Schilern teilt. Diese kdnnen je nach didaktischem Ansatz das Arbeitstempo,
die Lernpartner und die Lerntatigkeiten selber bestimmen und sie Uberprifen ihren Lern-
weg und ihre Lernergebnisse teilweise selbst [Wagner 1982; Wiater 2007]. Die zeitliche
Gleichschaltung innerhalb des Klassenzimmers wird aufgebrochen [Friedrich 2000]. Sol-
che Unterrichtsformen kdnnen somit als eingeschrankte Form degnen Unterrichtes
angesehen werden. Der Begri des o enen Unterrichts ist vor allem durch Falko Peschel
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[2006a, b] gepragt. Als konkrete Umsetzungen nennt Peschel die Didaktik der Kernideen
(dialogisches Lernen) nach Gallin u. Ruf [1990].

Beim Ansatz desdialogischen Lernens versucht die Lehrperson bei den Schilerinnen
und Schilern eine Kernidee zu provozieren, die diese selbstandig erkunden. Dadurch sollen
sie individuell abgeholt werden. Eine Kernidee kann alles sein, was Menschen antreibt,
Ho nungen, Wiinsche, Erfahrungen, Angste, Aversionen, usw. Ihr Weg des Erkundens
und ihre Erkenntnisse halten die Schilerinnen und Schiler in einem Reisetagebuch fest.
Die Lehrperson sichtet die eingereichten Texte, wahlt besondere aus und diskutiert diese in
der folgenden Unterrichtsstunde mit der Klasse oder in Gruppen. Sowohl der Lésungsweg

also die Texte in den Reisetagebiichern als auch die durch Prifungen ermittelten
Lernfortschritte werden bewertet.

All diesen Ansatzen ist gemein, dass die Lernprozesse weitestgehend fremdinitiiert sind.
Wie stark die Schulerinnen und Schiler Parameter wie das Lerntempo, die Sozialform oder
das Vorgehen selbst bestimmen kdnnen, ist hingegen unterschiedlich.

Im Kontext der allgemeinbildenden Schulp icht wird es als notwendig oder zumindest
sinnvoll erachtet, dass gesellschaftliche Institutionen die Themen de nieren, mit denen
sich Schilerinnen und Schiler beschaftigen sollen. Dazu entwickeln sie Lehrplane. Die
Entwicklung hin zu deutlicher selbstgesteuertem Lernen dirfte aber auch die wissensori-
entierte Curricula zunehmend unter Druck setzen [Erpenbeck u. Sauter 2013, 2016]. Somit
konnten kinftig selbstinitiierte Lernprozesse im institutionalisiert-schulischen Kontext ver-
mehrt denkbar sein.

Selbstinitiierte Lernprozesse sind wesentlich gepragt durch die Arbeit des US-amerikanischen
Evolutionspsychologen Peter Gray. Er untersuchte Lernprozesse bei Jager- und Sammler-
Kulturen und verweist darauf, dass Menschen ab der Geburt mit allen Fahigkeiten aus-
gerustet seien, die fur Lernprozesse notwendig sind. Dies sei einerseits Neugierde, um sich
fur Neues zu interessieren, Spieltrieb, um sich damit zu beschaftigen und Geselligkeit,
um das Entdeckte mit anderen zu teilen [Gray 2016]. Dank der Geselligkeit kann sich der
Kreis schlieyen, indem etwa eine Erzahlung von Personen aus dem personlichen Umfeld die
Neugierde an einem neuen Thema weckt (s. Abbildung 2.2). Die Annahme der drei ange-
borenen Fahigkeiten entspricht der konstruktivistischen Theorie der Autopoiesis, wonach
Menschen selbsterscha ende- und selbsterhaltende Systeme seien.

Aus diesen psychologischen Voraussetzungen fur Lernprozesse kann abgeleitet werden, dass
Menschen mehrerlei bendtigen um tatséchlich zu lernen: Erstens Lernanreize wie Biicher,
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Abbildung 2.2: Veranlagte Voraussetzung firs Lernen: Neugierde, Verspieltheit und
Geselligkeit.

Filme, das Internet, Erzahlungen von Dritten, Gegenstande zum Experimentieren oder
Turnen, Musikinstrumente und Werkzeuge, die die Neugierde anregen kdnnen. Zweitens
ein sicheres Umfeld, eine herausfordende Aktivitats-ldee und die zu deren Umsetzung not-
wendigen Ressourcen inklusive Zeit. Und drittens ein soziales Umfeld, in dem sich die
Lernenden wohl fihlen, bestehend aus verschiedenen Menschen mdglichst unterschiedli-
chen Alters, die die reale Lebenssituation gut abbilden.

Nach diesen Prinzipien funktionieren Formen des freien Lernens, wisnschooling und
Demokratische Schulen. InDemokratischen Schulen fallen Betreuungspersonen und
Schulerinnen und Schuler schulrelevante Entscheide gemeinsam nach demokratischen Prin-
zipien. So sollen demokratische Prinzipien vorgelebt werden. Es gibt weder einen Lehrplan
noch sonstige Vorgaben, mit was sich die Kinder und Jugendlichen beschéftigen sollen.
Stattdessen be nden sich auf dem Areal der Schule verschiedenste Lernanreize. Kinder
konnen sich beispielsweise in Kunst, Musik, Sport, Spiel oder Kochen vertiefen oder die
Madglichkeiten von Computer und Internet erkunden [Gray 2013].

Ahnlich funktionieren Ansatze vonUnschooling . Dabei besuchen Kinder keine Schule
und werden im Unterschied zum Heimunterricht auch nicht zu Hause unterrichtet. Analog
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zur Vorschulzeit gehen sie ihren Interessen nach und haben Zeit firs Spielen. Sie werden
dabei von ihren Eltern, anderen Erwachsenen, aber auch anderen Kindern begleitet.

Laut den Erfahrungen von Falko Peschel in einer freien Schule wirden vor allem Lernbe-
hinderte, Verhaltensoriginelle, Schulverweigerer oder Erziehungsschwierige [Peschel 2014,
S. 270] von solch o enen Lernsettings pro tieren.

2.2.3 Fazit

Die Entwicklung des vorherrschenden Lernparadigmas kann als Entwicklung weg von
fremdgesteuertem Lernen und hin zu selbstgesteuertem Lernen zusammengefasst werden.
Dabei wird Selbststeuerung vom Subjekt aus betrachtet beleuchtet werden vor allem die
Vorgange im Kopf des Individuums.

Diese Entwicklung wird im schulischen Kontext vor allem in der Didaktik aufgenommen. Es
entwickelten sich besonders ab der kognitiven Wende vielfaltige Unterrichtsmethoden wie
Wochenplanunterricht, Werkstattunterricht, Leitprogramm oder Projektunterricht, die die
Schilerinnen und Schiiler starker in die Verantwortung tber ihren Lernprozess nehmen.

Die Verlagerung zu schulerzentrierterem Unterricht und zu starker selbstgesteuertem Ler-
nen widerspiegelt sich im Trend von lehrzielorientierten zu kompetenzorientierten Lehrpla-
nen. Im kompetenzorientierten Unterricht konnen Lernende Ziele zumindest mitbestim-
men, da sie stark auf die Selbstorganisationsfahigkeit abstitzen. Kompetenzen beziehen
sich immer auf die Lernenden selbst, nicht wie die Quali kationen auf Anforderungen flr
bestimmte Aufgaben [Erpenbeck u. Sauter 2013].
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Im vorangegangenen Kapitel wurde die zunehmende Bedeutung der Selbststeuerung in
Lernprozessen aufgezeigt. Selbststeuerung ist eine zentrale Eigenschaft von Spielen. Die
folgenden beiden Kapitel betrachten, wie mit Hilfe von Anreizsystemen, wie sie in Spie-
len verwendet werden, selbstgesteuertes Lernen im schulischen Kontext gestarkt werden
kann. Um der Komplexitdt von Spielen gerecht zu werden und in der Folge die Brei-
te der Moglichkeiten von computerbasierter Gami cation erfassen zu kénnen, sei diesen
Aspekten an dieser Stelle ein eigenes Kapitel gewidmet, bevor dann im Folgekapitel der
Kreis geschlossen wird, indem Spiele im Allgemeinen und Gami cation im Speziellen im
Unterrichtskontext betrachtet werden.
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3.1 Spiele

In allen Kulturen gibt es Spiele. Spielen scheint ein menschliches Grundbedtrfnis und
in der Entwicklung von Kindern von groyer Bedeutung zu sein [Flither 2002; Hansen
2010; Smith u. Pellegrini 2008]. Menschen jeglichen Alters spielen, die einen mit dafur
hergestelltem Spielzeug, die anderen mit Alltagsgegenstanden wie einem Schreibstift beim
Telefonieren oder in einer langweiligen Unterrichtsstunde und Dritte mit Menschen, Geld
oder der Macht. Aufgrund dieser Bedeutungsvielfalt gestaltet sich die Erschlieyung des
Begri s durch eine De nition schwierig. In einem ersten Teil soll die Bedeutungsvielfalt von
Spielen aufgezeigt werden durch eine Betrachtung von wesentlichen Spiel-Klassi kationen.
Im zweiten Teil werden Merkmale von Spielen diskutiert und so versucht, Spiele von Nicht-
Spielen abzugrenzen. Der letzte Teil geht spezi sch auf Videospiele ein als Hinfihrung zu
Gami cation-Maynahmen, die computergestutzt sind.

3.1.1 Klassi kationen von Spielen

Spiele werden unterschiedlich klassi ziert, wobei die fehlende einheitliche De nition zu-
satzlich Unscharfen verantwortet [Salen u. Zimmerman 2004; Werbach u. Hunter 2012].
Vielfach wird deswegen einfach am Sprachgebrauch orientiert. Hier werden einige bekannte
Spiel-Klassi kationen in chronologischer Reihenfolge vorgestellt.

Der deutsche Philosoph Karl Groos [1899] nahm eine detaillierte Kategorisierung von
Spielen basierend auf Korperfunktionen und -sinne vor. Eine erste Unterteilung ist jene
zwischen Experimentierspielen und Spielen der Triebe zweiter Ordnung . Zu den Expe-
rimentierspielen zahlt er sensorische, motorische, intellektuelle und a ektive Spiele. Diese
sind wiederum weiter verastelt, beispielsweise die sensorischen Spiele unterteilt Groos in
Spiele nach Sinnen und teilweise noch feiner, so etwa die Horspiele in rezeptive und pro-
duktive Horspiele, also in Spielformen, bei denen das Zuhéren im Vordergrund steht und
solche, bei denen aktiv Tone oder Musikstiicke erzeugt werden. Zu den spielenden T&-
tigkeiten der Triebe zweiter Ordnung zahlt er Kampfspiele wie Wettkampfe, Necken oder
Jagdspiele, Liebesspiele, Nachahmungsspiele und soziale Spiele. Piaget [1969] wirft ein,
dass viele Spiele mehrere Sinne bedienen und folglich in mehrere Kategorien eingeteilt
werden mussen.

Eine weitere Klassi kation stammt von Charlotte Bihler [1931]. Sie untersuchte das kind-
liche Spiel und unterteilte die Spiele in vier Kategorien:
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Funktionsspiele: Mit Funktionsspielen wollen Kinder bestimmte Funktionen erpro-
ben. So schitten sie Sand von einem Kubel in den andern, versuchen ein Diabolo zu
jonglieren oder gehen Schlittschuhlaufen.

Fiktionsspiele: Damit meint Buhler Rollenspiele wie den Brieftrager nachahmen, die
Puppe futtern oder sich zu einem Léwen machen.

Rezeptionsspiele: Kinder hdren sich beispielsweise ein Horbuch an oder schauen an-
deren bei einer Tatigkeit zu.

Konstruktionsspiele: Buhler nennt Beispiele des aktiven Handelns wie Zeichnen, Bas-
teln, Singen oder Seifenblasen steigen lassen.

1954 vero entlichte Hans Scheuerl seine Klassi kation. Er hatte die vier Kategorien Be-
wegungsspiele, Leistungsspiele, Spiele mit Darstellungscharakter, Spiele mit Scha enscha-
rakter herausgearbeitet [Scheuerl 1979].

Eine bindre Unterscheidung ist jene zwischen Freispiel und Regelspiel resp. zwisdPlary

und Game im Englischen, die auf den franzdsischen Soziologen und Philosophen Roger
Caillois [2001] im Jahr 1958 zurlckgeht. Er sprach voRaida (freies Spiel) undLudus
(Regelspiel) und betonte, dass es sich nicht um zwei Kategorien sondern um zwei Pole
auf einer Achse handle. Ludus nennt er Spiele mit klar de nierten Regeln, die vor Beginn
des Spiels fur alle Beteiligten klar sind. Bei Paida spielen Kinder miteinander oder mit
Gegenstanden, ohne Regeln zu de nieren. Caillois ordnet auch allgemein Hobbies diesem
Pol zu. Dazwischen liegen Spiele, deren Regeln sich mit dem Spiel wandeln kdnnen. Ein
Beispiel konnten Kinder sein, die mit Puppen spielen, wobei ein Kind zu Beginn vielleicht
die Mutter spielt und dann pl6tzlich das Kind. Das sind klar de nierte Rollen, in die die
Kinder schlipfen, die aber wechseln kdnnen.

Unklar ist, ob es Paida in Reinform Uberhaupt gibt. Haben frei spielende Kinder wie
auch Erwachsene nicht immer Vorstellungen, also Regeln, im Kopf, ohne sie allerdings
formalisiert zu haben? Wenn Menschen scheinbar ziellos mit Bleistiften spielen, indem
sie versuchen, sie aufeinander zu stellen, so ist genau die Absicht, sie aufzutirmen ihre
implizite Regel [Gray 2014]. Auch Scott Nicholson [2012] sieht nur einen geringen Unter-
schied zwischenGame und Play. Seiner Meinung nach besteht der einzige Unterschied
darin, dass das freie Spiel ohne Wertungen wie Punkte, Siege, Abzeichen oder &hnlichem
auskommen.

Caillois unterteilte Spiele weiter in vier Eigenschaften, wovon meistens eine vorherrsche:
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Agon: Der Wettkampf ist dominant. Die Spielenden wollen gewinnen, in einem be-
stimmten Gebiet besser sein als ihr Gegner oder eine Hiurde Uberwinden. Durch
Training verbessern sie ihre Gewinnchancen.

Alea: Der Zufall ist dominant. Die Spielenden ho en auf gunstiges Schicksal. Durch
Training kénnen die Ergebnisse nicht verbessert werden, da weder Intelligenz, noch
Fahigkeiten oder Muskeln genutzt werden.

Mimicry: Die Simulation ist dominant. Spielende verlassen sich selbst und generieren
durch Schauspiel ein neues Ich.

llinx: Vertigo ist dominant. Spielende produzieren durch rasche Bewegungen oder
durch Hohe ein Gefiihl von Rausch und Schwindel.

Viele Kartenspiele, aber auch Domino, Backgammon und andere Regelspiele, sind eine
Mischung aus Agon und Alea. In beiden verlassen Spielende ihre Welt und generieren eine
neue, in der sie sich leicht vergleichen kénnen.

Caillois nennt fir jede Spielart Beispiele in drei verschiedenen Kategorien, erstens kultu-
relle Spielformen, spielartige Formen, die im gesellschaftlichen Leben verankert sind, und
gesellschaftliche Missformen des Spiels:

Tabelle 3.1: Auspragungen der Spiel-Arten nach Caillois [2001].

Kulturelle Spielformen

In soziales Leben insti-
tutionalisierte Spielfor-
men

Missformen des Spiels

Agdn (Wettkampf) Sportarten Okonomischer Wettkampf,| Gewalt, Machtmiybrauch,
Auswahlverfahren Betrlgerei
Alea (Zufall) Lotterie, Kasinos, Sport-| Bérsen-Spekulation Aberglaube, Astrologie, etc.
Wetten
Mimicry (Simulation) Karneval, Theater, Kino, | Uniformen, zeremonielle Entfremdung, gespaltene
Heldenverehrung Etikette Personlichkeit

llinx (Vertigo)

Bergsteigen, Skifahren, Seilr

tanz, Geschwindigkeit

Berufe, die eine Vertigo-
Kontrolle verlangen

Alkohol- und Drogenkon-
sum

Eine weitere bekannte Klassi kation von Spiel stammt vom Entwicklungspsychologen Jean
Piaget aus dem Jahre 1959 [Piaget 1969]. Er betrachtete Spiele aus Sicht der menschli-
chen Entwicklung vom Kind zum Erwachsenen und unterteilt sie in die drei Kategorien
Ubungsspiele, Symbolspiele und Regelspiele.

37



3 Spiele und Gami cation

Ubungsspiele werden gemay Piaget bereits im Alter von wenigen Monaten gespielt. Als
Beispiel nennt er Kleinkinder, die mit einem Objekt spielen, das an der Decke ihrer Wiege
hangt. Sie schubsen das Objekt und bringen es so in eine Pendelbewegung. Durch dieses
Spiel wirden sie Uben, Ein uss auf ein Objekt zu nehmen. Piaget gibt weitere Beispiele
an, auch fur altere Kinder. Ein Kind, das ohne ersichtlichen Grund wiederholt von einer
Seite des Baches auf die andere und wieder zurtick springen wirde. Ein anderes Kind habe
gerade gelernt, die Schnlrsenkel seiner Schuhe zu binden und spiele hun mit dem Schuh,
binde die Schnirsenkel, 16se sie wieder, um sie gleich danach wieder zu binden. Bei all
diesen Ubungsspielen gehe es darum, etwas Gelerntes zu vertiefen, zu festigen.

Ab etwa dem zweiten Lebensjahr kénnten zu den Objekten Symbole hinzukommen. So

konne ein Objekt ein abwesendes, fehlendes Objekt symbolisieren oder eine Handlung
konne eine andere symbolisieren. Ein Kind setze seiner Puppe einen leeren L0 el an die
Lippen und tue so, als ob sie der Puppe eine Flissigkeit einlo e. Oder es symbolisiere ein

Auto durch eine Kartonschachtel und schiebe die Kartonschachtel durch die Wohnung.

In einer dritten Stufe, gemay Piaget ab ca. dem siebten Lebensjahr, kdnne das Spiel durch
Regeln formalisierter werden. Bei vielen Spielen werden die Regeln von Generation zu
Generation weitergereicht, so etwa bei Rauber und Polizist oder beim Tennis. Andere
Spiele entstehen mitsamt ihren Regeln spontan. Zwei Kinder geben sich die Regel, auf
dem Weg an einen bestimmten Ort den Boden nicht beriihren zu dirfen. So balancieren
sie auf Stellriemen, klettern tber Mauern und hipfen von Stein zu Stein.

Regelspiele seien ab dem Schulalter ein ganzes Leben lang von Bedeutung, wahrend die
Bedeutung von Ubungs- und Symbolspielen noch in der Kindheit stark abnehmen wiirden
und im Erwachsenenalter kaum mehr eine Bedeutung haben.

Jungeren Datums ist Jesper Juuls Unterteilung in verschiedene Fiktionsstufen [Juul 2005]:

Abstrakte Spiele: Diese Spiele bestehen ausschlieylich aus einem Regelset und haben
keine hohere Bedeutung. Juul nennt Dame oder Tetris als Beispiele.

Ikonische Spiele: Die einzelnen Spielelemente haben eine ikonische Bedeutung. In
einem Poker-Kartenset beispielsweise repréasentiert die Konigskarte einen Konig und
ist entsprechend ein wichtiges Element im Kartenspiel. Die Dame kann als seine
Gemabhlin interpretiert werden. Viel mehr I&sst sich jedoch nicht interpretieren. Bei-
spielsweise ist 0 en, welche Beziehung die Konige untereinander haben.
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Inkoharente Welt-Spiele: Hier reprasentiert das Spiel eine Welt, die allerdings teil-
weise widerspruchlich ist oder nicht vollstandig erklart werden kann. Juul fugt als
Beispiel das SpieDonkey Kongan, in dem die Haupt gur Mario unerklarlicherweise
drei Leben hat.

Koharente Welt-Spiele: Im Unterschied zu den inkoh&renten Welt-Spielen sind in die-
sen Spielwelten keine Logik-Fehler erkennbar. Typisch sei dies flur Adventure-Spiele,
also Spiele, bei denen die spielende Person einen Charakter durch eine Geschichte
begleitet und durch den Charakter Abenteuer erlebt und Herausforderungen meis-
tert.

Inszenierte Spiele: Damit meint Juul Spiele in Spielen, etwa Rétsel oder Arcade-
Automaten in digitalen Rollenspielen.

3.1.2 Merkmale von Spielen

Die Klassi kationen haben gezeigt, wie vielfaltig das Wesen Spiel ist. Das bestatigt sich
mit einem Gang durch das deutsche Vokabular. Beispiele sind Kartenspiel, Computer-
spiel, Glucksspiel, Denkspiel, Intrigenspiel, Machtspiel, Musikspiel, Schauspiel, Gastspiel,
Festspiel, Liebesspiel, Windspiel, Wortspiel, Spieluhr oder eben Beispiel. Entsprechend
schwierig lasst sich der Begri de nieren. Deshalb sollen im Folgenden stattdessen zentra-
le Merkmale des Spiels herausgeschalt werden.

Als Ausgangsbasis kdnnen zwei De nitionen resp. Merkmalssammlungen von Spiel-Forschern
dienen. Eine erste, oft zitierte De nition stammt von Johann Huizinga [1997, S. 37]:

Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschéaftigung, die innerhalb gewis-
ser 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'.

Jesper Juul hat etliche De nitionen untersucht, analysiert und daraus selbst eine Merkmals-
Sammlung zusammengestellt [Juul 2003], die er spater Gberarbeitet hat [Juul 2005]. Re-
sultiert sind die Eigenschaften ktionale Welt, Eigenaktivitdt, Freiheit sowie bei Re-
gelspielen Regeln. Tabelle 3.2 listet von Huizinga oder Juul genannte Spielmerkmale und
fasst ahnliche Begri e zusammen.
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Tabelle 3.2: Merkmale von Spielen gemay Johann Huizinga und Jesper Juul

Johann Huizinga Jesper Juul
Freiwilligkeit Freiheit
Handlung Eigenaktivitat

festgesetzte Zeit
festgesetzter Raum Regeln (bei Regelspielen)

bindende Regeln

immanentes Ziel

Geflhl der Spannung und Freude

auyerhalb des gewdhnlichen Lebens | ktionale Welt

Im Folgenden werden die genannten Merkmale analysiert.

1) Freiwilligkeit/Freiheit: In der Literatur nden sich verschiedene Freiheitsmdglichkeiten
beim Spielen. Zum einen die Freiheit, ein Spiel jederzeit verlassen zu kbnnen [Gray 2014].
Besteht diese Freiheit nicht und jemand emp ndet die Teilnahme an einem Spiel als Zwang,
nimmt sie oder er das Spiel nicht als solches wahr, resp. es verliert den Charakter des Spiels.
Zum anderen genieyen Spielende innerhalb des Spiels Wahiméglichkeiten. Diaz San Millan
u. Gutiérrez Priego [2014] sehen funf weitere Freiheiten von Spielenden:

Freiheit zu scheitern, Fehler zu machen
Freiheit, Erfahrungen zu machen

Freiheit, eine Identitat im Spiel zu generieren
Freiheit, sich zu bemihen, sich anzustrengen
Freiheit zu interpretieren

Besonders die Freiwilligkeit des Spielens scheint ein auszeichnendes Merkmal fur den spiel-
artigen Charakter zu sein.
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2) Handlung / Eigenaktivitat: Die Eigenaktivitat von Spielen unterscheidet Spiele von
anderen unterhaltenden Angeboten. Wirde dieses Merkmal fehlen, kénnten etwa auch
Spiel Ime oder Romane als Spiele gelten: Spiel Ime werden meist auch freiwillig und zum
Vergniigen geschaut ohne zusatzliches Ziel, es entsteht oft auch ein Gefluihl der Spannung
und der Freude und sie ziehen uns auch in eine ktionale Welt. Allerdings sind Menschen
dort stille Konsumenten ohne Ein uss auf das Geschehen. Dies unterscheidet Spiel Ime
oder Romane von Spielen, bei denen wir die ktionale Welt selbst mitprdgen und zwar
nicht nur fur die Individuen selbst, gedanklich, sondern auch fur andere. Wer Herr der
Ringe liest, stellt sich basierend auf den Beschreibungen im Buch, aber auch auf eigene
Erfahrungen und Fantasien die Welt vor, in der sich die Helden bewegen. Doch dies
hat keinen Ein uss auf andere Leserinnen und Leser, die wiederum ihre eigenen Vorstel-
lungen haben. Bei einer Schachpartie hingegen hat unser Handeln, also ein Zug mit einer
unserer Figuren, auch Ein uss auf die kunstliche Welt unseres Gegners. Spielende agieren
gemeinsam in einer ktionalen Welt und beein ussen sie gegenseitig.

3) Regeln: Zumindest Regelspiele kdnnen als Systeme bestehend aus Regeln und Anrei-
zen betrachtet werden, wobei die Regeln die Anreize bestimmen. Beim Fuyball setzt die
Abseitsregel fur die verteidigende Mannschaft den Anreiz, bei einem Angri des Gegners
die gesamte Abwehrreihe geschlossen nach vorne zu bewegen und so den Gegner in die
Abseitsfalle zu mandévrieren. Die angreifende Mannschaft wird aufgrund der Abseitsregel
nicht einfach einen Spieler unmittelbar vor das gegnerische Tor platzieren und tber einen
weiten Ball anzuspielen versuchen, sondern die vordersten Spieler stets vor die Verteidi-
ger des Gegners stellen. Insgesamt entsteht so fir die Zuschauerinnen und Zuschauer ein
attraktiveres Spiel mit Spielaufbau, obwohl keine Regel den Mannschaften verbietet, ihre
Angreifer unmittelbar vor das gegnerische Tor zu platzieren. Regeln machen folglich den
Charakter eines Spieles aus, sie erscha en die Spieldynamik. Das gilt aber auch fir viele
andere Aktivitaten.

4) Immanentes Ziel: Verbrechen kdnnen aus Not veriibt werden. Dann widersprechen sie
gleich in mehreren Punkten obigen Spiel-De nitionen. Sie beruhen auf eine sehr einge-
schrankte Auswahl an Optionen, dh. die Selbstbestimmung ist nicht gegeben. Es handelt
sich um eine Verzwei ungstat, die vermutlich auch keinen Spay bereitet. Und das Ziel ist
nicht die Aktivitat selbst, sondern die Notwendigkeit zu Gberleben. Anders ist die Situa-
tion, wenn das Verbrechen als Spiel mit der Polizei vertbt wird. Dann steht tatséchlich
die Herausforderung, der Nervenkitzel im Vordergrund. Es besteht keine Notsituation, die
Herausforderung wurde frei gewahlt. Und das Ziel liegt in der Herausforderung selbst,
namlich die Polizei zu Uberlisten. Ein anderes Beispiel ist Tennis. Tennis kann aus Spay
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betrieben werden oder aus nanziellen Anreizen. Stehen bei Pro s die nanziellen Anrei-
ze im Vordergrund, spielen sie Tennis, um Geld zu verdienen. Dieses Ziel ist nicht mehr
Teil der Herausforderung, den Gegner zu besiegen. Die deutsche Entwicklungspsychologin
Charlotte Buhler [1931] sieht dies als wesentliches Unterscheidungsmerkmal von Spiel und
Arbeit: Beim Spiel ist die Tatigkeit das Ziel, bei der Arbeit ist sie Mittel zum Zweck und
das Ergebnis ist das Ziel.

5) Gefuhl der Spannung und Freude: Dieses Merkmal taucht lediglich bei Huizinga auf.
Es erscheint recht allgemein gehalten, wenig abgrenzend und somit zur De nierung wenig
geeignet. Ein Gefuhl der Spannung und Freude kann bei verschiedenen Téatigkeiten ent-
stehen, beim Lesen, beim Arbeiten, beim Basteln, Malen oder Musizieren und sicherlich
auch beim Spielen. Es ist fraglich, ob es zur Spezi zierung von Spiel einen Mehrwert bietet.
Deshalb sollen zuerst die Ubrigen Merkmale betrachtet werden.

6) Auyerhalb der gewohnlichen Welt / Fiktionale Welt: Fur Jesper Juul [2005] versetzen
sich Kinder im Freispiel in eine ktionale Rolle, bei Regelspielen wie Schach oder Fuyball
werden ktionale Schlachten ausgetragen. Huizinga spricht davon, dass Spiele auyerhalb
der gewohnlichen Welt statt nden. Lasst sich eine gewohnliche Welt von einer ktiona-
len Welt abgrenzen?

Ernst oder Arbeit werden hau g als Gegenteil von Spielen genannt [Buhler 1931; Hui-
zinga 1997; Rado 2011]. Arbeit kann als gewdhnliche Welt betrachtet werden und oft
beschreibt auch Ernst den Alltag. Allerdings kann Arbeit durchaus spielerisch sein. Zum
Beispiel Jager- und Sammlerkulturen unterscheiden nicht zwischen Spiel und Arbeit, weil
ihre hauptséchlichen Arbeiten, die Jagd und das Sammeln, anspruchsvoll sind, meistens in
Gemeinschaft ausgetbt und immer freiwillig ausgefihrt werden, insgesamt also spielerisch
sind [Gray 2013, 2014]. Auch heute noch ahneln viele Téatigkeiten, die Menschen gerne
ausuben, der Jagd oder dem Sammeln. Greg Toppo [2015] sieht etwa das Einkaufen oder
zu schnelles Autofahren als jagdahnliche Aktivitaten. Den Sammeltrieb wirde beim Brief-
markensammeln oder beim Lésen von einem Sudoku ausgelebt. Dies stitzt die Annahme,
dass einzig die individuelle Wahrnehmung einer Tatigkeit als willkommene Herausforde-
rung oder auferlegte Last entscheidend ist fur Trennung von Realitat und Arbeit einerseits
und Spiel andererseits.

Sigmund Freud [1908] di erenziert zwischen Ernst und Wirklichkeit und sieht letztere als
das Gegenteil von Spiel:
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Vielleicht dirfen wir sagen: jedes spielende Kind benimmt sich wie ein Dichter,
indem es sich eine eigene Welt erscha t, oder, richtiger gesagt, die Dinge seiner
Welt in eine neue, ihm geféllige Ordnung versetzt. Es ware dann unrecht, zu
meinen, es nahme diese Welt nicht ernst; im Gegenteile, es nimmt sein Spiel
sehr ernst, es verwendet groye A ektbetrdge darauf. Der Gegensatz zu Spiel
ist nicht Ernst, sondern Wirklichkeit.

Im Gegensatz dazu sieht James P. Carse [1986] das ganze Leben als Spiel. Ein Spiel um
Titel, um Macht und Status, etc. Wer etwa einen Doktortitel erworben hat, hat dieses
Spiel gewonnen und wurde mit dem Titel belohnt. Der Titel hat aber nur Bedeutung, well

die Gesellschaft dieses Spiel mitspielt und dem Titel einen Wert beimisst. Das Handeln
an der Aktienbdrse hat zumindest einen spielahnlichen Charakter oder kann gar als Spiel
interpretiert werden, bei dem ein Fehlgri aber den Konkurs in der Realitdt zur Folge
haben kann. Ebenso kann das Gliicksspiel in Casinos reale Existenzen ruinieren.

Der Spieleentwickler Raph Koster [2010, Kindle Book Location 426] sieht auch kaum einen
Unterschied zwischen einem Spiel und der Realitat:

The only real di erence between games and reality is that the stakes are lower
with games.

Aber sind die Hlurden in Spielen tatsachlich tiefer als in der Realitat? In vielen Situationen
im realen Leben fehlen die Hiurden. Vielleicht suchen Menschen deshalb nach kinstlichen
Hurden im Spiel? Oder sie stellen sich in der Welt auyerhalb des Spiels absichtlich Hirden
hin, indem sie sich selbst bestimmte, nicht an sie herangetragene Ziele setzen. Wie die
Kinder, die sich beim Spazieren langweilen und versuchen auf dem Mauerchen neben der
Strasse zu balancieren.

Selbst die Beschreibung des Spiels als System von Regeln, welche Anreize ausldsen, trit
auch auf das Leben zu. Gesellschaften stellen Gesetze auf, die bestimmte Anreize setzen.
Beispielsweise Tabaksteuern sollen den Tabakkonsum senken und gesundheitliche Folge-
schaden durch Rauchen reduzieren. Wenn das Spiel so breit verstanden wird, liegt der
Unterschied zwischen Spiel und Realitat nicht bei den Hiurden, sondern darin, ob eine
Aufgabe als erwiinschte Herausforderung wahrgenommen wird oder als auferlegte Last.

Wenn die ganze Breite des Verwendungszwecks des Wortes Spiel im deutschen Vokabular
betrachtet wird, ergeben sich weitere Hinweise auf eine Trennunschérfe zwischen Spiel und
realer Welt. Beispielsweise auf das Liebesspiel oder das sprichwdrtliche Spiel mit dem Feuer
trit der Begri ktionale Welt nur bedingt zu. Ein Wagnis, zum Beispiel ein Sprung von
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einer Klippe, kann aus reinem Nervenkitzel geschehen und hat dann einen spielerischen
Charakter, ndet aber durchaus in der Realitat und nicht in einer ktionalen Welt statt.
Wiederum scheint entscheidend, ob eine Aufgabe als Herausforderung betrachtet wird, mit
der Menschen sich identi zieren oder als Aufgabe, die ihnen auferlegt wurde.

Insgesamt scheint der Ubergang von einem Spiel zu einem Nicht-Spiel ieyend und je nach
De nition und Sprachgebrauch unterschiedlich zu sein [Einsiedler 1999]. So wird teilweise
das Verwenden von Simulationen oder das Experimentieren zu den Spielen gezahlt. Andere
sehen Unterschiede zwischen diesen Tatigkeiten und einem Spiel. Scheuerl [1979] etwa
meint, dass bei einem Experiment eine Fragestellung im Vordergrund stehe, es gabe eine
Erkenntnisliicke, die geschlossen werden wolle. Das Lernen mit Experimentieren geschehe
bewusst und gewollt, wahrend es beim Spielen unbewusst und nebenbei geschehe.

Zusammenfassend scheint das Geflihl der Spannung und der Freude wenig zu einer Trenn-
scharfe beizutragen und ktive Welt ist als Merkmal umstritten. Stattdessen tauchte
wiederholt der Aspekt der Herausforderung auf und fiihrt zu folgender Arbeitsde nition
von Spiel:

Ein Spiel ist eine selbstbestimmte Herausforderung mit dominierendem im-
manentem Ziel.

Der Begri Herausforderung schlieyt den von Juul vorgeschlagenen Begri Eigenaktivi-

tat mit ein, Freiheit wird durch den Begri selbstbestimmt beriicksichtigt. Wichtig ist,

dass Herausforderungen nicht nur aus einer Auswahl gewéhlt werden kénnen, sondern dass
selbst bestimmt werden kann, ob Uberhaupt eine Herausforderung in Angri genommen
werden soll. Eine Herausforderung entspricht immer den jeweiligen Fahigkeiten der spie-
lenden Person, ist nicht zu leicht (unterfordernd) und nicht zu schwierig (tUberfordernd).
Auch aus diesem Grund ist zentral, dass die Herausforderung selbst gewahlt wird. Ein
Individuum kann nur fir sich selbst bestimmen, ob eine Aufgabe fur ihn zum gegenwar-
tigen Zeitpunkt herausfordernd ist. Wenn eine Aufgabe herausfordernd wahrgenommen
wird und keine spayhemmenden Faktoren stérend wirken, macht sie Spay und die Indi-
viduen interpretieren sie als spielerisch. Mit der Zeit kdnnen Spiele langweilig werden
entweder unterfordernd oder ohne Uberraschungsmoment und sie verlieren fiir die Person
maoglicherweise das Spielerische. Dann braucht es eine neue Herausforderung, die auf den
Erfahrungen und Fahigkeiten der bereits gemeisterten Herausforderungen aufsetzen. Das
bedeutet, dass das Meistern von Herausforderungen typischerweise mit einem Lernprozess
verbunden ist.
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Auf das Merkmal Regel wird in der Arbeitsde nition verzichtet. Herausforderungen duirf-
ten fur die Herausgeforderten immer de niert sein und eine Formalisierung der De nition
resp. der Regeln ist nicht notwendig, wie weiter oben ausgefuhrt wurde.

Als Gegenstlck zur Herausforderung bietet sich anstelle von Ernst oder Wirklichkeit eher
die Routine an: Routinetatigkeiten sind Tatigkeiten, die langst beherrscht werden, also
keine Herausforderung darstellen.

Da laut dieser Arbeitsde nition jedes Spiel eine Herausforderung ist, kann bei jedem Spiel
gelernt werden oder wie es Scheuerl [1979, S. 182] formulierte, das Spiel férdert, indem
es fordert . Das Gelernte ist aber nicht immer auf Situationen auyerhalb des Spiels trans-
ferierbar. Es kann sein, dass ausschlieylich die Mechanismen des Spiels besser verstanden
werden. Wer beim Schach eine Erkenntnis generiert, zum Beispiel dass der Springer umso
wertvoller ist, umso mehr Felder er bedroht indem er sie anspringen kann, der positio-
niert den Springer nach Mdglichkeit nicht an den Rand des Schachbretts. Diese Erkenntnis
bringt ohne zusatzliche, bewusste Transferiiberlegungen auyerhalb des Schachspiels keiner-
lei Vorteile. Trotzdem ist das Meistern von Herausforderungen grundsatzlich mit einem
Lernprozess verknupft, der allerdings aus eigenem Antrieb und nicht durch gelenkte Di-
daktik von auyen initiiert wurde.

Spiele lassen sich auf einer Skala mit zwei Polen einreihen:

Spiele mit unvorhersehbaren Herausforderungen: Diese Spiele kdnnen auch nach un-
zahligen Durchgédngen noch spannend sein. Jagd oder Skat waren Beispiele.

Spiele mit vorhersehbaren Herausforderungen: Diese Spiele verlaufen meist ahnlich
und verlieren nach einer gewissen Dauer ihren Reiz.

3.1.3 Videospiele

Zur Analyse der Mdoglichkeiten von computerunterstitzter Gami cation sollen hier die
Spezi ka von Videospielen, also von Spielen mit einem Monitor als visuellem Ausgabegerat,
diskutiert werden.

Auch bei Videospielen miissen Herausforderungen kreativ gemeistert werden. Meist werden
dabei die Herausforderungen im Verlaufe des Spiels immer komplexer. Dies ist eine spezi -
sche Eigenschaft von Videospielen. Jesper Juul [2003] verweist darauf, dass sich Computer
aus verschiedenen Grunden gut flr Spiele eignen. Spielregeln seien formal klar beschrieben
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und koénnten somit leicht von Algorithmen abgebildet werden. Spielstdnde konnten auf di-
gitalen Speichermedien festgehalten werden. Die Rechenleistung von heutigen Computern
sei ausreichend, um detaillierte Spielwelten zu generieren und darzustellen. Somit seien
dank Computern Spiele mit viel komplexeren Berechnungen maoglich als ohne [Juul 2003].
Der Game Designer Jesse Schell [2008] erganzt weitere Vorteile von Computern fur das
Spielen. Der Spielinhalt lasse sich mit Computern leicht in Levels und ansteigende Schwie-
rigkeitsstufen unterteilen. Digitale Spiele wirden das Spielen in einer computergesteuerten
dynamischen Umgebung ermdglichen, sowohl gegen computergesteuerte Gegner als auch
computervermittelt gegen andere Spieler. Und sie wirden es ermdglichen, Aspekte des
Spiels wie zum Beispiel Teile einer Karte oder Starke und Infrastruktur eines computer-
gesteuerten Spielers geheimzuhalten.

Das Internet sowie mobile Endgerate wie Smartphones und Tablet-Computer bringen wei-
tere Moglichkeiten fur Spiele mit sich. Durch die Vernetzung mussen sich Spieler nicht
mehr raumlich nahe sein, sondern kénnen an jedem beliebigen Ort mit Internetzugang
gegeneinander oder miteinander spielen. Auyerdem hat sich mit dem Web die Anzahl der
Personen vervielfacht, die sich gleichzeitig an einem Spiel beteiligen kdnnen. So entstan-
den dieMassively Multiplayer Online GamegfMMOGS) [Steinkuehler 2004, 2007]. Mobile
Endgerate bieten die technischen Voraussetzungen, um den jeweiligen Standort des Gera-
tes zu bestimmen. So kénnen zusatzlich beispielsweise Aufgaben (Quests) an bestimmte
Orte gebunden werden [Flintham u.a. 2003; Schwabe u. Go6th 2005], wie das Aeg-
mented RealitySpielen, bei denen die ortliche reale Welt mit Objekten aus der Spielwelt
Uberlagert wird, gehandhabt wird.

Diese spezi schen Eigenschaften von Videospielen schlagen sich in einem groyen Interesse
an ihnen nieder besonders von Jugendlichen. In Deutschland liegt der Anteil der 12-19-
Jahrigen, die angaben, sie wiirden mehrmals pro Woche Spiele auf Computer, Smartphone
oder einer Konsole spielen, seit 2014 konstant bei rund zwei Dritteln (s. Abbildung 3.1).
Die méannlichen Befragten spielten augenfallig mehr als die weiblichen. Laut ihrer eigenen
Angaben spielten 2016 83% der Jungen mindestens einmal pro Woche, aber nur 43% der
Méadchen. 8% der Befragten gaben an, nie zu spielen, wobei sich diese Zahl auf 2% der
Jungs und 15% der Madchen verteilt [Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest
2014, 2015, 2016].

Die Spiele-Industrie steigert ihren Umsatz in Deutschland jahrlich. Nach einer Erhe-
bung des Bundesverbands Interaktive Unterhaltungssoftware erzielte die Spiele-Industrie
Deutschlands im ersten Semester 2016 knapp eine Milliarde Euro Umsatz, rund 10% mehr
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Abbildung 3.1: Antworten von 12-19-Jahrigen aus Deutschland auf die Frage, ob sie mehr-
mals wdchentlich resp. sporadisch Spiele auf Computer, Smartphone oder
einer Konsole spielen [Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest
2014, 2015, 2016]

als im ersten Halbjahr 2015 [Puppe 2016]. Weltweit ist die wirtschaftliche und gesellschaft-
liche Bedeutung von Video-Spielen stark steigend. Der weltweite Umsatz der Spieleindus-
trie wird 2016 auf Gber 91 Milliarden US-Dollar [Gamesindustry.biz 2017] geschatzt und
ware damit gréyer als jener der Filmindustrie mit rund 88 Milliarden US-Dollar [Statista
2016].

Stark steigend sind vor allem die Umsatze aus 6 entlichen Wettkampfen mit Video-Spielen
(E-Sport) [Gamesindustry.biz 2017]. Die ersten E-Sport-Veranstaltungen entstanden in
den 1990er Jahren in Korea. Mittlerweile nden E-Sport-Veranstaltungen weltweit statt,
werden live ins Internet Ubertragen und von einem Millionenpublikum verfolgt. Ahnlich
wie bei athletischen Sportarten ist auch E-Sport in Ligen, Teams und Sportverbanden
organisiert. Es gibt immer mehr professionelle E-Sportlerinnen und E-Sportler, die gerade
in asiatischen Landern teilweise den Status von Superstars erreichen [Dormels 2010]. Der
weltweite Umsatz mit E-Sport wird fur 2015 auf 250 Millionen US-Dollar und fir 2016
bereits auf knapp 500 Millionen US-Dollar geschatzt [Gamesindustry.biz 2017].

Die spezi schen Eigenschaften von Videospielen kdnnen potenziell auch in Gami cation-
Maynahmen verwendet werden.
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3.2 Aspekte von Spiel- und spieldhnlichem Design

Dem Handwerk der Konzeption von Spielen, dem Game Design, liegen verschiedene Theo-
rien und Erfahrungen zu Grunde. Zum einen sind dies Ansatze aus der Forschung in
Psychologie, im Speziellen zur Motivation. Zum anderen nimmt auch das Systemische
Denken eine wichtige Rolle ein. Aus diesen beiden Forschungsrichtungen ist in den letz-
ten Jahren die systematische Beschaftigung mit der Nutzung des Potenzials von spiele-
rischen Elementen hervorgegangen [Zichermann u. Cunningham 2011]. Die so gewonne-
nen Erkenntnisse sind sowohl fir die Konzipierung von Spielen wie auch fur spielerische
Anreicherung von nicht-spielerischen Systemen, Gami cation, zentral, sofern Gami cati-
on auch die Selbstbestimmung und somit den Spay férdern soll. Im Folgenden werden
mit der Selbstbestimmungstheorie und der Flow-Theorie zwei wichtige Grundlagen des
Motivations-Design vorgestellt. Auyerdem wird auf die Bedeutung von Systemdenken auf
das System-Design eingegangen. Zuletzt werden einige Aspekte von zentralen spieltypi-
schen Design-Elementen diskutiert.

3.2.1 Grundlagen des Motivations-Designs von Spielen

Game Designer stitzen sich zur Entwicklung von Spielen auf verschiedene Theorien und
Modelle. Besonders oft referenziert [Koster 2010; Rado 2011; Salen u. Zimmerman 2004;
Schell 2008] wird die Flowtheorie von Mihaly Csikszentmihalyi [1990, 1992]. Sie beschreibt
die Bedingungen, wie Menschen in einen Zustand der tiefsten Konzentration geraten kon-
nen.

Basierend auf die Erkenntnisse und das Handwerk von Game Designer sind in den letz-
ten Jahren einige umfassende Publikationen entstanden, wie dieses Wissen auf nicht-
spielerische Kontexte angewendet werden kann. Im Unterschied zu Spielen werden viele
Systeme im nicht-spielerischen Kontext nicht ganzlich freiwillig genutzt. Deshalb ist dort
zusétzlich die Selbstbestimmungstheorie von Edward L. Deci und Richard M. Ryan [Deci
u. Ryan 1993; Ryan u. Deci 2000, 2002] von groyer Bedeutung [Kapp 2012; Kapp u. a.
2013; Werbach u. Hunter 2012]. Die Selbstbestimmungstheorie de niert drei menschliche
Grundbeduirfnisse.
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Flow-Theorie

Mihaly Csikszentmihalyi hat jahrzehntelang Gber Glick und Freude geforscht. Seine we-
sentlichsten Erkenntnisse filhrten zur Flow-Theorie [Csikszentmihalyi 1990, 1992]. Als
Flow bezeichnet er einen Zustand tiefster Konzentration, in dem alles andere vergessen
gehe. Ebenso verschwinde jegliches Zeitgefiihl. Alle Gedanken seien auf eine Tatigkeit
gerichtet. Er spricht von einem Trance-ahnlichen Zustand.

Flow-Zustande kdénnen laut Csikszentmihdlyi unter bestimmten Voraussetzungen entste-
hen. Dazu werde erstens eine Herausforderung bendétigt, die den individuellen Fahigkeiten
entsprachen. Sie solle weder unterfordern noch Uberfordern. Der optimale Mittelweg sei da,
wo Menschen sich maximal konzentrieren missten, um die Tatigkeit verrichten zu kénnen.
Als zweites solle das Ergebnis nicht vorhersehbar sein. Individuen hétten die Situation al-
so nicht unter Kontrolle, seien aber bestrebt, die Kontrolle zu erlangen. Sie sollten das
Gefuhl haben, dass sie dies scha en konnten dies sei zugleich die Herausforderung als
auch das Ziel. Wenn sie nicht das Gefihl hatten, die Kontrolle erlangen, resp. das Ziel er-
reichen zu kdnnen, wurden sie sich tberfordert fihlen. Weiter sei ein Umfeld notwendig, in
dem Menschen sich konzentrieren kdnnten. Unmittelbare Rickmeldungen wirden helfen
zu erkennen, ob sie auf dem richtigen Weg und naher an ihr Ziel gerickt seien.

Nicht alle Menschen wirden gleichermayen gut Flow erleben kénnen. Personen mit Auf-
merksamkeitsstorungen, sehr unsichere Menschen, die sich standig sorgen, einen Fehler zu
machen oder sehr egozentrische Menschen falle es gemay Csikszentmihalyi schwer.

Csikszentmihalyis Kriterien fur den Flow-Zustand beschreiben ziemlich genau das Erleb-
nis, wenn ein gutes Spiel gespielt wird. Umso weniger erstaunt sein Fazit [Csikszentmihalyi
1992, S. 202]:

Je mehr die Tatigkeit innerlich einem Spiel ahnelt mit Vielfalt, angemesse-
nen, exiblen Herausforderungen, deutlichen Zielen und unmittelbarer Rick-
kopplung umso erfreulicher wird sie, ungeachtet der persénlichen Entwicklung
dessen, der sie ausubt.

Moglicherweise ist es dieser Flow-Zustand, den Friedrich Schiller mit folgenden Worten
beschrieb [Schiller 1960, S. 41]:

[...] der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Worts Mensch ist,
und ist nur da ganz Mensch, wo er spielt.
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Schiller bezeichnet diesen Zustand als Erfullung des Spieltriebes. Er geht davon aus, dass
die Emp ndungen und der Verstand harmonisch zusammenwirken missen, um den Spiel-
trieb zu befriedigen und um ganz Mensch sein zu kdnnen.

Die identische Charakterisierung von Spiel- und Flow-Erlebnis macht die Erforschung des
letzteren zu einer wichtigen theoretischen Grundlage fir Game Designer.

Selbstbestimmungstheorie

Laut der Theorie von Edward Deci und Richard Ryan [Deci u. Ryan 1993; Ryan u. Deci
2000, 2002] hatten Menschen drei psychologische Grundbedurfnisse:

Bedurfnis nach Kompetenz: Menschen wirden e ektiv mit ihrer Umgebung intera-
gieren wollen. Sie wirden Herausforderungen mogen, die ihren Fahigkeiten entspre-
chen und diese Fahigkeiten erweitern wirden. Sie wirden wachsen wollen im Sinne
von Lernen.

Bedurfnis nach Zugehdrigkeit: Menschen wirden mit anderen Menschen verbunden
und akzeptierter Teil einer Gemeinschaft sein wollen. Sie wirden sich um andere
kiimmern wollen und es mdgen, wenn andere sich um sie kimmern.

Bedurfnis nach Autonomie: Menschen wirden das Gefuhl haben wollen, das eige-
ne Verhalten selbst bestimmen zu kdnnen. Ihr Verhalten solle im Einklang stehen
mit ihren Interessen und ihren Wertvorstellungen. Die Handlungen kénnten aber
durchaus von auyen beein usst sein oder unterstttzt werden.

Herold u. Herold [2011] begrinden die drei psychologischen Grundbedurfnisse evolutions-
psychologisch:
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Autonomie: Menschen miissten sich selber um ihr Uberleben kiimmern.

Wirksamkeit: Die Energie der Menschen sei endlich. Um nicht unnoétig Energie zu
verbrauchen, mussten Handlungen erfolgreich sein.

Zugehdrigkeit: Gemeinsam mit anderen wirden Individuen oft eher zum Erfolg kom-
men und bessere Uberlebenschancen haben.
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Empirische Studien zeigen, dass das Wohlbe nden erhéht wird, wenn mindestens eines
dieser drei Bedurfnisse besser befriedigt wird [Ryan u. Deci 2002].

Die Selbstbestimmungstheorie besteht aus verschiedenen Subtheorien. Eine davonQdie
ganismic Integration Theory [Ryan u. Deci 2000] ist fur den weiteren Verlauf der Arbeit
von wesentlicher Bedeutung. Sie unterteilt zwischen intrinsischer und extrinsischer Mo-
tivation. Intrinsische Motivation gemass Ryan und Deci meint, dass die Handlung selbst
motivierend sei, Handlung und Ziel lassen sich nicht trennen. Individuen erledigen eine
Handlung, um der Handlung willen. Bei der extrinsischen Motivation liegt das Ziel auyer-
halb der Handlung selbst. Menschen flhren sie nur aus, weil sie von auyen durch Dritt-
personen, Medien, gesellschaftliche Normen, Gesetze oder ahnliches beein usst werden
[Edelmann 2003]. Oft sei unklar, ob eine Tatigkeit aus intrinsischer oder extrinsischer Mo-
tivation erfolgte. Die Motivation kénne sich andern, sowohl von intrinsisch zu extrinsisch
wie auch umgekehrt [Woodworth 1918]. Motivationspsychologen gehen auyerdem davon
aus, dass bei einer Handlung meistens intrinsische und extrinsische Motivationskomponen-
ten zusammenwirken wirden [Krapp 1999].

Nebst Deci und Ryan haben sich auch andere Psychologen mit intrinsischer und extrin-
sischer Motivation beschaftigt. Obwohl Uber die Grundausrichtung der Unterscheidung
Einigkeit herrscht, existieren, wenn es um die Details geht, verschiedene Konzepte dieser
beiden Begri e [Rheinberg 2006].

Diese Arbeit orientiert sich an der Auslegung von Richard Ryan und Edward Deci, die
auch im erziehungswissenschaftlichen Kontext breite Verwendung ndet [Rheinberg 2006].
Die beiden US-amerikanischen Motivationsforscher betrachten intrinsische und extrinsi-
sche Motivation in der Organismic Integration Theory nicht als Gegenséatze, sondern als
zwei Auspragungen auf einer Skala (s. Abbildung 3.2).

Abbildung 3.2: Motivationsskala nach Ryan u. Deci [2000], bekannt alSrganismic Inte-
gration Theory

Die Skala reicht von amotiviert bis intrinsisch motiviert mit vier Zwischenstufen extrinsi-
scher Motivation. Extern reguliert steht der Amotivation am néchsten. Wer eine Tatig-
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keit extern reguliert verrichtet, erledigt sie, um eine externe Nachfrage zu befriedigen. Die
Anreize erfolgen vielfach durch Belohnung oder Bestrafung. Die n&chste Stufe ist Introjek-
tion. Noch immer fiihlen sich Menschen hier von auyen zu einer Handlung gedrangt, zu-
gleich aber auch von der Aufgabe angesprochen, indem sich ihr Selbstwertgefiihl steigert.
Sie emp nden etwa Stolz, weil eine bestimmte Aufgabe ausgerechnet ihnen lbertragen
worden ist, weil sie damit einen bestimmten Titel erhalten oder weil sie kein Schuldgefiihl
haben missen. Von Identi kation sprechen Ryan und Deci, wenn Menschen das Gefihl
haben, die Tatigkeit aus eigenem Antrieb anzupacken, obwohl sie sie ungern erledigen. Als
Beispiel nennen Ryan und Deci ein Kind, das Vokabeln lernt, weil es weiy, dass es damit
seine Sprachkenntnisse verbessert, was es als erstrebenswertes Ziel betrachtet. Sie haben
sich das Ziel selbst auferlegt. Integration ist nahe bei der intrinsischen Motivation und
sei vielfach nur schwierig von dieser zu unterscheiden. Individuen erledigen eine Handlung
aufgrund des Wertes, den sie dem Resultat beimessen, auch wenn die Handlung selbst zu
wenig Spay bereitet, als dass sie sie ihrer selbst willen ausiben. Diesen Wert haben sie
verinnerlicht und das Ziel deshalb selbst gewahlt. Bei all diesen Kategorien extrinsischer
Motivation seien Menschen extern reguliert. Je starker sie sich sozial integriert fihlten, de-
sto eher liessen sie sich extern regulieren. Erst wenn sie intrinsisch motiviert seien, wirden
sie eine Aufgabe aus freien Stlcken erledigen, weil sie ihnen Spay bereite.

Der sich im Verlaufe der Skala &ndernde Parameter ist die Selbstbestimmung. Extern regu-
liert ist die Selbstbestimmung nicht vorhanden, intrinsisch motiviert handeln Individuen
ausschlieylich selbstbestimmit.

Maynahmen, die Ein uss nehmen auf die Motivation, kdnnen bestehende intrinsische oder
instrinsch-nahe Motivation tGberlagern durch starker extrinsisch regulierte extrinsische Mo-
tivation. Dies wird Korrumpierungse ekt genannt. Umstritten ist, ob dieser Korrumpie-
rungse ekt negative Auswirkungen auf die Motivation hat [Cameron u. a. 2001; Deci u. a.
2001; Rheinberg 2006]. Es gibt aber deutliche Hinweise, dass zumindest monetare Be-
lohnungsanreize sich flr die langerfristige Motivation negativ auswirken wirden und zu-
satzliche kontrollierende, extrinsische Anreize bei Aufgaben, die Kreativitdt erfordern,
kontraproduktiv sein konnten [Ariely u.a. 2005; Pink 2010]. Pink prazisiert:

Uninteressante Routinejobs brauchen Fihrung; interessante Nicht-Routinejobs
sind von Selbstbestimmung abhéangig.
[Pink 2010, S. 44]

Belohnungen sind laut Pink nur dann unmittelbar negativ, wenn sie vor der Tatigkeit an-
gekundigt, also erwartet werden. Belohnungen wirden aber abh&ngig machen; wer einmal
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fur eine Tatigkeit belohnt werde, werde auch beim nachsten Mal eine Belohnung erwarten
[Pink 2010].

Gemay Deci und Ryan ist das Bedirfnis nach Autonomie und nach Kompetenz eng mit
der intrinsischen Motivation verkntpft. Werde das Autonomie- oder das Kompetenzgefuhl
vermindert, sinke die intrinsische Motivation, werde es erhoht, steige die intrinsische Mo-
tivation. Kontrollierende Maynahmen kénnten das Autonomie-Geftihl vermindern, infor-
mative Ruckmeldungen das Kompetenzgefiihl erh6hen. Belohnungen (nehmen Ein uss auf
die Zielvorstellung), angedrohte Bestrafungen, Deadlines, auferlegte Ziele, Uberwachung,
Wettbewerb und Bewertung kénnten als kontrollierend wahrgenommen werden und war-
den intrinsische Motivation vermindern. Positive Rickmeldungen hingegen koénnten als
informativ wahrgenommen werden und intrinsische Motivation steigern. Ebenso steigere
Wabhlfreiheit und ein Abbau von kontrollierenden Elementen die intrinsische Motivation.
Negative Riuckmeldungen kénnten das Kompetenzgefuhl und somit die intrinsische Moti-
vation verringern. Entscheidend sei, ob Interventionen als kontrollierend oder informierend
wahrgenommen werden. Beispielsweise Belohnungen kdnnten je nach Ausgestaltung infor-
mierend wahrgenommen werden, wenn sie nicht in einem bewertenden Kontext stehen.
Oder Wettkampf konne ebenfalls als informierend wahrgenommen werden, wenn das Kili-
ma spielerisch sei [Ryan u. Deci 2002].

Laut Deci und Ryan beein usst auch das Zugehorigkeitsgefuhl die intrinsische Motivation,
allerdings nicht so ausgepragt wie die anderen beiden Kriterien. Menschen, die sich sozial
eingebunden fihlen wirden, seien starker intrinsisch motiviert. Beispielsweise Kinder, die
sich im selben Raum mit einer unbekannten erwachsenen Person befanden, wirden eine
tiefe intrinsische Motivation zeigen. Das Zugehdrigkeitsgefuhl sei aber sehr bedeutsam fir
die Internalisierung extrinsischer Vorstellungen.

Wo die Befriedigung der drei Grundbedurfnisse nicht mdglich sei, werde auf extrinsische
Ersatzbefriedigungen wie Reichtum oder Ansehen ausgewichen. Seien solche Bedurfnisse
erfullt, stelle sich jedoch nicht das selbe ausgepréagte Wohlbe nden ein, wie wenn die
Grundbedurfnisse befriedigt seien.

Die Befunde von Deci und Ryan korrelieren mit jenen der Psychologin Carol S. Dweck
[1999]. Ihre empirischen Untersuchungen zeigen einen Unterschied zwischen Lob fir Leis-
tung und Lob fur Personen. Lob fir Leistung wirden informierend wahrgenommen und
hatten keinerlei negative Folgen wahrend Lob fur die Person, z.B. du bist gut, als extrin-
sische Motivation den Status der Person erhéhen wirden, kontrollierend wahrgenommen
wurden und langerfristig leistungssenkend wirken konne.
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Aus lernpsychologischer Sicht wird intrinsische Uber die extrinsische Motivation gestellt,
weil intrinsisch an einem Unterrichtsthema motivierte Schilerinnen und Schiler kreativere
Aufgabenbewaltigung zulassen und nachhaltigere Lernerfolge vorweisen wirden [Muraya-
ma u.a. 2013; Ryan u. Deci 2000; Utman 1997]. Stark extrinsische Motivation hingegen
wirden den wahrgenommenen Druck erh6hen und von der Aufgabe ablenken. Die Vorzu-
ge der intrinsischen Motivation wurden vor allem bei komplexen Téatigkeiten zum Tragen
kommen [Utman 1997]

Studien zeigen, dass Schilerinnen und Schiler in verschiedenerlei Hinsicht pro tierten,
wenn die Lehrperson ihre Autonomie starken. Verglichen mit Schilerinnen und Schilern
von starker kontrollierenden Lehrpersonen, die vor allem regulierende Motivationsfakto-
ren ansprechen wirden, wirden Schilerinnen und Schiler mit hoher Autonomie héhere
akademische Erfolge und eine hohere wahrgenommene Kompetenz erreichen. Auyerdem
hatten sie positivere Emotionen, ein héheres Selbstvertrauen, ein groyeres konzeptuelles
Verstandnis, ein exibleres Denken, mehr aktive Informationsprozesse und sie seien krea-
tiver. Letztlich resultiere langerfristigeres, nachhaltigeres Wissen [Reeve 2002].

Lehrpersonen, die intrinsische Motivation fordern, indem sie die Autonomie der Schulerin-
nen und Schiler starken, wirden sich in folgenden Punkten von starker extrinsisch motivie-
renden Lehrpersonen unterscheiden: Intrinsisch motivierende Lehrpersonen wirden mehr
zuhoren, den Schilerinnen und Schuler mehr Zeit fir eigenstandige Arbeit zur Verfiigung
stellen, 6fter qualitativ hochstehende Leistungen loben statt die Schilerinnen und Schuler
selbst, eher auf Fragen eingehen und mehr Aussagen machen, die eine bestimmte Perspek-
tive einnehmen. Eher extrinsisch motivierende Lehrpersonen wiirden mehr instruktionale
Materialien nutzen, mehr Losungen prasentieren und mehr Anweisungen geben. Grund-
satzlich sei entscheidender, was Lehrpersonen tun, als was sie sagen. Wichtig sei auch, wie
interessiert Schulerinnen und Schiler an einem Thema seien. Lehrpersonen wirden zwar
meinen, einschatzen zu kdnnen, was Schilerinnen und Schiler interessiere, Studien zeigten
aber, dass sie sich in ca. der Hélfte der Félle irren wirden [Reeve 2002].

Im Rahmen dieses Forschungsprojektes sind fur die Ausgestaltung der Online-Plattform
die Flow- sowie die Selbstbestimmungstheorien zentral.

3.2.2 Systemdesign mit Systemdenken

Systemdenken geht einher mit konstruktivistischen Denkansatzen, wie sie im zweiten Ka-
pitel beschrieben wurden.
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Beim Systemdenken auch systemisches Denken genannt, im EnglischerSistems Thin-

king bekannt liegt der Fokus nicht auf den einzelnen Elementen eines komplexen Systems,
sondern auf den Verbindungen resp. der Kommunikation zwischen den Elementen. Kom-
plexe Systeme werden nicht als fest betrachtet, sondern als dynamische Prozesse. Andert
sich ein Element, kann dies tUber die Verkniupfungen mit den anderen Elementen Auswir-
kungen auf das Gesamtsystem haben und eine veranderte Dynamik auslésen [Hubrig u.
Herrmann 2012]. Ein System wird folglich als Summe aller Prozesse und der gegenseitigen
Wechselwirkungen verstanden [Meadows 2008]. Systeme wiurden ein Gleichgewicht anstre-
ben zwischen verandern und bewahren [Hubrig u. Herrmann 2012]. Das hieye, dass sie so
lange als moglich versuchen, sich selbst als System zu bewahren, indem sie sich den Ande-
rungen von auyen anpassen. Ein Zustand wirde nur immer fUr eine kurze Zeit bestehen
[Kriz 2000]. Aufgrund der Anpassungsfahigkeit der Systeme seien die Veranderungen aber
oft gegen auyen nicht sichtbar, sondern erst, wenn das System nicht mehr in der Lage sei,
die Veranderungen von auyen zu nivellieren.

Spiele, Rechtssysteme, die Weltwirtschaft, Okosysteme, der Unterricht oder Schulsyste-
me sind solche Summen vieler Prozesse, deren Wirkungen gemay dem Systemdenken nur
verstanden werden kénnen, wenn die gegenseitigen Beein ussungen der einzelnen Prozes-
se beleuchtet werden. Eine kleine Anderung an einem System kann indirekte Wirkungen
zeigen und dadurch unerwartete E ekte haben. Solche indirekten Wirkungen gilt es beim
Systemdenken zu erkennen und verstehen, wobei sich jedes System von anderen unterschei-
det. [Foerster 2005] spricht deshalb von nichttrivialen Systemen, bei denen nicht einfach
ein bestimmter Input zu einem bestimmten Ergebnis fihre, sondern zu unterschiedlichen
Ergebnissen fuihren kdnne.

Auch Spiele sind die Summe von dynamischen Prozessen, die sich gegenseitig beein ussen.
Die Wirkung einzelner Elemente kénnen nicht gesondert betrachtet werden, sondern fallen

in unterschiedlichen Systemen unter Umstanden unterschiedlich aus. Dieser Aspekt ieyt
auch in Gami cation-Methodiken ein.

Methodisch steht beim Game Design deshalb der iterative Entwicklungsprozess im Zen-
trum. Spiele werden nicht auf dem Reiybrett entworfen und dann umgesetzt. Vielmehr
entstehen sie in iterativen Schritten. Zuerst wird ein Prototyp entwickelt, dieser getestet
und evaluiert und dann wird der Prototyp basierend auf den Erkenntnissen weiterentwi-
ckelt bis letztlich nach mehreren solchen lIterationen ein Spiel mit gut funktionierender
Spielmechanik resultiert [Salen 2007]. Fur das vorliegende Forschungs- und Entwicklungs-
projekt drangt sich aus Perspektive des Systemdenkens ebenfalls ein iterativer Entwick-
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lungsprozess auf, da die Dynamik bei der Verwendung der Online-Plattform aufgrund der
Komplexitat ebenfalls nicht vorhersehbar ist.

3.2.3 Spieltypische Design-Elemente

Basierend auf der gangigen Theorie ist der wesentliche Schritt sowohl bei der Konzipie-
rung von Spielen als auch von Gami cation-Projekten das sinnvolle Zusammenfuhren von
einzelnen Spielelementen. Gutes Game Design ist auch fir gami zierte Systeme entschei-
dend fir den Spay, gefolgt von visueller Darstellung, der Steuerung und weiteren Faktoren
[Wang u.a. 2009].

Intrinsisch-nahe Motivation kann gezielt durch jene spieltypischen Elemente geférdert wer-
den, die die Selbstbestimmung und den Spay erhéhen. Bei Spielen wird oft an jene Elemen-
te gedacht, wie sie in den meisten Regelspielen vorkommen: Punkte, verschiedene Formen
von Abzeichen (Badges) und Ranglisten. Diese seien aber fir den Spay nicht zentral. Soll
ein Spiel oder ein gami ziertes System Spay bereiten, seien etwa die Storyline, Humor in
Dialogen und soziale Interaktionen wichtiger [Shen u. a. 2009].

Gemay dem Systemdenken sprechen nicht alle Menschen gleich auf spieltypische Elemente
an. Eine entsprechende empirische Untermauerung liefert Carol Dweck [1999]. Laut ihr
kdnnen Ziele in zwei Kategorien unterteilt werdeMastery Goalsmeint die Haltung einer
Person, eine Aufgabe ihrer selbst willen l6sen zu wollen wahrend Barformance Goals

im Vordergrund steht, die Leistung gegen Auyen zu demonstrieren. DMastery Goals
kdnnen weiter in intrinsische und extrinsischéViastery Goalsund Performance Goalsin

das Vermeiden von schlechten Leistungsausweisen und in das Erreichen von guten Leis-
tungsausweisen unterteilt werden. Typischerweise wirden Personen mehrere dieser Ziele
verfolgen, wobei ein Ziel tberwiege. Ubertragen auf Spielelemente kann dies am Beispiel
von Badges veranschaulicht werden: Badges zeigen nicht bei allen Personen eine motivati-
onssteigernde Wirkung. Bei Personen, die nur eine Téatigkeit verrichten, um eine schlechte
Bewertung zu vermeiden, wirden Badges im Gegensatz zu anderen nicht motivierend
wirken [Hakulinen u. Auvinen 2014].

Im Forschungsprojekt sollen nach Méglichkeit auch intrinsische Motivationsanteile erhéht
werden. In der Folge werden jene spieltypischen Elemente vorgestellt, die fur die intrinsisch-
nahe Motivation wichtig sind. Ihre Nahe zu den Ergebnissen der Selbstbestimmungstheorie
und der Flow-Theorie ist unverkennbar.
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Herausforderungen

Laut der verwendeten Arbeitsde nition von Spiel, wonach ein Spiel als eine selbstbe-
stimmte Herausforderung mit dominierendem immanentem Ziel verstanden wird, durften
die Herausforderung und die Selbstbestimmung Schlissel-Elemente von Spielen sein. Auch
Deterding [2013] hélt die Herausforderung fiir das wohl zentralste spieltypische Element.
Der Flow-Theorie folgend, sollte eine Herausforderung ein klares Ziel, ein ungewisses Er-
gebnis und konstruktive, ermutigende Rickmeldungen haben. Viele Menschen bevorzugen
Gllcks-Elemente in Spielen, also Faktoren, die einen ungewissen Ausgang bewirken [Kapp
u.a. 2013; Malone u. Lepper 1987]. Die Aufgabe sollte den individuellen Kompetenzen
entsprechen, also nicht zu einfach aber auch nicht zu schwierig sein.

Selbstbestimmung und Kontrolle

Haben Menschen das Geflhl, ihre Handlung selbst bestimmen und kontrollieren zu kénnen,
wirkt sich dies laut Selbstbestimmungstheorie positiv auf ihre Motivation aus. Entschei-
dend ist das Gefuhl der Kontrolle und das Gefiihl der wahrgenommenen (Wahl)freiheit,
nicht die tatsachliche Kontrolle und Freiheit. Das Gefuihl der Kontrolle wird dadurch be-
stimmt, wie stark das Ergebnis der Handlung tatséchlich abhangig ist von eigenen Ent-
scheidungen und wie viel Wahimdglichkeiten vorhanden sind. Eingeschrankte Wabhlfreiheit
verstarke die Abneigung gegen die verbliebenen Mdglichkeiten, also z.B. gegen eine vorge-
gebene Aufgabe, die gelést werden muss. Auyerdem verstarke sie ein Gefluhl der Hil osig-
keit. Zu viele Wahlmaoglichkeiten kénnten hingegen Uberfordernd sein. Beides kdnne sich
negativ auf die Motivation auswirken [Cordova u. Lepper 1996; Malone u. Lepper 1987;
Schwartz 2005; Weiner 1994].

Anregung der Neugierde

Die gezielte Ansprache der Neugierde kann eine Trigger-Funktion einnehmen und das In-
teresse erhéhen. Zum einen kann Neugierde tber die Sinne angesprochen werden (sensori-
sche Neugierde), also etwa Uber Gerdusche, Gra ken oder verandertes Licht. Zum anderen
kann sie Uber die Kognition aktiviert werden (kognitive Neugierde), Uber unvollstandige
Informationen wie etwa bei einem Puzzle, tber inkonsistente Informationen (z.B. wider-
spruchlichen Aussagen in einem Krimi) oder durch zu ausschweifende Informationen, die
nach einer Vereinfachung in Form einer Gra k, einer Formel, einer Matrix oder ahnlichem
verlangen [Cordova u. Lepper 1996; Malone u. Lepper 1987].

Anregung der Fantasie
Die Fantasie kann etwa durch Gra ken, Musik, Sound-Elemente oder einer Geschichte an-
geregt werden. Gemay Malone u. Lepper [1987] lasst sich exogene von endogener Fantasie
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unterscheiden. In einer Lernumgebung ist exogene Fantasie abhangig vom Erlernten, wah-
rend endogene Fantasie und das Erlernte sich gegenseitig bedingen. Als Beispiel fur eine
exogene Fantasie nennen Malone und Lepper Hangman, wo bei jeder falschen Antwort ein
anderes Korperteil gezeichnet wird. Endogene Fantasien kbnnten etwa angeregt werden,
wenn ein historisches Ereignis auf einer Zeitskala eingezeichnet werden soll. Bei diesem
Beispiel ware die Losung abhangig sowohl vom geschatzten Zeitraum als auch von der
Positionierung auf der Zeitskala.

Erhéhung der Identi kation

Durch die personliche Ansprache mit Namen in einer digitalen Umgebung kann die Iden-

ti kation erhoht werden. Hey, Berater Kevin, kannst du mir helfen? durfte auf groyeres
Interesse stoyen als derselbe Satz ohne den Namen. Genauso kann es sich motivationsstei-
gernd auswirken, wenn Menschen sich mit den Charakteren der Geschichte identi zieren,
weil sie fur sie Bewunderung emp nden oder weil sie ihnen ahnlich sind. Auch Avatare und
eine Ubergeordnete Storyline kdnnen wichtige Elemente zur Erhdhung der Identi kation
sein [Cordova u. Lepper 1996; Kapp u.a. 2013; Malone u. Lepper 1987].

Kooperation und Wettkampf

Sowohl Kooperation als auch Wettkampf kdnnen starke Motivationsfaktoren sein und den
Spay erhohen. Beides lasst sich wiederum in endogene und exogene Sozialbeziehungen
unterteilen. Endogen meint, dass die Leistung mehrerer Personen voneinander abhangig
ist. Voneinander unabhangige Leistungen sind entsprechend exogen. Beispielsweise kbnnen
Personen in mehrere Gruppen eingeteilt werden und jede Person kann flr sich Punkte ge-
winnen, die dann pro Gruppe zusammengezahlt und mit den Punktestanden der anderen
Gruppen verglichen werden. So ergibt sich innerhalb einer Gruppe exogene Kooperation
und zwischen den Gruppen exogener Wettkampf. Hingegen ist etwa bei einem Fuyballspiel
die Leistung der einzelnen Spieler abhéngig von den Mitspielern, es handelt sich innerhalb
einer Mannschaft also um endogene Kooperation und zwischen den Mannschaften um en-
dogenen Wettkampf, da nur ein Fuyball vorhanden ist und somit die Leistung der beiden
Mannschaften auch wiederum voneinander abhangig ist. Malone u. Lepper [1987] vermu-
ten, dass endogene Kooperation und endogener Wettkampf motivationsférdernder ist als
ihre exogenen Pendants.

Rickmeldungen und Anerkennung

Zuletzt méchten die meisten Menschen méglichst zu jedem Zeitpunkt Bescheid wissen tber
den aktuellen Leistungsstand. Auyerdem erho en sie sich Anerkennung und Wurdigung
ihrer Leistung. Gerne machen sie deshalb das Erreichte gegen auyen sichtbar. Dazu kénnen
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etwa Ranglisten dienen, gut ausgerlstete Avatare oder sichtbare Badges [Denny 2013;
Kapp u.a. 2013; Malone u. Lepper 1987].

3.3 Computerbasierte Gami cation

Aus Game leitet sich der Begri Gami cation ab. Der britische Spieleentwickler Nick
Pelling verwendete diesen Begri 2003 als Erster im heute Ublichen Sinn. Ab etwa 2010
setzte sich der Begri durch [Google 2017] und wurde vor allem im Marketingkontext breit
verwendet. Bei einer Umfrage im Jahre 2012 ging eine Mehrzahl der befragten Internet-
Expertinnen und -Experten davon aus, dass Gami cation auch in Zukunft eine wesentliche
Rolle spielen durfte [Anderson u. Rainie 2012]. Das Marktforschungsunternehmen Gartner
bestatigt die prognostizierte hohe Bedeutung von Gami cation fur Wirtschaftsunterneh-
men in naher Zukunft [Gartner 2011, 2013, 2014]. Gemay verschiedenen Trend-Reports
von Horizon durfte Gami cation von 2014 bis etwa 2020 einer der bedeutendsten Trends im
Zusammenhang der Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT) in Bildungs-
settings werden [The New Media Consortium 2014a, c, b, 2015].

3.3.1 Begri und Wesen von Gami cation

Mit verbreiteterer Verwendung des Begri s begannen auch Forscher sich mit dem Phéno-
men auseinanderzusetzen. Die Uberlegungen von Deterding u. a. [2011] resultierten in der
heute wohl meistzitierten De nition:

[Gami cation is] the use of design elements characteristic for games in non-
game contexts.

Es geht bei Gami cation im Unterschied zu einem Spiel nicht um eine eigenstandige Ein-
heit [Kapp u.a. 2013], sondern um einen Prozess, bei dem ein bestehendes System, das
kein Spiel ist, um spieltypische Elemente ergénzt oder das System so umgebaut wird,
dass es spielerischer erscheint. In einer leicht unterschiedlichen De nition betonen Wer-
bach u. Hunter [2012, S. 26], dass bei diesem Prozess nicht nur spieltypische Elemente in
nicht-spielerischen Kontexten tbernommen werden, sondern auch die Techniken und das
Handwerk von Game Designern:
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[Gami cation is] the use of game elements and game-design techniques in
non-game contexts.

Bereits vor 2010 hatte es Bemihungen gegeben, Systeme nach dem Vorbild von Spielen
motivierend und spayig zu gestalten. Damals umschrieb man solche Vorhaben mit Formu-
lierungen wie Ausschopfung des Potentials von Video-Spielen oder dhnlich [Werbach u.
Hunter 2012].

Der Begri Gami cation entstand zu einer Zeit, in der Computer und das Internet von
groyer Bedeutung sind. Diese Technologien bieten ein erweitertes Repertoire an spieleri-
schen Mdglichkeiten. Besonders die Verknipfung mit der Rechnerleistung von Computern
und mit den Millionen tber das Internet vernetzten Menschen machen Gami cation at-
traktiv. Im Internet kbnnen Highscore-Listen, Punktestande und Abzeichen (Badges) ver-
waltet und dargestellt werden. Nutzende aus aller Welt kénnen sich miteinander messen
oder zusammenarbeiten. Mit Sensoren oder GPS lassen sich Punktelisten, Badges und
ahnliches sogar mit Produkten verkntpfen. Wer beispielsweise einen Nike+-Schuh [Ni-
ke 2015] mit eingebautem Sender tragt, kann die Aktivitat mit diesem Schuh erfassen,
mit einer App fur Smartphones verwalten und die personliche Leistung tUber das Internet
mit Freunden vergleichen. Die Leistungen kénnen in sozialen Netzwerken angezeigt und
verknupft werden.

[Werbach u. Hunter 2012] unterteilen die spieltypischen Elemente, die im Kontext von
Gami cation in spielfremde Umgebungen eingebracht werden kdnnen, in Komponenten,
Mechaniken und Dynamiken. Die Komponenten sind die konkreten Bausteine, die fir
Gami cation genutzt werden kdnnen, beispielsweise Badges, Punkte, Levels und Quests.
Mechaniken sind Prozesse, welche die Handlung im gami zierten System vorwarts trei-
ben. Beispiele sind Herausforderungen, Kooperationen, Wettbewerbe oder Belohnungen.
Dynamiken sind Gibergeordnete Aspekte wie Einschrankungen, Fortschritte, Storylines und
Beziehungen. Das Zusammenspiel solcher Elemente erzeugt letztlich Anreize, in einer be-
stimmten Art und Weise mit dem gami zierten System umzugehen.

Die Einteilung von Werbach und Hunter basiert auf der Arbeit von Hunicke u.a. [2004],
die das MDA Framework erstellten. MDA meint die drei BestandteileMechanics Dyna-
mics und Aesthetics Mechaniken korrespondieren mit Werbach/Hunters Komponenten,
Dynamiken mit Werbach/Hunters Mechaniken und Asthetik beschreibt die emotionale
Stimmung, die die Interaktion mit dem Spiel bei den Spielenden auslost.
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Fuchs [2014] versteht unter Gami cation in Analogie zu englischsprachigen Begri en wie
Globalization McDonaldization, Americanization, etc, einen gesamtkulturellen Prozess,
einen gesellschaftlichen Wechsel hin zu einer spielerischeren Welt. Er sieht das 21. Jahr-
hundert ahnlich wie das 18. Jahrhundert als spielerische Ara.:

Today we see ubiquitous availability, transplanetary distribution channels, and
an acceptance of computer games that transcends class and social group, and
games no longer belong to any age group, ethnicity, gender, or subculture.
[Fuchs 2014, S. 132]

Trotz der durchaus einsichtigen Auslegung des Begri s durch Fuchs, bezieht sich Gami -
cation im Folgenden auf die gangige Auslegung geméay Deterding et al. resp. Werbach und
Hunter.

Spiele werden typischerweise freiwillig gespielt. Game Desiger, welche die Spiele konzeptu-
ell entwickeln, haben keinerlei Mdglichkeit, Menschen zu zwingen, ihre Spiele zu spielen.
Ihre einzige Moglichkeit, Menschen fir ihr Spiel zu begeistern, sind packende, immersive
Spieleigenschaften. Deshalb sind bei Spielen die einzelnen Elemente so gewahlt und auf-
einander abgestimmt, dass die Spielenden Spay haben. Entscheidend ist ein motivierendes
Spielerlebnis.

Ahnliches gilt fur gami zierte Systeme. Auch dort soll den Nutzenden ein spielerisches,
motivierendes Umfeld geboten werden. Allerdings gilt es bei Gami cation noch Ziele zu-
satzlich zum Spay im Auge zu halten. Das Design des zu gami zierenden Systems ist
deshalb anspruchsvoller zu entwickeln als jenes von Spielen, da nicht nur auf Elemente
abgestitzt werden kann, die Spay bereiten [Manrique 2013].

Typischerweise sollen mit den motivierenden Elementen Anreize gesetzt werden, um diese
zusétzlichen Ziele zu erreichen. Ein bekanntes Beispiel stammt von der Initiative The Fun
Theory von Volkswagen. Menschen haben oft die Wahl, eine Rolltreppe oder eine Treppe
zu benutzen. Aus Grinden der Fitness ware die Treppe sinnvoller, doch die bequemere
Rolltreppe ist verlockender. Im Rahmen der Volkswagen-Initiative wurde eine Rolltreppe
zu einem Piano umgebaut und das Treten auf eine Treppenstufe erzeugte einen Ton.
Mit diesem Umbau machte das Treppensteigen mehr Spay und gemay der Aussage der
Initiative benutzten 66% mehr Personen als ublich die Treppe [Volkswagen 2009].

Gami cation kann bei allen Systemen verwendet werden, die selbst kein Spiel sind, die aber
sinnvoll spielerischer, lustvoller gestaltet werden kdnnten. Dies kann etwa bei langweiligen,
stereotypen Aufgaben der Fall sein oder bei Tatigkeiten, bei denen zumindest ein innerer
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Schweinehund Uberwunden werden muss, etwa beim Treppensteigen. Werbach u. Hunter
[2012] weisen darauf hin, dass ein spielerisches, also lockeres und unverkrampftes Umfeld
aber auch dazu beitragen kénne, emotionale Bindungen zu festigen, Kreativitat zu férdern,
produktive Zusammenarbeit zu erleichtern und individuelle Fahigkeiten auszuleben.

Abbildung 3.3: Motivierungsbedarf flr ein bestimmtes gewtinschtes Verhalten

Bei Motivierung kann zwischen punktueller und langerfristiger Motivierung unterschieden
werden (s. Abbildungen 3.3, 3.4 und 3.5). Von punktueller Motivierung kann dann gespro-
chen werden, wenn jemand fur ein gewlnschtes Verhalten immer wieder neu motiviert
werden muss. Beispielsweise merkt eine Lehrperson, dass gewisse Schulerinnen und Schi-
ler ihre Hausaufgaben nur erledigen, wenn sie benotet werden. Oder eine Fluggesellschaft
kann ihre Flugzeuge nur auslasten, wenn sie Rabatte auf Fliige gewahrt.

Sowohl das Hausaufgaben-Beispiel wie auch das Beispiel der Fluggesellschaft zeigen, dass
punktuelle Motivierung langerfristig schlecht funktioniert. Die Lehrperson wird es leid,

ihre Schilerinnen und Schiler standig antreiben zu missen. Die Fluggesellschaft kann
oder will sich langerfristig die verbilligten Tarife nicht leisten.

Bei langerfristiger Motivierung werden die Motivierungs-Maynahmen direkt in das betref-
fende System integriert, so dass die Motivation innerhalb des Systems von Beginn an héher
ist. Bei den Hausaufgaben kdnnten dies Herausforderungen mit Ratselcharakter sein, die
gegeneinander gespielt werden. In der Flugbranche sind Programme zum Sammeln von
Flugmeilen erfolgreich, bei denen die Viel ieger im Status steigen und durch spezielle An-
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Abbildung 3.4: Punktuelle Motivierung fur ein bestimmtes Verhalten

gebote belohnt werden [Schrape 2014]. Diese Systemintegration der Motivation kann als
Gami cation betrachtet werden.

Abbildung 3.5: Langerfristige Motivierung fir ein bestimmtes Verhalten

Abgeleitet von der Organismic Integration Theory kdnnen Menschen motiviert werden
durch 1) Belohnungen und Bestrafungen, 2) gesteigerten Status 3) gesteigerte Identi kati-
on mit einer Handlung und 4) durch gesteigerte Selbstbestimmung und Spay. Analog dazu

kdnnen die moglichen Gami cation-Maynahmen in vier Kategorien unterteilt werden (s.
Abbildung 3.6):
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Belohnungs-Gami cation
Status-Gami cation
Identi kations-Gami cation

Selbstbestimmungs-Gami cation

Abbildung 3.6: Gami cation-Maynahmen angelehnt an die Motivationsskala von Ryan
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und Deci [Ryan u. Deci 2000]

Belohnungs-Gami cation. Die vermutlich einfachste Form von Gami cation ist

das Hinzufiigen von Belohnungen in Form von Punkten und Auszeichnungen (Bad-
ges). Solche Maynahmen lassen sich meist ohne groyen Aufwand umsetzen. Deren
Anreize sind jedoch noch stark extern reguliert. Diese Art von Gami cation nden
sich oft zur Kundenbindung. Beispielsweise erhalten Konsumenten beim Einkauf in
einem Geschaft eine Sammelkarte in der jeder Einkauf mit einem Stempel einge-
tragen wird. Bei einer vollen Karte gibt es eine Belohnung in Form von Rabatten.
Auch Bestrafungen fallen in diese Kategorie, gelangen bei Gami cation aber nur sel-
ten zur Anwendung. Pink [2010] macht geltend, dass Belohnungen und Bestrafungen
bei Routinetatigkeiten gut funktionieren wirden, nicht aber bei Tatigkeiten, die Pro-
blemlosekompetenzen erfordern. Dies sei so, weil diese extrinsischen Anreize keine
intrinsische Motivation unterwandern kénnten, da diese bei solchen Tatigkeit Ubli-
cherweise nicht vorhanden sei. Elemente der Belohnungs-Gami cation sind Punkte,
Badges oder Sammelobjekte.

Status-Gami cation.  Oft verwendet sind auch Maynahmen, mit denen der Status
der Nutzenden erhoht wird. Dies kann ganz einfach sein, indem eine Schlerin oder
ein Schuler sich fur eine Woche als Wandtafelche n oder Wandtafelchef bezeich-
nen darf. Fluggesellschaften haben die Status-Aufwertung perfektioniert. Viel ieger
erhalten ausgefeilte Angebote wie kostenlose Upgrades zur ersten Klasse bei Fligen,
Zugang zu speziellen Wartebereiche an Flughafen und vieles mehr. Durch diese flr
alle sichtbar bevorzugte Behandlung werden die Viel ieger von den anderen Flug-
gasten abgehoben. Die Kundenbindung zur jeweiligen Fluggesellschaft ist hoch, da
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andere Fluggesellschaften den speziellen Status dieser Viel ieger nicht anerkennen
[Schrape 2014]. Der personliche Status ist nur in einem bestimmten sozialen Um-
feld bedeutend. Diese Art Motivation kann folglich auch gesteigert werden, indem
das Zugehorigkeitsgefiihl zu der relevanten Gemeinschaft gefordert wird. Elemente
der Status-Gami cation sind 0 entlich ausgewiesene Anerkennungen jeglicher Art
(Ranglisten, Avatare, Level, etc.), hierarchisierende Wettkampfe und Kooperations-
formen oder kontrollierende Rickmeldungen.

Identi kations-Gami cation. Der Wert einer Handlung liegt in der Handlung
selbst. Von auyen kann der Wert nicht verandert werden. Aber von auyen kann die
Beziehung des Individuums zum Wert einer Handlung verandert werden, indem der
Wert einer Handlung betont oder im entscheidenden Moment an ihn erinnert wird
(s. Abbildung 3.7).

Abbildung 3.7: Hinweisschild im Parterre eines Gebaudes auf eine Arztpraxis im 4.

Obergeschoss

Das kann durch visuelle oder auditive E ekte geschehen, durch die Art, wie ein Ele-
ment positioniert oder wie es im Verhaltnis zu anderen dargestellt wird. Eine hohe
virtuelle Belohnung kann die Wichtigkeit einer Handlung verglichen mit anderen
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hervorheben. Weiter kann die Identi kation durch eine starkere emotionale Involvie-
rung erhoht werden. Das kann etwa mit einer direkten namentlichen Ansprache und
durch eine Storyline erreicht werden. Nutzende des gami zierten Systems kénnen
in die Rolle einer Figur einer Geschichte versetzt werden und diese entsprechende
Perspektive einnehmen. Identi kations-Gami cation kommt hau g bei Aktionen von
Umweltschutzorganisationen zum Einsatz. Beispielsweise wird visualisiert, wie viele
Baume durch eine Handlung gerettet wurden.

Selbstbestimmungs-Gami cation. Die vierte Form von Gami cation durfte die
anspruchsvollste sein. Je néher die extrinsische Motivation auf der Selbstbestimmungs-
Skala bei der intrinsischen steht, desto selbstbestimmter handeln Menschen. Sollen
mit Gami cation diese Motivations-Stufen erreicht werden, muss die Selbstbestim-
mung des Zielpublikums erhoht werden. Das steht im Kon ikt mit den Vorstellungen
der gami zierenden Instanz, die Anreize fir ein bestimmtes Verhalten setzen will,
also selbst Ziele erreichen will. Zum einen muss das System Nutzenden hohe Freihei-
ten gewahren. Zum anderen muss die Tatigkeit selbst interessant gestaltet werden,
damit sie auch freiwillig erledigt wird. Die Tatigkeit muss Spay bereiten und die Nut-
zenden herausfordern. Verdeutlichen lasst sich dies am Beispiel Hausaufgaben. Aus
Sicht der Lehrperson erledigen Schilerinnen und Schiiler die Hausaufgaben im besten
Fall aus freien Stiicken. Dies wiirde bedeuten, dass die Hausaufgaben in Konkurrenz
stehen zum reichhaltigen Unterhaltungsangebot, das Jungen zur Verfigung steht.
Das ist nur bei herausfordernden Aufgaben der Fall, die Spay bereiten. Sie mis-
sen nicht genauso viel Spay bereiten wie eine fesselnde TV-Serie oder ein packendes
Computerspiel, da Jugendliche etwa bei der Identi kations- und Integrations-Form
der extrinsischen Motivation auch den Wert der Hausaufgabe fir ihre beruiche
Zukunft mit bertcksichtigen. Trotzdem muss der Spayfaktor entscheidend sein, um
Schilerinnen und Schiler zu bewegen, die Hausaufgaben freiwillig zu l6sen.

Ein anderes Beispiel dieser Kategorie ist die erwahnte Piano-Treppe. Weder werden
dabei die Rolltreppennutzenden bestraft noch die Treppensteigenden belohnt. Auch
der Status der Treppensteigenden bleibt sich gleich. Stattdessen wurde die Téatigkeit
des Treppensteigens selbst lustvoller gestaltet. Elemente der Selbstbestimmungs-
Gami cation sind Herausforderungen, Wabhlfreiheiten, Uberraschungen und Unvor-
hergesehenes, Anregung der Neugierde und der Fantasie, nicht statusgetriebene Ko-
operation und Wettkdmpfe oder informative Rickmeldungen.

In Tabelle 3.3 sind die vier Gami cation-Arten mit Beispielen von Elementen und je einem
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Tabelle 3.3: Gami cation-Framework mit Beispielen von Spiel-Elementen und je einem
Beispielszenario

Belohnungs- Status- Identi kations- Selbstbestimmungs-
Gami cation Gami cation Gami cation Gami cation
Methode Belohnung/Bestrafung| Status erhéhen Identi kation erhéhen | Selbstbestimmung
und Spay erhéhen
Elemente Punkte, Badges, Sam4 Ranglisten, Avatare, | Visualisierungen, Anregung der Neu-
melobjekte Levels, Privilegien,| Sound-E ekte, gierde und Fantasie,
Badges, Fortschritts-| Hierarchisierung freie  Wahl, Heraus-
anzeige, Rickmeldun4 von Aktivitats- | forderungen, Uberra-
gen Mdoglichkeiten, Story- | schungen, statusfreie
line Kooperationen  und
Wettkdmpfe
Beispiel-Szenario | Punkte pro gekaufter| Viel iegerprogramm | Visualisierung von| Treppe, die zu einem
Pizza, Xte Pizza kos- guten  Taten  bei| Piano umgebaut wur-
tenlos. Umweltschutz- de
Kampagne

Beispielszenario gelistet.

Etliche spieltypische Elemente kdnnen je nach Kontext mehreren Gami cation-Kategorien
zugeordnet werden. Beispielsweise Badges kdnnen als Belohnung konzipiert sein, wie auch
als Statussymbol. Kooperationen und Wettkampfe kdnnen hierarchisierend sein und somit
Ein uss nehmen auf den Status, sie konnen das Wir-Gefuhl und somit die Identi kation
erhohen, sie kdnnen aber auch Spay bereiten und die Selbstbestimmung erhdhen.

In den ersten drei Kategorien werden die spieltypischen Elemente in der Regel additiv zu ei-
nem bestehenden, zu gami zierenden System hinzugefligt. Es geht darum, ein bestehendes
System attraktiver zu machen durch extrinsische Motivationsfaktoren. Selbstbestimmungs-
Gami cation hingegen zielt auf die Selbstbestimmung der Nutzenden ab. Ein System soll
so attraktiv sein, dass es freiwillig genutzt wird. Das kann vielfach durch eine echte Sys-
temveranderung erreicht werden. Selbstbestimmungs-Gami cation ist oft schwierig umzu-
setzen und bendtigt mehr Fantasie wie etwa das Beispiel der Piano-Treppe zeigt. Punkte
und Badges bei der Belohnungs-Gami cation hingegen lassen sich leicht hinzuftigen.

Mit Gami cation kann also die intrinsische Motivation erhoht werden [Ban eld u. Wil-
kerson 2014]. In den meisten Fallen gelangt jedoch eine Kombination von spieltypischen
Elementen zum Einsatz, die mehrere der vier Gami cation-Kategorien tangiert. Der Grund
daflr sind oft bereits vorhandene Uberlagernde extrinsische Motivations-Anreize des zu ga-
mi zierenden Systems, die nicht umgangen werden kdnnen. Beispielsweise missen Lehr-
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personen in vielen Kontexten Zeugnisnoten setzen, die fur die Ubergange zu htheren Schul-
stufen wirksam sind. Diese Systemkomponenten sind deutlich extrinsisch motivierend.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass fur eine zunehmende Anzahl an be-
ru ichen Tatigkeiten mit hohem Anteil an bendgtigter Kreativitdt und an Problemldseta-
tigkeit besonders Selbstbestimmungs-Gami cation von Bedeutung sein durfte. Aus Sicht
der Organismic Integration Theory von Ryan und Deci kann sinnvolle Gami cation als
Maynahme gesehen werden, um die Selbstbestimmung systemisch zu erhéhen und so die
Motivation stérker in Richtung der intrinsischen Motivation zu verschieben. Hingegen kann
Belohnungs-Gami cation der Kreativitat schaden. Belohnungs- und Status-Gami cation
kdnnen aber verwendet werden, um das Engagement bei nicht begehrten Aufgaben zu
erhohen, auf die nicht verzichtet werden kann. Auch kénnen Belohnungs- und Status-
Gami cation hilfreich sein, um die Aufmerksamkeit zu fokussieren und die wahrgenom-
mene Dauer zu verkirzen [Kapp u.a. 2013].

Fur Gami cation-Vorhaben scheinen jene Maynahmen hilfreich, die bei mangelnder Moti-
vation ansetzen und nicht bei bereits vorhandener. Dies ist bei Gruppen mit unterschiedli-
cher Basis-Motivation, beispielsweise Schulklassen, allerdings schwierig. Motivationale In-
terventionen mussen deshalb gut durchdacht sein, um eine Korrumpierung zu vermeiden.
Je naher mit einer Intervention an die die intrinsische Motivation herangekommen werden
kann, desto weniger entsteht die Gefahr, bestehende hohere Motivation zu Uberlagern.

3.3.2 Kiritik an Gami cation

Mit steigender Verbreitung von Gami cation wird auch die Kritik an diesem Ansatz lau-
ter. Gami cation is Bullshit des Game Designers lan Bogost ist wohl der bekannteste
Aufsatz, der sich kritisch mit Gami cation auseinandersetzt. Bogost meint mitBullshit
Unehrlichkeit. Genau dies wirft er Vertretern besonders aus dem Marketing vor, die ihr
bestehendes System um Punkte ergdnzen und dies dann als Gami cation also als spie-
l&hnlich bezeichnen. Durch eine solche Praxis werde das System selbst nicht gedndert
und folglich auch nicht lustvoller und spieléhnlicher [Bogost 2011a].

Ahnlich argumentiert Margaret Robertson [2010], auch sie eine Game Designerin:

What we're currently terming gami cation is in fact the process of taking the
thing that is least essential to games and representing it as the core of the
experience.
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Robertson bemangelt, dass die meisten Gami cation-Projekte ausschlieyliche Punkte und
Abzeichen von Spielen Ubernehmen und die komplexeren Mechaniken, die bedeutungsvol-
le Wahlmdglichkeiten erd nen, beiseite lassen. Spiele wiirden auyerdem die Mdglichkeit
bieten, zu scheitern oder die Herausforderung erfolgreich zu meistern. All dies vermisst sie
bei den meisten Gami cation-Projekten

Bogost und Robertson assoziieren den Begri Gami cation also mit Belohnungs- und
Status-Gami cation. Dies drfte darin geschuldet sein, dass die Steigerung der Selbstbe-
stimmung durch gezieltes Anbieten von bedeutungsvollen Wahlmdglichkeiten und durch
Elemente, die die Handlung spayig machen, in den meisten Gami cation-Projekten fehlt.
Sich eine Lésung wie das Treppen-Piano zu Uberlegen, ist anstrengend und zeitraubend.
Der Gri nach Punkten und Ranglisten ist entsprechend re exartig. Bogost und Robertson
storen sich deswegen am ihrer Meinung nach falschen Begri Gami cation. Dieser Begri
suggeriere einen Prozess, der ein System spieldhnlich macht. Dies verneinen sie fur die
meisten Gami cation-Projekte. Als Alternativen fir Prozesse, die sich zur Belohnungs-
und Status-Gami cation verorten lassen, in denen also nur Wertungsmechanismen von
Spielen Ubernommen werden [Nicholson 2012], schlagen sie Begri e Ra@ntsi cation
[Robertson 2010] odeExploitationware [Bogost 2011b] vor.

Dennoch nehmen Punkte und @hnliche Elemente bei Regelspielen wichtige Funktionen ein,
wie etwa auch Robertson [2010] erwahnt. Selbst als alleiniges Element kdnnen sie positive
Auswirkungen haben auf die Motivation, beispielsweise bei eher langweiligen Aufgaben
wie dem Verschlagworten von Bildern [Mekler u.a. 2013]. Das System nahert sich dann
aber nicht stark an ein Spiel an und so lasst sich streiten, ob der Begri Gami cation
hierzu tre end ist. Nicholson [2012, S. 227] schlagt deshalb als De nition von sinnvoller
Gami cation vor:

Meaningful gami cation is the integration of user-centered game design ele-
ments into non-game contexts.

In Analogie zur Annahme, dass der Unterschied von Regelspielé&dame) zu freien Spielen
(Play) einzig im fehlenden Wertungsmechanismus besteht, schlagt Nicholson fir Gami cation-
Maynahmen, die ganzlich ohne Wertungsmechanismen auskommen, den englischsprachi-
gen Begri Playi cation vor [Nicholson 2012].

Immer mehr Personen, die sich mit der spielerischeren Gestaltung eines Systems beschéaf-
tigen, weichen aufgrund des kritikbehafteten Begri s Gam cation auf alternative Begri e
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aus wieProductivity Games Surveillance Entertainment Funware, Playful Design Game-

ful Design Behavioral GamesGame Layer Applied Gamingoder Ludi cation [Deterding
u.a. 2011; Raessens 2006]. Nicht immer meinen diese Begri e exakt dasselbe wie Gami ca-
tion in der De nition von Sebastian Deterding. So meintGameful Designdas Endprodukt,
also das durch Gami cation geanderte System, wahrend unter Gami cation der Prozess
des Anderns zu verstehen ist.
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Spielbasierte Lehr- und
Lernansatze

Vor allem beim informellen kindlichen Lernen, aber auch in formalen Lernsettings nimmt
das spielerische Lernen eine bedeutende Rolle ein. In jingerer Vergangenheit bieten sich
mit Computerspielen neue Mdoglichkeiten fir die Nutzung des spielerischen Potenzials in
der Schule. In der Folge werden drei mogliche Arten besprochen [Isaacs 2015; Thanekar

2015], wie aus Spielen ein Mehrwert fur das Lernen im schulischen Kontext gewonnen
werden kann:

Game-based Learningnit Serious Games Game-based Learningneint das Lernen
mithilfe von Spielen. Typischerweise sind dies speziell auf einen Lernkontext zuge-
schnittene Spiele, also Lernspiele. Losgelost vom spielerischen Kontext wird oft von
Serious Gameggesprochen, Spielen mit einem zusatzlichen ernsthaften Ziel.
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Game-based Learningnit kommerziellen Spielen: Eine besondere Form von Game-
based Learning ist das Lernen mit handelsiiblichen richtigen Spielen. In friihen
Schulstufen gelangt vielleicht ein Memory-Spiel zum Einsatz, zum Thema Wirtschaft
wird Monopoly oder SimCity gespielt oder in Informatik werden Schaltungen in
Minecraft modelliert.

Gami cation im Bildungswesen: Im Unterschied zuSerious Gameswird bei gami -
ziertem Unterrichtskontext nicht mit Spielen gelernt, sondern das Unterrichtssetting
selbst wird spielerischer gestaltet. Anstelle eines ganzes Spiels gelangen lediglich aus-
gewahlte spieltypische Elemente zum Einsatz.

Zuerst beschaftigt die Frage, aus welchen Grinden spielerische Lernsettings Uberhaupt
erstrebenswert sein konnten.

4.1 Argumente fir spielerische Lernsettings

Spiel ermdglicht Kindern und Jungtieren Erfahrungen bei einer Tatigkeit zu machen, die ei-
nerseits Spay bereitet und zweitens wichtige Erfahrungen zulasst fur das Erwachsenenalter,
ohne die oft ernsten Konsequenzen desselben. Dank Balgerei kann das Korpergefuhl trai-
niert werden ohne wirkliche Verletzungsgefahr. Mit Schach kénnen taktisch-strategische
Kompetenzen gelbt werden, die vielerorts von Nutzen sind [Groos 1922]. Weiter kann das
Spielen dazu dienen, eine Aktivitdt so lange zu Uben, bis sie beherrscht wird. Anschlie-
yend kann die Aktivitat variiert werden, um so neues zu entdecken. Nicht zuletzt dient das
Spielen auch therapeutischen Zwecken, um einschneidende Erlebnisse oder herausfordern-
de Lebenssituationen zu verarbeiten [Elkind 2007]. So gesehen verfolgen Spiele im jungen
Alter immer einen Zweck [Huizinga 1997].

[Pellegrini u. Smith 1998] unterteilen kérperliche Spieliibungen im Kindesalter in mehrere
Kategorien und schreiben den Spielarten folgende positiven Auswirkungen zu:

Rhythmische Stereotypien im Kleinkindalter wiirden die Kontrolle tber die motori-
schen Funktionen fordern.

Ubungsspiele wiirden im Vorschulalter Ausdauer und Kraft und nebenbei kognitive
Fahigkeiten fordern.

72



4 Spielbasierte Lehr- und Lernansatze

Raufereien wirden im spaten Vorschul- und friihen Schulalter die Fahigkeit schulen,
die Starke von anderen einschatzen zu kdonnen. Diese Art des Spiels trete v.a. bei
Knaben auf.

Im letzten Kapitel wurde Piagets Einteilung von Spielen in Ubungsspiele, Symbolspiele
und Regelspiele vorgestellt. Ahnlich wie Pellegrini und Smith betont Piaget die Wichtigkeit
des Spielens fur das Lernen und teilt sie in eine zeitliche Abfolge ein: Im Alter von wenigen
Monaten wiirden Babys mit den Ubungsspielen beginnen und zum Beispiel versuchen, ein
Objekt zu bewegen. Mit etwa zwei Jahren wirden die Rollenspiele dazustoyen, in denen
die Kinder einem Objekt, zum Beispiel einer Puppe, eine Rolle zuweisen. Und mit etwa
sieben Jahren wirden Kinder mit Regelspielen beginnen [Piaget 1969].

Die Beispiele von Pellegrini und Smith sowie jene von Piaget zeigen die Wichtigkeit des
naturlichen, freien Spielens fur die Entwicklung der Kinder. Der Evolutionspsychologe
Peter Gray versteht unter freiem Spielen das von Erwachsenen nicht beaufsichtigte und
nicht kontrollierte Spielen.

Free play is nature's means of teaching children that they are not helpless.
[...] Free play is also nature's means of helping children discover what they
love.

[Gray 2013, S. 17-18]

Laut Gray bewegte sich im Laufe der europaischen Kulturgeschichte Arbeit und Lernen
immer weiter weg vom Spielen. Bei Jager- und Sammlerkulturen gabe es kaum Unterschie-
de zwischen Arbeiten, Lernen und Spielen. Die Jagd und das Sammeln sei sehr spielerisch,
das Lernen erfolge meist bei diesen Tatigkeiten oder bei spielerischen Vorformen. Beim
Wandel von Jager- und Sammlerkulturen zu Ackerbau- und Viehzuchtgesellschaften gehe
ein Groyteil des spielerischen Charakters durch die Zunahme von Routineanteilen verloren
[Csikszentmihalyi 1992; Gray 2013; Rado 2011] und die Industrialisierung setzte diesen
Trend noch verstérkt fort. Bei vielen industrialisierten Tatigkeiten sind Routinetéatigkeiten
vorherrschend, die von ihrem Wesen her gegensatzlich zum Spiel sind. Und auch zwischen
Lernen und Spielen tat sich zunehmend eine Kluft auf. Einerseits ging die Zeit fir das
kindliche freie Spielen zuriick und andererseits entspricht das Lernen im formalen Rahmen
ebenfalls kaum mehr spielerischen Kriterien.

Peter Gray untersuchte die Zusammenhange von Spielen, Lernen und Arbeiten im histori-
schen Kontext genauer. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts hatte die Zeit fur unkontrolliertes
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Spielen in den USA zuerst zugenommen. Als Grund vermutet Gray die abnehmende Bedeu-
tung von Kinderarbeit. Seit Mitte des 20. Jahrhunderts nimmt die Zeit fur unkontrolliertes
freies Spielen aber merklich ab [Gray 2011, 2013; Renz-Polster 2014]. In Deutschland sank
der Anteil der 6-13-Jahrigen, die taglich drauyen spielten, alleine zwischen 1990 und 2003
von rund drei Vierteln auf unter 50 Prozent. Ein Grund durfte sein, dass die Anzahl
Kinder in Deutschland seit der Nachkriegszeit stark gesunken ist, auf rund einen Drittel.
Andere westliche Lander entwickelten sich ahnlich [Elkind 2007]. Somit stinden auch die
Chancen viel geringer, sich ungeplant drauyen zum Spielen tre en zu kénnen. Als weiterer
Grund stehen Videospiele in Verdacht. Dies scheint sich jedoch nicht zu erharten. Gray
nennt Erhebungen bei Kindern, die sowohl drauyen wie auch mit Videospielen frei spielen
konnten. Diese Kinder taten beide Spielformen ausgewogen, Videospiele verdrangten also
freie Spiele nicht. Vielmehr ging das Videospielen zu Lasten des Fernsehkonsums. Laut
einer von Gray zitierten niederlandischen Studie spielten Kinder mit eigenem TV-Geréat
oder Computer im Zimmer sogar mehr drauyen als Kinder, die weder das eine noch andere
im Zimmer hatten. Moglicherweise kdnnte die steigende Kontrolle der Kinder durch die
Erwachsenen Kinder vermehrt in den uniberwachten virtuellen Raum treiben, so Grays
Vermutung. Die Vermutung wird gestutzt durch Umfragen bei Kindern. Auf die Frage, was
sie an Spielen mdgen, dominierten Antworten wie Freiheit, Selbstbestimmung und Kom-
petenz [Gray 2013]. Die Game Designerin Jane McGonigal bestétigt diese Vermutung:

In today's society, computer and video games are ful lling genuine human
needs that the real world is currently unable to satisfy. Games are providing
rewards that reality is not.

[McGonigal 2011, Kindle Book Location 168]

Im Detail vermutet Gray [2011, 2013] zwei weitere Hauptgrinde fiur die Abnahme des
unkontrollierten, freien Spielens: Erstens wirden viele Eltern ihre Kinder immer mehr
kontrollieren und behiten. Laut dem amerikanischen Kinderpsychologen David Elkind
kdnnte das im Zusammenhang stehen mit der gesunkenen Anzahl Kinder, die Eltern aus
Sicht der USA durchschnittlich haben:

Parents with fewer children are more emotionally invested in each child. They
have more time for each child and consequently get more involved in each child's
education, social life, and extracurricular activities. They take each child's suc-
cesses and failures to heart and feel responsible for them. Overinvestment in
our children can lead to a kind of intrusiveness in our children's lives.

[Elkind 2007, S. 69]
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Und zweitens wirden Kinder immer Zeit im ebenfalls kontrollierten Umfeld der Schule
verbringen, dies aufgrund der friheren Einschulung und aufgrund der steigenden Anzahl
Unterrichtsstunden. Zuséatzlich stieg die Zeit, die Kinder fir Hausaufgaben aufwenden
mussten. 1997 verbrachten Kinder im Alter von 6-8 Jahren in den USA durchschnittlich
18% mehr Zeit in der Schule, 145% langer beim Hausaufgaben machen und 168% langer
beim Einkaufen mit den Eltern als 16 Jahre zuvor. Im selben Zeitraum sank die Zeit fur
das Spielen drinnen wie drauyen um einen Viertel. In den n&chsten sechs Jahren bis 2003
stieg die Zeit, die Kinder mit Hausaufgaben verbrachten, nochmals um einen Drittel und
die Zeit zum Spielen sank um weitere 7%.

Gray sieht diese Entwicklung kritisch. Freies Spielen sei kaum mehr mdglich. Stattdessen
bestimme die Schule immer mehr, was fur die Kinder wichtig sei und was diese lernen
mussten. Wichtiges wirde durch Schulnoten verankert, alle anderen Aktivitaten der Kinder
missten zurtickstehen und wirden implizit herabgewdardigt:

Free play doesn't count because it's just play; there's no place for it on a college
application.
[Gray 2013, S. 10]

Weniger Zeit fur freies Spielen bedeutet laut Elkind weniger Moéglichkeiten fur kindliche
Innovationen und Er ndungen [Elkind 2007]. Kinder wirden vielfach tUberprogrammiert .
Diese konne sich in physischen Symptomen wie Magen- oder Kopfschmerzen niederschla-
gen.

Der Psychologe Gray [2011, 2013] zitiert mehrere Studien, die Aussagen zum Wohlbe nden
von Kindern machen, u.a. eine, die nach deMinnesota Multiphasic Personality Inventory
durchgefihrt wurde und die Ergebnisse von 1948 und 1989 miteinander verglich. Gray
selektierte einige Punkte, bei denen sich die Prozentwerte der Antworten der befragten
14-16-Jahrigen am starksten verschoben (s. Abbildung 4.1).

Diese teilweise frappanten Unterschiede im Wohlbe nden steht laut der US-Vereinigung
der Kinder- und Jugendmediziner, deAmerican Academy of Pediatrics in direktem Zu-
sammenhang zur deutlichen Abnahme des freien Spiels. Die Vereinigung schlagt deshalb
Alarm und weist auf die Wichtigkeit des freien Spiels hin [Renz-Polster 2014].

In einer Studie wurden 800 Schulerinnen und Schiler zu zufélligen Zeitpunkten nach ihrem
momentanen Be nden gefragt. Es zeigte sich, dass sie beim freien Spielen am gliicklichsten
seien und in der Schule sowie beim Losen von Hausaufgaben am ungliicklichsten. Ungluick-
liche Gefiihle kénnten Angste und Depressionen auslosen [Gray 2011].
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Tabelle 4.1: Auszug aus einem Vergleich dsfinnesota Multiphasic Personality Inventory
Umfragen der Jahre 1948 und 1989 [Gray 2013, S. 15].

Aussagen 1948 1989

| wake up fresh and rested most mornings. 74.6% 31.3%
| work under a great deal of tension. 16.2% 41.6%
Life is a strain for me much of the time. 9.5% 35.0%
| have certainly had more than my share of things to worry about. | 22.6% 55.2%
| am afraid of losing my mind. 4.1% 23.4%

Laut Gray durfte freies Spiel auyerdem wichtig sein, um Emotionen regulieren zu lernen.
In Spielen wirden Kinder immer wieder leichte Gefahren und Risiken suchen, die fur sie
eine Herausforderung darstellen wirden. Diese Gefahren wirden leichte, aber aushaltbare
Angste auslosen. So wiirden Kinder lernen, inre Emotionen zu regulieren, Herausforderun-
gen anzunehmen und mit Angsten umzugehen. Dies sei ein wichtiges Mittel, um Selbstver-
trauen zu tanken Uber die selbst erreichten selbst gesetzten Ziele. Wirde diese Entwicklung
unterdriickt, kdnnten psychische Probleme wie Angste, Depression, Ohnmachtsgefiihl und
Narzissmus entstehen. Genau diese Probleme hétten linear zur Abnahme des freien Spiels
zugenommen und Psychologen wirden einen direkten, kausalen Zusammenhang vermu-
ten.

Ein erstes Argument fur das spielerische Lernen dirfte demzufolge eine ge-
sunde psychische Entwicklung der Kinder und die Entwicklung eines gesunden
Selbstvertrauens sein.

Es gibt etliche Hinweise, dass die nach Karl Groos [1922, S. 11] absichtslose Selbstaus-
bildung durch das freie Spiel zunehmend durch die absichtliche Fremdausbildung [als]
Erziehung durch Haus und Schule ersetzt wird, ungeachtet dessen, dass Menschen als
Lebewesen gemay Humberto R. Maturana und Francisco J. Varela selbstorganisierende
Systeme sind, die nur bedingt von auyen beein usst werden kdnnen [Maturana u. Varela
1987].

Dabei geht beinahe vergessen, dass auch im formalen Lernumfeld Spiele von Bedeutung
waren und sind allerdings weniger die freien, unkontrollierten Spiele. In der Antike bei-
spielsweise nahmen Spiele eine wichtige Rolle ein im Bildungsumfeld [Fitta 1998]. Gerade
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in der Mathematik wurde die Wichtigkeit betont, mit einem Objekt zu spielen. Spielakti-
vitdten fihrten sogar zu neuen Erkenntnissen in der Mathematik. So sei etwa die Theorie
der Wahrscheinlichkeit entstanden [Zimmermann 2003].

In der Schule beginstigen Prifungen, Noten und weitere Elemente des Bildungssystems
vorwiegend stark extrinsische Motivation: Schilerinnen und Schiiler lernen teilweise we-
niger aus Interesse an einem schulischen Thema, sondern mehr, um eine gute Note zu
erreichen oder eine Prufung zu bestehen [Edelmann 2003; Ryan u. Deci 2000]. Besonders
der Erfolgsdruck durch Schulnoten widerspreche dem spielerischen Charakter deutlich, wie
der Game Designer Raph Koster betont:

Fun is about learning in a context where there is no pressure, and that is why
games matter.
[Koster 2010, Kindle Book Location 918]

Dies kann sich negativ auf die Lernleistung, auf die Nachhaltigkeit des Gelernten, auf die
kunftige Qualitdt der Lernumgebung, besonders die Zusammenarbeit mit der Lehrper-
son sowie auf kinftige Lernaktivitditen zum selben Thema auswirken. Wenn jemand sich
hingegen aktiv und engagiert am Lernprozess beteiligt, steigt das Interesse am Thema
und dies durfte sich spater positiv auswirken. Intrinsisch dominierte Motivation korreliert
mit hoherer, nachhaltigerer Lernleistung, besonders beim konzeptuellen Lernen [Deci u.
Ryan 1993; Meyer 2010; Reeve 2012]. Allerdings ist der Ubergang von extrinsischer zu
intrinsischer Motivation gemay dem Modell von Deci und Ryan ieyend. Wichtiger als
die Unterscheidung von extrinsischer und intrinsischer Motivation ist fur Krapp das In-
teresse am Gegenstand, das durch positive Geflihle gegeniiber und die Identi kation mit
dem Interessengegenstand bestimmt wird [Krapp 1999]. Dieses ist beim freien Spiel gege-
ben; Kinder und Jugendliche gehen dort in der Regel intrinsischen Interessen nach [Gray
2011].

Ein zweites Argument fur spielerisches Lernen ist eine hdhere Lernleistung
dank gesteigertem Interesse und entsprechend stéarker intrinsischer Motivati-
on.

Trotz dieser Kritik am Motivationsdesign des vorherrschenden Schulsystems darf nicht
vergessen werden, dass spielerische Didaktik eine wichtige Rolle spielt, besonders im Kin-
dergarten und auf unteren Schulstufen. Im Rahmen der Reformbewegung hielt spielerisches
Lernen wieder vermehrt Einzug in die Schulen. Der deutsche Reformpédagoge Berthold
Otto (1859-1933) meinte etwa:
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Je reiner man die Kindheit dem Spiel bewahrt hat, umso besser wird der
Erwachsene fur die Arbeit des Lebens vorbereitet sein.
[Scheuerl 1979, S. 22]

In Waldorfschulen rege einfaches Spielzeug auf allen Stufen die Phantasie an und beson-
ders die musischen Facher und die rhythmische Didaktik hatten spielerischen Charakter.
Montessori-Schulen wirden das spielerische Entdecken mit einfachem Material betonen,
das Anregungen fur herausfordernde Tatigkeiten bietet [Scheuerl 1979].

Mit der zunehmenden Automatisierung durch den Computer fallen immer mehr Routine-

tatigkeiten, die im Wesentlichen Kompetenzen wie das getreue Ausfiihren von Anleitungen
bedingen, weg. Bei Routinetétigkeiten spielt Eigenmotivation eine untergeordnete Rolle.
An Stelle des Anleitungen-Ausfiihren-Kénnens treten neue Kompetenzen mit einem aus-
gepragten Bedarf an Eigenstandigkeit und Selbstbestimmung [Autor u.a. 2003; Johnson
u.a. 2005].

Spiele sind Systeme, die typischerweise freiwillig gespielt werden und deshalb fiir die selbst-
bestimmte Nutzung designt sind. Wenn nun in der Ausbildung die Selbstandigkeit erhoht
wird, kann die Erfahrung der Game Designer mdglicherweise hilfreich sein.

Ein drittes Argument fir das spielerische Lernen ist folglich, dass in durch
Computer und Internet gepragten Zeiten ein spielerisches Lerndesign hilfreich
sein kann, um die geforderte erhohte Selbstandigkeit der Schilerinnen und
Schiler zu erreichen.

Verschiedene Forscher beschéftigen sich mit der Thematik, welche Kompetenzen im 21.
Jahrhundert wichtig sind. Einer der bekanntesten ist Henry Jenkins vom MIT. Er und wei-
tere Autorinnen und Autoren listen elf essentielle Kompetenzen auf [Jenkins u. a. 2006]:

Spiel: Die Fahigkeit, mit dem Umfeld zu experimentieren als eine Form des Pro-
blemlosens.

Darbietung: Die Fahigkeit, alternative Identitaten zum Zweck der Improvisationen
und des Entdeckens anzunehmen.

Simulation: Die Fahigkeit, dynamische Modelle von Prozessen der realen Welt zu
interpretieren und konstruieren.

Aneignung: Die Fahigkeit, Medieninhalte zu zerlegen und etwas Sinnvolles daraus
herzustellen.
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Multitasking: Die Fahigkeit, die Umgebung zu durchsuchen und auf markante Details
zu fokussieren.

Verteilte Kognition: Die Fahigkeit, sinnvoll mit Werkzeugen zu interagieren, die die
mentalen Kapazitaten erweitern.

Kollektive Intelligenz: Die Fahigkeit, hinsichtlich eines gemeinsamen Zieles Wissen
mit anderen zu bundeln und zu vergleichen.

Beurteilung: Die Fahigkeit, die Zuverlassigkeit und Glaubwirdigkeit von verschiede-
nen Informationsquellen zu evaluieren.

Transmedia-Navigation: Die Fahigkeit, dem Fluss von Geschichten und Informatio-
nen Uber mehrere Modalitaten zu folgen.

Vernetzung: Die Fahigkeit, Informationen zu suchen, zu synthetisieren und zu ver-
breiten.

Verhandlung: Die Fahigkeit, sich in verschiedenen Gemeinschaften zu bewegen, un-
terschiedliche Perspektiven zu erkennen und zu respektieren sowie alternative Nor-
men zu befolgen.

Zwar hat diese Zusammenstellung von Kompetenzen nur exemplarischen Charakter et-
liche andere Autorinnen und Autoren haben eine solche Zusammenstellung vorgenommen
[Davies u.a. 2011; Hartmann u. Hundertpfund 2015; Trilling u. Fadel 2012]. Doch auch
wenn teilweise unterschiedliche Begri e verwendet werden, resultieren meist dhnliche Sets
an Kompetenzen.

All diese elf Kompetenzen entsprechen Fahigkeiten, die auch bei vielen Spielen essentiell
sind. Gray betont, wie wichtig freies Spielen ist, um zu lernen, Entscheidungen zu tre en,
Probleme zu l6sen, sich selbst zu kontrollieren, sich mit anderen zu arrangieren und Regeln
zu befolgen [Gray 2011].

Als viertes Argument fur spielerisches Lernen kann festgehalten werden, dass
mit Spielen nebst der Ubergeordneten Selbstandigkeit weitere Kompetenzen
gefordert werden, die fur die Arbeitswelt in einer digital gepragten Welt wich-
tig sind.

Im Kapitel 2 wurde ein weiteres Argument besprochen. Ein wesentlicher padagogischer
und bildungspolitischer Trend geht in Richtung selbstgesteuertes Lernen und Kompetenz-
orientierung. Fur selbstgesteuertes Lernen und fir die Entwicklung von Kompetenzen sind
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eigene Erfahrungen zentral. Erlebtes kann sich dank Emotionen als Erfahrungen verankern.
Spielerisches Lernen kann Wissen und Fertigkeiten emotional impragnieren
und so zu einer Kompetenz wachsen lassen.

Zusammenfassend ergeben sich funf Hauptargumente fr ein spielerisches Lernsetting:

1. Entwicklung eines gesunden Selbstvertrauens.
2. Erreichung von hdherer, nachhaltigerer Lernleistung.
3. Forderung einer groyeren Selbstandigkeit.

4. Forderung von Kompetenzen, die in der zunehmend digital gepragteren Gesellschaft
wichtig sind.

5. Entwicklung von Wissen und Fertigkeiten zu Kompetenzen

Im Weiteren wird auf die Argumente zwei bis funf beschrankt. Das erste Argument, die
Entwicklung eines gesunden Selbstvertrauens, setzt auf das freie, unkontrollierte Spiel, das
im institutionellen Rahmen kaum maoglich ist.

4.2 Game-based Learning mit Serious Games und
kommerziellen Spielen

Als Serious Gameswerden Spiele mit einem ernsthaften Ziel bezeichnet [Klopfer u.a.
2009]. Die unterhaltenden, spielerischen Elemente v@erious Gamesdienen als Mittel,

um das Ziel zu erreichen. Ein bekanntes Beispiel fur efferious Gameist Foldit (s.
Abbildung 4.1). Foldit ist zwar wie ein Spiel angelegt, verfolgt aber das Ziel, einen ernst-
haften wissenschaftlichen Beitrag bei der Optimierung von Proteinen zu leisten [Eiben
u.a. 2012]. Mittlerweile gibt es vielfaltige Ansatze, Serious Games flr soziale, 6kologische
oder gesellschaftliche Zielsetzungen zu nutzen [McGonigal 2011].

Bei der Betrachtung der Spiele als Systeme bestehend aus Regeln und Anreizen sticht ein
wesentlicher Unterschied zu einerBerious Gameins Auge: Bei Spielen setzen die Regeln
Anreize, um sich innerhalb des Spiels auf bestimmte Art zu verhalten. B8erious Games
setzen die Regeln Anreize, um sich in einem bestimmten Bereich des Lebens auf bestimmte
Art zu verhalten.
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Abbildung 4.1: Screenshot von Foldit wahrend eines Puzzles. Bild: CC-BY-SA-3.0-
DE, Animation Research Labs, University of Washington, Wikimedia
Commons

Ahnlich wie der Begri Gami cation ist auch der Begri Serious Gamesumstritten, aus
zweierlei Grinden. Zum einen droht er jene Spiele herab zu wirdigen, die nicht als Serious
Games bezeichnet werden kdnnen:

The games industry has never much liked the phrase "serious games," because
it seems reductionist and derogatory, as if to claim that other sorts of games
are worthless or pointless.

[Bogost 2011b]

Zum anderen ist umstritten, ob Serious Gamesliberhaupt als Spiele bezeichnet werden
konnen. Gemay der De nition von Huizinga [1997] hat ein Spiel das Ziel in sich selbst,
d.h. es dient ausschlieylich der Unterhaltung. Das widerspricht der ernsthaften Zielsetzung
von Serious Games

Dasselbe qilt fir Lernspiele, also bei Spielen zu Bildungszwecken, bei denen immer ein
bestimmtes Lernziel vorgegeben ist. Prinzipiell gehen Lernen und Spielen Hand in Hand.
Gute Lernspiele entsprechen der spielerischen Natur von Kindern [Hansen 2010]. Aller-
dings haben es nur wenige Lernspiele geschat, das Lernziel so zu verkleiden, dass es von
den Spielerinnen und Spielern nicht erkannt und somit als Spiel, als Aktivitat zum Ver-
gnugen, wahrgenommen wird [Larsen 2012; Rado 2011]. Kerres u.a. [2009] betonen die
Schwierigkeit, Lernspiele zu entwickeln, bei denen der Spiel uss nicht durch didaktische
Elemente unterbrochen wird.
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Auyerdem ist ein wesentlicher Bestandteil von Spielen die freiwillige Teilnahme daran, die
beim Einsatz von Lernspielen in vielen Unterrichtssituationen verloren geht. Je mehr wir
uns gezwungen fuhlen, etwas zu tun, desto mehr fuhlt sich das als Arbeit an [Schell 2008].
Somit kann das spielerische Potenzial bei Lernspielen selten ausgeschopft werden, was zu
Kritik hinsichtlich des Nutzens im Verhéltnis zum Entwicklungsaufwand fuhren kann.

Lernspiele eignen sich nicht fur alle Altersstufen gleichermayen. Ihr Potenzial ist gemay
Nadine Hansen auf Sekundarstufe | groyer als auf Sekundarstufe Il [Hansen 2010]. Trotz
dieser Einschrankungen ist das Potenzial von Lernspielen nicht zu verachten. Lernspie-
le kbnnen motivationssteigernd wirken und die Arbeitsleistung verbessern, deklaratives
Wissen naher bringen und Kompetenzen fordern [Wilson u. a. 2009].

Aufgrund der Schwéachen von Lernspielen gehen Padagoginnen und Padagogen vermehrt
einer anderen Fragestellung nach: Wie kénnen vorhandene kommerzielle Computerspiele
in der Schule eingesetzt werden, um bestimmte Kompetenzen, beispielsweise das Ldsen
von Problemen oder das Modellieren, zu fordern [Kolb u. Spannagel 2013; Wagner 2009]?
Besonders von Simulationen wird ein betrachtlicher Mehrwert erho t. Simulationen ver-
suchen ein bestehendes, komplexes System vereinfacht abzubilden und den Umgang damit
zu fordern [Kriz 2000]. Sie bewegen sich somit auf der Schnittstelle vBarious Gamesind

der realen Welt. Beispielsweise Flugsimulatoren kénnen als kommerzielle Spiele erworben
und einfach zum Spay genutzt werden. Sie dienen aber auch in der Pilotenausbildung.
Civilization bildet historische, politische und diplomatische Zusammenhange ab. 8im-

City konnen die Spielenden eine Stadt aufbauen und verwalten und lernen die komplexen
Abhangigkeiten vieler Parameter kennenMinecraft ist ein riesiger Sandkasten, in dem
unter anderem historische Geb&ude nachgebaut aber auch informatische Schaltungen mo-
delliert werden konnen. Es erstaunt deshalb nicht, dass es von den beiden letztgenannten
mittlerweile spezielle Versionen zu Bildungszwecken gibt [Glasslab Games 2013; Microsoft
2016].

4.3 Gami cation im Bildungswesen

Im schulischen Kontext wird Gami cation oft verwendet um eine bestimmte Situation
zu verbessern, zum erhdhten Engagement und zur Erhéhung des Lernerfolgs. Zum Ein-
satz gelangen Gami cation-Ansétze im Bildungskontext besonders in der Hochschule und
in auyerschulischen Fortbildungen und Trainings in der Privatwirtschaft. Auf Sekundar-
stufe | und Il hingegen nden sich bislang nur wenige Versuche [Caponetto u.a. 2014,
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De Sousa Borges u.a. 2014; Dicheva u.a. 2016]. Im tertiaren und quartaren Bildungsbe-
reich gelangt Gami cation vor allem in Blended-Learning-Kursen zum Einsatz, die aus
Prasenzanteilen sowie aus Anteilen selbstandiger Arbeit auf einer Online-Plattform beste-
hen. Oft werden spieltypische Elemente dabei als Plugins in bestehende Lernmanagement-
Systeme eingebaut, in eigenstandige Apps integriert oder sie sind bereits in Gami cation-
Plattformen vorhanden [Dicheva u. a. 2016].

Die Beschaftigung mit Gami cation in formalen Lernsettings kann wie folgt erfolgen: Spie-
lerische Elemente oder Techniken werden sinnvoll kombiniert und fiir Lernprozesse genutzt.
Die Nutzung kann in einer einzelnen Aufgabe, einer einzelnen Lektion oder einem ganzen
Semester erfolgen, von einer einzelnen Klasse, einer Schule oder gar einem ganzen Schul-
system (s. Abbildung 1.2). Am spannendsten und e ektivsten ware Gami cation auf Stufe
Schulsystem, da dort das Uibergeordnete System unmittelbar spielahnlich gestaltet werden
konnte. Dabei musste mit Vorteil Selbstbestimmungs-Gami cation im Mittelpunkt stehen.
Beispielsweise kénnten Lernende Herausforderungen wahlen, die ihren aktuellen Fahigkei-
ten entsprechen und die sie alleine oder im Team anpacken mdchten d&hnlich, wie sie
dies bereits im Vorschulalter tun. Die Herausforderungen wurden anfanglich priméar lokal
angegangen, spater auch vernetzt Gber digitale Medien. In den ersten Jahren brauchte es
mehr Begleitung als im spateren Verlauf. Erledigte Herausforderungen konnten in einer
Online-Plattform visualisiert werden.

Dieses Beispiel wurde 2011 im Weblog des Autors [Stocklin 2011] ausfuhrlicher beschrieben.
Es entstand als Analyse des Browser-Spiels The West und war zudem inspiriert durch
die Habilitationsschrift von Jeanette Bohme Schule am Ende der Buchkultur [Bohme
2006]. Der leitende Gedanke war die Frage, weshalb viele Menschen Dutzende Stunden
dazu verwenden, einen Avatar aufzuleveln und so die Moéglichkeiten des Avatars stéandig zu
erweitern, aber vielfach nur ungern und mit niedriger Motivation die Schule besuchen, um
dort ihre personlichen Mdglichkeiten durch Lernen zu steigern, also selber zu wachsen.

Eine solche Systeméanderung ist kaum umsetzbar. Deshalb wird Ublicherweise eine Leh-
reinheit, in Einzelfallen eine ganze Schule wie die Quest-to-Learn-Schule oder die CICS
ChicagoQuest gami ziert. Die Quest-to-Learn-Schule ist seit 2009 eine 6 entliche Schule
fur 6.-12.-Klasslerinnen und -Klassler in Manhattan, New York City. Das Konzept wurde
maygeblich von Game Designern mitgestaltet. Im Zentrum steht forschend-entdeckendes
Lernen, bei dem komplexe Probleme des realen Lebens geldst werden. Beispielsweise kreier-
ten Schalerinnen und Schiler fur einen TV-Produzenten einen Ortsfuihrer fur eine Reality-
TV-Show und erlernten dabei den Umgang mit Atlanten und Karten und wie Charakter-
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studien erstellt werden. Ahnlich wie bei Spielen bietet die Schule Raume fiir Moglichkeiten,
in denen sich die Schilerinnen und Schiler mdglichst frei bewegen kdnnen. Im Rahmen
von Missionen schlipfen die Kinder und Jugendlichen in die Rolle von Designern, Schrift-
stellern, Historikern oder Er ndern und arbeiten an Dingen, die fur sie bedeutungsvoll
sind. Sie planen, sammeln Daten, analysieren, entwickeln Theorien und testen diese und
dokumentieren ihre Ergebnisse [Salen u.a. 2011]. Nach dem selben Konzept arbeitet die
CICS ChicagoQuest, die 2012 in Chicago erd net wurde.

Selbstbestimmungs-Gami cation erscheint im Bildungskontext aufgrund der systemisch
bedingten eingeschrankten Selbstbestimmung der Schilerinnen und Schiler besonders
sinnvoll, ist aber schwierig und aufwandig, da das komplette System konsequent spie-
lerzentiert also priméar schilerzentriert umgestaltet werden musste [Bogost 2011b].

Lee Sheldon von der Indiana University hat seine Hochschul-Lehrveranstaltuniylulti-
player Game Designals Spiel konzipiert, bei dem der Zugewinn an Spielpunkten im Fokus
steht. Punkte kdnnen fur verschiedene Aktivitdten wie Einzel- und Gruppenarbeiten, Pra-
sentationen, Prifungen oder Bewertungen von Teamkolleginnen und -kollegen gewonnen
werden, selbst fur die bloye Anwesenheit gibt es Punkte. Am Ende des Semesters wird der
personliche Punktestand der Studierenden in Schlussnoten umgerechnet. Sheldon passte
auch das Vokabular konsequent der Spielwelt an: Statt Prifungen schreiben missen die
Studierenden den Level-Boss schlagen, Lerngruppen werden zu Gilden, Gruppenarbeiten
zu Raids [Sheldon 2012].

Ahnliche Wege schlug Cli Lampe an der University of Michigan ein. Auch bei ihm stehen
einerseits Quests und andererseits die Wahlfreiheit im Mittelpunkt und auch er setzt auf
die Spielsprache [Mak 2013].

Wahrend Gami cation im Wesentlichen im Kontext von Hochschule diskutiert wird, gibt

es im schulischen Bereich nur vereinzelt Erfahrungen. Lee Sheldon lasst in seinem Buch
The Multiplayer Classroom [Sheldon 2012] einige Lehrpersonen zu Wort kommen, die
erfolgreich mit der systematischen Einbettung von spieltypischen Elementen in den Schul-
unterricht experimentiert haben. Im Zentrum steht vielfach ein Angebot von Einzel- und
Gruppen-Quests. Fur das Meistern von Quests gibt es Punkte, die summiert in eine ab-
schlieyende Schulnote umgerechnet werden.

Es kann zwischen struktureller und inhaltlicher Gami cation im Bildungswesen unterschie-
den werden. Bei struktureller Gami cation bleibt der Inhalt selbst unverandert. Typische
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Elemente, die zum Einsatz gelangen, sind Punkte, Badges, Belohnungen, Levels, Fort-
schrittsanzeige oder freie Wahl. Beispielsweise wird das Schreiben eines Portfolio-Eintrages
mit Punkten belohnt, die Aufgabe selbst, einen Portfolio-Eintrag zu schreiben, bleibt dabei
gleich. Anders ist es bei inhaltlicher Gami cation, welche den Inhalt verandert. Typische
Elemente sind eine Storyline oder Herausforderungen. Eine Kombination aus struktureller
und inhaltlicher Gami cation scheint besonders wirkungsvoll [Kapp u.a. 2013].

Verschiedene Aspekte des Unterrichts kbnnen gami ziert werden: Die Materialien eines
Unterrichtsthemas, weitere Leistungen wie mundliche Beteiligung, Referate, gegenseiti-
ge Hilfeleistungen oder Teamarbeit sowie das disziplinarische Verhalten wie punktliches
Erscheinen oder Vermeiden von Unterrichtsstorungen.

4.3.1 Erwarteter Mehrwert von Gami cation im Bildungswesen

Eine konstruktivistisch und neurowissenschatftlich inspirierte Didaktik erfordert eine ho-
he Selbstandigkeit der Schilerinnen und Schiler und somit eine intrinsisch-nahe Mo-
tivation. Etliche Parameter des Systems Schule stammen aber nach wie vor aus vor-
konstruktivistischer Zeit und unterminieren intrinsische Motivation, etwa verbindliche
Lehrplane, Priufungen und Noten. Gami cation als Motivationsmethodik verspricht, zu-
mindest in der Theorie, diese Design-Widerspriiche des Schulsystems Uberbricken zu hel-
fen.

Die ersten Versuche, Gami cation im Unterricht zu verwenden, sind erfolgsversprechend.
Die Lehrpersonen, die in Sheldons Buch zu Wort kommen, berichten von deutlich besseren
schulischen Leistungen der Schilerinnen und Schiler, aktiveren Klassendiskussionen so-
wie weniger Regeliiberschreitungen und Absenzen [Sheldon 2012]. Inwieweit diese Erfolge
von den USA auf den deutschsprachigen Raum ubertragen werden kdbnnen, muss sich wei-
sen. Weiter gilt es, die positiven Erfahrungen insofern zu relativieren, als dass die ersten
Versuche mit Gami cation durch Lehrpersonen mit viel Herzblut fur solche Experimente
durchgefihrt wurden. Es lohnt sich deshalb, den zu erwartenden Mehrwert von Gami ca-
tion etwas genauer zu erdrtern. Dabei wird im Folgenden auf die spielerische Gestaltung
von Unterrichtseinheiten fokussiert.

Grundsatzlich kann nicht erwartet werden, dass Gami cation von Unterrichtseinheiten
ahnlich viel Spay bereitet wie ein Spiel. Besonders zwei Faktoren sprechen dagegen: Ers-
tens ist die Arbeit mit der gami zierten Unterrichtseinheit nicht freiwillig, sondern hat
verp ichtenden Charakter. Jedoch gibt es Hinweise, dass der Nachteil bei spiela nen
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Menschen weniger ins Gewicht fallt als bei Menschen, die selten oder nie spielen. Bei
einer Studie in der Arbeitswelt verbesserte sich die Arbeitsleistung von spiela nen Men-
schen bei verp ichtender Teilnahme an einem gami zierten System, bei spielfernen Men-
schen verminderte sich die Leistung [Mollick u. Rothbard 2014]. Und zweitens dient die
gami zierte Unterrichtseinheit nicht ausschlieylich der Unterhaltung, sondern verfolgt ein
ernsthaftes Ziel. Beim Design kann folglich nicht nur auf optimale Unterhaltung geachtet
werden. Dieses spiel-externe Ziel kann teilweise in Konkurrenz stehen mit dem spieleri-
schen Charakter. Ist eine Lerneinheit zu spassig, steht sie leicht im Verdacht, nicht mehr
ausreichend lehrreich zu sein [Hansen 2010].

Nach Méglichkeit werden bei Gami cation im Bildungswesen die Vorziige von Spielen so
gut als moglich tbernommen unter Berlcksichtigung obig genannter Einschrankungen.
Etliche Potenziale von Spielen wurden bereits diskutiert. Im Zentrum steht sicherlich die
hohe Motivation von Spielen, die tber Gami cation zumindest teilweise auf Lernkontexte
Ubertragen werden kann. Kapp et al. nennen dabei einige konkrete spieltypische Elemen-
te:

There is a clear evidence that avatars, learner challenges, narrative, chance,
and other game elements can positively impact learning and motivation.
[Kapp u.a. 2013, Kindle Book Location 2718]

Auch Gabi Reinmann sieht einiges Potenzial besonders von narrativen Elementen flrs
Lernen [Reinmann 2006]. Die konstruktivisten Ansatze von Spielen versprechen besonders
einen Mehrwert fir konstruktivistische Lernansatze [Heick 2011; Jackson 2009].

Within a gami ed curriculum, possible pathways are in nite, passivity is mur-
dered, and performance is transparent to all stakeholders. Consumers become
producers, self-aware and self-directed. The burden of "pro ciency"” is replaced
by the role of curious play, and notions of "accountability” are publicly and
permanently rebalanced.

[Heick 2011]

Bei Spielen miussen Spielerinnen und Spieler immer wieder Entscheidungen tre en, Neues
entdecken, Herausforderungen meistern und Probleme I6sen. Gemay Jackson [2009] kdnnen
Spiele deshalb entdeckendes Lernen, kritisches Denken und die Problemlése-Kompetenz
fordern. Die immer schwieriger werdenden Herausforderungen @hneln den didaktischen
Prinzipien, die auf dasMastery Learning nach Benjamin Bloom [1968] zurlickgehen. Sol-
che Anséatze kénnten sich deshalb fur einen spielahnlichen Unterricht anbieten. Auyerdem
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lernen Spielerinnen und Spieler, sich kurzfristige und langfristige Ziele zu setzen. Spielen
und Lernen liegen teilweise dieselben Prinzipien wie Neugierde, vertieftes Arbeiten, Vor-
stellungsvermdgen und Perspektivenibernahme zugrunde [Reinmann 2006]. Spiele kdnnen
auyerdem ein Gefuhl der Leistungsanerkennung vermitteln, das sich positiv auf das Selbst-
vertrauen auswirken kann [McGonigal 2011]. Gami cation kann das Herz, die Emotionen,
ebenso ansprechen wie den Kopf [Kapp u.a. 2013]. Und nicht zuletzt kann Gami cation
potenziell einen Beitrag leisten zur Optimierung des Unterrichtes fir die Heterogenitat
einer Klasse, indem Elemente zur Individualisierung fest in das System integriert werden,
wie dies dadUniversal Design for Learning(UDL) nach Rose u. Meyer [2002] beschreibt.

Analog zu Videospielen stellen auch computeruntersttitzte Formen von Gami cation ei-
ne besondere Art mit speziellem Potenzial dar. Computer kdnnen bei Gami cation im
Bildungskontext unterstitzend wirken bei der Kommunikation. Die Lehrperson kann bei-
spielsweise eher unangenehme Ruckmeldungen oder Auftrdge an das computerunterstitzte
System auslagern. Das System kann Auftrage verteilen oder automatisiert Rtickmeldungen
geben zu Aufgaben, besonders bei Aufgaben mit Ubungscharakter. Denkbar sind Riick-
meldungen nach einfacher Faktenprufung etwa mittels Multiple-Choice-Fragen. Im Eng-
lischen wird diese Art der automatisierten Rickmeldunge@omputer Aided Assessment
(CAA) genannt. Eingesetzt wird CAA vor allem auf Hochschulebene oder im Fernstu-
dienbereich bei einer groyen Anzahl von Studierenden, wo handische Korrektur sehr auf-
wandig ist. Schwieriger sind komplexere Aufgabenstellungen, zum Beispiel algebraische
Umwandlungen oder geometrische Konstruktionen. Hier kénnen Computer aber immer-
hin halbautomatisch unterstiitzen, indem sie Ubliche Losungswege Itern und bewerten
und Uberraschende Losungswege der Lehrperson oder dem Dozenten zur manuellen Be-
wertung weiterleiten. Bei diesem intelligenten Assessment ist die Vielzahl von méglichen
Losungswegen eine Herausforderung [Bescherer u.a. 2010; Muller u. a. 2006].

Neben automatisierten Rickmeldungen kénnen Computer weitere Dienste Gbernehmen.
Sie kdnnen Arbeitsstande speichern, der Lehrperson so administrativen Aufwand abneh-
men und sie dank der aktuellen Informationen zu den Arbeitsstanden der Schulerinnen und
Schiler bei der Coaching-Arbeit wirkungsvoll unterstiitzen. Computer kdnnen auyerdem
mit Hilfe von Learning Analytics [Long u. Siemens 2011] Daten zu den Aktivitdten der
Schilerinnen und Schiler sammeln, auswerten und der Lehrperson Informationen geben,
um den Unterricht stetig zu verfeinern und holprige Stellen auszumerzen.

Die Palette an nutzbaren spieltypischen Elementen erweitert sich durch Computer und In-
ternet oder aber es sind Elemente einfacher nutzbar wie Badges, die automatisiert verteilt
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werden kdnnen, Ranglisten, die stets aktuell gehalten werden oder Avatare, die dynamisch
anderbar sind. Gruppen kénnen leicht entweder zufallig oder nach Starke zusammenge-
stellt werden. Schilerinnen und Schiler kdnnen ihre eigenen Ziele setzen, genieyen po-
tenziell mehr Freiheiten und kdnnen sich ihre gewtinschte Aktivitat selber aussuchen, da
Computer sich die verschiedenen Aktivitaten merken und leicht verwalten kdnnen. Zusatz-
lich kommen die Ubrigen Vorteile elektronischer Unterrichtsmaterialien zum Tragen wie
einfache Aktualisierung oder einfacher Austausch.

Aus all diesen Grinden bietet sich Gami cation heute als Unterrichtstechnik an und
ist damit Teil eines didaktischen Repertoires. Etliche spieltypischen Elemente wie etwa
Smiley-Aufkleber (Badges) auf den ersten Schulstufen sind langst etabliert. Andere wie
freie Auswahl werden dank den vereinfachten Verwaltungsmaglichkeiten attraktiver. Und
dritte wie eine andere Fehlerkultur Aufgaben dirfen beliebig oft versucht werden zu 16-
sen oder die Moglichkeit, sich mit Menschen auyerhalb des Klassenzimmers zu vernetzen
und mit ihnen zusammenzuarbeiten, stehen eher quer zum tUbergeordneten Schulsystem.

Gami cation kann im Bildungswesen somit folgende Ziele verfolgen [Kapp u.a. 2013]:

Lernende motivieren

Verhalten beein ussen

Innovation fordern (Beispiel: Foldit)
Féahigkeiten verbessern

Wissenserwerb

4.3.2 Beispiele von digitalen Gami cation-Plattformen im
Bildungswesen

Lee Sheldon kam fiir seine gami zierte Lehrveranstaltung ganzlich ohne digitale Platt-
form aus. Eine solche kann aber administrativen Aufwand reduzieren und zusétzliche
Madoglichkeiten des Gami zierens bieten. Mittlerweile gibt es etliche Online-Gami cation-
Plattformen fir den Bildungskontext. Eine Auswahl ndet sich in Tabelle 4.2. Einige davon
wurden fur bestimmte Lerninhalte konzipiert, andere sind generisch, einige sind kostenlos
verfugbar, andere verfolgen kommerzielle Ziele.
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Tabelle 4.2: Gami cation-Plattformen fur den Bildungsbereich

Name URL strukturelle inhaltliche Nutzer- Kosten
Gami cati- Gami cati- generierte
on on Inhalte
Classbadges http://classbadges.com | X kostenlos
Class Dojo www.classdojo.com X X kostenlos
Duolingo www.duolingo.com X kostenlos
Khan Academy www.khanacademy.org | X kostenlos
PlayBrighter http://playbrighter.com | X X ab 7.99 ¢ /
Monat
Rezzly http://rezzly.com X X X ab 1295 $/
Monat
SCoyo www-de.scoyo.com X X ab 14.99/
Monat
Socialcube www.socialcube.net X kostenlos
World of Classcraft | www.classcraft.com X X kostenlos;
Premium-
Funktionen:
8 $ / Monat

Bekannte Beispiele fur Plattformen, die an feste Inhalte geknipft sind, sind dikhan Aca-
demyund Duolingo. Die Khan Academyist vor allem im englischsprachigen Raum beliebt.
Sie basiert auf das Engagement des US-Amerikaners Salman Khan, der Tausende Lehr Ime
und Ubungseinheiten vor allem zu Mathematik aber auch zu anderen Disziplinen kostenlos
im Internet bereitstellt. Die Videos stehen unter einer Creative-Commons-Lizenz und dur-
fen deshalb auch auyerhalb der Plattform frei verwendet werden. Dikhan Academysetzt
verschiedene spieltypische Elemente ein: Sie visualisiert Erfolge durch gewonnene Ener-
giepunkte , Badges und Fortschrittsanzeigen. Videos stehen zwar in einer vorgegebenen
Reihenfolge bereit, kobnnen aber frei gewahlt werden.

Mit Duolingo kénnen Fremdsprachen erlernt werden. Die Plattform bietet Ubungen fir
Rechtschreibung und Grammatik. BeiDuolingo gibt es fur jede erfolgreich gemeisterte
Ubung Erfahrungspunkte und teilweise Belohnungen in anderen Wahrungen. Fahigkeits-
niveaus werden als Levels ausgewiesen. Weiter gibt esDinolingo kompetitive Ubungen
gegen die Zeit und einen Shop, in dem mit einer Spielwéahrung Spielitems erworben werden
kénnen. Ahnliche Angebote zum Erlernen von Fremdsprachen mit ahnlichen spieltypischen
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Elementen sind Babbel.com und Busuu.com. Im Unterschied ZDuolingo sind sie aller-
dings kostenp ichtig.

Auch Scoyoist an feste Inhalte gekntpft. Es handelt sich um eine E-Learningplattform aus
Deutschland. Sie umfasst zwei Lernwelten, eine fur Kinder der 1.-4. Klasse und eine fur
jene der 5.-7. Klasse. Es stehen teilweise aufwendig aufbereitete Lerngeschichten, Ubungen,
Tests fir die Facher Mathematik, Deutsch, Englisch, Biologie, Physik, Chemie und Kunst
zur Verfigung. Fur jede erfolgreich abgeschlossene Lerneinheit erhalten die Kinder Punkte.
Sie kdnnen Levels aufsteigen, wodurch sie neue Gegenstande fir ihren Avatar erhalten.
Erfolge werden auditiv und visuell betont. Weiter gibt es eine Bestenliste. Die Inhalte
sind in eine Storyline eingebettet. Aktivitaten bestehen aus Multiple-Choice-Ubungen,
Zuordnungsuibungen oder spielerischen Formen wie einem Memory-Spiel. Sie werden von
den Plattformbetreibern bereitgestellt.

Playbrighter ist eine englischsprachige Plattform, die vorgefertigte Multiple-Choice- und
Luckentext-Aufgaben zu Ubungszwecken bietet. Die Aufgaben sind in eine tUbergeordne-
te Geschichte eingebettet, die allerdings thematisch nicht mit den Aufgaben verkniupft
sind. Nachdem Schilerinnen und Schuler eine Mission bestehend aus einer Serie solcher
Aufgaben geldst haben, erhalten sie Credits, womit sie im Shop ihren Avatar aufristen
konnen. Lehrpersonen und Eltern nehmen auf der Plattform eine andere Rolle ein als die
Lernenden. Sie kbnnen Konten fur Schilerinnen und Schiler anlegen und ihnen Missionen
zuweisen. Dies ist fur sie kostenp ichtig, die Nutzung durch die Schilerinnen und Schiler
ist kostenlos.

Socialcubeist die Plattform des Wiener Lehrers Christian HaschekSocialcubebietet ein
alternatives Benotungssystem. Ahnlich wie Lee Sheldon méchte er den Bewertungsprozess
transparenter machen, indem Lehrpersonen ihren Schulerinnen und Schilern fur jede er-
folgreich geloste Aufgabe Erfahrungspunkte (XPs) verleihen kdnneBocialcubeverwaltet

die XP-Stande der Schilerinnen und Schiler. Zuletzt kénnen die XPs in Noten umge-
rechnet werden. Eine Programmierschnittstelle (API) erlaubt es Game-Studios, ihr Spiel
mit Socialcubezu verknipfen. So kénnen irsocialcubeerarbeitete XPs in den verknipften
Spielen belohnt werden. Potenziell ist somit folgendes Szenario mdglich: Eine Schilerin 16st
eine Mathematik-Aufgabe, erhalt dafiir XPs.World of Warcraft erkennt die gewonnenen
XPs und gibt ihr daflr eine bessere Wa e.

Ebenfalls fir einen langerfristigen Nutzungszeitraum ein Semester oder ein Jahr st
World of Classcraft konzipiert, das dem beliebten Online-Gam#&\Vorld of Warcraft nach-
empfunden ist. Es umfasst eine Unmenge an spieltypischen Elementen. Schilerinnen und
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Schuler wahlen eine Klasse: Magier, Krieger oder Heiler. Die Lehrperson teilt sie in Grup-
pen ein. Analog zuorld of Warcraft konnen die Schilerinnen und Schuler Level aufsteigen
und dadurch neue Machte in Form von Privilegien innerhalb der Klasse freischalten. Bei-
spiele sind das Privileg im Klassenzimmer zu essen, einen Hinweis zu einer Prifungsfrage
zu erhalten oder wahrend einer Prifung das Zimmer kurz verlassen zu durfen. Um ein ho-
heres Level zu erreichen, missen sie ausreichend Erfahrungspunkte haben. Diese kdnnen
sie auf vielerlei Arten holen, etwa indem sie einen Fehler auf einem Arbeitsblatt nden,
indem sie eine mundliche Frage richtig beantworten oder indem sie einer Kollegin oder
einem Kollegen helfen. GesundheitspunkteHgalth Points) nehmen regulierend auf das
Benehmen der Schilerinnen und Schiler Ein uss. Sind sie etwa zu laut oder erscheinen sie
zu spat, kann ihnen die Lehrperson Gesundheitspunkte abziehen. Sind die Gesundheits-
punkte einer Schulerin oder eines Schiler auf Null gesunken, wird eine Strafe fir die ganze
Gruppe gesprochen. Weiter gibt es die Moglichkeit fur Uberraschungs-Events. Und nicht
zuletzt kdnnen Lehrpersonen eigene Quests anlegen und Belohnungen fir das erfolgreiche
Meistern de nieren.

Rezzly ist eine kostenp ichtige Plattform der Boise State University. Sie orientiert sich
ebenfalls an Rollenspielen. Im Zentrum stehen Quests, also herausfordernde Aufgaben.
Schilerinnen und Schiler wahlen, welche Quest sie als nachstes I6sen mdchten und erhalten
XPs fur geloste Quests. Ihre Erfolge werden durch Fortschrittsbalken, Levels und Badges
visualisiert. In Ranglisten kénnen sie sich mit ihren Kolleginnen und Kollegen messen.

Weit weniger komplex ist ClassbadgesMit diesem Dienst kdnnen Lehrpersonen Badges
gestalten und ausgewéahlte Schilerinnen und Schiler damit belohnen.

Mit ClassDojo konnen Eltern Uber die Arbeit, das Benehmen und die Leistungen ihrer
Kinder informiert werden. Die Arbeiten werden in persénlichen Portfolios dokumentiert.
Die Lehrperson kann ausgewahlten Schilerinnen und Schilern positive wie auch negative
Ruckmeldungen geben, etwa dass eine Schilerin ihren Kolleginnen half oder dass sie ihre
Hausaufgaben nicht erledigt hatte. Die Eltern kdnnen sich ebenfalls ein Konto anlegen
und sehen so immer den aktuellen Stand der Bewertungen ihres Kindes. Schilerinnen und
Schiler werden durch Avatare symbolisiert.

Au allig bei etlichen der vorgestellten Plattformen ist die Ahnlichkeit zu Rollenspielen
wie World of Warcraft. Auch Lee Sheldons gami zierte Lehrveranstaltung ahnelte Rollen-
spielen was alleine schon das Vokabular wie Gilde oder Endgegner veranschaulichen. In
Rollenspielen schliipfen Menschen in virtuelle ldentitaten, die sie zu verbessern bestrebt

91



4 Spielbasierte Lehr- und Lernansatze

sind. Im schulischen Kontext kbnnen sie sich selbst in die virtuelle Identitat Gbertragen
und statt einem kinstlichen Avatar sie selbst zu verbessern versuchen.

4.3.3 Bisherige Erfahrungen mit gami zierten Lehr- und
Unterrichtseinheiten

Empirische Forschungsergebnisse zu Gami cation im Bildungskontext sind aufgrund der
jungen Existenz des Themas dinn gesat, nehmen aber auf niedrigem Niveau deutlich zu
[Dicheva u. Dichev 2015; Dicheva u. a. 2016]. In den meisten Studien wurde die Wirksam-
keit der Gami cation-Maynahmen gepruft und dies meist auf Hochschulebene oder in der
Erwachsenenbildung. Wirksamkeitsstudien auf Highschool-Ebene sind rar.

Abgesehen von Wirksamkeitsstudien nden sich kaum empirische Erhebungen zu Ga-
mi cation von Lehr- oder Unterrichtseinheiten. Hier setzt dieses Projekt an. Es sollen

Erkenntnisse gewonnen werden, wie eine Online-Plattform zur Gami cation von Unter-

richtseinheiten ausgestaltet sein kann, damit ein bestimmtes Ziel ein schulerzentrierter
Unterricht erreicht wird. Von diesem Vorgehen werden qualitative Ergebnisse zum Design

von Gami cation-Interventionen erho t.

Die Aussagekraft von Wirksamkeitsstudien erscheinen aufgrund schwacher theoretischer
Fundierung zum jetzigen Zeitpunkt beschrankt. So gibt es bislang noch wenige empirisch
dokumentierte Hinweise, wie Gami cation-Maynahmen im Bildungsbereich designt sein
sollten. Einige Hinweise sind im folgenden Unterkapitel beschrieben. Aus solchen Hinweisen
konnten Design-Prinzipien abgeleitet werden.

Ebenfalls fehlt eine Kategorisierung von Gami cation-Arten, die eine di erenzierte Analy-

se zulassen wirde. Eine solche wurde im letzten Kapitel mit den vier Kategorien Belohnungs-
Gami cation, Status-Gami cation, Identi kations-Gami cation sowie Selbstbestimmungs-
Gami cation vorgeschlagen. Eine Kategorisierung erscheint sinnvoll als Grundlage fir
Wirksamkeitsstudien; ein Mangel kann zu uneinheitlichen Ergebnissen der Wirksamkeits-
studien fuhren. Es konnte ein betrachtlicher Unterschied sein, ob bei einem bestehenden
System zusatzlich Punkte vergeben werden, oder ob Gami cation tiefer ins System ein-
greift und versucht wird, die Auswahlmoglichkeiten zu erh6hen oder die Erfolge sichtbar
zu machen. Besonders erfolgversprechend erscheinen Designs, die die Selbstbestimmungs-
Gami cation erreichen, also die intrinsische Motivation erhéhen. Ob sie aber tatséchlich
auch erfolgreicher sind als etwa Belohnungs-Gami cation muisste beispielsweise in einer
Meta-Studie gepruft werden.
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Nebst dem unterschiedlichen Gami cation-Design gibt es beim Vergleich von Studien im
Bildungsbereich weitere schwer erfassbare Unterschiede in der Didaktik und dem sozio-
kulturellen Kontext zu beachten [Hamari u.a. 2014]. Weiter ist es entscheidend, welche
Dynamik entsteht. Wie viele und welche Schilerinnen und Schuler lassen sich in die spiele-
rische Arbeitsweise hineinziehen? Wer versucht beispielsweise, in der Rangliste moglichst
weit oben zu sein? Wie viele verweigern sich? Die Spieleinstellung der anderen Spielteil-
nehmerinnen und Spielteilinehmern kann Ein uss nehmen auf die eigene Arbeitsleistung
[Hansen 2010].

Im weiteren werden einige Ergebnisse von Wirksamkeitsstudien vorgestellt. Einige Studien
bezeugen eine negative oder gar keine Wirkung von Gami cation. Beispielsweise Hanus
u. Fox [2015] fugten bei einer Gruppe von Universitats-Studierenden eine Rangliste und
Badges hinzu, wahrend die Kontrollgruppe ohne diese Elemente arbeitete. Beide Gruppen
bearbeiteten dieselben Lerninhalte. Die Gami cation-Gruppe war weniger motiviert und
weniger zufrieden und sie erreichte durchschnittlich ein schlechteres Prifungsergebnis als
die Studierenden der Kontrollgruppe.

Die meisten Studien zeigen jedoch positive Ergebnisse, allerdings nicht in allen Kontexten
[Dicheva u.a. 2016; Hamari u.a. 2014]. In der Folge werden exemplarisch einige Studien
mit positivem E ekt und deren Setting skizziert.

Hong und Masoods Studie ergab eine hoéhere intrinsische Motivation bei einer gami -
zierten Unterrichtseinheit auf Sekundarstufe I. Sie setzten Ranglisten, Badges, Levels,
Belohnungselemente und Geolocation-Dienste ein [Hong u. Masood 2014].

losup u. Epema [2014] figten zwei Lehrveranstaltungen an einer niederlandischen Univer-
sitdt mehrere Lernpfade und etliche Méglichkeiten fiir eigene Entscheidungen an. Studie-
rende wurden in zwei kompetitive Gruppen aufgeteilt. Verglichen mit der Kontrollgruppe
engagierten sich die Studierenden der gami zierten Lehrveranstaltungen starker in freiwil-
ligen Aktivitdten und mehr von ihnen schlossen den Schlusstest erfolgreich ab.

Harrold [2015] gami zierte eine Englisch-Unterrichtseinheit mit der Online-Plattform3D
Gamelal die mittlerweile Rezzly heiyt. Die Elemente der Plattform arrangieren sich um
eine Questmatrix. Die qualitative Untersuchung ergab ein gesteigertes Selbstvertrauen
durch das Lésen komplexer Probleme ohne direkte Instruktion.

Ebenfalls mit3D GamelLabarbeiteten Lehrpersonen in der Studie von Kingsley u. Grabner-
Hagen [2015]. Die meisten der 5.- und 6.-Klasslerinnen und -Klasslern gaben an, Spay zu
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haben bei der Arbeit mit der Gami cation-Plattform, dass ihnen das Lernen einfacher
fallen wiirde und ihre Arbeit besser sei.

Eine Studie Uber funf Jahre fuhrten Barata u.a. [2013]. Sie erhoben wahrend drei Jah-
ren Daten in einem College-Kurs. Anschlieyend gami zierten sie den Kurs durch Punk-
te, Levels, Badges, Herausforderungen und Ranglisten fur zwei Jahre und verglichen die
Ergebnisse mit den ersten drei. In den gami zierten Kursen wurden deutlich mehr onli-
ne bereitgestellte Materialien heruntergeladen, die Aktivitdten in den Online-Foren war
deutlich héher und die Studierenden handelten starker proaktiv. Die lokale Anwesenheit
konnte hingegen nicht erhéht werden.

Starker qualitativen Charakter hat die Studie von Stokes [2014]. Darin wird der Unter-
richt wie folgt gami ziert: Ein Level-System mit Punkten ersetzte traditionelle Noten. Bei
Gruppenquests wurden alle Gruppenmitglieder durch Punkte belohnt. Die Levels sollten
den Fortschritt betonen. Schilerinnen und Schuler erhielten viele Wahlfreiheiten. Ab ei-
nem gewissen Level konnten sie bei jedem Levelaufstieg zwischen zwei Skills wahlen. Sie
konnten Aufgaben selber wahlen und zuletzt gar die Prufungsart bestimmen. Um den
wahrgenommenen Stress zu reduzieren, wurden heikle Woérter vermieden, beispielsweise
hieyen Prifungen EXP days. Im Laufe der gami zierten Unterrichtsstunden tauchten
verschiedene Probleme auf. Aufgrund der fehlenden Anwesenheitsp icht, blieben immer
mehr Schilerinnen und Schiler der Klasse fern. Stokes schlagt als Lésungsansatz vor, den
Levelaufstieg an die Anwesenheit zu koppeln, so dass z.B. 70% Anwesenheit notwendig
sind, um das nachste Level zu erreichen. Trotz der mangelnden Anwesenheit I6sten die
Schilerinnen und Schiler dreimal so viele Aufgaben als gefordert. Dies verursachte be-
trachtlichen Korrektur-Mehraufwand. Das Problem konnte abgeschwéacht werden, wenn
teilweise Online-Aufgaben mit automatischer Korrektur verwendet wirden. Die Schi-
lerinnen und Schiler erreichten zu gute Noten, was unerwinscht sein kann, wenn eine
Leistungsdi erenzierung erreicht werden soll. Schilerinnen und Schiller nahmen den Kurs
weniger stressig wahr als frihere Kurse. Weiter gaben sie an, sich selber besser einschétzen
zu kbénnen. Sie wiurdigten es positiv, dass sie fur gemachte Fehler nicht bestraft wurden.

Dicheva u. a. [2016] untersuchten in einer Metastudie, welche Spielelemente bei Erhebun-
gen zu Gami cation im Bildungskontext zum Einsatz gelangten. Deutlich am h&u gsten

verwendet wurden Elemente, die den Status der Teilnehmenden lber Punkte, Badges,
Ranglisten oder Avatare darstellten und solche, die das soziale Engagement fordern. Re-
gelméayig kamen rasche Rickmeldungen, Entscheidungsfreiheiten und die Freiheit, Fehler
zu machen, zum Zuge. Eher seltener waren Ziele unterschiedlicher Schwierigkeitsstufen.
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Kaum genutzt wurden Moglichkeiten zur Personalisierung und um Inhalte freizuschalten.
Auch zeitliche Einschrankungen und Onboarding gelangten kaum zum Einsatz.

Eine kurzfristig motivierende Wirkung von Gami cation scheint leichter erreichbar als eine
langerfristige. Je nach Design kann Gami cation aber auch langerfristig, fir ein Semester
oder ein Jahr, engagierend wirken [losup u. Epema 2014; Urrutia 2014].

4.3.4 Spieltypische Design-Elemente im Bildungskontext

Die in Kapitel 3.2.3 genannten spieltypischen Elemente dirften sich im Bildungskontext
ebenfalls gut eignen, da ihre E ektivitat empirisch untermauert ist und das Bildungs-
system besonders mit stark extrinsischen Belohnungs- und Bestrafungsanreizen arbeitet,
die in Richtung intrinsischer Motivation verschoben werden kdnnen. In der Folge werden
theoriegeleitet bildungsspezi sche Besonderheiten verschiedener spieltypischen Elemente
diskutiert:

Quests

Herausforderungen als Quests kdnnen den Schilerinnen und Schiler ein Gefiihl von Auto-
nomie verleihen und passives Lernen in aktive Teilnahme umwandeln, weil es ein Ziel zu
verfolgen gibt [Chen u. Liao 2012]. Wird die Herausforderung nicht gescha t, sollten sie
beliebig oft wiederholt werden kdnnen, ohne dass die Fehler aufgerechnet werden [Simdes
2015].

Wabhlfreiheit
Wabhlfreiheit ist entscheidend, wenn Schulerinnen und Schiler als sich selbst organisierende,
nichttriviale Systeme im Sinne von Foersters betrachtet werden:

Da Schuler als autopoietische, nichttriviale Systeme selbst entscheiden, wel-
ches Lernangebot sie annehmen und welches nicht, sind Kon ikte vorprogram-
miert, wenn die Entscheidungen der Schiler mit Auftrdgen der Organisation

Schule und der Gesellschatft kollidieren.

[Holtz 2008, S. 83]

Betonung des Fortschritts

Spielende gleichermayen wie Mitarbeitende in der Wirtschaft fihlen sich abends gut, wenn
sie das Gefuhl haben, Fortschritte erzielt zu haben, weitergekommen zu sein. Dieses Fort-
schrittsgefuhl ist laut O'Donovan [2012] eine der zentralsten Motivationen tUberhaupt und
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visualisierende Fortschrittsbalken Progress Barg seien eine der wirkungsvollsten Spielele-
mente. Die Schulzeit ist durch kontinuierliches Lernen gepragt. Schilerinnen und Schiler
erzielen tagtaglich Fortschritte, die ausgewiesen werden konnen. Dies hat ein enormes
motivatorisches Potenzial [Amabile u. Kramer 2011].

Feedback

Dank unmittelbaren Riuckmeldungen kénnen Schilerinnen und Schiiler ihre aktuelle Leis-
tung immer gut einordnen und ein Gefuhl des Fortschritts entwickeln. Lob fur Leistungen

sind stark motivationsférdernd. Hingegen ist bei Lob Vorsicht geboten, das sich direkt
an die Person richtet (z.B. Du bist gut darin). Das kdnne langerfristig das Selbstver-

trauen unterminieren [Dweck 1999]. Aufmerksamkeit kdnne Motivation steigern wéahrend
Ignoranz sie zu schwachen droht [Mietzel 1986].

XPs

Punkte fur erbrachte Leistungen sind ein einfaches, aber wirkungsvolles Instrument, um
den Fortschritt zu betonen und belegen. Sie zeigen Schuilerinnen und Schilern auyer-
dem, welche Aufgabe wichtig ist und welche weniger [Kapp u.a. 2013]. Punkte sind bei
Gami cation-Kritikern verpont, Grund ist aber weniger die Skepsis an den Punkten selbst,
sondern, dass sie oft als alleiniges spieltypisches Element in einen nicht-spielerischen Kon-
text eingebracht werden. Punkte sind jedoch ein fester Bestandteil von vielen Spielen und
dienen dazu, Leistung zu messen und Spieler zu belohnen [Raczkowski 2014]. In der Schule
sind Punkte ebenfalls ein etabliertes Instrument der Leistungsmessung.

Levels

Mit Hilfe von Levels setzen die Nutzerinnen und Nutzer sich Ziele, die sie erreichen wol-
len [Bartle 2003]. Das Bedirfnis zur Zielerreichung kann gesteigert werden durch neue
Moglichkeiten oder andere Belohnungen, die freigeschaltet werden. Sie sind bei Spielen
oft exponentiell designt; je hoher das Level, desto mehr Punkte werden bendtigt, um es
zu erreichen. Auch die Punkte werden Ublicherweise exponentiell vergeben, was mit den
immer schwierigeren Quests korreliert [Bartle 2003]. Im Bildungskontext kann dieses Kon-
zept je nach Fach und Thema nicht eingehalten werden oder nur Gber einen geringeren
Zeitrahmen.

Game-Level unterscheiden sich von den Spieler-Leveln. Bei ersteren gilt es eine Herausfor-
derung zu l6sen, um das nachste, schwierigere Level im Spiel zu erreichen. Spieler-Level
sind nicht an bestimmte Herausforderungen gebunden. Stattdessen sind die Level an die
Spieler geknupft. Auf dem nachsten Level wartet nicht unbedingt eine neue Herausforde-
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rung, sondern es gibt oft andere Errungenschaften zu gewinnen wie neue Ausristungsge-
genstande oder neue Funktionen innerhalb des Spiels [Kapp 2012].

Badges

Badges sind sehr variabel einsetzbar. Sie kénnen informativen Charakter haben, indem sie
einen Erfolg ausweisen. Sie kdnnen aber auch ein Sammelobjekt und somit eine Belohnung
sein. FUr den Bildungskontext sieht Barry Joseph verschiedene Einsatzmdglichkeiten [Jo-
seph 2012]: Badges kbénnen ein Leistungsergebnis visualisieren. Beispielsweise erhélt ein
Kind, das sehr gut gearbeitet hat, einen griinen Kleber, ein anderes lediglich einen gel-
ben. Badges kdnnen ein Abzeichen darstellen fur erreichte Zielvorgaben, etwa ein Del n-
Abzeichen fiur Schwimmfahigkeiten. Und Badges kdnnen als Fihrungsinstrument dienen,
indem der Sammeltrieb angesprochen wird. Bei Lernumgebungen mit groyen Freiheiten
fur die Schilerinnen und Schiler kbnnen Badges Anreize darstellen, ein bestimmtes Set
an Badges zu komplettieren und die Schilerinnen und Schiler damit flr ein bestimm-
tes Verhalten zu motivieren. Badges als extrinsische Belohnungsanreize seien mit Vorsicht
einzusetzen, da sie kontraproduktiv sein kdnnten [Abramovich u.a. 2013].

Rangliste

In vielen Spielen wird nur ein Ausschnitt von Ranglisten angezeigt, beispielsweise nur der
Teil der Rangliste, in der der jeweilige Spieler sich gerade be ndet. Besonders im Bil-
dungskontext ist ein sorgfaltiges Design einer allfalligen Rangliste wichtig. Fir schwachere
Schuilerinnen und Schuler kénnte eine Rangliste ihre relative Schwéache betonen und zemen-
tieren und sie noch starker demotivieren [Kapp u.a. 2013]. Dies kann verhindert werden,
indem beispielsweise nur die benachbarten Positionen ohne Rangangabe angezeigt werden,
so dass unkKlar ist, wie viele Personen oberhalb und wie viele unterhalb der eigenen Positi-
on sind. Ersichtlich ist aber die Punktedi erenz zur unmittelbar eine Position weiter oben
platzierten Person, was dazu motivieren kann, diese Person einzuholen zu versuchen.

Storytelling

Eine Geschichte kann das Loésen einer Aufgabe sinnvoll erscheinen lassen, resp. ein Ziel
geben, weshalb die Aufgabe geldst werden sollte. Sie kann ein sehr e ektives Mittel zur
Motivierung sein und ist eng mit den Quests, den Aufgaben, verwoben. Der Hauptcharak-
ter einer Geschichte in einem Spiel hat ein Ziel und auf dem Weg zum Ziel muss er Hirden
uberwinden, die Quests meistern. Dabei geschehen Uberraschungen, die der Geschichte
neue Wendungen geben [Schell 2008].

Allerdings ist das Design einer guten Ubergeordneten Geschichte im schulischen Kontext
besonders herausfordernd und es missen ebenfalls etliche Hirden gemeistert werden. Zum
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4 Spielbasierte Lehr- und Lernansatze

einen verlangern Geschichten die Aufgabentexte, was nicht alle Schilerinnen und Schuler
mogen durften. Weiter soll die Geschichte mdglichst alle Schilerinnen und Schiler anspre-
chen, Madchen wie Jungs. Drittens ist es anspruchsvoll, mit jeder Aufgabe die Handlung
der Geschichte weiter zu treiben und gleichzeitig den Lernpfad mit den Aufgabenstellun-
gen zu bahnen. Und schlieylich kann analog zu Storylines in Geschichten nicht davon
ausgegangen werden, dass die Aufgaben linear bearbeitet werden. Es braucht entweder
eine Geschichte mit Verzweigungen und verschiedenen Pfaden, die sich zwischendurch wie-
der vereinen oder eher episodenhafte Storyschnipsel, die losgeldst fur sich stehen kénnen.
Reinmann [2006, S. 7] prazisiert diesen Punkt:

Die groyte Herausforderung dabei ist, dem Nutzer ein Gefuihl von Freiheit zu
geben und ihn dennoch in bestimmte Bahnen zu lenken, die Story o en zu las-
sen und sie dennoch zu rahmen, Handlungsoptionen anzubieten und dennoch
einzuschrénken. Oder anders formuliert: Ziel ist sowohl die Selbstbestimmung
des Nutzers, damit dieser explorativ und kreativ sein kann, als auch die Fremd-
bestimmung.

Werden diese Herausforderungen beim Design gemeistert, winkt aber eine starke Beloh-
nung: Geschichten haftet die Eigenschaft an, dass sie oft gut erinnert werden. Reinmann
verweist zudem darauf, dass manche Psychologen Erzahlungen und Geschichten gar als das
zentrale Prinzip des Gedéachtnisses oder des Denkens generell erachten [Reinmann 2006].

Mit obigen Ausfihrungen zu den einzelnen Spielelementen kdnnte ein in eine Online-
Plattform eingebettetes Gami cation-System im Bildungswesen beispielsweise folgende
Spiel-Elemente umfassen [Jackson 2009; Simdes u.a. 2013]:

Interesse wecken durch Maynahmen, um Schilerinnen und Schiler spielerisch in ein
Thema einzufihren (Onboarding). Als Vorbild kénnen Spiel-Tutorials dienen.

Forderung von gegenseitiger Unterstitzung und Hilfe, beispielsweise durch die Ver-
gabe von Support-Punkten.

Anzeigen des jeweiligen Status wahlweise 6 entlich mit Hilfe von Fortschrittsan-
zeigen als Anreiz, den Status zu erhdhen.

Gezielte Unterscheidung von Spielertypen etwa nach Bartle [1996, 2003] um den
unterschiedlichen Interessen gerecht zu werden und maéglichst alle Schilerinnen und
Schiler anzusprechen. Es kdnnte Aufgaben geben, bei denen der soziale Austausch
im Vordergrund steht oder solche, die kompetitiv sind.
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Konsequente Verwendung von in Spielen Ublichen Begri en wie Quest und Level
sowie Verwendung von Storylines zur Immersion in das Thema.

Mehrfaches Probieren einer Quest ermdglichen. Fehler machen gehort zum Lernpro-
zess und sollte nicht bestraft werden.

Madglichst unmittelbar Rickmeldungen geben.

Quests unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades bereitstellen. Quests kénnten nach
Schwierigkeitsgrad in Levels geordnet sein.

Komplexe Quests in kleinere aufsplitten.

Auswahlmoglichkeiten bieten. Zumindest sollten unterschiedliche Lernwege mdoglich
sein.

Erzielte Erfolge wirdigen, beispielsweise durch Noten.

Die Abgrenzung von spieltypischen Elementen zu anderen Elementen ist ieyend. Viele
spieltypischen Elemente wie Chat, Nachrichten-Stream oder Wabhlfreiheit nden sich auch
in vielen anderen Anwendungen [Deterding 2014].
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Konzeption des Forschungs- und
Entwicklungsprojektes

Im einfihrenden Kapitel wurden acht Forschungsfragen formuliert, die mit diesem Forschungs-
und Entwicklungsprojekt angegangen werden sollen. Die Fragen lassen sich zu drei Per-
spektiven zusammenfassen:

1. Wie kann eine digitale Plattform konzipiert sein, mit der beliebige Unterrichtsein-
heiten spieldhnlich gestaltet werden sollen?

2. Welcher Unterricht entsteht bei der Verwendung der Plattform?

3. Wie beurteilen Lehrpersonen sowie Schilerinnen und Schiler diesen Unterricht?
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5 Konzeption des Forschungs- und Entwicklungsprojektes

Besonders die erste Perspektive verlangt nach einem design-basierten Ansatz, der es er-
laubt, verschiedene Entwicklungsmdglichkeiten einer Plattform auszuprobieren, zu analy-
sieren und Schwachpunkte zu verbessern. Die Plattform erhalt den Namen QuesTanja. Das
Projekt bewegt sich auf der Schnittmenge von Padagogik, Game Design und Informatik.
In allen drei Disziplinen stehen design-basierte, iterative Forschungs- oder Produktions-
ansatze zur Verfiigung. Die entsprechende Methode In den Erziehungswissenschaften ist
Design-based Research

5.1 Design-based Research

Design-based Researclst ein prozessorientierter Ansatz [van den Akker u.a. 2006], der
Anpassungen der Forschungsanordnung wahrend der Versuchsphase erlaubt [Brown 1992;
The Design-Based Research Collective 2003]. Er umfasst sowohl die Entwicklung wie auch
die empirische Untersuchung und eignet sich besonders fir Innovationsforschung, bei der
nicht Bestehendes analysiert und ausgewertet, sondern neue Ansatze untersucht werden
sollen. Ein wesentlicher Vorteil vonDesign-based Researchwie auch Aktionsforschung

ist die Praxisndhe: Die Ergebnisse kdnnen praktisch umgesetzt werden [Edelson 2002;
Wang u. Hanna n 2005]. Der iterative Prozess kann sehr lange dauern, deshalb wird
empfohlen, sich auf einige wenige Parameter zu konzentrieren [The Design-Based Research
Collective 2003].

Die Forschung selbst wird im tblichen Unterrichtsumfeld durchgefiihrt, nicht in speziellen
Laborsituationen. Nur in einzelnen, voneinander abhangigen Parametern wird das natdrli-
che Unterrichtsumfeld verandert. So kommt es zu einer Wechselwirkung von Parametern,
die innerhalb einer Untersuchung gleich behalten werden, und solchen, die gedndert wer-
den. Beispielsweise werden mehrere Untersuchungen mit der selben Klasse und derselben
Lehrperson durchgefuhrt und die Art des Unterrichts variiert. Oder die Art des Unter-
richts bleibt fur mehrere Untersuchungsiterationen gleich, wohingegen der Unterricht mit
unterschiedlichen Lehrpersonen und somit unterschiedlichen persoénlichen Auspragungen
des Unterrichtstils erprobt wird. Zuerst mussen deshalb die wichtigsten Parameter des
Unterrichts identi ziert und in abhéngige und unabhangige Parameter unterteilt werden.
Abhangige Parameter ergeben sich aus den Forschungsfragen. Unabhangige Parameter
sind z.B. Klasse, Fach, Schulstufe, etc. [Collins 1990].

Das Augenmerk bei der Forschung liegt beim Design des Unterrichts, das auf Theorien
basiert [Wang u. Hanna n 2005]. Diese Theorien sollten beschrieben werden [Prediger u. a.
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2015], hier zu Gami cation im Bildungskontext. Das Forschungs- resp. Entwicklungsziel ist
wiederum, das Design zu verbessern und so in iterativen Schritten kontextreiche Theorien
zu Lernen und Lehren zu entwickeln [Barab u. Squire 2004; Jan u.a. 2010].

Von Design-based Researckonnen keine quanti zierbaren Messwerte, wie gut die unter-
suchte Unterrichtsweise funktioniert, erwartet werden. Stattdessen resultiert vielmehr ein
umfassender Beschrieb, welche Herausforderungen es zu meistern gibt, in welchem Kontext
geforscht wurde, mit welchem Aufwand zu rechnen ist und &hnliches. Die Ergebnisse sind
praxisorientiert [Prediger u.a. 2015]. Anderson u. Shattuck [2012] untersuchten in einer
Metastudie die 47 meistzitierten Artikel zuDesign-based Researcii9% der beschriebenen
Studien untersuchten den Einsatz von Software zu Bildungszwecken. Untersucht wurde
entweder, ob der Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler gréyer war (33%), resp. das Po-
tenzial dazu (20%), ob das Benehmen oder die Motivation der Schilerinnen und Schler
verbessert werden konnte (14%) oder es wurde nach Erkenntnissen tUber neue Phanomene
im Bildungswesen geforscht (33%).

Die BezeichnungDesign-based Researdbetont die Nahe der Forschungsmethode mit De-
sign . Sie unterscheidet sich laut Edelson [2002] aber in vier wesentlichen Punkten von
Design:

1. Design-based Researctst forschungsgetrieben, dh. der Prozess basiert auf friihere
Forschung und versucht Forschungsfragen zu beantworten.

2. Bei Design-based Researcist eine systematische Dokumentation erforderlich. Dies
ist auch bei anderen Design-Prozessen empfehlenswert, dochbesign-based Rese-
arch ist es unentbehrlich.

3. Ein Teil des Design-based-Research-Prozesses ist immer eine formative Evaluation.

4. Die Forschenden generalisieren ihre Ergebnisse.

Mehreren zentralen Herausforderungen gilt es b&esign-based Researchu begegnen:
Erstens evaluiert die forschende Person ein Unterrichtselement, das sie selbst konzipiert
und designt hat. Dies sind schwierige Voraussetzungen, um fur die Evaluation eine ob-
jektive und neutrale Haltung einzunehmen [Barab u. Squire 2004; McKenney u. a. 2006].
Der aus diesen Gegebenheiten resultierende hohe Wissensstand der forschenden Person
tragt jedoch viel zur Qualitdt der Forschung bei. Die zu erwartenden Erkenntnisse sind
potenziell fundierter als bei einer Evaluation durch eine unbeteiligte Person. Allerdings
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gilt es einen Augenmerk auf die Gefahr der subjektiven Haltung zu richten [Anderson u.
Shattuck 2012; McKenney u. a. 2006].

Als zweite Herausforderung soll das Untersuchungssetting anderbar sein, um das Ziel eines
bestimmten Settings zu erreichen. Dies steht im Spannungsfeld zu einer empirisch kontrol-
lierten Untersuchung, die eigentlich keine Veranderungen zulasst. Drei Maynahmen kénnen
helfen, hier eine Brlicke zu schlagen: Erstens wird das Augenmerk auf einzelne Aspekte
des gesamten Szenarios gelegt und es werden nur diese Aspekte untersucht. Zweitens kon-
nen vor der Erprobung Vermutungen formuliert werden. Das Design wird anschlieyend so
angelegt, dass die Vermutungen gezielt veri ziert werden kdnnen [Sandoval u. Bell 2004].
Und drittens sollten die Veranderungen am Setting genau beschrieben werden [Prediger
u.a. 2015]. Als Konsequenz des &nderbaren Untersuchungsdesigns kdnnen quantitative
Auswertungsmethoden nur bedingt verwendet werden.

Weiter kann das in der realen Welt und nicht in einer Laborsituation angelegte Forschungs-
setting schlecht kontrolliert werden. Es kann jederzeit zu Gesprachen im Lehrerzimmer,
zu virtuellen und physischen Begegnungen oder zu zwischenmenschlichen Problemen kom-
men, welche Ein uss auf das Forschungsergebnis nehmen kénnen [McKenney u. a. 2006].

Der ubliche Design-Prozess ist dreiteilig [Edelson 2002]:
Design-Prozedere: Der Prozess wird de niert inkl. der beteiligten Personen.

Problemanalyse: Ziel, Bedirfnisse oder Chancen des Designs werden formuliert und
mogliche Herausforderungen und Einschradnkungen analysiert.

Design-LOsung: Das resultierte Design wird beschrieben.

Edelson unterscheidet auyerdem drei Arten von Theorien, die dur@esign-based Research
entwickelt werden konnen. Jede Art korrespondiert mit einem der drei Design-Prozess-
Bestandteile:

Domain Theories. Generalisierung eines Teils der Problemanalyse. Eif@omain
Theory kdnnte also z.B. Uber das Lernverhalten von Lernenden sein oder wie Ler-
numgebungen das Lehr- und Lernverhalten beein usse@omain Theories sind de-
skriptiv und nicht praskriptiv. Es lassen sich zwei Arten vonDomain Theories un-
terscheiden:

103



5 Konzeption des Forschungs- und Entwicklungsprojektes

Context Theories Beschreibt Herausforderungen und Chancen einer bestimm-
ten Art von Design-Kontexten. Bsp: Theorie Uber Herausforderungen von Stu-
dierenden, die zum ersten Mal wissenschaftliche Forschung betreiben.

Outcomes Theories Beschreibt ein Set von Ergebnissen einer Problemanalyse.
Die Problemanalyse muss zwingend das gewulnschte Ergebnis beschreiben und
Wege, wie dieses Ziel erreicht werden kann. Weiter kbnnen Informationen tber
unerwinschte Ergebnisse Bestandteil solcher Theorien sein.

Design Frameworks Generalisierung einer Design-Losung. Im Gegensatz zu Domain
Theories sindDesign Frameworkspraskriptiv. Design Frameworksbeschreiben die
Eigenheiten, die die Bestandteile des Designs annehmen missen, um ein bestimmtes
Ziel in einem bestimmten Kontext zu erreichen. EirDesign Frameworkist demzu-
folge eine Sammlung von Richtlinien fur eine bestimmte Art von Herausforderung.

Design MethodologiesAllgemeine, praskriptive Design-Prozedur. Im Gegensatz zu
Design FrameworksumfassenDesign Methodologiesnicht Richtlinien fur ein Pro-
dukt, sondern fiir den Prozess. Konkret beschreibddesign Methodologieslen Pro-
zess, um eine bestimmte Art Design zu erreichen, welche Expertise dazu benétigt
wird und welche Rollen diese Expertinnen und Experten annehmen missen.

Die vorliegende Arbeit beabsichtigt priméar die Entwicklung der ersten beiden Theoriear-
ten:

1. Der préaskriptive Beschrieb des Game Designs, das mdglichst nahe zur Zielerrei-
chung fiihrt. Das Ziel ist mittels einer Gami cation-Plattform einen schilerzentrier-
ten, selbstgesteuerten Unterricht zu erreichen. Die Erkenntnisse sollen in &esign
Framework minden.

2. Der deskriptive Beschrieb des Lehr- und Lernverhaltens in dem so gestalteten Un-
terrichtskontext.

Gami cation ist eine Methode, Anreize zu setzen, mit einem System auf bestimmte Art
umzugehen. Explizite praskriptive Richtlinien, wie mit der Gami cation-Plattform umge-
gangen werden soll, sollten sich daher ertbrigen. Allerdings kann es deskriptive Hinweise
geben Uber Auswirkungen bei bestimmten Handhabungen der Plattform.

Die Datenerhebung beDesign-based Researcébrfolgt Gblicherweise durch einen Mix aus
unterschiedlichen Methoden wie teilnehmende Beobachtung, o ene oder Leitfadeninter-
views, Fragebogen, usw. [Anderson u. Shattuck 2012].
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Abbildung 5.1: Schritte beim Prozess vomesign-based Research

Gemay Herrington u. a. [2007] erfolgt die Durchfihrung des Forschungsprojektes in vier
Phasen (s. Abbildung 5.1):

1. Analyse eines Problems in der Schulpraxis: Das Problem wird analysiert und be-
schrieben. Anschlieyend werden Forschungsfragen abgeleitet

2. Entwicklung einer moglichen Lésung durch bestehende Design-Prinzipien und tech-
nologische Innovationen.

3. Verbesserung/Verfeinerung der moéglichen Losung durch iterative Erprobungen. Teil
dieser Phase ist die Erhebung von Daten, wobei quantitative wie auch qualitative
Verfahren zum Einsatz gelangen kdnnen. Die Art und Weise der Datenerhebung kann
wahrend des iterativen Prozesses variieren.

4. Re exion um Design-Prinzipien zu generieren und die Losung zu verbessern. Das
Ergebnis eines Design-based-Research-Projektes hat somit bei Erfolg zwei Bestand-
teile, namlich der Wissenserwerb sowie ein konkretes Produkt.

5.2 Konzeption des Forschungsvorhabens

Das geplante Forschungsprojekt wird demnach in mehreren Stufen durchgefiihrt: Zuerst
wird gemeinsam mit einer Lehrperson eine computerunterstitzt gami zierte Unterrichts-

einheit zu einem mathematischen Thema entworfen und der dazu benétigte Online-Dienst
QuesTanja konzipiert. Mathematische Themen eignen sich aufgrund ihrer meist recht ho-
hen Ubungsanteile besonders gut fiir erste Gami cation-Erprobungen. Das Design der

105



5 Konzeption des Forschungs- und Entwicklungsprojektes

gami zierten Unterrichtseinheit erfolgt nach dem von Werbach u. Hunter [2012] vorge-
schlagenen sechsteiligen Vorgehen. Ubertragen auf den Bildungskontext miissen folgende
Schritte durchlaufen werden:

1. Ziele des Gami zierens de nieren.

2. Das gewtinschte Verhalten der Schilerinnen und Schiler beim Umgang mit der ga-
mi zierten Unterrichtseinheit de nieren.

3. Schilerinnen und Schiler sowie Lehrpersonen als Zielpublikum beschreiben.
4. Engagement-Schleifen und Fortschrittsstufen entwickeln.
5. Spayfaktoren einbauen.

6. Geeignete Spielmechaniken und -komponenten bereitstellen.

Aufgrund des innovativen Charakters des Forschungsprojektes liegen zum Zeitpunkt des
Designs nur vereinzelte Erfahrungswerte von gami zierten Unterrichtseinheiten vor, die
dazu berlcksichtigt werden kénnen.

Das zu gami zierende Unterrichtsthema wird in Absprache mit der unterrichtenden Lehr-
person passend zum Semesterplan ausgewahlt. Der Online-Dienst soll einerseits den Ar-
beitsaufwand des Gami zierens einer Unterrichtseinheit wie auch den Verwaltungsaufwand
reduzieren und andererseits zuséatzliche Design-Varianten erméglichen. Die gami zierte
Unterrichtseinheit wird mit einer oder mehreren Klassen auf der Sekundarstufe | durchge-
fuhrt und anschlieyend ausgewertet und verfeinert. Die Sekundarstufe | eignet sich gemay
[Hansen 2010] sehr gut fur Lernspiele, weshalb auch ein gami zierter Unterricht auf dieser
Stufe auf Akzeptanz stoyen durfte.

Anschlieyend werden die erhobenen Daten ausgewertet, allfallige Anderungen am Design
vorgenommen und das verdnderte System erneut getestet. Sobald das resultierte System
den Vorstellungen entsprechend in Mathematik funktioniert, wird geprtft, ob es auch
mit anderen Schulfachern sinnvoll nutzbar ist. Dazu wird der im Mathematikunterricht
erprobte Gami cation-Prototyp vom Inhalt gelést und auf andere Inhalte Ubertragen,
etwa auf ein Thema des Geschichts- oder Geographieunterrichts. Es wird nach demselben
Schema wie vorgéangig bei der mathematischen Unterrichtseinheit erneut eine oder zwei
Einheiten gami ziert. Diese neue Unterrichtseinheit wird wie beim ersten Schritt erprobt
und ausgewertet.
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Die empirische Erforschung des Unterrichtssettings mit QuesTanja erfolgt mittels eines Mi-
xes von ineinandergreifenden qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden. Qua-
litative und quantitative Evaluierungsmethoden sind in den letzten Jahrzehnten naher
zusammengerickt und es gibt immer mehr Ansatze, in denen beide Ansatze kombiniert
werden [Lange 2008]. Beispielsweise ist es mittlerweile tiblich, die Codierstellen pro Katego-
rie bei der Auswertung von transkribierten Interviews quantitativ auszuzahlen. Vor allem
aber kdnnen qualitative und quantitative Methoden gewinnbringend kombiniert werden,
indem durch qualitative Verfahren Zusammenhénge entdeckt und dann durch quantitative
Methoden vertieft untersucht werden [Kelle 2006].

Dabei steht das Projekt in einem Spannungsverhdltnis zwischen exakter Datenerhebung
und -auswertung einerseits und der Durchfiihrung von ausreichend vielen Iterationsschrit-
ten [Kuckartz 2006]. Dasselbe Spannungsverhaltnis besteht auch bei Drittmittelprojekten.
Kuckartz [2006] schlagt fur solche Situationeixed Methodsvor, eine Kombination aus
qualitativen und quantitativen Methoden, die im Rahmen vonDesign-based Researcpe-
eignet ist [Wang u. Hanna n 2005].

Die Durchfuhrung der gami zierten Unterrichtseinheiten wird durch passive teilnehmende
Beobachtung [Hauser-Schéaublin 2008] begleitet. Damit sollen erste Erkenntnisse tber die
Wirkungsweise der Gami zierung und tber technische Fallstricke gewonnen werden. Der
Fokus des Beobachtens liegt auf den Eigenheiten des entstandenen Unterrichtes und dessen
Kommentierung seitens der Beteiligten sowie auf technische Probleme und Unklarheiten
bei der Benutzerfiihrung. Die Beobachtungen werden in chronologisch nach Unterrichts-
stunden gefuhrten Protokollen erfasst.

Vertiefende Details werden durch ethnogra sche Interviews mit den beteiligten Lehrperso-
nen und den Schilerinnen und Schilern erhoben. Ethnogra sche Interviews sind eine Form
von Leitfadeninterviews, bei der durch bewusste Wiederholung von Fragen mdglichst aus-
fuhrliche Antworten angestrebt werden und die sich deshalb besonders gut verknpft mit
Beobachtung eignet [Friebertshduser u. Langer 2010; Schlehe 2003]. Es gelangen vor allem
deskriptive, strukturelle und kontrastierende Fragen zum Einsatz, also Fragen, die nach
einer Beschreibung, einer Erklarung einer Struktur oder nach einem Vergleich verlangen
[Spradley 1979]. Die Interviews mit den Schilerinnen und Schiler werden situationsbe-
zogen vorbereitet und verfolgen das Ziel, vertiefende Informationen zu einer bestimmten
Unterrichtssituation zu erhalten. Bei den Interviews mit den Lehrpersonen steht starker
ein vorbereiteter Leitfaden im Vordergrund.

Zur Datenerhebung bei Schilerinnen und Schilern ergéanzen o ene Fragen, die in einen
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Fragebogen mit geschlossenen Fragen integriert werden, die ethnogra schen Interviews.
O ene Fragen erlauben eine Vollerhebung aller beteiligten Schilerinnen und Schiler. Die
Schilerinnen und Schiler sollen gebeten werden, zwei Fragebogen auszufillen. In der ers-
ten Unterrichtsstunde der Erprobung werden primar personliche Daten erhoben, die eine
Kategorisierung der Ergebnisse erlauben, beispielsweise wie oft die Schilerinnen und Schu-
ler Videospiele spielen oder wie geubt sie im Umgang mit digitalen Geraten sind. In der
letzten Unterrichtsstunde werden sie gebeten, Stellung zu Elementen von QuesTanja und
zu QuesTanja generell zu nehmen. Die beide Abfragezeitpunkte erlauben es des weiteren,
vorher-nachher-Fragen zu stellen, etwa sie gut sie sich einschatzen im jeweiligen Fach.

Mit Hilfe von Learning Analytics, einer Methode zur Auswertung von Nutzerdaten von
digitalen Programmen [Long u. Siemens 2011], werden auyerdem quantitative Analysen
im geplanten Online-Dienst vorgenommen. Aufgrund ethischer Uberlegungen werden diese
allerdings gering gehalten.

Die Datenerhebung erfolgt also iterativ vor, wahrend und nach jeder Erprobung. Dabei
wird der Schwerpunkt unterschiedlich gelegt: Zu Beginn steht priméar die Entwicklung
eines funktionierenden Sets von spieltypischen Elementen im Unterrichtskontext im Vor-
dergrund. Re exive Fragen werden in der zweiten Halfte des iterativen Prozesses vertieft
angegangen.

Das heterogene Datenmaterial verlangt nach heterogenen Auswertungsmethoden. Die ge-
schlossenen Fragen in den Fragebdgen werden mittels geeigneter statistischer Verfahren
ausgewertet. Angesichts der geringen Anzahl Falle eignen sich ausschlieylich nichtparame-
trische Tests. Zur Auswertung der o enen Fragen in den Fragebdgen, der transkribierten
Interviews sowie der Beobachtungsprotokolle bieten sich starker qualitative Methoden wie
Grounded Theory und Qualitative Inhaltsanalyse an, die in sich iterativ veranlagt und
entsprechend gut mit dem Ubergeordneten Design-based-Research-Ansatz vereinbar sind.
Grounded Theorygeht dabei primar induktiv von den Daten aus, wohingegen sich bei der
Qualitativen Inhaltsanalyse induktive und deduktive Kategorienentwicklung kombinieren
lassen [Reinho er 2008], weshalb die Wahl auf die exiblere Qualitative Inhaltsanalyse
fallt.

Die Qualitative Inhaltsanalyse geht primar auf Philipp Mayring zurtick, der 1983 ein Buch
mit gleichlautendem Titel publizierte [Mayring 2010]. Ziel war die Entwicklung einer
wissenschaftlichen Evaluationsmethode, die systematisch, regelgeleitet und theoriegelei-
tet vorgeht und so maoglichst intersubjektiv reproduzierbare Rickschliisse auf bestimmte
Aspekte der Kommunikation ermdglicht.
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Von qualitativen Evaluationsmethoden werden oft emergierende Phanomene erho t, also
Erklarvarianten zu einem Phanomen, die auyerhalb der naheliegenden Gedankengange lie-
gen [Kelle 2006]. Somit kdnnen qualitative Evaluationsmethoden vorgelagert an quantita-
tive Methoden genutzt werden, um etwa Fragestellungen fur Fragebdgen zu generieren. Im
Zusammenspiel mit iterativen Vorgehen wi®esign-based Researakignet sich ein Mix aus
gualitativen und quantitativen Methoden besonders gut, wobei qualitative Methoden ver-
wendet werden kénnen, um die quantitativen Datenerhebungsinstrumente flr die nachste
Iteration zu verfeinern. Die gednderten Datenerhebungsinstrumente haben allerdings den
Nachteil, dass das Datenmaterial nicht einheitlich ist und deshalb auch nicht einheitlich
statistisch erfasst werden kann. Da aber mit den Iterationen auch die Versuchsanordnun-
gen geandert haben, ware eine einheitliche statistische Auswertung ohnehin schwierig.

Mayring formulierte mit der zusammenfassenden, der explizierenden und der strukturie-
renden Inhaltsanalyse mehrere Varianten der Qualitativen Inhaltsanalyse, die allesamt
nicht starr sondern bedarfsorientiert an den Forschungskontext adaptiert werden kdnnen.
Kuckartz u. a. [2008] entwickelten die Qualitative Inhaltsanalyse mit Fokus auf recht um-
fangreiches Datenmaterial weiter.

Zur Datenauswertung im Rahmen dieses Forschungsprojektes wird die siebenstu ge Qua-
litative Inhaltsanalyse nach Kuckartz gewéhlt. Das Vorgehen sieht angepasst an den
Ubergeordneten iterativen Prozess wie folgt aus:

1. Evaluationsgegenstand und Evaluationsziele festlegen. Gegenstand sind die
QuesTanja-Erprobungen. Das Ziel lasst sich zweiteilen: Einerseits soll QuesTanja
hinsichtlich der Technik und hinsichtlich des Game Designs optimiert werden. Diese
Aspekte betre en vor allem den iterativen Prozess selbst und sind notwendig zur
De nition der Verdnderungen am Game Design fir die folgende Iteration. Dazu ist
eine formative, prozessbegleitende Evaluation vonnoten. Letztlich soll damit folgende
Ubergeordnete Forschungsfrage beantwortet werden:

a) Wie muss eine Online-Plattform zur Gami zierung von Unterrichtseinheiten
gestaltet sein, damit sie technisch und vom Game Design her reibungslos in
den Unterrichts-Alltag integriert werden kann?

Im Speziellen sollen Erkenntnisse zur Beantwortung folgender Fragen entwickelt wer-
den:

b) Welche spieltypischen Elemente kdnnen mit welchen Maynahmen in schulische
Unterrichtsprozesse integriert werden?
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c) Wie lassen sich verschiedene spieltypische Elemente generisch mit unterschied-
lichen Unterrichtsthemen kombinieren?

d) Welche zuséatzlichen Moglichkeiten bieten Computersysteme und webbasierte
Umgebungen zur Gami zierung von schulischen Unterrichtseinheiten?

Andererseits sollen mit Hilfe von summativer Evaluation Antworten auf jene padago-
gischen/didaktischen Forschungsfragen gefunden werden, die mit qualitativer Metho-
dik angegangen werden:

e) Welches Lehr- und Lernverhalten entsteht durch den Einbezug von spieltypi-
schen Elementen?

f) Wie lassen sich Unterrichtseinheiten von Lehrpersonen mit vertretbarem Auf-
wand gami zieren?

g) Wie werden gami zierte Unterrichtseinheiten von den Schulerinnen und Schu-
lern wahrgenommen? Welche Kontextfaktoren spielen eine Rolle? Welche not-
wendigen Anderungen an den verwendeten Methoden und Tools lassen sich
daraus ableiten?

h) Wie werden gami zierte Unterrichtseinheiten von Lehrerinnen und Lehrern
wahrgenommen? Welche Kontextfaktoren spielen eine Rolle? Welche notwendi-
gen Anderungen an den verwendeten Methoden und Tools lassen sich daraus
ableiten?

Die summative Evaluation erfolgt hauptsachlich am Ende, also erst, nachdem der
Entwicklungsprozess von QuesTanja abgeschlossen ist. Allerdings werden entspre-
chende Fragen zur gezielteren Entwicklung der Datenerhebungsinstrumente bereits
in der Pilotstudie angegangen. Diese friihen Resultate durfen aber nur sehr selektiv
und re ektiert zur Beantwortung der Fragen beigezogen werden, ndmlich nur da, wo
die Dynamiken Uber die Veranderungen an QuesTanja hinweg stabil sind.

Interviewleitfaden entwickeln. Die Datenerhebung erfolgt auf verschiedene Wei-
se. Bei der qualitativen Evaluation stehen vor allem individuelle Interviews sowie
0 ene Fragen im Fragebogen im Vordergrund. Leitfadeninterviews sollen mit allen
beteiligten Lehrpersonen gefiihrt werden. Auch hierzu kdnnen erste Erfahrungen bei
der Pilotstudie gemacht werden. Schilerinnen und Schiler sollen hauptsachlich bei
Bedarf interviewt werden, wenn ihr individuelles Verhalten im Umgang mit Ques-
Tanja weiterer Informationen bedarf. Normierte Befragungen von Schilerinnen und
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Schuler erfolgen gréytenteils via Fragebogen. Dazu muss festgelegt werden, fiur wel-
che erwiinschte Informationen geschlossene und fiir welche o ene Fragen geeigneter
erscheinen. Erstere werden primar statistisch ausgewertet, konnen aber auch im Sin-

ne von Mixed Methods kombiniert mit qualitativen Daten verwendet werden. Die

o enen Fragen werden ebenfalls mit Qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet.

3. Interviews durchfiihren, aufnehmen und transkribieren. Die Interviews wer-
den einzeln und in Schweizer Dialekt gefuhrt und auditiv festgehalten. Interviews
in Hochdeutsch wirden zwar die Transkription enorm vereinfachen, allerdings auch
eine ungewollte Hiurde fir die Befragten darstellen. Die Transkription erfolgt nach
folgenden Regeln, ebenfalls angelehnt an Kuckartz u. a. [2008]:

a) Die Interviews werden von Schweizer Dialekt in die deutsche Hochsprache tber-
setzt, wobei darauf geachtet wird, dass die Schweizer Sprechart moglichst er-
halten bleibt, die Texte fur Nicht-Schweizer aber doch verstandlich sind. Die
Ubersetzung hat eine leichte sprachliche Glattung zur Folge.

b) Es werden wie fir Experteninterviews empfohlen [Flick 2006] nur jene Tei-
le der Interviews transkribiert, die einen Beitrag zur Beantwortung der For-
schungsfragen leisten.

c) Die Interviews werden abgesehen von der Ubersetzung und entsprechenden
grammatikalisch notwendigen Satzumstellungen wartlich transkribiert.

d) Innerhalb der Interviews werden alle Beziige zu anderen Personen anonymisiert.

e) Langere Pausen und relevante Lautauyerungen wie Lachen werden mit entspre-
chenden Hinweisen in eckigen Klammern ([Pause], [Lange Pause] oder [lacht])
kenntlich gemacht.

f) Wo notwendig werden beim Transkribieren Prazisierungen fur das bessere Ver-
standnis eingefligt. Diese werden ebenfalls durch eckige Klammern [] kenntlich
gemacht.

g) Zustimmende Lautdauyerungen des Interviewers (z.B. mhm oder ja) werden
nicht transkribiert.

4. Daten erkunden, fallweise darstellen. Die transkribierten Interviews, Antwor-
ten auf die o enen Fragen des Fragebogens sowie die Protokolle der teilnehmenden
Beobachtungen werden in MAXQDA eingefiigt, einer Software von Prof. Dr. Udo
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Kuckartz zur computergestitzten qualitativen Daten- und Textanalyse. MAXQDA

ist damit fur Kuckartz' Variante der Qualitativen Inhaltsanalyse optimiert. Dort
werden die Daten gelesen, und schriftiche Notizen festgehalten zu folgenden und
ahnlichen Fragen: Was fallt auf? Was féllt den Lesenden spontan zum Inhalt ein?
Weiter sollen gezielt Vergleiche zu anderen Féllen angestellt, Meta-Informationen
wie das Geschlecht oder die Schulnote im jeweiligen Fach berucksichtigt sowie Inter-
pretationen von Geflihlen der Interviewten gemacht werden. So soll zu jedem Fall
eine Notiz mit Kurztitel entstehen. Letzter soll die Person auf Basis der gemachten
Aussagen charakterisieren.

Kategoriensystem entwickeln und Daten codieren. Die Kriterien zur Ent-
wicklung des Kategoriensystems konnen beinahe unverdndert von Kuckartz et al.
ubernommen werden:

a) Kategorien sollen nicht zu feingliedrig und nicht zu umfangreich sein, damit in
den einzelnen Kategorien ausreichend viele Textstellen zu nden sind und die
Auswertung nicht zu aufwandig wird.

b) Kategorien sollen trennscharf sein.

c) Kategorien sollen in Hinblick auf den spateren Evaluationsbericht formuliert
sein, indem z.B. Kategorien gewahlt werden, die im spateren Bericht als Uber-
schriften wieder auftauchen kdnnen.

d) Kategorien sollen in Beziehung zu den Fragestellungen und Evaluationszielen
de niert sein.

e) Kategorien sollen an einem Set aus Schuler- und Lehrerinterviews, Antworten
auf o ene Fragen sowie aus Beobachtungsprotokollen getestet werden.

Wenn ein erster Entwurf fur ein Kategoriensystem steht, werden die gesamten qua-
litativ auszuwertenden Daten einer Unterrichtserprobung codiert. Analyseeinheiten
sind dabei Sinneinheiten.

Nicht codiert werden Einleitungen, Eisbrecherfragen, Dankesworte und &hnliche in-
haltlich nicht-relevante Textstellen. Daten aus weiteren Erprobungen kénnen gleich-
sam basierend auf diesem Kategoriensystem codiert werden. Gegebenenfalls kann das
Kategoriensystem angepasst werden, z.B. kann eine Kategorie in mehrere Unterka-
tegorien aufgesplittet werden. Die Codierungen missen dann ebenfalls entsprechend
adaptiert werden.
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6. Kategorienbasiert auswerten, (Zwischen)bericht erstellen. Die kodierten Da-

ten werden pro Kategorie gesichtet und Au alliges beschrieben. Au alliges kann so-
wohl auf der inhaltlichen Ebene als auch auf Ubersichtsebenen wie etwa dem Code-
Matrix-Browser von MAXQDA ins Auge stechen. Umfangreiche Kategorien kdnnen

in Subkategorien aufgeteilt und die Inhalte so mit deutlicherem Fokus betrachtet wer-
den. Aus den Zusammenfassungen pro Kategorie, einer geeigneten Auswahl von zi-
tierten Textpassagen sowie aus visualisierenden Gra ken wird ein (Zwischen)bericht
erstellt. Dabei werden stets die konkreten Forschungsfragen im Hinterkopf behalten.

7. Fazit erarbeiten, Uberarbeitungsmaynahmen ableiten resp. Bericht ab-

schlieyen. Da es sich beim vorliegenden Projekt um einen iterativen Prozess han-
delt, ieyen die Ergebnisse teilweise in das Re-Design der Spielmechanik, der Technik
und der Daten-Erhebungsinstrumente sowie gegebenenfalls in die Verfeinerung der
Forschungsfragen ein und es werden weitere Erprobungen durchgefiihrt und evalu-
iert, wobei auf das bestehende Kategoriensystem abgestitzt und dieses bei Bedarf
uberarbeitet wird. Die wiederholte Uberarbeitung des Kategoriensystems ist fester
Bestandteil der Qualitativen Inhaltsanalyse [Ramsenthaler 2013]. Erst nach der letz-
ten Iteration erfolgt ein abschlieyender Bericht, bestehend aus der Datenauswertung
aller zur Beantwortung der Forschungsfragen relevanten Daten samtlicher Erprobun-
gen.

Dieses Vorgehen ist eine Mischung aus deduktiver und induktiver Methode. Zuerst werden
die Ubergeordneten Forschungsfragen deduktiv aus bereits existierenden Theorien abgelei-
tet. Anschlieyend werden die verfeinernden Hypothesen induktiv aus dem ausgewerteten
Datenmaterial entwickelt.

Das Kodiersystem soll aufgrund des iterativen Prozesses exibel gehalten werden kénnen.
Es soll jederzeit mdglich sein, aus neuen Daten neue Kategorien oder Codes zu generieren.
Somit ist nebst Deduktion und Induktion auch Abduktion gegeben [Reichertz 2011].

5.3 Auswahl der Testklassen

Die gami zierte Unterrichtseinheit soll das Potenzial des Internets nutzen. Dazu kénnen
die Schilerinnen und Schiler nach Mdglichkeit allesamt mit einem sofort nutzbaren Com-
puter im Klassenzimmer auf das Internet zugreifen. An Schweizer Schulen ist dies auf
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Sekundarstufe | oft nicht moglich. Teilweise kann ein Klassenverband in einem Computer-
Poolraum auf das Internet zugreifen aber nicht im Klassenzimmer oder es stehen ihnen
nur wenige Computer fur die ganze Klasse zur Verfigung.

Realistisch in einem Schulzimmer mit durchschnittlicher Infrastruktur scheint deshalb eine
Mischung von O ine- und Online-Phasen innerhalb der gami zierten Unterrichtseinheit.
Konkret kdnnte z.B. fur einzelne Lektionen der Computer-Poolraum genutzt werden, wéh-
rend in den meisten Lektionen zwei, drei Computer im Klassenzimmer dazu dienen, Spiel-
stande zu aktualisieren und personliche Punktestdnde abzurufen. Die Schilerinnen und
Schiler kénnen jedoch nicht permanent wahrend den Lektionen zu der gami zierten Un-
terrichtseinheit mit dem dazugehdrigen Online-Dienst verbunden sein. Erste Diskussionen
bei der Gami zierung einer Unterrichtseinheit zeigten, dass eine mangelhafte Internetan-
bindung das Potenzial des Gami zierens stark einschranken dirfte.

Weiter sollte die Klasse die Nutzung der verwendeten Endgerate wie etwa iPads gewohnt
sein, damit diese Gerate keine Faszination auslésen, sondern als alltagliche Arbeitsinstru-
mente betrachtet werden.

Demzufolge werden Testklassen in Schulen ausgewahlt, die tber eine sehr gute kabellose
Internetanbindung verfiigen sowie Giber mobile Endgerate fir alle Schilerinnen und Schuler
(1:1-Computing). Weiter soll darauf geachtet werden, die abhangigen Parameter moglichst
gering zu halten. Nach Mdglichkeit sollen nicht mehrere Parameter wie Lehrperson oder
Fach geandert werden

Der Zeitplan der Erprobungen hangt von jenem der beteiligten Lehrpersonen ab, von
der Verfugbarkeit des technischen Entwicklers von QuesTanja sowie von den verfligbaren
Ressourcen zur Auswertung der vorherigen Erprobungen. Insgesamt resultiert ein unregel-
mayiges Bild, wie Abbildung 5.2 zeigt.

Abbildung 5.2: Gra sche Darstellung der Erprobungen auf einer Zeitachse von 2013 bis
2016.
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Konzeption der
Gami cation-Plattform

Um einen Beitrag zu leisten, das Potenzial von computerunterstitzter Gami cation zu
ergrinden, soll ein System designt werden, das mit Methoden Anreize setzt, wie sie in
Spielen dblich sind. Dies soll mit einer generischen Online-Plattform erreicht werden. Al-
lerdings durfte das Potenzial systemischer Gami cation in generischen Systemen begrenzt
sein. Im Zentrum von Spielen stehen Herausforderungen. Im schulischen Kontext missen
Herausforderungen mit der Beschéaftigung von Fachinhalten einhergehen. Dies wiederum
stellt vor allem inhaltliche Gami cation in den Vordergrund. Auyerdem mochten Lehrper-
sonen vielfach Ein uss nehmen auf fachliche Arbeitsauftrage und auf Arbeitsmaterial, das
sie den Schulerinnen und Schilern bereitstellen. Aus diesen beiden Grinden kann inhaltli-
che Gami cation nur bedingt generisch angelegt werden; sie muss zumindest teilweise von
der Lehrperson selbst bestimmt werden.
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Die konzeptuelle Entwicklung der QuesTanja-Plattform und der Gami cation-Maynahmen
ist Teil der vorliegenden Dissertation, nicht aber die technische Entwicklung von QuesTan-
ja.

6.1 Gami cation-Konzeption

Vor dem Prozess von Gami cation einer Lerneinheit sollten laut Kapp, Blair und Mesch

[Kapp u.a. 2013] Fragen beantwortet werden wie Was ist das Problem, das mit Gami-
cation gelost werden soll?, Was tun die Lernenden nicht? , Was ist das gewtnschte
Ergebnis?, Was wird gebraucht, um das Ziel zu erreichen? .

Je nach Ziel mussen dann unterschiedliche Spiel-Mechaniken zum Einsatz gelangen. Soll
etwa ein Gefuhl des Lernzuwachses vermittelt werden, kann das durch ein Levelsystem
und durch XPs erreicht werden [Kapp u.a. 2013].

Aufgrund fehlender konkreter Handreichungen fir die Gami zierung von Unterrichtsein-
heiten, sollen Handreichungen zur Gami cation aus dem Marketing und der Mitarbeitenden-
Motivierung herangezogen und fir das Bildungswesen adaptiert werden. Konkret orien-
tiert sich das Forschungs- und Entwicklungsprojekt am Prozess von Werbach u. Hunter
[2012], der aus sechs Schritten besteht. Im Englischen beginnen die Bezeichnungen der
einzelnen Schritte allesamt mit D, weshalb Werbach und Hunte die Schrittfolge als 6D-
Prozess benennen. Abgesehen von den Formulierungen erscheinen die einzelnen Schritte
nicht Marketing-spezi sch und eignen sich auch gut fir den Bildungsbereich:

1. De ne business objectives die Ziele des Gami zierens werden de niert. Wozu soll
ein System mit spielerischen Elementen angereichert werden?

2. Delineate target behaviors das gewiinschte Verhalten der Zielgruppe wird beschrie-
ben. Wie sollen die Menschen, die das gami zierte System nutzen, mit diesem umge-
hen? Im Marketingkontext sollten die Zielvorstellungen so formuliert werden, dass sie
quanti zierbar sind. Im Bildungskontext kann auf diese Vorgabe verzichtet werden.

3. Describe your players die Zielgruppe selbst soll beschrieben werden. Wer soll das
gami zierte System nutzen? Welche Eigenschaften haben diese Menschen?

4. Devise activity cycles Engagement-Schleifen und Fortschrittsstufen werden ent-
wickelt. Eine Engagement-Schleife besteht aus den drei Phasen Motivation, Hand-
lung und Rickmeldung. Eine motivierte Person fuhrt eine Handlung aus, die eine
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Ruckmeldung auslést. Dank der Riickmeldung ist die Person wiederum flir eine neue
Handlung motiviert. Im Zentrum stehen also durchdachte Riickmeldungen. Mit Fort-
schrittsstufen ist die Strukturierung des gami zierten Systems gemeint.

5. Don't forget the fun! es werden bewusst Spay-Faktoren ausgedacht. Welche Ele-
mente konnten in das System einge ochten werden, die vor allem dem Spay dienen?

6. Deploy the appropriate tools geeignete Spielmechaniken und -komponenten werden
bereitgestellt. Erst jetzt werden auf Basis der ersten funf Punkte die Spielelemente
ausgedacht, aufeinander abgestimmt und zu einem ganzen System verwoben.

Diese Schritte werden nun auf die Gami zierung einer Unterrichtseinheit Gbertragen und
durchgefihrt.

6.1.1 Ziele der Gami cation de nieren

Ausgangspunkt fur den Gami cation-Prozess sind die Veranderungen, die Computer und
Internet fUr die Gesellschaft allgemein und die Berufswelt im Besonderen mit sich bringen.
Das sind Berufe mit mindestens einem der folgenden Aspekte [Autor u.a. 2003; Schatsky
u. Schwartz 2015]:

hohe Anforderungen an den gewinnbringenden Einsatz von Computer und Internet
hohe Anforderungen an kreativer Problemlésekompetenz

hohe Anforderungen an Sozialkompetenzen

Die Kompetenzen im Umgang mit Computer und Internet kdbnnen durch entsprechende
Nutzung von Digitaltechnologien geschult und gelibt werden. Zur kreativen Problemlo-
sekompetenz tragt ein Umfeld bei, das auf eine hohe Autonomie der Schuilerinnen und
Schiler und entsprechend individuelle Forderung setzt [Meyer 2010]. Hohe Autonomie
kann das Interesse am und die Identi kation mit dem Unterrichtsthema steigern und dies
wiederum das Engagement und die schulischen Leistungen [Mayer 2014; Meyer 2010; Petri
1993]. Kreativitat kann durch forschendes Lernen gefordert werden [Petri 1993]. Koopera-
tive Lernformen und sinnstiftendes Kommunizieren bilden die Sozialkompetenz aus [Meyer
2010; Petri 1993].

Wenn Schilerinnen und Schilern groye Freiheiten zugestanden werden, missen sie diese
auch nutzen koénnen. Sie sollten trotzdem mit hohem Engagement zielgerichtet arbeiten
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und die Lernzeit gut nutzen [Meyer 2010]. Im besten Fall kann die Lehrperson ihre Un-
terrichtszeit zur individuellen Begleitung der Schilerinnen und Schiler nutzen und nicht,
um zur Disziplin aufzurufen oder die Schulerinnen und Schiler anzutreiben.

Als weiteres Ziel sollen bewéhrte didaktische Unterrichtsformen zugelassen und sogar be-
gunstigt werden, besonders jene Formen wie Werkstattunterricht und Wochenplanunter-
richt, die eine recht hohe Autonomie der Schilerinnen und Schiiler bedingen. Im besten
Fall kbnnten Ubliche Schwierigkeiten bei diesen Unterrichtsformen abgeschwacht werden.
Beim Werkstattunterricht ist dies vor allem der erhdhte Aufwand der Lehrperson, um die
Auftrage fur die Schilerinnen und Schiler vorzubereiten. Beim Wochenplanunterricht ist
es sowohl fur die Schilerinnen und Schiler als auch fir die Lehrperson schwierig, den
Uberblick uber den aktuellen Arbeitsstand zu halten. Weiter bemangeln Lehrpersonen
teilweise die eingeschrankte Flexibilitat aufgrund der langerfristigen Planung. Bei beiden
Unterrichtsformen kénnen die erhohte Selbstandigkeit Schiulerinnen und Schuler tberfor-
dern.

Nicht zuletzt soll der entstandene Unterricht kompatibel zum neuen Deutschweizer Lehr-
plan 21 und entsprechend kompetenzorientiert im Verstandnis des Lehrplans 21 sein. So-
wohl fur den Aufbau von Kompetenzen als auch fir selbstgesteuertes, nachhaltiges Lernen
durften Emotionen maygebend sein [Adamina u. Balmer 2015; Erpenbeck u. Sauter 2013;
Huther 2000; Kiper u. Mischke 2008; Welzer 2005].

All diese Gami cation-Ziele sollen nicht innerhalb eines bestimmtes Faches erreicht wer-
den, sondern sich auf beliebige Unterrichtsthemen beziehen kdnnen.

Auf Basis der geschilderten theoretischen Herleitung sollen mit dem Gami cation-Prozess
somit die in Tabelle 6.1 gelisteten didaktisch-padagogischen Ziele erreicht werden. Weitere
mogliche Zielstellungen bleiben unberticksichtigt.

6.1.2 Das gewunschte Verhalten der Schilerinnen und Schiler beim
Umgang mit der gami zierten Unterrichtseinheit de nieren

Die Zielgruppe des gami zierten Systems besteht vor allem aus Schulerinnen und Schuler,
aber auch aus Lehrpersonen. Mit Hilfe der Gami zierung einer Unterrichtseinheit soll
folgendes Verhalten erreicht werden:

1. Die Schilerinnen und Schuler arbeiten nach ihren Moéglichkeiten selbstandig.
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Tabelle 6.1: Padagogisch-didaktische Ziele und daraus abgeleitete Ziele des Gami zierens

Ziele fur den Unterricht und die Didaktik Ziele des Gami zierens

Befahigung fiur die Berufswelt des 21. Jahrhunderts Sozialkompetenzen férdern wie Teamarbeit, Selbstan-
digkeit, gegenseitige Unterstlitzung oder starkeres Ver-
antwortungsbewusstsein

In bestehende Didaktik integrieren Etablierte Unterrichtsformen wie Werkstattunterricht,
Wochenplanunterricht oder dialogisches Lernen zulassen

Hohes Engagement der Schilerinnen und Schiler zum
Thema der Unterrichtseinheit

Lernerfolg der Schlerinnen und Schiiler beférdern | Hohe Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler im
Unterricht

Interesse fir die schulischen Aufgaben und fir das Un-
terrichtsthema wecken

Groye Nachhaltigkeit des Lernens

E zientes und angenehmes Arbeiten im Unterricht Mdglichst keine Regelverstéye durch Schilerinnen und
Schiler

Gute Ubersicht der aktuellen Arbeitsstande der Schiile-

rinnen und Schiler
O ene Unterrichtsformen beguinstigen

Flexibilitat der Lehrperson beibehalten trotz langerfris-
tiger Planung

Aufwand der Lehrperson fir die Vorbereitung einer Un-
terrichtseinheit gering halten

Kompatibel zum Lehrplan 21 der Deutschschweiz Kompetenzorientierten Unterricht férdern

Dieses Hauptziel ergibt sich aus der theoretischen Herleitung, wie sie unter 6.1.1 zusam-
mengefasst wurde. Konkret kann dies bedeuten:

2. Die Schulerinnen und Schuler erledigen erteilte Hausaufgaben.
3. Die Schulerinnen und Schiler I6sen freiwillig so viele Quests wie fur sie sinnvoll ist.
4. Die Schulerinnen und Schuler nutzen die Unterrichtszeit intensiv flr Lernzwecke.

5. Die Schilerinnen und Schiller storen andere nicht beim Arbeiten.

In einem weiteren Verhaltensziel soll die konstruktive gegenseitige Unterstitzung und so-
mit die Sozialkompetenz angegangen werden. Eine ausgepragte Sozialkompetenz ist in
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der digital gepragten Arbeitszeit fur viele Berufe wichtig [Autor u.a. 2003; Schatsky u.
Schwartz 2015].

6. Die Schulerinnen und Schuler helfen einander nach ihren Mdéglichkeiten.

Lehrpersonen sollten ihrer Klasse Verantwortung Gbertragen und einen méglichst o enen

Unterricht p egen. Auf eine weitere Zielformulierung des Verhaltens von Lehrpersonen

wird im Rahmen des Forschungsprojektes verzichtet. Fur eine produktive Ausweitung

der Online-Plattform wirde es sich jedoch anbieten, entsprechende Verhaltensziele zur
Bindung von Lehrpersonen zu de nieren.

6.1.3 Schulerinnen und Schiiler sowie Lehrpersonen als Zielpublikum
beschreiben

Die gami zierten Unterrichtseinheiten des Forschungs- und Entwicklungsprojektes richten
sich an Schulerinnen und Schuler im Alter von 13-16 Jahren. Sie lernen im Rahmen des
Schweizer Schulsystems, das teilweise auf extrinsischen Lernanreizen wie Prifungen und
Noten basiert. Die im Schulzimmer anwesende Lehrperson tbernimmt stellvertretend fur
die Schule die Verantwortung im Raum.

Gemay dem Game Designer Jesse Schell [2008] wirden sich 13-18-Jahrige Madchen ten-
denziell vor allem fir Kommunikation sowie aktuelle Themen der realen Welt interessie-
ren. Bei ihren mannlichen Kameraden hingegen seien Wettkampf und das Meistern von
herausfordernden Aufgaben besonders bedeutsam. Beide Geschlechter wirden gerne ex-
perimentieren und es mogen, neue Erfahrungen zu machen.

Im Klassenverband sind die Motivationen von verschiedenen Faktoren abhangig, etwa
wie sich die dominanten Schilerinnen und Schiler verhalten oder welche Erfahrungen die
Klasse gemeinsam gemacht haben. Jeder Klassengeist kann unterschiedlich sein und die
Situation somit von der von Jesse Schell beschriebenen divergieren.

In der Schweiz werden die Schilerinnen und Schiler je nach Kanton in zwei bis drei Star-
kekategorien eingeteilt, die meist getrennt gefiihrt werden. Trotzdem kdnnen die fachlichen
und Uberfachlichen Kompetenzen innerhalb einer Starkeklasse stark unterschiedlich sein.

Die Lehrpersonen verfugen uber eine deutlich beschrénkte Zeit zur Vorbereitung des Un-
terrichts.
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6.1.4 Engagement-Schleifen und Fortschrittsstufen entwickeln

Ublicherweise sind Computerspiele so aufgebaut, dass Spielerinnen und Spieler mit einer
einfachen Aufgabe mit baldigem Erfolgserlebnis ins Spiel eingefiihrt werdegbnpoarding).
Anschlieyend folgt die erste Sequenz, bestehend aus einer Serie von einfacheren bis mittel-
schwierigen Aufgaben und zum Abschluss aus einer schwierigen AufgaBess Fight), die

den Lerninhalt in kleine, Uberschaubare Schritte herunterbrechen [Burke 2014]. Ein Spiel
besteht aus mehreren solchen Sequenzen, die vielfach als Levels dargestellt werden.

Der Ablauf einer Unterrichtseinheit ist meist analog zu einem Spiel. Er beginnt mit einer
anschaulichen Einfihrung ins Thema, gefolgt von fachlichen Erklarungen sowie einfacheren
und mittelschwierigen Aufgaben, die unter anderem das Gelernte in verandertem Kontext
anwenden lassen. Beendet wird der Ablauf mit einer Priifung, also einer anspruchsvollen
Aufgabe, die aufgrund der limitierten Zeit und aufgrund des Leistungsdrucks durchaus
als schwierig empfunden werden kann. Es wirde sich deshalb anbieten, die gami zierte
Unterrichtseinheit als eine einzelne Sequenz zu konzipieren. Demnach ware der Ablauf wie
folgt:

1. Onboarding Einfache Aufgabe
2. Serie von einfacheren und mittelschwierigen Aufgaben

3. Prufung alsBoss Fight

Auch betre end der Engagement-Schlaufen gibt es deutliche Parallelen zwischen Spielen
und dem Unterricht aber auch Unterschiede. Bei beiden Systemen besteht die Schleife
aus Motivation, Handlung und Rickmeldung. Spiele werden freiwillig gespielt und kénnen
jederzeit abgebrochen werden. Deshalb ist bei Spielen die Rickmeldung zentral zur Mo-
tivierung fir die nachste Handlung im Spiel. Im Unterricht nehmen die Schilerinnen und
Schuler hingegen nicht freiwillig teil. Je nach Unterrichtsform und Lehrperson genieyen
sie groyere oder geringere Freiheiten und Selbstandigkeiten. Bei Planarbeiten etwa arbei-
ten sich Schilerinnen potenziell selbstandig durch ein Thema. Hierbei kdnnen geschickte
Ruckmeldungen einen &hnlichen Stellenwert einnehmen wie bei Spielen. Eine gami zierte
Unterrichtseinheit dirfte in den meisten Fallen eine groye Selbstandigkeit der Schilerinnen
und Schuler ermdglichen. Deshalb missen moéglichst unmittelbare, motivierende Rickmel-
dungen auf eine Handlung angestrebt werden. Riickmeldungen kbnnen analog zu Spielen
in Form von einer Meldung Aufgabe geschat resp. Aufgabe nicht geschat aufgrund
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folgender Mangel... erfolgen, aber auch in Form von Belohnungen wie Punkte, Badges
und &hnlichem.

6.1.5 Spayfaktoren einbauen

Mit Spayfaktoren kdbnnen Emotionen freigesetzt werden, die flr selbstgesteuerte Lern-
formen und fur die Entwicklung von Kompetenzen wichtig sind [Adamina u. Balmer
2015; Erpenbeck u. Sauter 2013; Huther 2000; Kiper u. Mischke 2008; Welzer 2005]. Aus
Gami cation-Sicht sind sie wichtig, um die Stufe der Selbstbestimmungs-Gami cation zu
erreichen.

Game Designer kennen eine breite Palette von Spayfaktoren. In der Folge wird an einer
Au istung von Jesse Schell [2008] orientiert. Fur Jungs sollen Elemente mit Wettkampf-
charakter eingebaut werden, fir Madchen eher kommunikative Elemente. Die Elemente
mussen aber nicht strikt nach Geschlecht getrennt, sondern Madchen sollen auch Elemen-
te nutzen kdnnen, welche tendenziell eher von Knaben genutzt werden und umgekehrt.
Oder sie konnten kombiniert angeboten werden; es kdonnte Aufgaben geben, die zugleich
herausfordernd als auch kommunikativ sind. Der Entdeckungsfreude kann ebenfalls gut
entsprochen werden. Weiter konnen Uberraschungsmomente und Zufallsereignisse fir zu-
satzlichen Spay sorgen. Im besten Fall reichen die Spayfaktoren aus, damit die Schule-
rinnen und Schuler sich freiwillig mehr zur jeweiligen Unterrichtseinheit engagieren als
gefordert.

6.1.6 Geeignete Spielmechaniken und -komponenten bereitstellen.

Zur Gami zierung der ersten Unterrichtseinheit wird in drei Schritten vorgegangen: Zuerst
mussen aus den ersten finf Punkten des 6D-Prozesses die Kriterien fir die Gami zierung
abgeleitet werden. Auf Basis dieser Kriterien werden Moglichkeiten entworfen, wie eine
Beispiel-Unterrichtseinheit gami ziert werden kann. Zuletzt wird der erfolgversprechendste
Entwurf detaillierter ausgearbeitet und verfeinert. Der Spieleentwickler Jesse Schell bietet
ein Buch mit dazugehdrendem 100-teiligem Kartenset an, das es erlaubt, den Entwurf
eines Spieles unter ebenso vielen Perspektiven kritisch zu betrachten. Ein Gami cation-
Entwurf wird mit Hilfe von Schells Werk verfeinert. Zusatzlich wird fur die Verfeinerung
auf weitere Fachliteratur zuriickgegri en.
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Aus den ersten Punkten des 6D-Prozesses ergeben sich verschiedene Voraussetzungen fur
eine gami zierte Unterrichtseinheit. Auf der inhaltlich-didaktischen Ebene sind dies:

A) Aufgaben verschiedenen Schwierigkeitsgrades missen integrierbar sein.
B) Zwischentests und Prifungen missen integrierbar sein.

C) Die Schilerinnen und Schiler missen im Laufe der Unterrichtseinheit immer wieder
auf dem selben Zwischenstand sein, damit die Lehrperson im Plenum z.B. physika-
lische Versuche oder fachliche Erklarungen durchfuhren kann.

D) Das Set von spieltypischen Elementen sollte mit beliebigen Unterrichtsmethoden
funktionieren, es soll also beliebig mit Werkstattunterricht, Gruppenarbeit, Projekt-
unterricht etc. kombiniert werden kdnnen.

E) Eine Unterrichtseinheit soll von Lehrpersonen ohne groyen Aufwand gami zierbar
sein.

F) Spayfaktoren sollen nicht zu viel Unterrichtszeit absorbieren.

G) Es soll eine Einheit von Inhalt und spielerischen Elementen geben, so dass die Spie-
lerinnen und Spieler nicht hin und her hipfen zwischen Spielwelt und Arbeitswelt.

H) Es soll ein Gleichgewicht zwischen Freiheit und Fiuhrung bestehen.
Auf Ebene des Game Designs gelten folgende Voraussetzungen:

I) Spielerische Einfihrung in das inhaltliche Thema wie auch in den Online-Dienst
(Onboarding).

J) Die gami zierte Unterrichtseinheit muss Elemente des Wettkampfes umfassen.
K) Die gami zierte Unterrichtseinheit muss kommunikative Elemente umfassen.

L) Die gami zierte Unterrichtseinheit muss Elemente umfassen, die Entdeckungen er-
maoglichen.

M) Die gami zierte Unterrichtseinheit muss Uberraschungsmomente resp. zuféllige Ele-
mente umfassen.
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N) Die wesentlichen Anforderungen an ein Spiel, resp. an die Selbstbestimmungstheorie
von Deci u. Ryan [1993] sollen erfillt sein: Freie Wahlméglichkeiten (Gefuhl der
Autonomie), Herausforderungen und unmittelbare Rickmeldungen (Bedirfnis nach
Kompetenz und Wirksamkeit) sowie soziale Eingebundenheit durch gegenseitigen
Austausch, Team- und kompetitive Aufgaben, Ranglisten, etc.

Es qilt eine Spielmechanik auszudenken, die mdglichst viele oder gar alle dieser Voraus-
setzungen erfllt.

6.2 Grob-Konzeption der Online-Plattform QuesTanja

Zur Gami zierung wurde regelmayig der Rat eines Informatikers mit zugleich umfassen-
der Erfahrung mit Computerspielen sowie einer Lehrperson auf Sekundarstufe | eingeholt.
Von Zeit zu Zeit wurden die Ideen mit weiteren Personen aus dem persodnlichen wie auch
beru ichen Umfeld besprochen, wobei auf eine vielfaltige Auswahl geachtet wurde. Dar-
unter waren erfahrene Forscherinnen und Forscher, Lehrpersonen, junge Auszubildende,
erfahrene Spieler aber auch Spielunerfahrene, die bei einem Einsatz von Gami cation im
Klassenverband ebenfalls berlicksichtigt werden muissen.

Vorgelagert war eine umfassende Literaturrecherche. Unter den konsultierten Werken be-
fanden sich fundierte Bicher von Spieleentwicklern wie etwa Zichermann u. Cunningham
[2011], Rado [2011] und Schell [2008]. Bei der Lekttire, in Diskussionen sowie in einer spe-
ziell fur die Forschungsarbeit durchgefiihrten Brainstorming-Session an einem Barcamp in
Hamburg (Educamp 2013) konnten erste Ideen fiir Gami cation-Elemente entwickelt wer-
den:

Uberraschung: Schiilerinnen und Schiller kénnen in Gruppen unterteilt werden.
Unter gewissen Bedingungen kdnnen gewisse Schulerinnen und Schiuler die Gruppe
wechseln und so fiir eine Uberraschung sorgen.

Uberraschung: Die Lehrperson wirft tiberraschend Tages-Quests ins System, also
Aufgaben, die nur an diesem Tag geldst werden kdnnen.

Zufall: Jeweils ein Schiler oder eine Schilerin hat eine spezielle Funktion fir ei-
ne bestimmte Zeit. Er oder sie kann Spezialpunkte dafir erhalten, je nachdem, wie
gut die Aufgabe erflllt wird. Lehrpersonen kdnnten im System Spezialfunktionen
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hinterlegen, die zufallig beispielsweise pro Lektion an Schilerinnen und Schuler ver-
teilt werden kdnnen. Moégliche Funktionen kdnnten sein: Ordnungshuter, Helferin,
Ruhehiter, Wandtafelputzerin, usw.

Zufall: Alle Schilerinnen und Schiler erhalten zu Beginn eine bestimmte Anzahl
Verteidigungspunkte. Bei jedem Regelverstoy wird ein Verteidigungspunkt abgezo-
gen. In jeder Lektion schlagt das Monster einmal zu. Wer maximale Verteidigungs-
punkte hat, ist unangreifbar. Je weniger Verteidigungspunkte ein Schiler oder eine
Schiilerin hat, desto groyer ist die Wahrscheinlichkeit, dass er oder sie vom Monster
verletzt werden kann. Eine Verletzung kostet die betro ene Person beispielsweise
eine bestimmte Anzahl Erfahrungspunkte.

Zufall:  Schilerinnen und Schiler kénnen zuféllig in ein Duell mit einem Schuler
oder einer Schilerin aus der gegnerischen Gruppe verwickelt werden.

Belohnung: Ausgewahlte Quests mit Ubungscharakter konnten mehrfach gelost
werden kénnen. Schilerinnen und Schiler kénnten diese Aufgaben freiwillig mehr
als einmal I6sen und jedesmal Punkte erhalten.

Belohnung: Die Quests kdnnen in Levels unterteilt werden, in jedem Level konnte
es eine Belohnung in Form eines virtuellen Gutes geben. Beispielsweise kdnnten so
virtuelle Bauklotze gesammelt werden, die jedes Mal mehr Mdglichkeiten des Bauens
ermoglichen.

Asynchronitat: Es konnte asynchron organisierte Gruppen geben, beispielsweise
die im jeweiligen Themengebiet starksten Schulerinnen und Schiler in einer Gruppe
und die schwéachsten in einer anderen. Es kdnnte einen Wettkampf zwischen den
Gruppen geben, wobei die schlechteren durch das System unterstiitzt werden.

Zusammenarbeit: Eine Gruppe konnte Zusatzpunkte erhalten, wenn alle Grup-
penmitglieder eine Aufgabe erfolgreich geldst haben. Das kdnnte dazu motivieren,
dass die Schilerinnen und Schiler sich innerhalb einer Gruppe untereinander helfen.

Zusammenarbeit: Es kann Gruppenarbeiten geben, die mit Punkten belohnt wer-
den, wenn sie erfolgreich zu Ende gefuihrt werden.

Zusammenarbeit: In Gruppen werden Quests ausgedacht, welche eine oder meh-
rere andere Gruppen lésen mussen.
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Bloomsche Taxonomie: Quests kbnnten gemay der Bloomschen Taxonomi&Bloom
1956] eingeteilt werden. Das Losen einer Aufgabe, die hdheren Lernzielen entspricht,
wurde starker belohnt als das Ldsen einer Aufgabe zu niedrigeren Lernzielen.

In der Folge werden basierend auf der bisherigen Vorarbeit des 6D-Ansatzes mehrere kon-
krete Entwirfe ausgedacht, wie Unterrichtseinheiten gami ziert werden kdnnen. Die Ent-
wurfe nehmen jeweils einige der obigen Ideen auf. Sie sind unterschiedlich detailliert aus-
gearbeitet.

6.2.1 Szenario 1: Moieties

Die Klasse wird in zwei gleich groye Gruppen unterteilt, die eine zum jeweiligen Themen-
gebiet passende Rolle einnehmen. Zum Beispiel kdnnte beim Thema Prozentrechnen eine
halbe Klasse in die Rolle von Verkauferinnen und Verkaufern und die andere in die Rolle
von Kauferinnen und Kaufern schlipfen. Beim Thema Entdeckungsgeschichte kdnnte eine
Gruppe Entdecker reprasentieren und die andere die Entdeckten. Beide Gruppen verfol-
gen im Laufe der Unterrichtseinheit ein bestimmtes Ziel, wobei sich die Ziele der beiden
Gruppen widersprechen resp. einen Wettkampf zwischen den Gruppen auslésen.

Die Schilerinnen und Schiler missen verschiedene Quests l6sen, einige alleine, andere in
ihrer Gruppe. Denkbar sind kompetitive Quests, bei denen nur eine Gruppe gewinnen
kann. Unter Umstanden kann es auch Aufgaben geben, bei denen die beiden Gruppen
erfolgreich zusammenarbeiten missen. Jede erfolgreich geléste Aufgabe wird mit Punk-
ten belohnt. Bei Gruppenarbeiten missen sich die Mitglieder einer Gruppe gegenseitig
bewerten, was in unterschiedlich vielen Punkten resultiert. Alle Schulerinnen und Schuler
erhalten durch einen Fortschrittsbalken Progress Bar) visualisiert, wie weit sie inzwischen

sind beim Punktesammeln.

Dieses Szenario bietet sehr viele Moglichkeiten, umfasst Wettkampf gleichermayen wie
gemeinschaftliche Arbeit. Allerdings stellt die Zusammenstellung der beiden Gruppen ei-
ne Herausforderung dar und es besteht die Gefahr, dass zwischenmenschliche Kon ikte
in diesen festen Gruppen die Leistung der Einzelnen verféalschen. Weiter kénnte die Ga-
mi zierung des Unterrichtsinhaltes zu recht hohem Aufwand flr die Lehrperson fuhren.
Bestehende Unterrichtsformen wie Wochenplan- oder Projektunterricht sind eher schwierig
integrierbar. Alles in allem erscheint dieses Szenario aber durchaus spannend.
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6.2.2 Szenario 2: Leiterspiel

Die Schilerinnen und Schuler spielen eine Abwandlung des Leiternspiels, dh. sie bewegen
eine Spiel gur (Avatar) von einem Startfeld zu einem Zielfeld. Bei allen Feldern sind Quests
hinterlegt. Lost eine Schulerin eine Quest, kann sie ihren Avatar ein Feld weiter ziehen.
Auf manchen Feldern gibt es Lécher (Markierung a) in Abbildung 6.1), die unter gewissen
vom Wirfel bestimmten Umsténden o en sind. Landen die Schilerinnen und Schuler auf
einem Feld mit einem o enen Loch, iegen sie eine bestimmte Anzahl Felder zurtck.
Die Locher kbnnen mit Deckel gestopft werden, die gegen eine virtuelle Wahrung gekauft
werden kénnen. Mit derselben Wéahrung kdnnen Quests gekauft werden, die dann nicht
geldst werden missen. Es gilt, die vorde nierte Menge der Wahrung klug einzusetzen.
Weiter kann es Schranken geben (Markierung b)), die nur unter gewissen Bedingungen
Uberschritten werden koénnen.

Abbildung 6.1: Skizze des angedachten Leiternspiels

Dieses Szenario lasst sich sowohl als digitale Anwendung als auch als Papierversion pro-
blemlos umsetzen. Entsprechend werden die Moglichkeiten von zeitgeméayen Videospielen
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nicht ausgeschopft. Besonders dirften kollaborative Elemente schwierig zu realisieren sein.
Das potenzielle Zuriickwerfen auf ein friheres Feld kann demotivierend wirken und bedingt
eine durchdachte Reihenfolge der Aufgaben, so dass ausschlieylich Ubungsaufgaben wie-
derholt werden mussen.

In der Folge soll ein Szenario erdacht werden, welches das Potenzial eines computerunter-
stitzten Systems besser ausschopft.

6.2.3 Szenario 3: Inselhtpfen

Die Schilerinnen und Schuler bewegen sich mit einem Avatar durch eine Spielwelt, von der
sie zu Beginn nur ein Segment sehen. Die Spielwelt ist in verschiedene Inseln unterteilt, die
durch Brucken miteinander verbunden sind. In der Mitte gibt es eine neutrale Insel, die von
den Schilerinnen und Schilern frei gestaltet werden kann. An vielen Positionen werden
ihnen von computergesteuerten Charakteren Quests gestellt, die in eine Storyline einge-
bettet sind. Bei jeder Quest wird genannt, welche Voraussetzung erflllt sein missen, um
die Quest zu l6sen. Um ein Gleichgewicht zwischen Freiheit und Fuhrung herzustellen, sol-
len sich die Schilerinnen und Schuler zwar frei auf den Inseln bewegen kénnen, allerdings
liegen die wichtigsten, obligatorischen Quests entlang einer Hauptroute und die freiwil-
ligen Quests auf Seitenwegen. Quests unterteilen sich in Schwierigkeitsstufen, die leicht
unterschiedlich viele XPs ergeben, z.B. Basic (7-10 XPs), Advanced (9-12 XPs), Expert
(11-14 XPs). Die Schilerinnen und Schiler kbnnen eine Quest annehmen oder ablehnen.
Angenommene Quests werden bei den o enen Quests des Schilers oder der Schilerin ge-
listet. Lehrpersonen als Spielleiter kdnnen wahlen, ob eine Quest digital unmittelbar in
der Spielwelt oder analog auf Papier gelést werden soll. Analog geloste Quests missen
von der Lehrperson kontrolliert und anschlieyend online als geldst markiert werden. Es
kann Quests geben, die alleine und andere, die mit einer bestimmten Anzahl Mitspielern
gelost werden missen. Und es kann Quests geben, die innerhalb einer bestimmten Zeit-
dauer geldst werden missen. Wer eine Quest nicht rechtzeitig schat, erhalt keine XPs.
Lehrpersonen kénnen Quests zu einem beliebigen Zeitpunkt im Spielverlauf freischalten.

Die Schilerinnen und Schiler werden wochentlich in zwei Fraktionen aufgeteilt. Ende
Woche werden die gesamthaft erarbeiteten XPs der beiden Fraktionen verglichen. Die
Gruppe mit mehr Punkten darf in der neutralen Zone eine Flagge aufstellen und erhalt
wenige (z.B. 2) XPs pro Schulerin und Schiler. Anschlieyend werden die Fraktionen fur
die nachste Woche vom System zufallig zusammengestellt.
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In die Spielwelt kénnen gut verschiedene Methoden und Techniken integriert werden. Ei-
nige Beispiele sind in Tabelle 6.2 skizziert.

Tabelle 6.2: Beispiele von Methoden, die in der Inselhipf-Spielwelt eingebettet werden
kdnnen

Methode Umsetzung in Spielwelt

Brainstorming (geheim) Schilerinnen und Schiler stecken Zettel in eine Urne.

Brainstorming (6 entlich) Schilerinnen und Schiler hdngen Zettel an einen Baum.

Multiple Choice (passiv) Schiilerinnen und Schiler wahlen aus x Toren eines aus, durch das sie gehen.

Multiple Choice (aktiv) Schilerinnen und Schiler kaufen eine bestimmte Anzahl eines bestimmtes Gutes.

Abstimmung Schilerinnen und Schiiler deponieren in einer von x Héhlen einen Banner.

Schilerinnen und Schiler kdnnen anderen Schilern helfen und so zusétzliche virtuelle
Guter erwerben, mit denen er oder sie die Mdglichkeit erhalt, die Spielwelt zu modi zieren.
Die Mdglichkeit der Veranderbarkeit birgt die Ho nung, dass die Schulerinnen und Schiler
sich auch zu Hause mit der Spielwelt beschaftigen. In festgelegten Zeitfenstern (z.B. in der
Freizeit) kbnnen sich Spieler duellieren, indem sie z.B. gegeneinander eine LearningApp
|6sen.

Es gibt eine Rangliste, in der die drei Schulerinnen und Schiler mit den meisten XPs, sowie
die eigene Position und die beiden unmittelbar benachbarten Positionen gelistet werden.
Die Lehrperson sieht die komplette Rangliste.

Zum Schluss taucht ein groyes Monster auf, das besiegt werden muss (Schlusspriufung).
Fir das Losen von Quests oder das Duellieren gibt es XPs (Erfahrungspunkte). Zuletzt
werden die XPs in eine Schulnote umgerechnet.

Ein kleines Minispiel fuhrt Lehrpersonen in die Plattform ein. Lehrpersonen kénnen neue
Spielwelten automatisch generieren lassen, die ihren Anforderungen entsprechen.

Dieses Szenario rickt den Unterricht in die Nahe eines Lernspiels, was sowohl Vor- wie

auch Nachteile mit sich bringt. Besonders die Mdglichkeit, den Avatar wie auch teilweise
die Welt selbst gestalten zu kénnen, kdnnte fur die Schulerinnen und Schiler attraktiv
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sein. Andererseits konkurrenziert eine kunstliche Spielwelt mit Spielwelten, die von Spie-
leentwicklern mit Millionenbudgets erstellt wurden und deutlich detailliertere, realitatsge-
treuere Gra ken zulassen. Das birgt die Gefahr, dass die Schilerinnen und Schler tGber
eine fur die Zwecke des Forschungsvorhabens realisierbare Spielwelt enttauscht sind und
nur wenig Motivation entwickeln. Weiter ist zu befirchten, dass die Einbettung der Quests

in der Spielwelt fur die Lehrperson zeitaufwandig ist. Und nicht zuletzt dirfte eine wie-
derholte Nutzung der Spielwelt flr unterschiedliche Unterrichtseinheiten fir Schilerinnen
und Schuler bald langweilig werden.

6.2.4 Szenario 4. Questtabelle

Die Schilerinnen und Schiler melden sich mit einem Benutzernamen beim Online-Dienst
an und erhalten eine virtuelle Spiel gur (Avatar). Sie sehen im Online-Tool eine Aufstel-
lung von Quests, jede einzelne mit einer Angabe zur Schwierigkeitsstufe versehen (Anzahl
Sterne s. Abbildung 6.2). Die Schilerinnen und Schiler kdnnen Quests auswahlen, die
sie [6sen mochten. Bei einigen Quests kann es Bedingungen geben, die erfillt sein missen,
beispielsweise, dass sie vorher eine bestimmte andere Quest geldst haben. Solange die Be-
dingungen nicht erfllt sind, ist die Quest noch ausgegraut und kann nicht geldst werden.
Maximal kann ein Schiler oder eine Schiilerin drei o0 ene Quests haben. Es kann Einzel-
und Gruppenquests geben sowie Questserien. Bei Gruppenquests werden die Gruppen ent-
weder durch die Lehrperson zusammengestellt oder das System bringt Schilerinnen und
Schiler zusammen, welche gerade eine bestimmte Gruppenquest I6sen mdchten.

Abbildung 6.2: Skizze der angedachten Questtabelle
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Lehrpersonen kdnnen Questgeber de nieren, z.B. historische Personen oder erdachte Cha-
raktere. Bei den Quests wird jeweils angegeben, welche Klassenkameraden die Quest be-
reits gelost haben. Ab einem gewissen Zeitpunkt kann sich mit geringer Zufallswahrschein-
lichkeit ein zusatzlicher Questgeber dazu gesellen, z.B. ein Geschichtenerzahler, Gaukler,
Schelm oder Narr. Stoyt eine Schilerin oder ein Schiler auf eine solche Quest, erhalt er
oder sie beim erfolgreichen Meistern zusatzlich zur tblichen Belohnung ein Item fur den
Avatar.

Der aktuelle Stand der Schilerinnen und Schuler wird durch Levels reprasentiert. Wer
einen Level aufsteigt, kann aus einem bestimmten Set Item fur den Avatar eines wahlen.
Die Lehrperson kann fur jeden Level eine Bezeichnung vergeben, dh. eine Schilerin oder
ein Schiler auf Level 1 konnte z.B. eine Anféangerin oder ein Zunft-Lehrling sein, auf
Level 5 ware sie oder er vielleicht ein Meister oder eine Senatorin .

Wird eine Quest erfolgreich gelést, gibt es Erfahrungspunkte (XPs), je nach Schwierigkeits-
grad der Aufgabe mehr oder weniger. Die Lehrperson kann auyerdem zusatzlich XPs ver-
teilen, beispielsweise flur speziell gute Diskussionsbeitrage im Klassenverband, etc. Quests
kdnnen als Duelle gestellt werden, dh. mehrere Schilerinnen und Schuler kdnnen gegenein-
ander antreten. Zu diesem Zweck werden Apps von LearningApps.org eingebunden. Zum
Schluss gibt es eine besonders anspruchsvolle Quest, bei der sehr viele XPs gewonnen
werden konnen (Prufung).

Schilerinnen und Schiler, die eine Quest nicht 16sen kdnnen, kénnen auf einen Hilfe! -
Button klicken. Dies erzeugt bei jenen Schilerinnen und Schiler, welche die Quest bereits
geldst haben, eine Meldung. Wer dem Hilfesuchenden erfolgreich hilft, erhalt eine Beloh-
nung in Form von XPs oder einem Item flr den Avatar. Sowohl Helferin als auch Hilfesucher
sind anonym.

Zu Beginn jeder Lektion werden die Schilerinnen und Schiler vom System in eine von zwei
Fraktionen eingeteilt, wobei evtl. niemand weiy, wer in welcher Fraktion ist. Zum Ende
der Lektion z&hlt das System die in dieser Lektion gewonnen XPs je Fraktion zusammen
und bestimmt die Gewinnerfraktion. Wer bei der Gewinnerfraktion ist, erhalt ein Item fir
den Avatar.

Es gibt eine Rangliste mit allen Avataren, geordnet nach Anzahl Fraktionssiegen. In einer
weiteren Rangliste wird ersichtlich, wer bislang wie viele XPs gesammelt hat, wobei nur
die ersten drei Platze, die eigene Position sowie die beiden unmittelbar benachbarten
Positionen angezeigt werden.
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Bei einer bestimmten Kombination von geldsten Quests kdnnen die Schilerinnen und Schi-
ler Specials erhalten, das konnen wiederum Items fiir den Avatar sein oder es kdnnen
inhaltliche Zusatzinformationen sein, z.B. ein Youtube-Film, ein Bild oder ein Text.

Die Schilerinnen und Schiler erhalten auf ihrem personlichen Benutzerpro | Statistiken
zu ihrem Lernerfolg.

Das vierte Szenario scheint die de nierten Bedurfnisse beztiglich Umsetzbarkeit, Einfach-
heit und Potenzial am besten zu erflllen. In der Folge sollen deshalb die genannten Vor-
aussetzungen fur gami zierte Unterrichtseinheiten fur dieses Szenario Uberpruft werden.

6.2.5 Zieluberprufung des favorisierten Szenarios

A) Aufgaben verschiedenen Schwierigkeitsgrades muissen integrierbar sein. Auf-
gaben kdonnen sowohl innerhalb eines Levels unterschiedlich schwierig sein, als auch zwi-
schen den Levels. Der Schwierigkeitsgrad innerhalb eines Levels wird durch die Anzahl
Sterne ausgewiesen und Ubergeordnet durch die Angabe des aktuellen Levels.

B) Zwischentests und Prifungen missen integrierbar sein. Zwischentests kdnnen
als schwierige Quest am Schluss eines Levels, die Prifung als schwierige Quests am Schluss
der gesamten Unterrichtseinheit eingebaut werden.

C) Die Schulerinnen und Schiler missen im Laufe der Unterrichtseinheit im-

mer wieder auf dem selben Zwischenstand sein, damit die Lehrperson im Ple-

num z.B. physikalische Versuche oder fachliche Erklarungen durchfihren kann.

Ein Levelaufstieg kann an Bedingungen geknupft werden, eine Bedingung kann beispiels-
weise sein, dass die Lehrperson den nachsten Level handisch freigeben muss.

D) Das Set von spieltypischen Elementen sollte mit beliebigen Unterrichtsme-

thoden funktionieren, es soll also beliebig mit Werkstattunterricht, Gruppen-

arbeit, Projektunterricht etc. kombiniert werden kdnnen. Das System befordert
Unterrichtsmethoden, die eine hohe Selbstandigkeit der Schilerinnen und Schiler bedin-
gen. Es sind beliebige Unterrichtsmethoden einbettbar und die Quests kénnen beispiels-
weise in Form von Werkstattunterricht angelegt werden. Auyerdem kann bei jeder Quest
de niert werden, ob es sich um eine Gruppenarbeit handelt.

E) Eine Unterrichtseinheit soll von Lehrpersonen ohne groyen Aufwand gami-
zierbar sein. Dieses Kriterium lasst sich erst nach der Entwicklung des Online-Dienstes
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mit Sicherheit beantworten. Doch erscheint die Mechanik des Spiels einfach und auf eine
Spielwelt wurde bewusst verzichtet. Bei der Entwicklung muss dieses Kriterium im Auge
behalten werden. Beispielsweise wirde etwa ein ganz simpler Quest-Editor, bei dem weder
Schriftarten oder -farben noch die Position von Gra ken und Fotos frei gewahlt werden
kdnnen, viel zu einer einfachen Handhabung beitragen.

F) Spayfaktoren sollen nicht zu viel Unterrichtszeit absorbieren. Wesentliche
Elemente, die hauptséachlich dem Spay dienen, sind die modi zierbaren Avatare sowie die
Herausforderung, die gegnerische Halbklasse zu Uberbieten. Die Avatare kbnnen nur etap-
penweise modi ziert werden, es kommen immer mehr Items hinzu. Dadurch durfte der
zeitliche Anspruch in Grenzen gehalten werden. Die Zuteilung in Halbklassen wie auch
die Auswertung des Ergebnisses erfolgt durch das System und bendétigt keine Unterrichts-
zeit.

G) Es soll eine Einheit von Inhalt und spielerischen Elementen geben, so dass

die Spielerinnen und Spieler nicht hin und her hipfen zwischen Spielwelt und
Arbeitswelt. Die Aufgabenstellungen sind direkt in das System integrierbar. Wie prakti-
kabel dies konkret ist, und ob trotzdem noch zusatzliche Lehrbiicher oder Aufgabenblatter
notwendig sind, h&ngt groytenteils vom Funktionsumfang des Editors ab. Beispielsweise flr
Mathematik ware ein einfach handhabbarer Formeleditor eine wichtige Voraussetzung.

H) Es soll ein Gleichgewicht zwischen Freiheit und Flhrung bestehen. Dieses
Gleichgewicht soll von Fall zu Fall entstehen, ermdglicht durch die Funktion, das Lésen
von Quests an Bedingungen zu knipfen. So kann die Freiheit beschrankt und bei Bedarf
geleiteter vorgegangen werden.

I) Spielerische Einfuhrung in das inhaltliche Thema wie auch in den Online-

Dienst ( Onboarding ). Die Schulerinnen und Schiler sehen zu Beginn nur einige Quests
des ersten Levels, genauso wie es bei Spielen der Fall ist. Dies macht die Nutzung sehr
einfach. Bei der Gestaltung des Inhaltes sollte darauf geachtet werden, dass die ersten
Quests sehr einfach sind und ins Thema einfiihren.

J) Die gami zierte Unterrichtseinheit muss Elemente des Wettkampfes umfas-

sen. Die Ranglisten sowie die lektionsweisen Herausforderungen in der Halbklasse sollen
zur gegenseitigen Anspornung dienen und haben Wettkampfcharakter. Weiter besteht die
Maoglichkeit, auf der Ebene der inhaltlichen Gestaltung Duelle einzubauen. Die Lehrperson
kann so das Ausmay von Wettkampf exibel selbst wéahlen.

133



6 Konzeption der Gami cation-Plattform

K) Die gami zierte Unterrichtseinheit muss kommunikative Elemente umfas-

sen. Kommunikative Elemente sind vor allem die Mdglichkeit der Gruppenarbeit sowie
der gegenseitigen Unterstitzung. Da letztere anonymisiert erfolgen soll, muss ein Kanal
zur Kommunikation in das System eingebaut werden. Auch der Avatar kann als kommu-
nikatives Instrument betrachtet werden, mit dem Informationen betre end Identitat und
Asthetik tbermittelt werden kénnen.

L) Die gami zierte Unterrichtseinheit muss Elemente umfassen, die Entde-

ckungen ermdoglichen. Sehr gute Moglichkeiten, Entdeckungen zu ermdglichen, werden
erd net, wenn die Quests in eine Storyline eingebettet werden. Weiter kann es eine Her-
ausforderung sein zu entdecken, wem eine Schulerin oder Schuler geholfen hat, resp. wer
ihnen geholfen hat.

M) Die gami zierte Unterrichtseinheit muss Uberraschungsmomente resp. zu-

fallige Elemente umfassen. Ein Uberraschungsmoment bieten die zusatzlichen Charak-
tere (Narr, Schelm, etc.), die sich zufallig als zusatzliche Questgeber in eine Quest drédngen
konnen. Weiter werden die Halbklassen jeweils per Zufall zusammengestellt.

N) Die wesentlichen Anforderungen an ein Spiel, resp. an die Selbstbestim-
mungstheorie von Deci und Ryan sollen erflillt sein: Freie Wahiméglichkeiten

(Gefuhl der Autonomie), Herausforderungen und unmittelbare Ruckmeldun-

gen (Bedurfnis nach Kompetenz und Wirksamkeit) sowie soziale Eingebun-

denheit durch gegenseitigen Austausch, Team- und kompetitive Aufgaben,

Ranglisten, etc. Die Quests kdnnen teilweise frei gewahlt werden, der exakte Freiheits-
grad kann von der Lehrperson bestimmt werden. Die Quests kdnnen Herausforderungen
darstellen. Die Unterteilung in Levels sollte eine sinnvolle Abfolge der Quests nach Schwie-
rigkeit ermoglichen. Kombiniert mit der Moglichkeit des selbstandigen Arbeitens im indi-
viduell geeigneten Tempo sollten die Herausforderung zum jeweiligen Zeitpunkt passend
sein fur die Schilerinnen und Schiler. Nach jeder gelésten Quest erhalten die Schilerinnen
und Schiler eine Rickmeldung, ob die Quest erfolgreich geldst wurde oder welche Mangel
noch ausgemerzt werden mussen. Wie rasch die Rickmeldung erfolgt, hdngt von mehreren
Faktoren ab wie z.B. der gegenwartigen Arbeitslast der Lehrperson oder wie viele Aufga-
ben automatisiert durch das System bewertet werden kénnen. Die soziale Eingebundenheit
soll durch Gruppenarbeiten, Ranglisten, die Einteilung in Halbklassen sowie gegenseitige
Unterstltzung erreicht werden.

Das Szenario kann potenziell die de nierten Ziele erreichen. Es soll detaillierter ausge-
arbeitet werden. In der Folge werden einige spezi sche Aspekte betrachtet, bevor dann
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im Kapitel 7 die Architektur und die Benutzerfiihrung der ersten Version von QuesTanja
beschrieben werden.

6.3 Spezi sche Aspekte der Plattform-Konzeption

An dieser Stelle sollen einige Aspekte der Gami cation in und mit QuesTanja vertiefter
behandelt werden.

6.3.1 Entwicklung einer Storyline

Eine Storyline kann das entscheidende Verbindungsstiick zwischen den Inhalten und den
spieltypischen Elementen sein. Selbst bei Erwachsenen hat eine Storyline ein grosses Po-
tenzial [Kapp u.a. 2013].

Didaktisch eignet sich eine Storyline gut in Kombination mit forschend-entwickelnden Un-
terrichtsmethoden wielnquiry-based Learningoder Guided Discovery Bei ersterer sollen
Schilerinnen und Schiler Fragen beantworten durch kleine forschende Projekte [Banchi
u. Bell 2008]. Diese Fragen kdnnten von einer Figur aus der Storyline gestellt werden, wo-
durch die Schulerinnen und Schiler ein Problem aus der Geschichte |I6sen wirden, so dass
fur sie Sinn entsteht. Bei letzterer versuchen Schilerinnen und Schiler Gesetzmayigkeiten
oder Zusammenhange selbst zu entdecken und zu verstehen. Dies kann durch Simulatio-
nen geschehen, was den spielerischen Zugang von Gami cation wieder aufnimmt [Leutner
1993].

Ein Narrativ kann sinnstiftend und somit motivationsfordernd und lernférderlich wirken.
Wichtig dabei ist, dass die Storyline gut mit dem Lerninhalt verwoben ist. Allerdings
droht die Gefahr des kognitiven Overloads und damit des geringeren Lernzuwachses als
ohne Storyline [Dondlinger 2007; Lee u.a. 2010; Mcquiggan u. a. 2008].

Die Quests in eine Storyline einzubetten kann recht aufwandig sein. Deshalb soll QuesTan-
ja den Lehrpersonen Hilfestellungen mitgeben, wie eine Storyline ohne groyen Aufwand
entwickelt werden kann. Dazu wird ein einfaches Vorgehen entwickelt. Praktische Erpro-
bungen bestatigen die Einfachheit des Vorgehens. Dieses Vorgehen umfasst vier Schritte:
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1. De niere zwei bis drei Charaktere mit unterschiedlichen Eigenschaften und Interes-
sen, die zu deinem Unterrichtsthema passen. Fur das Thema Sto e in der Chemie
kdnnte es beispielsweise Zauberer der festen Sto e, Zauberer der Ussigen Sto e
und Zauberer der Uchtigen Sto e geben, fir das Thema Prozentrechnen Handler
und Handwerker .

2. Leite von den Charakteren eine grobe Ausgangssituation flr eine Geschichte ab.
Die Zauberer der uchtigen Sto e kdnnten etwa versuchen, die Welt zu beherrschen,
die Zauberer der festen Sto e wehren sich dagegen und die Zauberer der Uchtigen
Sto e kdnnen sich nicht entscheiden, wem sie sich anschlieyen méchten. Die Handler
kdnnten versuchen, die Handwerker mit arglistigen Mitteln zu Ubervorteilen.

3. Denke dir eine Ubergeordnete Geschichte fir die zu gami zierende Unterrichtsein-
heit aus, die auf der Ausgangssituation basiert. Bestenfalls konnte die tUbergeordnete
Geschichte ein Ratsel sein, das gelost werden muss. Beispielsweise konnten die Hand-
werker ahnen, dass die Handler sie Gbervorteilt haben und versuchen nun, heimlich
die Bucher der Handler zu prifen und Unregelméayigkeiten zu entdecken. Die Handler
ihrerseits versuchen dies zu verhindern.

4. Integriere deine Aufgaben fur das jeweilige Unterrichtsthema in die Gbergeordnete
Geschichte.

Deutlich komplexer ist das von Kapp u.a. [2013] vorgeschlagene Vorgehen. Sie wirden
de nieren, was die Teilnehmenden nach Abschluss der Erfahrung mit dem gami zierten
System kdnnen sollten, wie die Situation der Geschichte zusammenfassend aussieht, welche
Charaktere die Geschichte pragen sollen, welches Ziel sie verfolgen, was sich &ndern wird,
welche Hindernisse die Charaktere Uberwinden mussen, wie die Handlungsabfolge aussieht
und welche Ereignisse zwar vorhersehbar wéren, aber fur die Teilnehmenden trotzdem
unerwartet sind. Fir die Gami cation von Unterrichtseinheiten scheint dieses Vorgehen

zu starr. Es durfte schwierig werden, die Vielzahl von fachlich vorgegebenen Aufgaben mit
einer solchen Geschichte zu ver echten.

Lori Ferguson, Inhalts-Designerin und Technologie-Trainerin anMaricopa Community
Collegein Arizona, erklarte an einem Webinar ein noch detaillierter ausgearbeitetes und
einfacheres Vorgehen fur das Entwickeln von Storylines [Ferguson 2013]. Fur das For-
schungsprojekt wird ihr Konzept auf die Arbeit mit Quests angepasst: Eine Story kann
aus einem Morphologischen Feld entwickelt werden. Ein Morphologisches Feld ist eine
Kreativitatstechnik um zu ausgefallenen Lésungen fir ein Problem zu gelangen. Sie wurde
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vor allem durch den Schweizer Physiker und Astronom Fritz Zwicky [1966] gepragt und
wird beispielsweise fur Risikoanalysen oder die Entwicklung von strategischen Alternativen
verwendet [Ritchey 2008]. Zur Entwicklung eines Morphologischen Feldes missen mehrere
voneinander unabhangige Merkmale de niert werden, sowie zu jedem Merkmal verschiede-
ne Auspragungen. Fir die Zwecke des Forschungsprojektes werden folgende vier Merkmale
vom Center for Creative Learning [2005] tbernommen: Questgeber/Charakter, Ort, Ziel
und Hirde. Zu jedem Merkmal werden zehn Auspragungen gelistet, als Ort wirden sich
etwa eine Bibliothek, eine Tiefgarage oder eine Insel anbieten. Um eine Ausgangssituation
fur eine Geschichte zu entwickeln, kann von jedem Merkmal eine Auspragung gewahlt und
miteinander kombiniert werden. Alternativ konnte die Kombinierung zufallig durch das

System erfolgen.

Fur Lehrpersonen, die anstelle des oben beschriebenen pragmatischen Vorgehens lieber mit
einer Morphologischen Matrix arbeiten méchten, werden als Hilfestellung zwei Matrizen
entwickelt, eine mit Merkmalen aus der realen Welt und eine mit ktiven Merkmalen (s.
Tabelle 6.3 und 6.4). Eine Matrix besteht aus je 10 Auspragungen zu den vier Merkmalen.
Somit ergeben sich aus einer Matrix(*, also 10'000 Mdglichkeiten fiir eine Ausgangssi-
tuation fur eine Geschichte. Zu beachten ist, dass die Geschichten sowohl Madchen wie

Jungen ansprechen sollen. Entsprechend sind die Auspragungen ausgewahlt.

Tabelle 6.3: Beispiel einer Morphologischen Matrix in der realen Welt

Questgeber / Charakter Ort Ziel Hirde
Astronautin Bibliothek auswandern Deadline
Butler / Hausdame Flugzeug berlihmt werden Diebin
Narr Grand Canyon etwas er nden Erdbeben

Detektivin Insel jemanden retten Ex-Partnerin
Drogen-Dealerin Konzert missionieren Hellseherln
Hellseherin Krankenhaus Partner/in nden Pleite
HackerIn Selbstfahrendes Auto Rache Sucht
Hochstaplerin Tiefgarage Uberleben Unfall

Spion Wald wunschlos sein ungeschickt
Stuntman / Stuntwoman Z00 Weltherrschaft Vergesslichkeit

Auf Wunsch kann noch einPlot Twist, eine Uberraschende Wendung zum Schluss der
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Tabelle 6.4: Beispiel einer Morphologischen Matrix in einer Fantasy-Welt

Questgeber / Charakter Ort Ziel Hurde

Zwerg Wald Befreiung Hexe

Elf Berg Friede Zombies

Vampir Hutte Uberleben Boser Zauber
Drache Turm jemanden nden Werwolf

Fee Kag Rache Schwatzhaftigkeit
Zauberer Hohle Weltuntergang verhindern | Zentauren

Riese Burg jemanden retten Krankheit / Behinderung
Superheld Unterwelt Reichtum Starrsinn

Werwolf Boot Weltherrschaft Boss der Unterwelt
Kobold Kneipe Fluch brechen Verirrung

Geschichte ausgedacht werden. Das Uberraschende Ende ist von den Ubrigen Merkmalen
abhangig und kann deswegen nicht in die Matrix aufgenommen werden.

Als nachstes mussen die einzelnen Quests entwickelt und in die Story eingebettet wer-
den. Zur Unterstitzung kann der Ablauf der Heldenreise genommen werden. Heldenrei-
sen werden oft als Grundstruktur fir Romane oder Filme verwendet. Die Grundstruktur
von Heldenreisen wurde ursprtnglich von Joseph Campbell als 17-stu ge Reise entwickelt
[Campbell 1978]. Christopher Vogler vereinfachte die Grundstruktur auf 12 Stufen [Vogler
2004]. Typischerweise wird der Held der zu diesem Zeitpunkt noch keiner ist durch
eine Aufgabe, die an ihn herangetragen wird, aus seinem Alltag gerissen. Die Person wei-
gert sich erst, dem Ruf zu folgen, Uberwindet sich dann aber und nimmt die Aufgabe
und somit die Reise ins Ungewisse in Angri. Unterwegs treten erste Probleme auf, die
der Held tGberwinden muss. In auswegloser Situation kann der Held die Hilfe von einem
oder mehreren plétzlich auftauchenden Wesen, einem Menschen oder einer Ubernatirli-
chen Kreatur in Anspruch nehmen. Dieses Wesen wird zu seinem Mentor. Dank dieser
Hilfe Gberwindet der Held die erste schwere Prifung. Weitere Prifungen folgen. Der Held
kann die an ihn herangetragene Aufgabe l6sen. Nun kann er nach Hause zurtickkehren,
zogert erst, wird dann aber zur Heimreise gezwungen. Aufgrund der Transformation, die
mit ihm stattgefunden hat wéhrend der Reise, aufgrund seines neuen Wissens, féallt es ihm
schwer, sich zu Hause wieder in den Alltag zu integrieren.
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Heldenreisen haben einen groyen Nachteil: Sie sind linear und verleiten zu einem linearen
Bearbeiten der Aufgaben. Weiter wirkt sich nachteilig aus, dass die Geschichte nicht auf
das jeweilige Unterrichtsthema zugeschnitten ist. Hingegen lasst sich gegentuber dem oben
beschriebenen pragmatischen Vorschlag des Vorgehens in kirzerer Zeit eine Geschichte
entwickeln.

Deshalb werden fur QuesTanja vorgefertigte Questgeber mit scharf umrissenen und inter-
essanten Charakteren festgelegt. Um Madchen wie Jungen gleichermayen anzusprechen,
wird eine weibliche und eine mannliche Figur erscha en, Laida und Pandu. Die Figuren
siedeln sich in einer Story an, welche ktiv ist und somit groyen Handlungsspielraum er-
maoglicht, andererseits aber auch konkrete Elemente des realen Lebens wie Pensionskasse
und Versicherungsmodelle einbeziehen kann. Diesen Spagat zwischen Realitat und Fiktion
soll mit folgender Ausgangslage versucht werden zu erreichen:

Vor Urzeiten gab es eine Insel namens Atlantis. Bei einer riesigen Flut versank
die gesamte Insel im Meer und alle Menschen starben. Doch es gab Wesen,
welche die Katastrophe Uberlebten die Waialaner. Diese Wesen ahnelten den
Menschen, waren aber groyer und technologisch weiter entwickelt. Und sie
waren friedlich. Dank ihrer Technologie erfuhren die Waialaner friihzeitig von
der drohenden Flut, gruben tief ins Erdinnere und bauten dort eine riesige
Hohle mit kiinstlicher Sonne und einer Sauersto glocke. Seither beobachten sie
genau, was auf der Erdober ache geschieht und planen die Ruckkehr, sobald
die Zeit reif ist.

Basierend auf dieser Ausgangssituation werden die beiden Figuren Laida und Pandu er-
scha en, die als Questgeber dienen sollen. Laida wird als junge Frau de niert, loyal und
mit einem bestimmten, undiplomatischen, manchmal impulsiven Auftreten. Sie dient ih-
rem Volk als Spaherin an der Ober ache. Pandu hingegen ist ein alter Mann, der sich als
einziger noch an Atlantis erinnern kann. Er ist Mitglied des Rats der Weisen, als solcher
aber vielfach etwas Uberfordert, weil er langere Bedenkzeiten bendtigt.

Die Schulerinnen und Schiler schlipfen in die Rolle des Beraters oder der Beraterin des
Rats der Weisen, der oft Pandu beraten oder Informationen von Laida fir den Rat aufbe-
reiten muss.

Die Quests siedeln sich im genannten Umfeld an. Sie werden entweder von Laida oder von
Pandu gestellt. Laida p egt ihre Aufgaben eher im Befehlston zu formulieren, Pandu eher
bittend.
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Quests kdnnen inhaltlich unterschiedlichen Typs sein und verschiedene Positionen auf der
Achse Realitat/Fiktion einnehmen (s. Tabelle 6.5).

Tabelle 6.5: Questbeispiele, die in realem bis ktivem Umfeld eingebettet sind.

Realitats/Fiktions-
Achse

Quest-Beispiel

Reales Umfeld

Laida: Die Honung ist nicht ganz verloren! Ich halte ja nicht viel von
Menschen, aber einige Menschen in einem kleinen Land namens Schweiz ha-
ben ein interessantes System entwickelt. Das funktioniert so: Alle arbeit-
statigen Schweizer missen Geld einbezahlen und &ltere Menschen, die nicht
mehr verdienen, erhalten dann das Geld. Sie nennen es Alters- und Hinter-
lassenenversicherung, kurz AHV. Ich konnte einen kurzen Blick auf eine Ta-
belle werfen. Sie ist hier: https://docs.google.com/spreadsheet/ccc?key=
0Ajt-VuGo9rrzdG9uTldwdkVkSWV2SioxQUtjdHdhU2c#gid=Ceider konnte ich mir
nicht alle Zahlen merken. Ihr seid aber ein kluger Kopf und kdnnt die Tabelle be-
stimmt vervollstandigen. Und kdnnt ihr die Zahlen analysieren? Wie verandern sich
die Zahlen im Laufe der Jahre? Und wie konnten die Zahlen in Zukunft aussehen?
Bitte lade die Tabelle herunter und bearbeite sie.

Story und Realitat ver-
knupft

Pandu: Will Laida noch immer in die Berge? Die sprechen da teilweise seltsame
Sprachen. Laida hat eine Statistik gesehen, wonach in einem Dorf 32 Prozent eine
Sprache namens Ratoromanisch sprechen. Die ibrigen sprechen Deutsch. Ich glaube,
Laida hat erwahnt, dass 300 Personen im Dorf wohnen. Wie viele Personen sprechen
nun diese seltsame Sprache Ratoromanisch?

Fiktives Umfeld

Pandu: Das waren schwierige Zeiten damals auf Atlantis. Die Menschen machten
Jagd auf uns und wollten unsere Technologie klauen. Viele von uns verloren ihr
Leben. Innerhalb von 20 Jahren sank unsere Bevélkerung von rund 200'000 Waial-
anern auf 1750. Du kannst ja mal ausrechnen, wie viel Prozent von uns ihr Leben
verloren.

unlogisch ktiv

Laida: In dieser Ecke gibts ja nochmals ein Riesendurcheinander! Noch einmal auf-
raumen, dann ist aber fertig! (Aufgerdaumt werden mussen Prozentrechnungen.)

Die Quests werden in enger Zusammenarbeit mit praktizierenden Lehrpersonen und in
Anlehnung an das gangige Lehrmittel des Kantons Bern resp. nach den Wiinschen der an
der Erprobungen beteiligten Lehrpersonen entwickelt.

6.3.2 Bewertung von Quest-Losungen

Wie sollen die von den Schulerinnen und Schilern gelosten Quests bewertet werden? Teil-
weise kann dies automatisiert durch das System geschehen, indem vorgangig eine oder
mehrere mdgliche Losungen hinterlegt wurden das drangt sich bei computerbasierter
Gami cation geradezu auf. Die Lehrperson verfugt auf jeden Fall auch tUber die Fahigkeit,
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die Lésungen bewerten zu kénnen. Doch ist es fir sie auch leistbar, ohne ihre beabsichtigte
Rolle als Coach zu gefahrden?

Die Bewertung bewegt sich im Spannungsfeld unterschiedlicher Bedirfnisse der Schilerin-
nen und Schiler und der Lehrperson. Die Schilerinnen und Schiller mdchten eine sofortige
Ruckmeldung, damit sie auf allfallig fehlerhaft interpretierte Konzepte aufmerksam wer-
den und mit dem angepassten Konzept weitere Quests bearbeiten kénnen. Die Lehrperson
ihrerseits hat nicht nur einen Schiiler oder eine Schilerin zu betreuen und mdchte der gan-
zen Klasse gerecht werden und ihnen eine di erenzierte individuelle Riickmeldung geben.
In der Summe kann das in einen hohen Korrekturaufwand munden.

In der Folge werden weitere mdgliche Bewertungsmechanismen Uberlegt und deren Vor-
und Nachteile abgewogen.

1) Hilfssheri -System:  Die Lehrperson korrigiert die Quests. Sobald sie in Rickstand
gerat, ernennt sie beispielsweise drei Hilfssheri s, also Schilerinnen und Schuler, die sie als
geeignet halt und die schon sehr weit sind. Die Hilfssheri s helfen ihr zu korrigieren. An-
reize konnten so gesetzt werden, dass die Schilerinnen und Schiler den Status Hilfssheri
als erstrebenswert erachten. Ein Nachteil dirfte sein, dass die Korrekturen einen Groyteil
der Unterrichtsstunden ausmachen wirden und die Hilfssheri s wahrend dieser Zeit selbst
keine Quests l6sen und entsprechend keine XPs gewinnen kdnnen. Das Problem koénnte
abgeschwacht werden, indem die Hilfssheri s XPs flirs Korrigieren erhalten kdnnten. O en
ist auch, wie serids und wie einheitlich die Sheri s und Hilfssheri s korrigieren.

2) Schneeballsystem: Wer eine Quest als erster oder erste l6st, lasst sie von der Lehr-
person korrigieren. Wenn die Losung zufriedenstellend ist, erhalt der Schiler oder die
Schilerin das Recht, kunftig diese Aufgabe zu korrigieren. Ab diesem Zeitpunkt kann er
oder sie in einen separaten Bereich des Online-Dienstes gehen, sieht dort alle eingereichten
und zum Korrigieren pendenten Losungen zu Aufgaben, fir die er oder sie zum Korrigie-
ren berechtigt ist. Die Schilerinnen und Schuler kbnnen selber wahlen, ob sie gerade lieber
korrigieren oder lieber selbst Quests bearbeiten mdochten. Fir das Korrigieren kann es
auch wieder eine Belohnung geben. Auch hier stellt sich die Frage, wie verlasslich und wie
einheitlich die Schulerinnen und Schuler korrigieren und wie hilfreich ihre Rickmeldun-
gen sind. Je nachdem waren die Leistungen der Schilerinnen und Schiler dann schlecht
vergleichbar, was von der Lehrperson kritisiert werden kdnnte.

3) Schnelles Feedback, Korrektur folgt: Zu jeder Quest wird eine Lésung im Online-
Dienst hinterlegt, so dass das System die Quests automatisch bewerten kann. Auf Wunsch
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kann die Lehrperson einstellen, dass sie die gesamte Losung der Schilerinnen und Scher
sehen will. Beispielsweise lasst sie die Schulerinnen und Schiler eine Prozentrechnen-
Aufgabe l6sen, ein Schiler gibt 18 ein, das System meldet falsch, der Schiler geht noch-
mals Uber die Bucher, ndet den Fehler, das System meldet im zweiten Anlauf richtig .
Somit wird die Quest als geldst markiert, der Schiler erhalt z.B. 10 XPs und kann die
nachste Quest anpacken. Die Lehrperson schaut sich dann in einer ruhigen Minute den
Losungsweg an und kann zum Beispiel 40 weitere XPs vergeben oder aber die Schilerin
und Schiler zu sich bitten, um mit ihr oder ihm den Lésungsweg zu besprechen. Dieses
System setzt den ungewollten Anreiz, automatisch bewertbare Quests wie Multiple Choice
etc. zu stellen. Auyerdem konnte der Ansatz zwar zu einigen Unterrichtsthemen etwa in
Mathematik gut passen, aber nicht bei Fachern wie Deutsch oder Geschichte, bei denen
eingereichte Lésungen teilweise schlecht automatisiert Gberpruft werden kénnen.

4) 5er Pakete: Die Schilerinnen und Schiler I6sen beispielsweise funf Quests und lassen
sie erst anschlieyend von der Lehrperson korrigieren. Das liesse sich gut durch die Sammel-
Mechanik gami zieren: Fir jede geldste Quest erhalten die Schilerinnen und Schiiler einen
Teil eines Bauplanes fur ein Weltwunder, nach finf Teilen ist der Bauplan komplett und
die Lehrperson kann die Quests korrigieren. Anschlieyend kénnen die Weltwunder in XPs
umgerechnet werden. Bei dieser Variante muss die Lehrperson noch immer alles korrigieren.
Es gibt nur eine sofortige Rickmeldung in Form eines Sammelobjektes, im Beispiel ein
Teil eines Bauplanes.

5) Passende Quests stellen: Es werden ausschlieylich Quests gestellt, die den Schulerin-
nen und Schuler viel zu tun geben und die Lehrperson schnell bewertet hat, beispielsweise
Projektaufgaben. Dies schrankt die Methodik recht ein. Viele Unterrichtseinheiten kénnten
S0 nicht in dem System umgesetzt werden, etwa jene, die per Lehrmittel de niert werden.
Beispielsweise gibt es im Schweizer Kanton Bern im Fach Mathematik eine Vorgabe, wel-
ches Lehrmittel genutzt werden muss.

Keine der funf Varianten Uberzeugt ganzlich. In einem ersten Durchgang wird deshalb auf
die Kombination automatisierter Korrektur durch das System und manueller Korrektur
durch die Lehrperson gesetzt. Die Erfahrung muss zeigen, ob diese beiden Korrekturmég-
lichkeiten ausreichen, oder ob sie die Lehrperson zeitlich tiberlasten wird.

Insgesamt sind vier unterschiedliche Questarten denkbar:

1. Quests, die zwingend richtig geldst werden missen und die beliebig viele Losungs-
versuche zulasst. Als Variante konnte jeder Losungsversuch einen Abzug an XPs mit
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sich bringt.

2. Quests, bei denen die Schilerinnen und Schiler nur eine Lésungschance haben. Ist
die Losung falsch, wird als Rickmeldung gleich die richtige Losung angezeigt.

3. Quests, die beliebig oft gelést werden kdnnen. Fir richtig geloste Quests gibts die
volle Punktzahl.

4. O ene Quests, die der Lehrperson vorgelegt werden mussen. Bei diesen dauert es
langer, bis die Schilerinnen und Schiler eine Riickmeldung erhalten. In aller Regel
durften sie eine langere Bearbeitungszeit notwendig machen und deshalb auch durch
mehr XPs belohnt werden.

6.3.3 Adaptierbare Gami cation

Nicht alle Schilerinnen und Schiler mégen dieselbe Art des Arbeitens und Lernens. Bei
vielen Gami cation-Szenarien im Bildungsumfeld bietet sich deshalb adaptierbare Gami -
cation an, bei der allfallig storende spieltypische Elemente individuell abgeschaltet werden
kdnnen [Hurtienne u. a. 2015].

Adaptierbarkeit ist besonders dort sinnvoll, wo strukturell so gami ziert wurde, dass die
Nutzenden ohne Abschalten der entsprechenden Gami cation-Elemente diesen Elementen
nicht ausweichen kénnen. Das konnte etwa bei einer allfalligen Spielwelt der Fall sein.

Bei QuesTanja kbnnen die Schulerinnen und Schuler viele strukturelle Elemente ignorieren,
so etwa ihren Avatar, die Rangliste oder die Angabe, wer die Quest schon gel6st hat.
Den XPs, Sternen, Fortschrittsanzeigen kénnen sie zwar nicht ganz ausweichen, aber sie
konnen sie zumindest nicht beachten. Einzig die Questmatrix mit der Méglichkeit, Quests
frei auszuwahlen, ist zwingend und bestimmt den Unterricht. Dies lasst sich allerdings
schlecht andern und somit kann dem Wunsch jener Schilerinnen und Schuler, die lieber
einen starker geleiteten Unterricht bevorzugen, nicht entsprochen werden. Diese missen
vermehrt die Lehrperson oder Mitschilerinnen und Mitschiler um Hilfe bitten.

Nicht ausweichen kdnnen die Schilerinnen und Schillern den Elementen der inhaltlichen
Gami cation, der Storyline und den LearningApps-Quests. Dort eignet sich adaptierba-
re Gami cation aber schlecht, weil sonst samtliche Aufgaben zweimal formuliert werden
mussten, einmal ohne Einbettung in eine Gbergeordnete Geschichte und ohne sie allfallig in
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spielerische LearningApps umzuwandeln und einmal mit Einbettung in eine Gbergeordne-
te Geschichte und inkl. dem Einbezug von LearningApps. Ein solches doppeltes Angebot
ware zwar ein Mehrwert und das Uben konnte besser den individuellen Bediirfnissen der
Schulerinnen und Schiler angepasst werden, aber der Aufwand des Gami zierens ware fir
die Lehrperson enorm. Im Unterschied zur strukturellen Gami cation misste der Aufwand
der Adaptierbarkeit nicht ein einziges Mal vom Entwickler geleistet werden, sondern bei
jeder neu zu gami zierenden Unterrichtseinheit erneut von der Lehrperson.

Aus diesen Griinden wird bei QuesTanja auf eine Adaptierbarkeit verzichtet.

6.3.4 Besondere Herausforderungen

Aus den vorgangigen Uberlegungen hatten sich zwei Punkte herauskristallisiert, die beim
spielerischen Unterricht heikel sein kdnnen.

Der gami zierte Unterricht soll den Unterricht etwas attraktiver machen, indem es den
Unterricht starker in Richtung Spiel rickt. Das birgt allerdings die Gefahr, dass die Schu-
lerinnen und Schiler den gami zierten Unterricht aus der Sicht des Spiels beurteilen und
nicht aus der Sicht des Unterrichts. Unter diesem Aspekt ware dann ein gami zierter Unter-
richt eine Verschlechterung. Es stellt sich deshalb folgende zentrale Frage: Wie kann diese
Wahrnehmung verhindert werden? Indem konsequent nicht von Spiel gesprochen wird? Als
erste Maynahme wird bewusst auf eine eigene Spielwelt verzichtet, die optisch stark an
ein Spiel erinnern wirde. Weiter sollten die an den Erprobungen beteiligten Lehrpersonen
gebeten werden, bei der Vorstellung der Plattform nicht von einem Spiel zu sprechen.

Wenn die Schilerinnen und Schiler mit dem Ldsen von Quests XPs sammeln kdnnen, die
fur die Schlussnote relevant sind, besteht die Gefahr, dass sie statt nur bei der Prifung
immer unter Leistungsdruck stehen. Moglicherweise tritt aber auch das Gegenteil ein und
die Schilerinnen und Schiler nehmen die Unterrichtseinheit inkl. der Prifungs-Quest nicht
als Druck, sondern als spielerische Herausforderung wahr, so dass auch der Prifungsdruck
entfallen oder zumindest abgeschwacht ware. Evtl. kbnnen Maynahmen eingeleitet werden,
um den Druck zu mindern. Sollen die XPs z.B. nicht in die Schlussbewertung ein ieyen
und die Schlussprufung auyerhalb des gami zierten Rahmens erfolgen? Aus Sicht des Fort-
schrittsstufen des Spieldesigns ist jedoch eine krénende Herausforderung unverzichtbarer
Schluss einer Spielsequenz. Auch von Seiten der kantonalen Behérde wird eine Bewertung
des Arbeitsprozesses wahrend dem Semester gefordert [Amt fir Kindergarten, Volksschule
und Beratung 2013]. Sollen nur ausgewéhlte Quests XPs als Belohnung anbieten und die
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anderen Quests andere virtuelle Belohnungen? Sollen XPs vergeben werden fir Bemihun-
gen und nicht fur korrekte Antworten, dh. auch fur eine falsche Antwort kann man XPs
erhalten?

Diese Punkte gilt es im Laufe der Unterrichts-Evaluationen im Auge zu behalten und das
Forschungssetting so anzulegen, dass die Fragen beantwortet werden kénnen.

6.4 Einsatz im Unterricht

QuesTanja soll Lehrpersonen beim Unterricht unterstiitzen, ohne ihre Freiheiten zu be-
schneiden. Die Lehrperson soll nach wie vor die Art ihrer Unterrichtsmethode bestimmen
konnen. Als Folge gibt es flr sie bei der Verwendung von QuesTanja einiges festzulegen
und zu entwickeln.

Die jeweilige Unterrichtsart durfte die Art der Quests stark pragen. Die verschiedenen
Mdglichkeiten des Einbindens von Videos, Bildern, Audio, LearningApps und ganzen Web-
seiten sollten inhaltlich alle Optionen o en lassen. Weiter sollen Quests zur freien Auswahl
oder aber in einer festgelegten Reihenfolge angeboten werden. Und Lehrpersonen kénnen
jederzeit die Quests verandern und neue Quests hinzufiigen kdnnen, so kann sie den Ablauf
weiter strukturieren. Durch all diese Moglichkeiten sind alle Arten von Quests denkbar,
von Multiple-Choice-Fragen bis hin zu Projektangeboten. Die Quests missen von der
Lehrperson selbst entwickelt werden. Fur die Erprobungen wird diese Aufgabe allerdings
in Absprache mit den beteiligten Lehrpersonen vom Autoren geleistet.

Weiter muss entschieden werden, ob die Quests in eine Storyline eingebettet werden sollen.
Falls ja, kann entweder die voreingestellte Ausgangssituation Ubernommen werden, oder
die Lehrperson kann eine eigene Geschichte entwickeln. In beiden Fallen kbnnen die Quests
in die Geschichte eingebunden werden, indem die vorgegebenen oder selbst erscha enen
Questgeber die Quests stellen und die Geschichte mit jeder Quest etwas vorwarts getrieben
werden koénnen. Sollen die Quests in einer linearen Struktur bearbeitet werden, kann auch
die Geschichte linear formuliert sein. Bei groyerer Auswahlfreiheit seitens der Schilerinnen
und Schuler kdnnte die Geschichte eher episodenartig sein.

Zuletzt muss eine Bewertungsart festgelegt werden falls die Leistungen der gami zierten
Unterrichtseinheit Gberhaupt bewertet werden sollen. Denkbar sind verschiedenste For-
men der Bewertungen. In QuesTanja sollen die Leistungen der Schilerinnen und Schiler
wahrend der Erarbeitungsphase mdglichst gut in den XP-Standen wiedergegeben werden.
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Diese kann entsprechend in eine Note umgerechnet werden. Weiter steht es den Lehrper-
sonen frei, Prifungen schreiben zu lassen, entweder in QuesTanja oder auyerhalb. Stehen
Prifungsaufgaben zum Ldsen in QuesTanja bereit, ist zu beachten, dass Schilerinnen und

Schuler automatisch zu korrigierende Quests beliebig oft versuchen kénnen zu lI6sen. Sobald
Schilerinnen und Schiler Loésungen zu Quests eingereicht haben, kdnnen sie die Losung
nicht mehr einsehen. Gegenseitiges Abschreiben ist deshalb nur wahrend dem Eintippen

maoglich.
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Pilotstudie

Dieses Kapitel widmet sich den beiden iterativen Schritten der Pilotstudie. Zu Beginn
wurde QuesTanja wie weiter unten beschrieben entwickelt und technisch maéglichst einfach
umgesetzt. Der Schwerpunkt lag auf der einwandfreien Funktionsweise fir eine Klasse
eine fur einen weiteren Nutzerkreis skalierende Bauweise wurde noch nicht bertcksichtigt.
Anschlieyend wurde QuesTanja mit zwei Klassen erprobt. Die Erhebungsinstrumente wie
Fragebogen, Interviews und.earning Analytics wurden fiir die Pilotstudie ebenfalls erst
sehr rudimentar entwickelt. Nebst dem Autor war auch der technische Entwickler von
QuesTanja nach Mdoglichkeiten in den Unterrichtsstunden der Erprobungen sowohl der
Pilotstudie wie auch der Hauptstudie anwesend, um genauere Informationen Uber allfallig
auftauchende technische Probleme zu erhalten und sie moglicherweise umgehend beheben
zu kénnen. In Einzelfallen vertrat er den Autor vor Ort und Ubernahm die Fortfiihrung
des Beobachtungsprotokolls.

Die Pilotstudie verfolgte vier Ziele:
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1. Erste padagogische/didaktische Erkenntnisse gewinnen. Wie verandert die Nutzung
von QuesTanja den Unterricht? Wie nehmen die Schulerinnen und Schiler sowie die
Lehrpersonen den Unterricht wahr? Die entsprechenden Forschungsfragen sind in
Tabelle 7.1 griin markiert.

2. Erkenntnisse gewinnen zum gewahlten Set an spieltypischen Elementen, zur Ver-
knipfung mit dem Lerninhalt sowie zur technischen Umsetzung. Was funktioniert
bereits einwandfrei? Wo holpert die Technik, das Game Design oder die Einbettung
in den Unterricht? Antworten auf diese Fragen (in Tabelle 7.1 blau markiert) werden
primar bendétigt fur die Weiterentwicklung des Online-Dienstes.

3. Erste Erfahrungen sammeln mit den gewahlten Datenerhebungsinstrumenten wie
Fragebogen, Beobachtungsprotokollen, Interviews urigtarning Analytics. Diese Er-
fahrungen sollen in die Weiterentwicklung der genannten Instrumente ieyen.

4. Entwickeln der Basis eines Kodiersystems fir die qualitative Datenauswertung.

Im vorliegenden Kapitel wird einfihrend QuesTanja zum Zeitpunkt der ersten Erprobung
beschrieben. Anschlieyend folgt die Darlegung der beiden Iterationen, bestehend aus den
Aspekten des inhaltlichen Konzepts, der Datenerhebung, der Resultate der Auswertung
und der Diskussion, was fir die néchste Iteration geandert werden soll. Bei den Auswer-
tungsergebnissen in der Pilotstudie wie auch in der Hauptstudie wird auf jene Aspekte
fokussiert, die zur Weiterentwicklung der Plattform relevant sind. Eine umfassende Aus-
wertung der erhobenen Daten folgt im Kapitel 9 im Rahmen der Beantwortung der For-
schungsfragen. Die Beobachtungsprotokolle und Interviews nden sich im Anhang.

7.1 Design von QuesTanja

Abbildung 7.1 beschreibt die geplanten Maynahmen in QuesTanja zur Forderung der
Selbstbestimmung, des Flows und des Interesses.

Der Spay soll vor allem mit den verdnderbaren Avataren und lustigen Episoden in der

Storyline zum Tragen kommen. Uberraschungse ekte sollten ebenfalls aus der Storyline
hervorgehen, aber auch aus der Einteilung in zwei geheime Gruppen und aus einer Figur,
die zufallig erscheinen kann und eine Belohnung mit sich bringt.
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Tabelle 7.1: Forschungsfragen und Datenerhebungsmethoden in der Pilotstudie

Forschungsfrage

Datenerhebungsmethoden

Wie muss eine Online-Plattform zur Gami zierung von Unterrichtsein-
heiten gestaltet sein, damit sie technisch und vom Game Design her r
bungslos in den Unterrichtsalltag integriert werden kann?

Beobachtungen, Interviews, Fra-
gebogen, Literaturrecherche

Welche spieltypischen Elemente kbnnen mit welchen Maynahmen in sch
lische Unterrichtsprozesse integriert werden?

Fragebogen, Interviews, Beobach-
tungen, Literaturrecherche, Re e-
xion der Entwicklungserfahrung

Wie lassen sich verschiedene spieltypische Elemente generisch mit un
schiedlichen Unterrichtsthemen kombinieren?

Welche zusatzlichen Méglichkeiten bieten Computersysteme und webh
sierte Umgebungen zur Gami zierung von schulischen Unterrichtseinhe
ten?

Beobachtungen, Fragebogen, Li-
teraturrecherche, Re exion der
Entwicklungserfahrung

Beobachtungen, Fragebogen, Li-
teraturrecherche, Re exion der
Entwicklungserfahrung

Welches Lehr- und Lernverhalten entsteht durch den Einbezug von spig
typischen Elementen?

Interviews, Beobachtungen, Fra-
gebdgen

Wie lassen sich Unterrichtseinheiten von Lehrpersonen mit vertretbare
Aufwand gami zieren?

Interviews, Re exion der Ent-
wicklungserfahrung

Wie werden gami zierte Unterrichtseinheiten von den Schiilerinnen un
Schilern wahrgenommen? Welche Kontextfaktoren spielen eine Rol

Interviews, Beobachtungen, Fra-
gebdgen

Welche notwendigen Anderungen an den verwendeten Methoden u
Tools lassen sich daraus ableiten?

8 | Wie werden gami zierte Unterrichtseinheiten von Lehrerinnen und Leh
rern wahrgenommen? Welche Kontextfaktoren spielen eine Rolle? Welg
notwendigen Anderungen an den verwendeten Methoden und Tools I
sen sich daraus ableiten?

Interviews, Beobachtungen

Lehrpersonen bendtigen in QuesTanja andere Informationen und Funktionen als Schiile-
rinnen und Schiler. Es scheint deshalb empfehlenswert, zwei getrennte Ansichten zu ent-
wickeln. Diese mussen allerdings auf denselben Datenstamm zugreifen und miteinander
interagieren kdnnen.

Ubergeordnetes Ziel ist die Generalisierbarkeit. Es soll mit QuesTanja eine Plattform ent-
stehen, mit der beliebige und nicht bloss eine bestimmte Unterrichtseinheit durch spiel-
typische Elemente angereichert werden konnen. Dabei stehen die Quests im Vordergrund.
Abbildung 7.2 zeigt einen typischen Ablauf vom Bereitstellen der Quests und deren Ein-
teilung in verschiedenen Zonen, bis zur Anpassung eines Avatars aufgrund der erworbenen
XPs. Es werden drei Ansichten unterschieden: Die Ansicht der Lehrperson, die Ansicht der
einzelnen Schilerinnen und Schiler sowie jene ihrer Klassenkameradinnen und -kameraden.
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Abbildung 7.1: Angedachter Einsatz von spieltypischen Elementen

Letztere wird separat angezeigt, um darzustellen, dass beispielsweise ein Punktegewinn ei-
ner Schilerin auf die Ansicht ihrer Kameradinnen und Kameraden Ein uss hat dadurch,
dass unter anderem deren Rangliste aktualisiert werden muss. All diese Anderungen auf
den Ansichten der verschiedenen Beteiligten sollen nach Mdglichkeit in Echtzeit erfolgen.

In der Folge werden die Funktionalitdt sowie zentrale Punkte der Benutzerfihrung und
des Aussehens beschrieben und anhand von Screenshots des Prototyps veranschaulicht.

7.1.1 Funktionalitdt von QuesTanja

Zum Start der ersten Erprobung von QuesTanja verfugte der Online-Dienst tUber folgende
Funktionalitat:

Die Schulerinnen und Schiler melden sich mit einem Benutzernamen beim Online-Dienst
QuesTanja an und erhalten von der Lehrperson einen Einladungscode fir die Gilde (Klas-
se) der Lehrperson. Auyerdem erhalten sie eine virtuelle Spiel gur (Avatar) mit einem

Basisset von funf Items zur Gestaltung des Avatars. Sie sehen auf der Plattform eine Auf-
stellung von Quests, jede einzelne versehen mit der Anzahl Erfahrungspunkte (XPs), die
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Abbildung 7.2: Ablauf vom Bereitstellen der Quests bis zur Anderung eines Avatars

fur das Losen der Quest gewonnen werden kann. Die Schilerinnen und Schiler kénnen
Quests auswahlen, die sie I6sen mochten. Die Quests sind in mehrere Zonen (Arbeitsblat-
ter) unterteilt, wobei die Lehrperson in jeder Zone festlegt, ob die Schilerinnen und Schiler
innerhalb der Zone Quests frei wahlen kénnen s. (Abbildung 7.3) oder ob sie seriell in fest-
gelegter Reihenfolge geltst werden missen. Es kann Einzel-, Partner- und Gruppenquests
geben.

Abbildung 7.3: Screenshot von QuesTanja (Version 1) mit Ansicht der Quests einer Zone

Lehrpersonen kénnen bei jeder Quest einen von zwei vorde nierten Charakteren als Quest-
geber bestimmen. Die Quest wird dann aus der Perspektive dieses Charakters formuliert.
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Bei den Quests ist jeweils angegeben, welche Klassenkameraden die Quest bereits gelost
haben. Ab einem gewissen Zeitpunkt kann sich mit geringer Zufallswahrscheinlichkeit ein
zusatzlicher, Xuan genannterNPC (Non-player character also eine vom Computer ge-
steuerte Figur) dazu gesellen (s. Abbildung 7.4).

Abbildung 7.4: Screenshot von QuesTanja (Version 1): Xuan erscheint bei einer Quest

Stoyt eine Schilerin oder ein Schiler auf eine solche Quest, erhalt er oder sie beim er-
folgreichen Meistern zuséatzlich zur Ublichen Belohnung ein Item fur den Avatar. Das Iltem
wird zufallig aus einem Katalog von rund 350 Items pro Geschlecht ausgewahlt.

Zu jedem Zeitpunkt kann die Lehrperson neue Quests hinzufiigen als auch entfernen. Eben-
falls kann die Lehrperson jederzeit Nachrichten an die Klasse versenden. Es ist Platz fur
maximal drei Nachrichten innerhalb des Spiels verfiigbar. Jede neue Nachricht tiberschreibt
gemay FIFO-Prinzip (First in rst out ) die jeweils alteste Nachricht. Die Nachrichten
wechseln alle 15 Sekunden innerhalb des Spiels im dafur vorgesehenen Nachrichtenfens-
ter der Schilerinnen und Schiler. Es kann also im Stil einer rollenspieltypischétourly
Quest Daily Quest oder Weekly Questeine Nachricht nur heute bis 12 Uhr gibt es 20 XP
extra fur die Quest X gesendet werden. Die Lehrperson kann nattrlich auch weiterhin im
Plenum mit der Klasse kommunizieren. Uber den Nachrichtendienst ist es aber auch leicht
maglich, die Kommunikation in die Phasen auyerhalb der Unterrichtszeit auszudehnen.

Wird eine Quest erfolgreich geldst, gibt es Erfahrungspunkte (XPs) je nach Schwierig-
keitsgrad der Aufgabe mehr oder weniger sowie 1-3 Sterne. Lehrpersonen kénnen zu den
Quests bis zu zwei Lésungshinweise hinterlegen.

Von den Schilerinnen und Schiler eingereichte Questlésungen kénnen wahlweise von der
Lehrperson oder automatisiert direkt vom System oder von LearningApps bewertet wer-
den. Auf eine intelligente teilautomatisierte Evaluation von Prozessen wie algebraische
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Umformungen oder geometrische Konstruktionen wird verzichtet. Die Plattform soll fur
beliebige Unterrichtsthemen o en sein und generischen Charakter haben, weshalb solche
themenspezi sche Rickmeldungen zwar wiinschenswert aber innerhalb des Zeitrahmens
nicht realisierbar sind. Wird eine Quest manuell korrigiert, kann die Lehrperson nach Gut-
dinken 1-3 Sterne als Belohnung vergeben. Bei automatisiert bewerteten Quests erhalten
die Schuilerinnen und Schiler in der Regel 3 Sterne. Rufen die Schilerinnen und Schi-
ler Losungshinweise auf, erhalten sie pro Losungshinweis einen Stern weniger. Uber eine
Rangliste kbnnen die Schilerinnen und Schiiler ihre gewonnenen Sterne mit ihren Gilden-
kameraden (Klassenkameraden) vergleichen, wobei nur die ersten drei Platze, die eigene
Position sowie die beiden unmittelbar benachbarten Positionen angezeigt werden, letztere
drei jedoch ohne Angabe des Ranges (s. Abbildung 7.5).

Abbildung 7.5: Screenshot von der Rangliste in QuesTanja (Version 1)

Die Quests konnen beliebig oft versucht werden zu l6sen, Fehler diurfen also gemacht
werden. Bei der automatisierten Bewertung kénnen die Schulerinnen und Schiler so lange
immer wieder eine neue L6sung eingeben, bis sie als richtig akzeptiert wird. So erhalten
sie eine unmittelbare wenn auch grobe Rickmeldung zur eingetippten Losung.

Lehrpersonen kénnen die Anzahl zu gewinnende XPs pro Quest frei wahlen. Allerdings
kann Uber einen Tooltip eine Empfehlung fir einen modglichen sinnvollen Raster abgerufen
werden.
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Einmal pro Woche werden die Schilerinnen und Schiler vom System in eine von zwei
Gruppen eingeteilt, wobei niemand weiy, wer in welcher Gruppe ist. Nach Ablauf der sieben
Tage zahlt das System die in diesem Zeitraum gewonnenen XPs je Gruppe zusammen und
bestimmt die Gewinnergruppe. Wer bei der Gewinnergruppe ist, erhalt ein Item fir den
Avatar. Anschlieyend werden die Gruppen vom System neu zusammengewdirfelt.

Die Schulerinnen und Schiler kénnen sich die Avatare der tbrigen Gildenmitglieder an-
schauen und die Lehrperson kann Statistiken zum aktuellen Fortschritt der Schlerinnen
und Schuler abrufen.

Die beiden folgenden Unterkapitel beschreiben Uberlegungen zur Benutzerfiihrung und
zum Aussehen von QuesTanja, getrennt nach den beiden Ansichten fiir die Schilerinnen
und Schiiler sowie der Lehrpersonen. Screenshots zeigen, wie die Uberlegungen fiir die
erste Version von QuesTanja umgesetzt wurden.

7.1.2 Ansicht der Schulerinnen und Schiler

Bei den Schilerinnen und Schilern sollen die in Zonen eingeteilte Quests in der Ansicht
dominieren. Die Navigation erfolgt dreistu g von der Zonenauswabhl Uber die Questauswahl
zur Questansicht (s. Abbildung 7.6).

Abbildung 7.6: Benutzerfihrung in QuesTanja (Version 1) von der Zonenauswahl zur
Quest-Detailansicht

Weiter sollen der eigene Avatar, der aktuelle Punktestand sowie das aktuelle Level je-
derzeit ersichtlich sein. Schilerinnen und Schiler sollen zur Rangliste tUber die aktuellen
Punktestande und zu den Avataren ihrer Kolleginnen und Kollegen navigieren kénnen.
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Visuell soll die Ansicht die Stimmung eines Spiels vermitteln und fir Schilerinnen und
Schuler der Sekundarstufe | geeignet sein. Abbildung 7.7 zeigt den Prototyp der QuesTanja-
Einstiegsseite der Ansicht der Schulerinnen und Schiiler.

Abbildung 7.7: Screenshot der Einstiegsseite der Schilerinnen und Schiler im QuesTanja-
Prototyp, mit Ansicht der Zonenauswahl

In der Detailansicht der Quests soll einerseits ersichtlich sein, wer der Questgeber oder die

Questgeberin ist, welche Aufgabe es zu I6sen gilt, ob es sich um eine Quest fir eine Person
handelt oder sie gemeinsam mit anderen geldst werden soll und welche Belohnungen in
Form von XPs es fur das erfolgreiche Meistern der Quest gibt (s. Abbildung 7.8).

Auyerdem sollen an dieser Stelle Unterstitzungsmaoglichkeiten angeboten werden, sei es
eine Liste von anderen Schuilerinnen und Schiler, die die Quest schon gel6ést haben (s.
Abbildung 7.9) und die allenfalls um Unterstiitzung gebeten werden kénnen, oder allféllig
hinterlegte Hinweise zur jeweiligen Quest.

Bei einer unbefriedigenden Quest-Losung soll diese zurlickgewiesen werden kdnnen. Diese
Information soll bei den Schilerinnen und Schilern direkt bei der Quest angezeigt werden
(s. Abbildung 7.10).

Die personlichen Avatare sollen die Schilerinnen und Schiler selbst aus einzelnen Ele-
menten gestalten konnen. Im Verlaufe der Unterrichtseinheit sollen ihnen immer mehr
Elemente zur Verfiigung stehen, die ihnen mehr Gestaltungsfreiraume eré nen. Um durch
die Gestaltungsmadglichkeiten nicht Gberfordert zu sein, soll es alternativ eine Mdglichkeit
geben, ein zufalliges Set von Elementen automatisch zusammenstellen zu lassen und dies
als Grundlage zum Weiterentwickeln zu nehmen (s. Abbildung 7.11).
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Abbildung 7.8: Screenshot einer Detailansicht einer Quest in der QuesTanja-Ansicht der
Schilerinnen und Schuler (Version 1)

Abbildung 7.9: Screenshot der Information in der Schilerinnen- und Schiler-Ansicht in
Version 1 von QuesTanja, wer die Quest schon geldst hat
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Abbildung 7.10: Screenshot einer Meldung zu einer abgelehnten Quest in Version 1 von
QuesTanja, diese wird direkt bei der Quest angezeigt
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Abbildung 7.11: Screenshot des Avatar-Editors der Schilerinnen und Schiler im
QuesTanja-Prototyp

Avatare wollen gezeigt werden, deshalb sollen die Schilerinnen und Schiler die aktuellen
Avatare ihrer Klassenkameradinnen und -kameraden sehen. Mit Klick auf einen Avatar
soll dieser in Grossansicht sowie die verwendeten Avatar-Elemente betrachtet werden kon-
nen.

7.1.3 Ansicht der Lehrpersonen

Im Unterschied zur Ansicht der Schilerinnen und Schuler steht in jener der Lehrperson
keine Funktion deutlich im Vordergrund. Stattdessen lasst sich ihre Funktionalitat in einen
linearen Ablauf bringen: Zuerst muss eine Klasse angelegt werden, in der als zweites ei-
ne Ubergeordnete Geschichte entworfen werden kann. Als drittes sollen Quests entwickelt
werden kdnnen, die dann zuletzt in Arbeitsblattern geordnet den Schilerinnen und Schiler
angeboten werden kénnen. Diese Arbeitsblatter heissen in der Spielumgebung der Schu-
lerinnen und Schiler Zonen. Abbildung 7.12 zeigt die Navigation durch dieses vierstu ge
Vorgehen.
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