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ABSTRACT

[Dem] hohen Stellenwert der Orthographie bei der Bewertung und Beurteilung
sprachlicher Kompetenzen allgemein steht andererseits gegentiber, dass Orthogra-
phie meist ein eher ungeliebter Lerngegenstand ist (Becker 2019, S. 277).

Betrachtet man die Aussage von Becker, stellt sich unweigerlich die Frage, ob und wie sich die
beschriebenen Einstellungen gegeniliber einem solchen Lerngegenstand verandern lieRen. Die
vergangenen Jahrzehnte zeichnen sich in der Deutschdidaktik unter anderem durch unter-
schiedlichste Reformbewegungen aus, die sowohl Methodik als auch Vermittlungsprozesse
betreffen und mittlerweile starker die Motivation von Schilerinnen und Schilern in den Vor-
dergrund ricken. Entsprechend ist es ratsam, dieser Entwicklung Rechnung zu tragen und sie
mit Anmerkungen wie solchen von Becker zu verbinden. Doch wie |asst sich Orthographieun-
terricht motivierender gestalten? Eine Antwort auf diese Frage kann Gamification bilden. Die-
sem Konzept wurde in der Vergangenheit bereits eine positive Wirkung auf die Motivation
von Rezipierenden attestiert und die Erkenntnisse teilweise auf das schulische Lernen sowie
den Orthographieunterricht tibertragen. Problematisch erscheint hier vor allem, dass bislang
eine Ubergeordnete Systematik zur Implementierung von Spielelementen in den Schulunter-
richt fehlt, was die Einstiegshiirde erhoht und ein tieferes Verstandnis fiir die Materie seitens

der Lehrkrafte stark erschwert.

Die vorliegende Arbeit hat entsprechend die Konstruktion einer theoriegeleiteten Gesamtsys-
tematik zum Ziel, die erstmalig in Anknipfung an bisherige Befunde die Grundlage fir die Im-
plementierung von Gamification in Lehr- und Lernkontexte im Allgemeinen und in den Ortho-
graphieunterricht im Speziellen erleichtern soll. Darliber hinaus soll erméglicht werden, bei
bereits vorhandenen Programmen und Konzepten Fragen hinsichtlich der Wirksamkeit ge-
nutzter Elemente zu stellen. Um das Verstandnis zu erleichtern und eine niedrige Einstiegs-
hiirde zu gewahrleisten, wird die konzipierte Gesamtsystematik im Anschluss auf zwei unter-
schiedliche Programme angewendet sowie dazu genutzt, ein im analogen Bereich bereits
etabliertes Rechtschreibférderprogramm auf theoretischer Ebene zu digitalisieren und zu

gamifizieren.
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1. Einleitung

[Dem] hohen Stellenwert der Orthographie bei der Bewertung und Beurteilung
sprachlicher Kompetenzen allgemein steht andererseits gegenliber, dass Ortho-
graphie meist ein eher ungeliebter Lerngegenstand ist. Dabei ist er nicht nur bei
den Schiilerinnen und Schiilern ungeliebt, die Orthographie oft als etwas Willkiir-
liches, Unangenehmes wahrnehmen, bei dem viele schon resigniert haben. Auch
die Lehrpersonen sehen in der Vermittlung der Orthographie nicht selten nur eine
lastige Pflichtlibung (Becker 2019, S. 277).

Betrachtet man die Aussage von Becker, stellt sich unweigerlich die Frage, ob und wie sich
die beschriebenen Einstellungen gegeniiber einem solchen Lerngegenstand verdandern lie-
RBen. Denn wahrend sich das 20. Jahrhundert aus deutschdidaktischer Perspektive durch
unterschiedlichste Reformbewegungen auszeichnete, bei denen der Vermittlungsprozess
und damit die Motivation von Schiiler*innen zu Anfang noch nicht im Vordergrund stan-
den, sondern eher das Endergebnis (vgl. Ossner 2006, 2010; Strunk 2016), fokussieren ak-
tuellere Ansatze unter anderem die motivationale Ebene, um maoglichst produktive Losun-
gen erarbeiten zu kdnnen. Solche Prozesse lassen sich inzwischen allerdings — wie nicht
zuletzt der Fernunterricht durch die COVID-19-Pandemie bedingt verstarkt hat — nicht al-
lein analog bewaltigen. Diese Veranderung beginnt bei der technischen Infrastruktur der
Schulen durch den Ausbau sowie den Zugang zum Internet und zu drahtlosen Netzwerken
und Ubertragt sich bis in den Unterricht, indem Lernmaterialien online zur Verfligung ge-
stellt werden. Der DigitalPakt Schule (vgl. BMBF 2019) etwa ist ein Beispiel dafiir, dass die-
ser technologische Fortschritt auf staatlicher Ebene unterstiitzt wird, um ein flaichende-
ckendes Ergebnis zu erzielen. Dennoch reicht es nicht aus, vormals analoge Strukturen zu
digitalisieren, indem lediglich Gerdte und Dateninfrastruktur zur Verfligung gestellt wer-
den. Noch relevanter erscheint es — mit Bezug zu Becker — Konzepte zu entwickeln, die sich
die neu geschaffene Infrastruktur zu Nutze machen und so einen Mehrwert generieren, um
Unterricht sinnvoll didaktisch aufzubereiten und den Schiiler*innen nicht einfach vormals
analoges Unterrichtsmaterial digitalisiert zur Bearbeitung bereitzustellen. Einen vielver-
sprechenden Ansatz zur digitalen Aufbereitung sowie zur Integration solchen Materials
stellt die Kombination mit Elementen von Spielen dar, denn auch hier vollzog sich ein Wan-
del der Betrachtungsweise und der Bewertung der didaktischen Nutzbarkeit (vgl. Petko
2008; Hugger et al. 2013; Egenfeldt-Nielsen et al. 2016; Knopf und Brand 2017; BeilRwenger
und Meyer 2018; Knopf et al. 2019).




Dabei bezieht sich dieser Wandel vor allem auf digitale Spiele!. Waren schon Autoren wie
Huizinga (vgl. 1938), Caillois (vgl. 1961), Heckhausen (vgl. 1974) und Scheuerl (vgl. 1979)
davon Uberzeugt, dass dem analogen Spiel in der Entwicklung des Menschen eine zentrale
Bedeutung zukomme, so libertrugen etwa Crawford (vgl. 1984) und Juul (vgl. 2005) diese
Erkenntnisse auf digitale Medien und schrieben solcherart Spielen dhnliche Bedeutung zu.
Hinzu kommt, dass es sich bei der Faszination von digitalen Spielen um ein generations-
Ubergreifendes Phanomen zu handeln scheint, jedoch vor allem Kinder und Jugendliche
diese Form der Freizeitbeschaftigung fiir sich nutzen (vgl. Feierabend et al. 2016, 2017;

Feierabend et al. 2019a).

Das motivationale Potential von digitalen Spielen wurde dabei als Moglichkeit identifiziert,
in Lernumgebungen die Eingebundenheit von Schiler*innen zu erhéhen und so den Unter-
richt durch lebensweltnahe Komponenten anzureichern. Hier, an diesem aktuell virulenten
und in Anbetracht der Digitalisierung neuralgischen Punkt, setzt die vorliegende Arbeit an.
Dies ist insbesondere deswegen von Relevanz, da bislang keine umfassende Systematisie-
rung sowie Strukturierung von Elementen digitaler Spiele zum moglichen Einsatz im
Deutschunterricht vorliegt. Dabei ist die Implementierung digitaler Lernspiele denkbar,
aber auch die Entkopplung der inhdrenten Elemente, um sie in einen spielfremden Kontext
zu Ubertragen, was gemeinhin als Gamification? bezeichnet wird (vgl. Deterding et al. 2011,
S. 9; Seaborn und Fels 2015, S. 14).3 Letzteres wurde in den vergangenen Jahren vor allem
innerhalb der Bildungsforschung sowie der Medien- und Deutschdidaktik in unterschied-
lichsten Fachbeitragen wiederholt thematisiert (vgl. Berkling et al. 2015; Berkling 2017;
Knopf et al. 2019; BeiBwenger und Meyer 2020). Da in dieser Form bislang keine umfas-
sende Gesamtsystematik existiert, soll das Ziel dieser Arbeit die grundlegende Diskussion

und ldentifizierung sowie die Konstruktion von potentiell fiir Lernkontexte geeigneten Ele-

! Als digitale Spiele werden in der folgenden Arbeit solcherart Spiele bezeichnet, die fiir ein digitales Endgerit
entwickelt wurden. Grundsatzlich seien hier ebenfalls Spiele eingeschlossen, die zwar nativ im analogen Kon-
text existieren, von denen allerdings auch ein digitales Aquivalent erstellt wurde.

2 Als Gamification wird die Nutzung von Elementen aus Spielen in spielfremden Kontexten bezeichnet, wobei
das Ziel darin besteht, die Motivation sowie die Aktivitdt der Nutzenden zu erhéhen (vgl. Deterding et al.
2011; Seaborn und Fels 2015). Fir weitergehende Informationen siehe Kapitel 2.4.3, 2.4.3.1, 2.4.3.2 und
2.4.3.3.

3 Da der Forschungsgegenstand einen hohen Anteil an Anglizismen enthilt, werden diese im Folgenden im
Text nicht Gibersetzt, um das Verstdndnis zu erleichtern. Dennoch werden sie, falls nétig, in FuRnoten erklart.




menten, Designs oder Settings digitaler Spiele sein. Im Zuge dessen dient der Rechtschreib-
unterricht als ,,ungeliebter Lerngegenstand” (Becker 2019, S. 277) als exemplarisches Bei-
spiel. Damit ist zugleich die Hoffnung verbunden, dass die vorliegende Arbeit einen Ein-
druck dariiber vermittelt, wie und welche motivationsforderlichen Spielelemente in den
Unterricht integriert werden kdénnen, die wahrenddessen ebenso den Einstieg in digitales
Arbeiten fir Schiler*innen und Lehrkrafte erleichtern. In diesem Kontext liegt der Fokus
vor allem auf Lernenden der Sekundarstufe |, auch wenn die Nutzung in Sekundarstufe Il
ebenfalls denkbar ist. Die Auswahl der Klassenstufen begriindet sich unter anderem durch
Dresel (2010, S. 131):

Eine geringe Lernmotivation von Schiilerinnen und Schiilern ist ein im schulischen

Kontext allgegenwartiges und altbekanntes Problem, das insbesondere im Sekun-

darbereich haufig auftritt. Wichtige Komponenten einer geringen Lernmotivation

sind ein geringes Interesse an fachlichen Inhalten und eine unglinstige Bewertung

des Nutzens des Lerngegenstands [...], die Annahme, dass eigene Fahigkeiten

nicht zur erfolgreichen Bewaltigung der schulischen Anforderungen genigen [...]
sowie das Erleben von Hilflosigkeitssymptomen.

Um der durch Dresel genannten Problematik sinnstiftend zu begegnen, bietet es sich dem-
nach an, das Interesse der Schiler*innen zu wecken. Innerhalb dieser Altersstufen setzen
sich Kinder und Jugendliche vermehrt mit digitalen Medien auseinander, weshalb sie auch
im Kerncurriculum# fur das Fach Deutsch thematisiert werden (vgl. Niedersachsisches
Kultusministerium 20153, S. 11).> Allerdings findet sich etwa im KC der Sekundarstufen des
Landes Niedersachsen im Fach Deutsch kein Hinweis auf digitale Spiele als wesentlicher
Bestandteil kritischer Medienreflexion, obwohl diese maligeblich in die Freizeitbeschafti-
gung von Kindern und Jugendlichen integriert werden (vgl. Feierabend et al. 2016, 2017;
Feierabend et al. 2019a; Feierabend et al. 2020). Aus diesem Grund fokussiert die vorlie-
gende Arbeit hauptsachlich Elemente digitaler Spiele als motivierende Vermittlungsme-
thode, wobei auch das Mediennutzungsverhalten und die Medienkompetenz selbst kurz

thematisiert werden.

4In den Kerncurricula der einzelnen Schulformen werden fachbezogene Kompetenzen beschrieben, die Schii-
ler*innen am Ende von vordefinierten Abschnitten entwickelt haben sollten. Im Folgenden abgekirzt durch
KC.

5> An dieser Stelle ist das KC der Sekundarstufen des Landes Niedersachsen als Beispiel zu verstehen, allerdings
ist die Argumentation landertbergreifend anwendbar.




Um darzustellen, wie Schiiler*innen im Unterricht anhand digitaler Spielelemente sinnstif-
tend und nachhaltig motiviert werden kdnnen, ist diese Arbeit in zwei Teile gegliedert:
Wahrend sich Teil | dem analogen und digitalen Spiel auf theoretischer Ebene nahert und
im Ergebnis eine Gesamtsystematik zur Konstruktion von Elementen digitaler Spiele fir
gamifizierte Umgebungen darstellt, wird in Teil Il zunadchst ein fachlicher Kontext geschaf-
fen, in welchem die Nutzung digitaler Lernumgebungen umsetzbar ist. Final werden beide
Bereiche miteinander verbunden, um Implikationen fir den Deutsch- und Rechtschreibun-

terricht geben zu konnen.

Nachdem in der Einleitung die Grundproblematik beziglich der Ermangelung von regelge-
leiteten, umfassenden Schemata zur Integration von Spielelementen in den Unterricht na-
her erortert wurde, wird Teil | mit Kapitel 2 eingeleitet, in welchem zunachst das analoge
und digitale Spiel thematisiert werden. Hier werden Definitionen beider Kategorien aufge-
flhrt, um im Anschluss vor allem digitale Spiele in den Blick zu nehmen. Grundsatzlich lasst
sich hier feststellen, dass es sich bei digitalen Spielen in den meisten Fallen nicht um eine
bloBe Ubertragung analoger Elemente in ein digitales Medium handelt, sondern diese ent-
sprechend angepasst werden miissen, weshalb sich durchaus eine Parallele zum digitali-
sierten Unterricht herstellen lasst. Vor allem die konsequente und direkte Riickmeldung
eines digitalen Systems an Rezipierende kann dabei als entscheidendes Kriterium identifi-
ziert werden, welches die motivationale Eingebundenheit erhoht (vgl. Matallaoui et al.
2017, S. 7). Dementsprechend findet auch eine kurze Thematisierung von digitalen Lern-
spielen statt, welche im Kontext dieser Arbeit eine Distinktion sowie Uberleitung zum The-
menfeld Gamification und der damit verbundenen Systematik ermoglicht. Als Grundlage
dienen Beziige zur Motivationsforschung und vor allem zur Flow-Theorie (Csikszentmihalyi
1981, 2010; Csikszentmihalyi und Nakamura 2011), da diese im Kontext digitaler Spiele im-
mer wieder genannt, als einer der entscheidenden Faktoren der Eingebundenheit klassifi-
ziert wird und die direkte Rickmeldung hier von besonderer Bedeutung ist. Die teils stun-
denlange Beschaftigung mit solcherart Spielen und das selbstvergessende Eintauchen in
eine digitale Welt lassen den Schluss zu, dass innerhalb von Spielen Elemente existieren,
die Formen von Eingebundenheit ausldsen respektive verstarken, daher die Betrachtung

anhand der Flow-Theorie nahelegen und entscheidend liber eine vereinfachende Zusam-




menschau von Gamification und Behaviorismus hinausgehenden (z.B. in Bezug auf Immer-
sion, intrinsische Motivation, Selbstwirksamkeit und Mitbestimmung). Aus diesem Grund
soll unter anderem der Frage nachgegangen werden, welche Elemente digitaler Spiele sich
in diesem Kontext als wirkungsvoll sowie motivationsforderlich erweisen, wobei hier vor
allem das bereits von Matallaoui et al. (2017) entwickelte Achievement System Class Dia-

gram als Grundlage der Konzeptionalisierung dient.

Dabei zeigt sich im Ubergang zu Kapitel 3, dass zwar eine Vielzahl von Elementen digitaler
Spiele existiert, jedoch bereits einzelne oder eine Auswahl ausreichen kdnnen, um Rezipie-
rende innerhalb ausgewadhlter Kontexte zu motivieren sowie nachhaltig zu involvieren. Zu-
nachst wird dabei der Fokus auf Achievements, Badges, Avataren, Level, Rewards sowie
Punkte und Ranglisten liegen. Diese Elemente digitaler Spiele werden auf konzeptioneller
Basis des erwdhnten Schemas zu Achievements von Matallaoui et al. (2017) ausweitend
systematisiert, an die genannten Spielelemente angepasst und entscheidend fiir den
Deutsch- und Rechtschreibunterricht weiterentwickelt, um darauf aufbauend die Integra-
tion sowie kritische Reflexion in spielerische und spielfremde Kontexte —wie den Unterricht
—zu ermoglichen bzw. zu erleichtern. Hierfir stellt diese Arbeit als Kern ein Gesamtschema
zur Verfiigung, welches die Uberschneidungen zwischen den einzelnen Elementen digitaler
Spiele umfassend und innovativ verdeutlicht. Zudem ist relevant, dass in vielen Féllen ein
unreflektierter Einsatz vereinzelter Elemente in spielfremden Kontexten geschieht, was
entgegen dem Gedanken der nachhaltigen Motivierung von Teilnehmenden weniger wir-
kungsvoll sein kann. Dementsprechend liegt der Gedanke nahe, dass die thematisierten
Uberschneidungen zwischen Elementen digitaler Spiele innerhalb von Unterrichtsvorha-
ben Beriicksichtigung finden sollten, um einen regelgeleiteten Einsatz in spielfremden Kon-
texten zu ermoglichen. Dies soll dariiber hinaus die Frage beantworten, welche Elemente
sich zur Motivationssteigerung innerhalb von Lernarrangements als besonders vielverspre-

chend erweisen.

Kapitel 4 fokussiert als Uberleitung zwischen der Systematisierung von Elementen digitaler
Spiele und deren Integration in den Deutsch- und Rechtschreibunterricht die Entwicklung
der Digitalisierung in der Deutschdidaktik. Hier wird vor allem beleuchtet, dass sich in den
letzten Jahrzehnten ein steter Wandel beziiglich des Einsatzes digitaler Medien vollzog, und

zugleich in welchem Rahmen die COVID-19-Pandemie einen entscheidenden Wendepunkt




bezlglich der Digitalisierungsbemiihungen in der Deutschdidaktik markiert. Des Weiteren
zeigt sich, dass noch immer eklatanter Nachholbedarf auf der Ebene der digitalen Infra-
struktur an Schulen sowie geeigneter Konzepte fiir einen digitalisierten Unterricht besteht.
Studien, wie die von Wildemann und Hosenfeld (2020) und Huber et al. (2020) stellen die
Kritik in diesem Bereich komprimiert dar, wobei vor allem die wenig abwechslungsreichen
Aufgabengestaltungen innerhalb des digitalisierten Unterrichts im Vordergrund stehen und
somit Abwechslung von reguldren Unterrichtsmethoden unter anderem als Hauptbedarf
seitens der Schiler*innen identifiziert wird.® Des Weiteren fiihrt das Kapitel eine kurze

Ubersicht (iber die Medienkompetenz im Kontext des Deutschunterrichts aus.

Kapitel 5 beleuchtet zunachst den generellen Wandel der Rechtschreibdidaktik, um so Ten-
denzen zu identifizieren, wonach es sich bei Anderungen in der Methodik innerhalb des
Unterrichts keinesfalls um ein Novum handelt, sondern um einen fortwahrenden Prozess,
der durch die COVID-19-Pandemie entscheidend beschleunigt worden zu sein scheint und
sich nun zunehmend in den digitalen Kontext tUbertragt. Neben allgemein verfiigbaren Kon-
zepten zur motivationalen Unterstlitzung des analogen und digitalen Unterrichts wird in
diesem Kapitel auBerdem der Bedarf nach einer Betrachtung individueller Lernstande von
Schiler*innen innerhalb des Regelunterrichts thematisiert, wobei hier vor allem das RESO-
Projekt (Becker et al. 2021b) sowie das Marburger Rechtschreibtraining (Schulte-Kérne und
Mathwig 2013) betrachtet werden. Anhand derer wird der Frage nachgegangen, inwiefern
Konzepte zur Evaluation und Férderung orthographischer Kompetenz existieren, die fir
den Unterricht geeignet sind sowie eine digitale Adaption mithilfe einer gamifizierten Ler-

numgebung erlauben wirden.

Darauf aufbauend werden in Kapitel 6 zunachst exemplarisch zwei solcher Lernumgebun-
gen mithilfe des entwickelten Schemas analysiert sowie bewertet. Classcraft (Classcraft
Studios Inc. 2022) bildet an dieser Stelle den Einstieg, da es sich um ein Gbergeordnetes
Programm handelt, welches eine Vielzahl der genannten Elemente digitaler Spiele nutzt.
Dabei wird weitestgehend auf eine Anreicherung mit konkretem Unterrichtsmaterial ver-

zichtet, weshalb es sich grundsatzlich facherlbergreifend anwenden lasst. Des Weiteren

® Fiir weiterfiihrende Informationen zur Aufgabengestaltung im Unterricht, siehe etwa: Susteck 2018, S. 287.
Der Autor gibt unter anderem an, dass Studierende des Lehramts Deutsch zu einer erprobten sowie stereo-
typen Gestaltung von Aufgaben tendieren.




wird im Laufe dieser Arbeit der Bedarf von Lehrkraften nach einem geringen Arbeitsauf-
wand bzw. einer ,,Ressourcenentlastung” (Susteck 2018, S. 287) sowie einer niedrigen Ein-
stiegshirde bezliglich digitaler Programme thematisiert. Dementsprechend wird ebenfalls
Anton (solocode GmbH o.J.c) betrachtet, denn diese Anwendung stellt bereits entspre-
chendes Material fir unterschiedliche Facher und Klassenstufen zur Verfliigung. Das kann
den Arbeitsaufwand fir Lehrkrafte entscheidend reduzieren und die Implementierung in
den Unterricht erleichtern, geniigt eventuell aber nicht vollstandig didaktischen Gutekrite-
rien. Aus diesem Grund findet eine exemplarische Anwendung der in dieser Arbeit thema-
tisierten Elemente digitaler Spiele im Kontext einer digitalisierten Variante des Selbstlern-
hefts von RESO (Becker et al. 2021b) statt, um den generellen Arbeitsaufwand unterschied-
licher Formen der Implementierung von Gamification in den Unterricht diskutieren zu kon-
nen. Letzten Endes soll dies bei der Entscheidungsfindung helfen, ob ein Gbergeordnetes
System wie Classcraft zur Implementierung von Elementen digitaler Spiele genutzt werden
sollte, welches dann mit deutschdidaktisch erprobtem Arbeitsmaterial verbunden wird,
oder ob der Einsatz von Programmen wie Anton — oder noch spezifischer wie RESO — sinn-
stiftender erscheint, wenn ausschlieBlich unterrichtsrelevante Einheiten bearbeitet wer-

den.

Kapitel 7 bildet den Abschluss der Arbeit, wobei eine Zusammenfassung der gewonnenen
Erkenntnisse erfolgt sowie finale Implikationen zu Integration von Elementen digitaler

Spiele und Gamification in den Deutsch- und Rechtschreibunterricht gegeben werden.
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2. Hinflihrung

Um sich in den folgenden Kapiteln dem Begriff des digitalen Spiels zu ndahern, muss zu-
nachst das Spiel als solches thematisiert werden. Des Weiteren wird vor dem Hintergrund
des natiirlichen Spieltriebs des Menschen ein Uberblick tiber einschligige Literatur gege-
ben, um zu eruieren, was diesen zum Spielen bewegt und wie der Reiz am Spielen fir Bil-

dungskontexte nutzbar gemacht werden kann.

Spielen Kinder, weil sie sich auf ihr spateres Leben vorbereiten wollen oder weil sie Freude
daran empfinden? Seit Jahrhunderten beschaftigen sich Philosophen, Kulturwissenschaft-
ler und Anthropologen mit der Frage, was den Menschen am Spielen reizt. Die vorliegende
Arbeit wird dies nicht abschlieBend beantworten kénnen, jedoch wird ein Uberblick rele-
vanter Literatur zum Spieltrieb des Menschen gegeben, um ein grobes Bild zu zeichnen und
dieses auf den geplanten Kontext tibertragen zu kénnen. Hierbei werden sowohl klassische
Beispiele herausgestellt als auch modernere Definitionen genannt, die sich im spateren

Verlauf unmittelbar aus digitalen Komponenten einiger Spiele ergeben.

Die Klassifikation unterschiedlicher Spiele und damit einhergehender Eigenschaften ist ein
sehr umfassender Bereich. Egenfeldt-Nielsen et al. (vgl. 2016, S. 33) geben mit Bezug auf
Wittgenstein (vgl. 1967) zu bedenken, dass kein allgemeines Kriterium existieren wiirde,
was alle Spiele in ihrer Gesamtheit beschreiben und somit klassifizieren kénne. Laut Witt-
genstein kann Spiel A dhnliche Eigenschaften aufweisen wie Spiel B. Letzteres Giberschnei-
det sich dann mit Spiel C, aber mit Spiel A hat es keine Gemeinsamkeiten. Somit erklart
Wittgenstein exemplarisch, dass keine zentralen Eigenschaften existieren, die alle Spiele in

sich vereinen.




Im Folgenden werden anhand ausgewahlter Literatur einige pragende Autoren und ihre
Definition des analogen Spiels genannt und skizziert, um daraus eine Arbeitsdefinition fir
den weiteren Kontext erstellen zu kénnen. Im darauffolgenden Abschnitt wird dies dann
um die Komponente der Digitalitat erweitert, um den auf digitale Spiele und letzten Endes

Gamification zu setzen.

2.1 Das analoge Spiel

2.1.1 Johan Huizinga — eine erste Anndherung
Johan Huizinga ist der wohl am haufigsten zitierte Autor einschlagiger Literatur, die sich
dezidiert mit dem Spieltrieb des Menschen und der Definition des Spiels als solchem be-
schaftigt. Er hat als Historiker Spiel in seinem Werk Homo Ludens beispielsweise wie folgt
klassifiziert:
Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschaftigung, die innerhalb gewisser fest-
gesetzter Grenzen von Zeit und Raum nach freiwillig angenommenen, aber unbe-
dingt bindenden Regeln verrichtet wird, ihr Ziel in sich selber hat und begleitet

wird von einem Gefiihl der Spannung und Freude und einem BewuRtsein des ,An-
dersseins’ als das ,gewoéhnliche Leben’ (Huizinga 1938, S. 37).

Bereits in dieser ersten Definition taucht die Freiwilligkeit der Handlung als zentraler Begriff
auf: Huizinga klassifiziert eine Handlung nur dann als Spiel, wenn diese vom Individuum
erwahlt wurde, allerdings trotzdem festen Anweisungen bzw. Regeln folgt. Des Weiteren
ist die Aussage, dass mit einem Spiel ein Gefiihl der Spannung und Freude einhergeht, re-
levant fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit. Der Autor versteht Spielen scheinbar als eine
Form des Eskapismus, dessen Mechanismen sich Individuen freiwillig bedienen. Historisch
wird das Spiel nicht wie bisher als ,[...] bloRe Kulturerscheinung unter anderen angesehen,
sondern als ein Element, d. h. eine grundlegende Substanz und formative Kraft der Kultur”

(Flitner 1997, S. 232).

Dem Spiel kommt also laut Huizinga und Flitner eine hohe soziokulturelle Bedeutung zu.
Spielerisch soll dem Alltag ein kontrastives, ausgleichendes Element entgegengebracht
werden, bei dem die Freude an der Tatigkeit hoch priorisiert wird. Was allerdings kontrar
zu dieser Definition lauft, sind beispielsweise Glicksspiele, die in der Regel nicht ohne jed-

wedes materielle Interesse gespielt werden. So treffen nicht zwangslaufig alle Punkte der




Definition Huizingas zu, obschon er grundlegende Eigenschaften von Spielen darlegt, die

auch teilweise bei aktuellen digitalen Spielen Anwendung finden kdnnen.

Huizinga (vgl. 1938) klassifiziert in seiner Theorie zu den Merkmalen eines Spiels des Wei-

teren die folgenden Eigenschaften:
1. ,freies Handeln“ (1938, S. 16);

2. eine Erganzung zum ,gewohnliche[n]” (1938, S. 16) oder ,eigentliche[n] Leben [...]
aulerhalb des Prozesses der unmittelbaren Befriedigung von Notwendigkeiten und

Begierden” (1938, S. 17);
3. zeitliche Abgeschlossenheit und raumliche Begrenzung (vgl. 1938, S. 18);
4. Wiederholbarkeit des Spiels nach Abschluss der Tatigkeit (vgl. 1938, S. 18);

5. mit dem Spiel einhergehende Spannungselemente und das damit verbundene Be-

streben nach Entspannung (vgl. 1938, S. 19);
6. Regeln, die es zu beachten gilt (vgl. 1938, 19f.).

Jedoch sollten diese Eigenschaften bezliglich des Gesamtiberblicks mit Verweis auf Mayer
(vgl. 2009, S. 12) um die Theorie von Heckhausen (vgl. 1974) und Scheuerl (vgl. 1979, 1991)

erweitert sowie um die Hinweise von Caillois (vgl. 1982) ergdnzt werden.’

2.1.2 David Parlett — formelles und informelles Spiel

David Parlett beschaftigte sich im Laufe seiner Karriere ausfiihrlich vor allem mit der The-
matik der Karten- und Brettspiele (vgl. Parlett 1992; Parlett 2018), definierte den Terminus
des Spiels allerdings nicht prazise. Er erstellte jedoch eine Unterscheidung zwischen for-
mellem und informellem Spiel (vgl. Salen und Zimmerman 2004, S. 73). Dabei machen Salen
und Zimmerman (vgl. 2004, S. 74) auf ein zentrales Problem aufmerksam: Wie soll zwischen
formellen Spielen in Form festgelegter Systeme und informellen Spielen etwa im Sinne ei-

nes kindlichen Antriebs unterschieden werden? Als Losungsmoglichkeit ergibt sich, dass

’ Die Darstellung der Theorien erfolgt chronologisch, weswegen die hier dargestellte Reihenfolge durch wei-
tere Autoren erganzt wird.
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formelle Spiele ein festgelegtes Ende implizieren, also einem Wettkampf mit einem be-
stimmten Ziel gleichkommen. AuBerdem werden formelle Spiele durch Regeln abgegrenzt,
die klar definieren, wann das Spiel gewonnen bzw. entschieden ist. Beide Eigenschaften

werden in den folgenden Definitionen wiederzufinden sein.®

2.1.3 Clark C. Abt — Elemente analoger Spiele
Vor dem Hintergrund dieser Arbeit ist unter anderem die Thematik der Serious Games von
Bedeutung. Hier hat Clark C. Abt mit seinem Werk Serious Games (vgl. Abt 1970) einen
zentralen Beitrag geleistet, auf den in Kapitel 2.4.2 nochmal dezidierter Bezug genommen
wird. Allerdings hat er sich im Zuge seiner Arbeit auch mit der Definition des Spiels selbst
beschaftigt und kommt daher zu dem Schluss, dass Spiele wie folgt zu definieren sind:
Reduced to its formal essence, a game is an activity among two or more’ inde-
pendent decision-makers seeking to achieve their objectives in some limiting

context. A more conventional definition would say that a game is a contest with
rules among adversaries trying to win objectives (Abt 1970, S. 6f.).

Mit Bezug auf Salen und Zimmerman (vgl. 2004, S. 74) ergeben sich daraus vier zentrale

Aspekte, die Abt in dieser Definition herausstellt:
e Activity: ein Spiel ist eine Aktivitat, ein Prozess oder ein Ereignis;

e Decision-makers: Spiele benétigen Teilnehmende, die aktiv Entscheidungen treffen,

um das Spielgeschehen zu beeinflussen;
e Objectives: Spiele haben Ziele, auf die die Partizipierenden hinarbeiten;
e Limiting context: es existieren Regeln, die ein Spiel strukturieren und limitieren;
e Win Objectives: Spiele kbnnen gewonnen oder verloren werden.

Vor allem den zweiten Teil der Definition relativiert Abt allerdings, denn nicht jedes Spiel
kommt einem Wettkampf gleich. Es existieren ebenfalls Spiele, die von den Partizipieren-

den verlangen, miteinander zu kooperieren, um das Spielziel zu erreichen (vgl. Abt 1970, S.

8 Hier ergibt sich ein Bezug zu digitalen Spielen wie dem in Kapitel 2.2 genannten FarmVille (Zynga 2009).
Kontrar zur Betrachtung von Parlett kann dieses Spiel im klassischen Sinne nicht gewonnen werden.

9 An dieser Stelle ergibt sich ein entscheidendes Distinktionsmerkmal zwischen analogen und digitalen Spie-
len, da eine Vielzahl von digitalen Spielen existiert, die allein gespielt werden kdonnen.
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7). Bezliglich der Bereiche objectives und limiting contexts (iberschneidet sich seine Defini-
tion mit denen von Parlett und Huizinga. Salen und Zimmerman (vgl. 2004, S. 74) betonen,
dass die Komponente des Treffens von Entscheidungen seitens der Spielenden vor allem
vor dem Hintergrund von Interesse ist, dass diese nach einem verheilRungsvollen Ergebnis
streben. Abt macht auBerdem auf weitere zentrale Distinktionsliicken aufmerksam, die es
zu beachten gilt:

Of course, most real-life activities involve independent decision-makers seeking

to achieve objectives in some limiting context. The autonomy of human wills and

the diversity of human motives result in gamelike forms in all human interactions,

and in this sense all human history can be regarded as gamelike in nature (Abt
1970, S. 7).

Daher ist es vonnoéten, dass weitere Distinktionsmerkmale herausgestellt werden, um das

Spiel als solches einzugrenzen und konkreter zu definieren.

2.1.4 Heinz Heckhausen — der Aktivierungszirkel

Heckhausen (vgl. 1974, 84f.) teilt in Grundziligen die Ansicht Huizingas, benennt einzelne
Teilaspekte allerdings geringfligig anders oder ergdnzt sie um weitere. Er sieht vor allem
die Zweckfreiheit, einen Wechsel von Spannung und Erlésung, die Auseinandersetzung mit
der Realitat, die undifferenzierte Zielstruktur und damit einhergehend eine unmittelbare
Zeitperspektive sowie die Quasi-Realitat als zentrale Aspekte des Spielens. Auch er nennt
als entscheidendes Element des Spielens die ungezwungene Zweckfreiheit, demgegeniiber
alle notwendigen Tatigkeiten von , ibergeordneten Erfordernissen“ (Heckhausen 1974, S.
85) geleitet werden. Es wird ein Uiber einen ldngeren Zeitraum anhaltender Spannungszu-

stand erzeugt, dessen Ziele nur diejenigen sind, die den Zustand selbst aufrechterhalten.

Heckhausen (vgl. 1974, 86f.) beschreibt, dass Menschen und vor allem Kinder bestrebt
seien, in ihrem Handeln des Ofteren einen Erregungszustand erzeugen zu wollen, der mal
zu stark und mal zu schwach ausgepragt sein kann, sich jedoch im Durchschnitt — sofern
selbst oder willentlich erzeugt —immer im Bereich eines mittleren Spannungsgrades veror-

ten lasst. Dies benennt er als , Aktivierungszirkel“ (Heckhausen 1974, S. 87).
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2.1.5 Hans Scheuerl — Spielen aus padagogischer Perspektive

Scheuerl (1979, S. 113) klassifiziert in seiner Erklarung zum Spiel ,die Freiheit, die innere
Unendlichkeit, die Scheinhaftigkeit, die Ambivalenz, [die] Geschlossenheit und [die] zeit-
enthobene Gegenwartigkeit” als zentrale Elemente fiir spielerische Handlungen aus pada-
gogischer Sicht. ,Freiheit” bezieht sich hier nicht auf das Spiel an sich, sondern auf die Frei-
heit des Individuums, die Spieltatigkeit selbst auszuwahlen, an der es partizipiert (vgl.
Scheuerl 1979, S. 182). Des Weiteren ist eine Tatigkeit innerhalb eines Spiels vor allem bei
Kindern nicht immer zielgerichtet. Das Ziel wird oft erst auf Umwegen erreicht, da in der
Regel innerhalb eines ,,Spielraums” (Scheuerl 1979, 182f.) agiert wird. Erwachsene handeln
bei Scheuerl oft planvoller, was die gradlinigere Ansteuerung eines Primarziels ermoglicht

(vgl. Abbildung 1).

Erwachsener Spielkind

Abbildung 1: Gradlinige und nicht-gradlinige Handlung (Scheuerl 1979, S. 183).

Die ,innere Unendlichkeit” beschreibt laut seiner Theorie, ,,dak der Mensch, ware er frei
von Bedirfnissen, Noten, Verpflichtungen jeglicher Art, fort und fort spielen wiirde”
(Scheuerl 1979, S. 74). Es seien immer dulRere Umstédnde, die das Individuum dazu zwéan-
gen, das Spiel zu beenden. So sei mit dem Spieltrieb das Paradoxon gegeben, dass das Spiel
ob des Triebes keiner unmittelbaren Befriedigung bedarf, sondern um seiner selbst willen
durchgefiihrt wird. Das Individuum spielt sich mitunter in einen Rausch, der keine Reue,

sondern nur Erschopfung erzeugen kénne (vgl. Scheuerl 1979, 74f.).

Erscheinungen, die innerhalb der spielend kreierten Realitdt erzeugt werden, beanspru-
chen zwar dort real zu sein, nicht jedoch auRerhalb dieser. Das Spiel fungiert so oftmals als
ein Abbild der Realitdt, nicht jedoch als sie selbst. Allerdings sollte zumindest der Eindruck

von Realitatsnahe entstehen, um das Individuum nachhaltig in das Spiel zu involvieren (vgl.
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Scheuerl 1979, S83f. u. S. 88).10 Gleichzeitig stellt dies nach Scheuerl das zentrale Element
der dem Spiel innewohnenden Ambivalenz dar, da Spielende zwar der Realitat zu entflie-
hen versuchen, diese allerdings immer wieder in das Spiel involviert wird. Da in Scheuerls
Theorie das Spiel als Kreislauf dargestellt wird, erklart sich auch das von ihm postulierte
»Moment der Geschlossenheit” (Scheuerl 1979, S. 91), wonach es wichtig ist, dass Regeln
oder Gesetzmaligkeiten innerhalb des geschlossenen Systems Spiel vorherrschen — und

seien diese noch so rudimentar.

Des Weiteren erscheint die zeitliche Komponente bzw. das zeitliche Empfinden wahrend
eines Spiels individuell differierend wahrgenommen zu werden: Trotz einer von aul3en real
ablaufenden Zeitspanne, ist diese fiir das Individuum subjektiv veranderbar, da das Zeit-

maf in den Hintergrund gestellt wird (vgl. Scheuerl 1979, S. 95).11

2.1.6 Roger Caillois — Spielformen

Caillois (vgl. 1982, S. 16) nennt ebenfalls als zentralsten und wichtigsten Aspekt eines Spiels
die Freiwilligkeit an der Partizipation. AuBerdem flihrt er raumliche Begrenzung, nicht vor-
herbestimmbare zeitliche und rdumliche Anfdnge und Enden, Unproduktivitdt im Sinne des
Nicht-Erschaffens von etwas Neuem, Regeln und ein Bewusstsein um die Fiktivitat der Si-
tuation auf. Darliber hinaus definiert er zwei zentrale Komponenten von Spielen: , paida“
und ,,ludus” (Caillois 1982, S. 20). Paida meint hier die ,,unkontrollierte Phantasie” (Caillois
1982, S. 20) oder eine Aktivitat, in der Vergniigen und Lebensfreude zum Ausdruck kom-
men und sich so eher am regellosen bzw. kindlichen Spielen orientiert (vgl. Wesseloh 2021,
S. 8). Ludus beschreibt den Drang des Individuums, sich immer schwierigeren Aufgaben zu
stellen, die Geduld, Geschick und Ideenreichtum erfordern, um gel6st zu werden. Diese
sind eher regelbasiert und stellen so den Kontrast zu ludus dar (vgl. Wesseloh 2021, S. 8).

Das Individuum tendiert also dazu, konsequent gefordert werden zu wollen. AuRerdem

10 Scheuerl bezieht sich augenscheinlich auf die Lebensweltnihe, die notig ist, um Spielende in das Spielge-
schehen zu involvieren. Da die Lebensweltndhe einen Aspekt dieser Arbeit darstellt, wird sie in nachfolgenden
Kapiteln aufgegriffen und vor dem Hintergrund von Spiel- und Motivationstheorie eruiert.

11 Auf diesen Umstand wird in den Kapiteln 2.3.2, 2.3.2.1 und 2.3.2.2 bei Thematisierung der Flow-Theorie
erneut Bezug genommen.
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klassifiziert Caillois unterschiedliche Spieltypen, die sich mithilfe von paida und ludus kate-

gorisieren lassen: agén (Wettkampf), alea (Chance), mimicry (Verkleidung) und ilinx

(Rausch), die in Tabelle 1 exemplarisch aufgefiihrt werden (Caillois 1982, S. 46):

Tabelle 1: Verteilung der Spiele (Caillois 1982, S. 46. Modifiziert durch Ryl).

AGON ALEA MIMICRY ILINX
(Wettkampf) (Chance) (Verkleidung) (Rausch)
PAIDA A | Nichtgeregelter Auszahlspiele Kindliche Nach- Kindliche Dreh-
Lirm, Wettlauf, Kampf »,Zahl oder Adler” ahmung, spiele,
Bewegung, usw. Illusionsspiele, Zirkus,
unbandiges Puppe, Ristung, Schaukel,
Gelichter Athletik Maske, Walzer
Travestie
Drachen, Boxen, Billard, Wette, ,volador”
Grillenspiel, Fechten, Dame- Roulette Jahrmarktsattrak-
Patiencen spiel, FuBball, tionen
Schach
Theater Ski
Einfache Lotterie,
Kreuzwort- Zusammengesetzte | Schaukiinste im Alpinismus,
ratsel Lotterie, Allgemeinen Kunstspringe
Y LUDUS Lotterie auf Bu-
chung

2.1.7 Chris Crawford — ein erster VorstoR ins Digitale

Die bisher angefiihrten Definitionen beschrankten sich lediglich auf analoge Spiele. Da fiir

den gewahlten Kontext allerdings vor allem digitale Spiele von grofRer Bedeutung sind, soll

an dieser Stelle mit Verweis auf Salen und Zimmerman (vgl. 2004, S. 77) unter anderem

Chris Crawford als Autor des Buchs The Art of Computer Game Design (Crawford 1984) ge-

nannt werden. Dieser beschaftigte sich in seinem Werk sowohl mit analogen als auch mit

digitalen Spielen und definiert ebenfalls Schliisselelemente, die im Folgenden zusammen-

gefasst werden:

Representation: First, a game is a closed formal system that subjectively re-
presents a subset of reality [...]. By ,closed’ | mean that the game is complete and
self sufficient as a structure. The model world created by the game is internally
complete; no reference need to be made to agents outside of the game. A pro-
perly designed game [...] is closed because the rules cover all contingencies en-
countered in the game [...]. A game creates a subjective and deliberately simpli-
fied representation of emotional reality. A game is not an objectively accurate
representation of reality; objective accuracy is only necessary to the extend re-
quired to support the player’s fantasy. The player’s fantasy is the key agent in
making the game psychologically real (Crawford 1984, S. 8ff.).
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Auch Crawford verweist darauf, dass es sich bei einem Spiel um ein geschlossenes System
handelt, welches separat von der Realitdt betrachtet werden muss, da es in sich selbst voll-
standig ist. AuBerdem bezieht er sich ebenfalls auf die Regeln, die einem Spiel seinen Rah-
men verleihen, da es ohne oder mit uneindeutigen Regeln zu Disputen zwischen den
Spielenden kommen kann.

Interaction: Some media for representing reality are static. [...]. Thus, the highest

and most complete form of representation is interactive representation. Games

provide this interactive element, and it is a crucial factor in their appeal (Crawford
1984, S. 10).

Die Interaktivitat, auf die sich Crawford hier bezieht, wird vor allem vor dem Hintergrund
interessant, als dass er auch digitale Spiele in die Betrachtung einbezieht. Jede Tatigkeit
innerhalb eines Spiels hat Konsequenzen — fiir die Spielenden und den Spielverlauf. Er halt
Spielende dazu an, aktiv auf die Spielumgebung einzuwirken, um solche Konsequenz zu

erzeugen.

Conflict: A third element appearing in allgames is conflict. Conflict arises naturally
from the interaction in a game. The player is actively pursuing some goal.
Obstacles prevent him from easily achieving this goal. [...]. Conflict is an intrinsic
element of all games. It can be direct or indirect, violent or nonviolent, but it is
always present in every game (Crawford 1984, S. 12f.).

Salen und Zimmerman (vgl. 2004, S. 78) weisen darauf hin, dass bei Crawford das erste Mal
in der Forschung ein durch das Spiel erzeugter Konflikt als solcher genannt wird. Zwar im-
plizieren einige Autoren mit ihrer Definition die notwendige Existenz eines Konflikts inner-
halb eines Spiels, allerdings ist Crawford der erste, der diesen explizit benennt.

Safety: Conflict implies danger; danger means risk of harm; harm is undesirable.

Therefore, a game is an artifice for providing the psychological experiences of

conflict and danger while excluding their physical realizations. In short, a game is

a safe way to experience reality. More accurately, the results of a game are always

less harsh than the situations the game models. [...] This is not to imply that games

are devoid of consequences. The penalties for losing a game can sometimes be a
significant deterrent to game play (Crawford 1984, S. 13).

An dieser Stelle bezieht sich Crawford auf den Fakt, dass Spiele oft reale Situationen und
Konflikte darstellen, sich die daraus entstehenden Konsequenzen aber nicht nachhaltig
auswirken. Hiermit impliziert Crawford —wie auch andere bereits genannte Autoren — dass
ein Spiel immer unabhangig von Zeit und Raum stattfindet und so eine Sonderstellung ein-

nimmt (vgl. Salen und Zimmerman 2004, S. 78).
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2.1.8 Jesper Juul - die Differenzierung zwischen analogen und digitalen Spielen
Juul trifft eine zentrale Unterscheidung zwischen analogen und digitalen Spielen: Letztere

IH

bezeichnet er als ,Half-Real” (Juul 2005). Hier verweist er auf das Kuriosum, dass digitale
Spiele zwar eine fiktionale Welt erschaffen, diese aber insofern Realitatsanspruch erhebt,
als dass die Spielenden realen Regeln unterworfen sind und Gewinnen und Verlieren als
reale Ereignisse interpretiert werden kdnnen (vgl. Juul 2005, S. 1). Regeln innerhalb eines
digitalen Spiels gewadhrleisten, dass sich die Spielenden steten Herausforderungen gegen-
Ubersehen. Diese Regeln mogen zwar oft leicht zu verstehen und einzuhalten sein, aller-
dings reprasentieren sie auch Aufgaben innerhalb des Spiels, die nicht zwingend leicht zu
[6sen sind. Juul klassifiziert die Nutzung eines digitalen Spiels als fortwahrenden Prozess,
innerhalb dessen sich die eigenen Fahigkeiten an die Spielumgebung anpassen miissen, um
die gestellten Aufgaben I6sen zu kénnen (vgl. Juul 2005, S. 5). An dieser Stelle Idsst sich eine
Uberschneidung zu schulischem Unterricht feststellen, da Schiiler*innen ebenfalls ihre F4-
higkeiten an die Umstdnde anpassen miissen, um weiter partizipieren zu kénnen. Juul weist
darauf hin, dass sich dies in unterschiedlichen Spielen auf differierende Weise manifestie-

ren kann, stellt allerdings zwei wesentliche Punkte heraus: Emergence und Progression.

e Als Emergence bezeichnet Juul die urspriingliche Struktur eines Spiels, die er als Zu-
sammentreffen einer kleinen Zahl von Regeln klassifiziert. Diese Regeln fiihren aber
zu einer ungleich groReren Anzahl von Spielvariationen, fir die sich die Spielenden
Strategien Uberlegen miissen, um sie zu l6sen. Vor allem Karten- und Brettspiele,
Sportspiele und die meisten Strategiespiele seien hier zu nennen (vgl. Juul 2005, S.

5).

e Progression bezeichnet die Struktur, die nach Juul vor allem durch das Adventure-
Genre? Teil der Kultur digitaler Spiele geworden ist (vgl. Juul 2005, S. 5). Grundséatz-
lich mogen die Spiele unterschiedlich sein, jedoch haben sie gemeinsam, dass die

Spielenden gewisse grundlegende Fertigkeiten besitzen sollten, mit denen im Spiel

12 Als Adventure-Games wird eine Reihe von Spielen bezeichnet, deren Distinktion im Kontext dieser Arbeit
zu komplex ware. Fir eine umfassende Differenzierung sowie Klassifikation siehe: Cavallari et al. 1992. Allge-
mein kénnen solche Spiele als Programme identifiziert werden, die den Spielenden eine kinstliche Umgebung
zur Verfligung stellen, innerhalb derer sie interagieren miissen, um durch das System generierte Probleme zu
I6sen und die einem (ibergeordneten Narrativ folgen (vgl. Cavallari et al. 1992, S. 173).
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gearbeitet werden muss und die sich idealerweise im Spielverlauf weiterentwickeln

(vgl. Juul 2005, S. 5).

Digitale Spiele sind konstruierte, fiktionale Welten, auch wenn diese auf realen Ereignissen
basieren konnen. Spielende nehmen diese Fiktionalitat in den meisten Fallen als konsistent
und koharent wahr, auch wenn das nicht zwingend dem Spielgeschehen entspricht. Stirbt
der Protagonist in einem digitalen Spiel wiederholt und laden die Spielenden daraufhin im-
mer wieder den Spielstand kurz vor dem eintretenden Tod, empfinden diese nicht zwin-
gend Inkoharenz, auch wenn die erzahlte Geschichte immer wieder unterbrochen und wie-
derholt wird. Allerdings ist die Fiktionalitdt keine Grundvoraussetzung beim Spielen von
digitalen Spielen. Bei hochrepetitiven Mehrspielendentiteln kann die fiktionale Welt, in der
sich Spielende befinden, etwa noch als solche empfunden werden. Allerdings wird im wei-
teren Spielverlauf immer weniger die Fiktionalitat fokussiert, sondern mehr der kompeti-

tive Charakter des Spiels.

Juul bezieht sich wie die bereits genannten Autoren auf die sechs Grundeigenschaften, die
ein Spiel besitzen muss, um als solches klassifiziert werden zu kénnen (vgl. Juul 2005, S.
6f.). Digitale Spiele lassen sich ohne weiteres diesem Modell zuordnen, allerdings muss es
zwangslaufig modifiziert und an die gegebenen Umstande angepasst werden, da sich auch

analoge und digitale Spiele immer weiter verandern.

Der Autor Uberfilihrt einige der klassischen Definitionen zu Spielen in die Theorie digitaler
Spiele!3 und entwickelt so eine eigene Definition:

A game is a rule-based system with a variable and quantifiable outcome, where

different outcomes are assigned different values, the player exerts effort in order

to influence the outcome, the player feels emotionally attached to the outcome,
and the consequences of the activity are negotiable (Juul 2005, S. 36).

Dieses Modell, wie der Autor es darstellt, hat ebenfalls sechs zentrale Eigenschaften, die

sich letzten Endes in der Definition manifestieren (vgl. Juul 2005, 36f.):

1. Regeln: Spiele sind regelbasiert.

13 Juul bezieht sich hier vor allem auf Huizinga 1938, S. 13; Caillois 1961, S. 10f.; Suits 1978, S. 34, Avedon und
Sutton-Smith 1971, S. 7; Crawford 1984, Kapitel 2; Kelley 1988, S. 50 sowie Salen und Zimmerman 2004, S.
96.
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2. Variablen, quantifizierbares Ergebnis: Spiele haben Variablen und quantifizierbare

Ergebnisse.

3. Wertung des Ergebnisses: Den unterschiedlichen Ergebnissen des Spiels werden un-

terschiedliche Werte zugeordnet; manche davon positiv, manche negativ.

4, Bemiihen der Spielenden: Die Spielenden investieren Zeit, um den Ausgang des

Spiels zu beeinflussen.

5. Spielende sind vom Ausgang des Spiels abhdngig: Spielende fiihlen sich in und durch

den Ausgang des Spiels emotional involviert.

6. Verhandelbare Konsequenzen: Dasselbe Spiel kann mit oder ohne reale Konsequen-

zen gespielt werden.

Allen bisherigen Definitionen ist gemein, dass die Spielregeln ausreichend klar definiert sein
missen. Fiir digitale Spiele bedeutet dies, dass sie sowohl programmierbar sind als auch
fiir Spielende insofern nachvollziehbar, als dass sie nicht bei jedem Spielverlauf mit ihnen
in Konflikt geraten. Und selbst wenn die Regeln absolut klar nachvollziehbar und verstand-
lich dargestellt sind, missen die Spielenden sie akzeptieren, damit die Systematik dahinter
funktioniert. Selbst jemand, der in einem Spiel betriigt, ist abhangig von seinen Regeln,
denn er umgeht diese (vgl. Juul 2005, S. 37f.). Des Weiteren ist es Spielen zu eigen, bei
unterschiedlichen Spielverlaufen zu verschiedenen Ergebnissen fiihren zu kénnen und au-
Berdem den Fahigkeiten der Spielenden zu entsprechen.* Juul gibt hier den Hinweis, dass
digitale Spiele mitunter Mechanismen wie Handicaps oder die Anpassung des Schwierig-
keitsgrades integrieren, um Spielenden mit unterschiedlichen Fahigkeiten ein annahernd
dhnliches Spielerlebnis zu ermdoglichen, womit sie grundsatzlich einer leistungsheteroge-
nen Gemeinschaft zuganglich gemacht werden. Spiele sollten auRerdem ein nachvollzieh-
bares Ergebnis aufweisen. Ebenso wie die Regeln, ist es fiir ein Spiel ausgesprochen wichtig,

dass das Ergebnis keinen Interpretationsspielraum zuldsst (vgl. Juul 2005, 38f.).

Neben dem reinen Ergebnis, das sich innerhalb eines Spiels unterscheiden kann, ist die

Wertigkeit dessen ebenfalls von Bedeutung. Manche Ergebnisse weisen hier einen héheren

1 Hier ergibt sich ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen F3higkeitsniveau und an Individuen gestellte
Aufgaben. Fiir diesbeziiglich weitere Informationen siehe Kapitel 2.3.2.
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emotionalen Wertauf als andere, da sie schwieriger zu erreichen sind. Damitin Verbindung
steht auch das Bemiihen der Spielenden, das Ergebnis zu beeinflussen. Die Aktionen, die
innerhalb eines digitalen Spiels ausgefiihrt werden, sind in vielen Fallen ausschlaggebend
flir das Ergebnis und den narrativen Verlauf, was die Spielenden in gewisser Weise fir den
Ausgang des Spiels verantwortlich macht. Dies kreiert im Idealfall emotionale Involviertheit
in das Spielgeschehen, was bei einem positiven Endergebnis zu Gliicksgefiihlen und bei ei-
nem negativen Endergebnis zu Schuldgefiihlen fihren kann. Vor allem letzteres mag zwar
auf den ersten Blick negativ konnotiert sein, fliihrt aber zum Bemiihen der Spielenden, das
Spielgeschehen beeinflussen zu wollen, was starkere Involviertheit hervorrufen kann. > Al-
lerdings konnen solche Gliicksgefiihle auch auftreten, wenn es sich um ein reines Gliickspiel
handelt, bei dem die Spielenden keinen Einfluss auf das Ergebnis haben (vgl. Juul 2005, S.
40).

Juul identifiziert als Besonderheit von manchen Spielen optionale, reale Konsequenzen:
Wahrend die Spielergebnisse der meisten privaten Brettspiele keine direkten realen Kon-
sequenzen aufweisen, kénnen diese bei Spielen in Casinos folgen, wenn mit realem Geld
gespielt wird. So ist also die Unterscheidung zwischen dem Spiel selbst und dem maéglichen
Ergebnis, das aus dem Spiel folgt, dullerst relevant. Interessanterweise werden die Folgen
von Spielen laut Juul in der Regel ausgeblendet. Er bezieht sich hier auf Beispiele wie den
Motor- und Boxsport, wo Fehler oder Verletzung sogar zum Tod fiihren kdnnten, allerdings
von den Partizipierenden sowie den Zuschauern ausgeblendet werden. Aulerdem muss
hier eine Unterscheidung getroffen werden, da beruflich und professionell betriebener
Sport nicht mehr zwingend als Spiel klassifiziert werden kann, sondern als Arbeit (vgl. Cail-
lois 1961, S. 6). Besonders interessant wird diese Unterscheidung in der Klassifikation,
wenn es sich um hybride Auspragungen wie E-Sports handelt: Die Partizipierenden messen
sich in einem digitalen Spiel, etwa im Rahmen eines Turniers. Dieses ist per Definition als
Spiel klassifiziert, allerdings wird auch hier auf professioneller Ebene beruflich mit einem

Spiel gearbeitet (vgl. Juul 2005, S. 42).

15 Fiir den Zusammenhang zwischen Motivation und emotionaler Involviertheit siehe Kapitel 2.3.2, 2.3.2.1
und 2.3.2.2.
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Abbildung 2: ,,0n the bordes of the classic game model” (Juul 2005, S. 44).

Juul differenziert in dem in Abbildung 2 dargestellten Modell zwischen zwei respektive drei
Kategorien: Spiele, wie sie bereits beschrieben wurden und die den ebenfalls bereits ge-
nannten Regeln folgen, sowie Grenzfille (etwa Gllckspiele) und Nicht-Spiele. Diese Diffe-
renzierung bedeutet, dass Spiele als Systeme zunachst nichts anderes sind als eine Reihe
von Regeln, die es seitens der Spielenden umzusetzen gilt, um es zu einer Aktivitat auszu-
weiten. Dementsprechend muss es ebenfalls eine Beschreibung enthalten, was das Ziel ist
und welcher Spielausgang als positiv sowie negativ zu bewerten ist. Im Idealfall sollten die
Spielenden dann durch den jeweiligen Spielausgang emotional in das Geschehen involviert
werden. Dies bedeutet aullerdem, dass den Spielenden gewahr sein muss, dass einige Spie-

lergebnisse erstrebenswerter sind als andere (vgl. Juul 2005, S. 44f.).

So kann theoretisch fast jegliche Aktivitadt in ein Spiel umgewandelt werden, wenn die Be-
dingungen entsprechend modifiziert und den hier genannten Eigenschaften angepasst
werden. Juul betont, dass es dabei nicht relevant sei, welchem Medium das jeweilige Spiel
zugeordnet wird. Viele Spiele bewegen sich sogar zwischen den Medien, wie etwa Schach

als analoges und digitales Spiel. Wie bereits beschrieben, ldsst sich eine solche Klassifika-
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tion nicht auf jedes existierende Spiel Gibertragen. Allerdings kdnnen grundlegende Eigen-
schaften iibernommen werden, wie etwa die Aufrechterhaltung von Regeln, damit ein Spiel
funktioniert. Juul (vgl. 2005, S. 53f.) modifiziert das bereits beschriebene Modell insofern,
als dass er versucht, digitale Spiele in die Kategorisierung einzuarbeiten. Dementsprechend

wird sein Modell wie folgt erweitert:

1. Regeln: Digitale Spiele basieren zwar ebenso wie alle anderen Spiele auf Regeln,
jedoch werden diese im Gegensatz zum klassischen Modell nun von einem elektro-
nischen Medium aufrechterhalten. Dies bietet den Vorteil, dass die Regeln nun we-
sentlich komplexer sein kdnnen, als wenn sie von einem Individuum kontrolliert
werden missten. Selbst Regelkenntnis ist nicht mehr zwingend vorausgesetzt, da-

mit das Spiel funktioniert.

2. Variierbares Ergebnis: In vielen Fallen kann das elektronische Medium nun auf Basis
der im Spiel getatigten Aktionen liber den Spielausgang entscheiden, ohne dass die
Spielenden an diesem Entscheidungsprozess aktiv teilnehmen miissen. Sie werden

lediglich mit den Konsequenzen konfrontiert.

3. Wertung des Ergebnisses: Das Ergebnis des Spiels weist in der Regel einen innerhalb
des Systems giiltigen Wert auf. Einige digitale Spiele haben dabei die Eigenschaft,

kein konkretes Ziel zur Verfligung zu stellen.

4. Bemiihen der Spielenden: Dies kann sich in digitalen Spielen in neuen Dimensionen
manifestieren. So ist es in Strategiespielen moglich, dass die Partizipierenden eine
groBBe Anzahl von Figuren bewegen, was in einer analogen Entsprechung nicht zwin-

gend durchfihrbar wiére.

5. Abhdngigkeit vom Spielausgang: Spielende sind nun weniger abhangig vom
Spielausgang, wenn man diesen Punkt auf Simulationen mit offenem Ende oder

ohne Endziele bezieht.

6. Verhandelbare Konsequenzen: Normalerweise sind Spiele sowohl in Zeit als auch
Raum klar von der Realitdt abgegrenzt. Es existieren allerdings Spiele, die diese

Grenze durchbrechen und reale Interaktionen und Konsequenzen voraussetzen. Je-
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doch sind diese aufgrund des optionalen Charakters in Spielen mit Ausnahmen ver-
handelbar und nicht zwingende Voraussetzung, da die Regeln des Spiels angepasst

werden kénnen.

Ein wichtiger Teil der Spielwelt, wie er auch von den bereits genannten Autoren zur
Spieltheorie identifiziert wurde, sind Regeln. Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass vor
Spielantritt ein Konsens liber das Regelwerk herrschen muss, damit ein konsistenter Spiel-
verlauf gewahrleistet werden kann. Subsumierend wird daher deutlich, dass sich explizite,
aber vor allem implizite Regeln nicht etwa auf analoge Spiele beschranken, sondern auch
in digitalen Spielen ihre Anwendung finden. Im folgenden Abschnitt werden die Ausfiihrung
von Juul um die Systematik von Matallaoui et al. (vgl. 2017) ergénzt, da diese eine Grund-
lage fiir den weiteren Verlauf bildet. Um sich dariiber hinaus im Laufe dieser Arbeit Ele-
menten zu nahern, die aus digitalen Spielen exkludiert werden kdnnen, um sie in nicht-
spielerische Kontexte zu libertragen, sollen diese zunachst auf bergeordneter Ebene iden-
tifiziert werden. Im Vorhinein erfolgt allerdings zunachst eine Gegentiberstellung der ein-

zelnen Spieleigenschaften, um final eine Arbeitsdefinition zu Spielen zu konstruieren.
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2.1.9 Vergleich und Arbeitsdefinition
Um einen differenzierten Blick auf die unterschiedlichen Definitionen gewadhrleisten zu
konnen, werden diese in Tabelle 2 anhand der von den Autoren als zentral identifizierten

Eigenschaften gegeniibergestellt:

Tabelle 2: Gegeniiberstellung der Spieleigenschaften (vgl. Salen, Zimmerman 2004. Modifiziert durch Ryl).2

Element der
Spieldefini- Hui- Heckhau-
tion zinga | Parlett Abt sen Scheuerl | Caillois | Crawford
Regeln v v v
Konflikt v

Wettkampf
Ziel-/Ergeb-
nisorientiert
Geschlossenes
System v v v v
Freiwilligkeit v v v
Vergni-
gen/Span-
nung v v v v
Aktivitat/Er-
eignis v v
Entschei-
dungsfindung v v v
Verlust des
Zeitgefiihls v v

SONINS

v ()

S ENERENENEN

Auffallig ist, dass keine der Definitionen der ausgewahlten Autoren alle hier genannten Ei-
genschaften erflillt. Wahrend Heckhausen und Scheuerl ein allgemeines Bild des Spieltriebs
zeichnen und dieses nicht so sehr auf das Spiel als solches, sondern eher auf das Spielen als
Tatigkeit fokussieren, beschaftigen sich die Definitionen von Huizinga, Parlett, Abt und Cail-
lois mit ebendiesem Spiel selbst. Crawford bildet an dieser Stelle den Abschluss, indem er
ebenfalls zentrale Eigenschaften von Spielen identifiziert und auRerdem erstmalig das digi-

tale Spiel in die Konstruktion von Spieleigenschaften einbezieht.

Allerdings ist zu beobachten, dass alle Autoren, die sich mit dem Spiel als Gegenstand be-
schaftigen und nicht wie Scheuerl und Heckhausen das Spielen als Tatigkeit in den Blick

nehmen, Regeln als zentrale Eigenschaften desselben identifizieren. Sie geben dem Spiel

16 Jesper Juul wird in der vorliegenden Tabelle nicht in die Auswertung einbezogen, da er den Ubergang vom
analogen ins digitale Spiel markiert und somit eine Sonderstellung innerhalb der Klassifizierung von Spielen
einnimmt.
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einen festen Rahmen, in dem sich die Spielenden bewegen. Darliber hinaus scheint, wie
bereits vermutet, kein vollstandiger Konsens zwischen unterschiedlichen Definitionen zu
Spielen zu bestehen. Dies flihrt dazu, dass nicht alle hier genannten Eigenschaften zutreffen
missen, um ein Spiel als solches bezeichnen zu kdnnen und dieses von anderen Erfahrun-

gen abzugrenzen (vgl. Salen und Zimmerman 2004, S. 79).

Natdirlich existieren noch weitere Definitionen des Spiels aus anderen Blickwinkeln. An die-
ser Stelle muss bereits angemerkt werden, dass die Definition des Spiels stark vom kultu-
rellen Kontext und Hintergrund abhangig ist, in dem man sich bewegt. Jede der genannten
Definitionen lasst sich an ausgewahlten Stellen relativieren und kritisch betrachten. Ma-
tallaoui et al. (vgl. 2017, S. 6) empfehlen etwa mit Hinweis auf McGonigal (vgl. 2011) die
fundamentalen Elemente eines Spiels in vier Bereiche zu unterteilen, damit die Klassifika-
tion von ludus und paida auf sie angewandt und ein Desiderat aus den genannten Definiti-

onen gebildet werden kann:
1. Klar definierte Ziele, die den Spielenden ein Grund liefern, das Spiel zu spielen;

2. Klar definierte Regeln, die die Grenzen aufzeigen, wie die Ziele erreicht werden kon-

nen;

3. Ein konsequentes Riickmeldungssystem, was den Spielenden signalisiert, dass die

Ziele erreicht werden konnen, wenn die Regeln respektiert werden;
4, Der freie Wille, am Spiel zu partizipieren und sich dessen Regeln zu unterwerfen.

Kumuliert man nun die identifizierten Eigenschaften von Spielen anhand der gréRten Uber-

schneidungspunkte, ergibt sich folgende Arbeitsdefinition:

Ein Spiel ist ein System, was durch festgelegte und zuvor kommunizierte
Regeln den Handlungsrahmen von Spielenden und das Ziel des Spiels
selbst eingrenzt sowie einer freiwilligen Partizipation bedarf.
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2.2 Die Entwicklung und Konzeption digitaler Spiele

Bereits als die ersten Computer!’” entwickelt wurden — zunéchst nicht mit der Intention ei-
nes Unterhaltungsmediums — programmierte man die ersten digitalen Spiele. 1945 stellte
Alan Turing die Leistungsfahigkeit solcher Maschinen unter Beweis, indem er diese zum
Schachspielen verwendete. 1950 wurde so das erste funktionsfahige Schachprogramm ent-
wickelt, woraufhin Schachcomputer zu einem ersten Vorlaufer der Idee einer kiinstlichen
Intelligenz® wurden. Die Euphorie hinter diesem Gedanken war allerdings zunachst riick-
laufig, da man das Schachspiel fiir Menschen zwar als hochkomplex, fiir einen PC aufgrund
seiner mathematischen Vorhersehbarkeit aber als relativ simpel identifizierte (vgl. Mayra
2011, S. 39). Die Vorstellung einer dem Individuum ebenbdrtigen oder gar Uberlegenen K,
wie sie in Filmen??, Bichern?® und Spielen?! verarbeitet wurde, konnte allerdings bis heute
kaum erreicht werden. Friihe PCs eigneten sich trotz der dahingehenden Nutzung aufgrund
des empfindlichen Charakters der Komponenten, ihrerimmensen GréRRe und der Konstruk-
tionskosten von teils mehreren Millionen Dollar zundchst wenig zum Spielen. Der erste
kommerziell verfigbare Computer UNIVAC kostete aufgrund dessen etwa fast eine Million

Dollar (vgl. Mayra 2011, S. 39).

Jene, die Zugriff auf diese Rechenmaschinen besalRen — etwa in Forschungslaboren — pro-
grammierten trotz offensichtlich nicht kommerzieller oder flaichendeckender Nutzbarkeit
erste Spiele. 1952 entwickelte der PhD-Student A. S. Douglas an der Universitat Cambridge
beispielsweise Tic-Tac-Toe als Vorreiter von Spielen mit grafischer Benutzeroberflache (vgl.
Madyra 2011, S. 40). 1958 konstruierte W. Higinbotham ein Programm, um seine For-
schungsarbeit Interessierten praktisch demonstrieren zu kénnen: Tennis for Two (Higin-
botham u. Dvorak 1958). Hier kontrollierten die Spielenden den Schlagwinkel eines Leucht-
punktes auf dem Bildschirm, der so immer wieder retourniert werden konnte (vgl. Mayra
2011, S. 40). Dies war wohl der erste Ansatz, ein digitales Spiel in Lehrkontexten einzuset-

zen.

7 Im Folgenden abgekiirzt durch PC.

8 |m Folgenden abgekiirzt durch K.

% Siehe hierzu etwa: Matrix (Wachowski 1999).

20 Sjehe hierzu etwa: Die Tyrannei des Schmetterlings (Schitzing 2018).
21 Siehe hierzu etwa: Horizon Zero Dawn (Guerrilla Games 2017).
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Das erste kommerziell erfolgreiche digitale Spiel war darauf aufbauend ebenfalls eine Ten-
nissimulation. Der Magnavox Odyssey 1 TL200 lbertrug das Spielerlebnis von Oszillatoren
1971 schlieBlich auf den Fernsehbildschirm mit 12 vorinstallierten Spielen. 1972 vertrieb
Atari das wohl damals erfolgreichste Tennisspiel Pong (Atari 1972) mit etwa 38.000 ver-
kauften Einheiten (vgl. Mayra 2011, S. 41). Der Autor merkt in An Introduction to Game
Studies an, dass keines dieser friihen digitalen Spiele auf einer konzeptuell neuen Idee be-
ruht, sondern alle ihren Ursprung bereits in analogen Spielen finden (vgl. Mayra 2011, S.
42). Eine Ausnahme bildete hier Spacewar! (Russel u. Diamond 1961), was allerdings nie
kommerziell vertrieben wurde: In dieser Anwendung steuern die Spielenden zwei Raum-

schiffe, die sich gegenseitig mit Geschossen zu treffen versuchen.??

Die Entwicklung von digitalen Spielen ist — wie exemplarisch dargestellt — eng mit der all-
gemeinen technologischen Entwicklung verkniipft, da sich in der Programmierung immer
neue und komplexere Moglichkeiten ergeben. AuRerdem merkt Mayra (vgl. 2011, S. 56)
mit Verweis auf Gelber (1999) an, dass sich die Freizeitbeschaftigungen der Bevolkerung in
der spatindustriellen Zeit stark durch vermehrte freie Zeit und den Einfluss elektronischer
Medien zu wandeln begannen. Sie spiegeln auRerdem in der Regel den Einfluss des Arbeits-
platzes wider, was vor dem Hintergrund der expandierenden kommerziellen Nutzung von
PCs an Arbeitspldatzen und daheim naheliegt. Digitale Spiele fanden so (iber Labore und
Arcade-Hallen den Weg in die Haushalte und wurden dort zum Massenphanomen. In Kapi-
tel 4 wird dariber hinaus ein Bezug zur Einfihrung des PCs an Schulen und im Deutschun-
terricht hergestellt. Spatestens mit der Markteinfiihrung von Smartphones und der damit
verbundenen aufwendigen graphischen Oberflache war es nun moglich, Spiele neben den
bereits existierenden portablen Spielekonsolen zu transportieren, um diese ortsungebun-

den nutzen zu kénnen.

Fir den weiteren Verlauf dieser Arbeit von besonderem Interesse ist der Wandel des Dis-

tributionskanals digitaler Spiele, die nun zunehmend online vertrieben werden und nicht

22 An dieser Stelle sei angemerkt, dass die Zeit zwischen ca. 1970-2000 zwar fiir die Weiterentwicklung von
digitalen Spielen selbst relevant ist, allerdings im Rahmen dieser Arbeit darauf verzichtet wird, da vor allem
die Anwendung im Kontext des Schulunterrichts fokussiert werden soll. Die Darstellung des Beginns der Ent-
wicklung digitaler Spiele soll hier lediglich einen Eindruck dariiber vermitteln, inwieweit ein Ubergang von
vormals analogen Spielen stattfand. Fir weiterfiihrende Informationen siehe Mayra (2011) und Egenfeldt-
Nielsen et al. (2016).
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mehr haptisch. Das liegt vor allem am technischen Fortschritt des Abspielmediums, das
aufgrund von grolRerem Speicherplatz dazu in der Lage ist, Gesamtkopien von Spielen auf
der Festplatte zu speichern. Solche digitalen Kopien werden nun vermehrt (iber online-
Marktplatze wie Apples Appstore oder Steam vertrieben, die zusatzlich dazu bei vielen Spie-
len downloadable content?® anbieten. Dies fiihrte unter anderem dazu, dass populére Ent-
wicklungsstudios ihr Geschaftsmodell zunehmend an den digitalen Markt anpassten und
seitdem Mikrotransaktionen?* einen hohen Anteil des Gewinns generieren (vgl. Egenfeldt-
Nielsen et al. 2016, S. 111). Bei Electronic Arts etwa machte diese Form der Verkdufe nach
Egenfeldt-Nielsen et al. (vgl. 2016, S. 111) ca. 41% des Gesamtertrags aus. Parallel dazu
erschienen immer haufiger digitale Spiele von unabhangigen, kleinen Entwicklungsstudios,
die sich oft durch einen experimentellen Aufbau auszeichnen. Als Beispiel ist hier Limbo
(Playdead 2010) zu nennen. In diesem schwarz-weill Platformer?> steuern die Rezipieren-
den einen namenlosen Jungen auf der Suche nach seiner Schwester durch eine Reihe von
Gefahren. Zunachst erschien das Spiel nur fir Kunden von Xbox-Live, wurde aber schon
dort Giber 400.000-mal heruntergeladen. Dies flihrte dazu, dass Limbo als Archetyp fiir kom-
merziell erfolgreiche Spiele von unabhangigen Entwicklungsstudios gilt (vgl. Egenfeldt-Niel-

sen et al. 2016, S. 111).

Die Verbreitung von digitalen Spielen aus kleinen Entwicklungsstudios hatte zur Folge, dass
der experimentelle Grundgedanke einer solchen Entwicklung neue Formen digitaler Spiele
am Markt etablierte. Hier sei des Weiteren exemplarisch FarmVille (Zynga 2009) genannt,
in welchem die Spielenden eine eigene Farm verwalten und diese tGiber Mikrotransaktionen
weiterentwickeln bzw. ausbauen kénnen. Diese Mikrotransaktionen werden mit einer vir-
tuellen Wahrung ausgefihrt, die man im Laufe des Spiels verdient oder aber fiir reales Geld
erwirbt. Eine solche Form digitaler Spiele nutzt als Distributionskanadle unter anderem so-
ziale Netzwerke, was die Verbreitung sehr flichendeckend gestaltet. Das fiihrte dazu, dass

FarmVille im Jahr 2010 bereits tGiber 40 Millionen aktive Nutzende zu verzeichnen hatte.

2 Herunterladbare Zusatzinhalte, die den eigentlichen Spielumfang um eine Zusatzkomponente erginzen
(siehe hierzu: Plothe 2016). Im Folgenden abgekiirzt durch DLC.

24 Gegen reale Zahlungsmittel erwerbbare Zusatzinhalte und Dienste, die oft in eigentlich kostenfrei verfiig-
baren Spielen zur Monetarisierung eingesetzt werden (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 314).

%5 platformer zeichnen sich beziiglich des Leveldesigns dadurch aus, dass die Spielfigur von Plattform zu Platt-
form springt. Diese Systematik wurde Uber die Jahrzehnte immer weiter ausgebaut, sodass Platformer heut-
zutage mitunter recht komplex sein kénnen. Da die Autoren unter anderem einen Bezug zur Flow-Theorie
von Csikszentmihalyi herstellen, siehe hierzu: Compton und Mateas (2006).
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Digitale Spiele wie dieses sind vermutlich vor allem deshalb so erfolgreich, weil es trotz der
Mehrspielenden-Komponente nicht nétig ist, synchron zu spielen, wie es bei vielen Mehr-
spielenden-Titeln der Fall ist. AuBerdem wird die Reichweite der sozialen Netzwerke ge-
nutzt, um das Spiel unter Freunden zu verbreiten und es so noch populdrer zu machen.
Interessanterweise kann dieses nicht im eigentlichen Sinne gewonnen werden — es existie-
ren nur konstanter Fortschritt und der Vergleich mit anderen, allerdings kein Ende (vgl. E-
genfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 111f.), was kontrar zu den in vorherigen Kapiteln themati-

sierten Spieledefinitionen lauft.

Nur kurze Zeit nach Aufkommen von digitalen Spielen wie FarmVille kam dem Begriff Gami-
fication vermehrt mediale Aufmerksamkeit zu. Dies lasst sich etwa an den Google-Suchan-

fragen aus dieser Zeit belegen:

Abbildung 3: Google-Suchanfragen zu Gamification im zeitlichen Verlauf vom 01.01.2009-25.01.2022 (Google
Trends 2022).2°

Laut Egenfeldt-Nielsen et al. (vgl. 2016) war es vor allem die Prasentation Design Outside
the Box des Entwicklers Jesse Schell im Jahr 2010, die Gamification zum Diskussionsschwer-
punkt machte. Nun wurde erstmals thematisiert, dass man Elemente digitaler Spiele bald

in anderen Kontexten anwenden wirde — etwa bei Haushaltstatigkeiten.

Uber die letzten Dekaden verdnderten sich Abspielmedien fiir solcherart Spiele zuneh-
mend. Zunachst raumgreifend und sperrig, wurden diese mit der Zeit immer handlicher, bis
sie schlieRlich mit der Entwicklung und Verbreitung des Smartphones durch die hohe Leis-
tungsfahigkeit dieser Alltagsgerdte auch unterwegs gespielt werden konnten, ohne eine
zusatzliche Konsole mit sich zu fiihren. Als Beispiel kann hier etwa Angry Birds (Rovio Mo-

bile 2009) genannt werden, in dem die Rezipierenden mit verschiedenen Vogeln in einer

26 Bei den in der Abbildung dargestellten Werten handelt es sich nicht um absolute Zahlen, sondern um solche
in Relation zum héchsten Wert. Dies soll lediglich verdeutlichen, dass sich das Interesse an der Thematik seit
ihrem Aufkommen vervielfacht hat und sich seither auf einem adhnlich hohen Niveau bewegt.
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parabelférmigen Flugbahn auf Schweine schielRen, die den Vogeln die Eier gestohlen ha-
ben. Die Defensivkonstruktionen, in denen sich die Schweine befinden, missen dabei mog-
lichst geschickt getroffen werden, um eine hohe Anzahl an Punkten zu erlangen und die
Hochstpunktzahl zu Gberbieten.?” Fiir AuBenstehende mag ein solcher Aufbau zunachst be-
fremdlich wirken, jedoch ist Angry Birds audiovisuell ansprechend gestaltet, auch wenn sich
das Design nicht groRartig von friiheren Spielen unterscheidet. Vermutlich sorgt hier eine
Kombination aus vielen geschickt platzierten Designelementen fir den groRen Erfolg von

Angry Birds (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 114).

Mit der Einflihrung zunehmend portabler Spielekonsolen und der parallel stattfindenden
Entwicklung von Smartphones ging auch ein Wandel der modernen Spielindustrie einher.
Digitale Spiele werden nun zunehmend fiir den mobilen Markt konzipiert und sind so mit
einem entsprechenden Endgerat von nahezu tiberall und jederzeit zuganglich. Hugger et al.
(vgl. 2013, S. 206) analysierten aufbauend das diesbezligliche Nutzungsverhalten von
sechs- bis 13-jahrigen Kindern innerhalb einer zweijahrigen Studie: Als entscheidenden
Vorteil der Nutzung von mobilen Endgeraten fiir die spielerische Unterhaltung gegentiber
herkémmlichen Konsolen sehen sie ,die Moglichkeit, die raumliche Gebundenheit und
auch Regelungen zur Begrenzung von Kommunikation zu Gberwinden” (Hugger et al. 2013,
S. 206). Nutzende solcher portabler Spielekonsolen und mobiler Endgerate sind nun nicht
mehr zwangslaufig darauf angewiesen, sich an einem bestimmten Ort zu befinden, um mit
Freunden gemeinsam digitale Spiele zu spielen, sondern kénnen dies fast ortsunabhangig
realisieren — vorausgesetzt, man verfugt tGber einen entsprechenden Internetzugang. Dies
bietet zum einen eine neuartige Form der Freizeitgestaltung, zum anderen aber die Mog-
lichkeit, etwa Lernanwendungen fir mobile Endgerate und Spielekonsolen verfligbar zu
machen, um diese ebenfalls ortsungebunden einsetzen zu konnen. Vor allem vor dem Hin-
tergrund der COVID-19-Pandemie bieten sich hier vielfaltige Moglichkeiten fiir Lehrkrafte,

ihre Klassen mit Unterrichtsmaterial zu versorgen (siehe hierzu Kapitel 4).

Hugger et al. (vgl. 2013, S. 206) sehen sowohl Vor- als auch Nachteile bezliglich der konse-
guenten Verfligbarkeit von mobilen Spielen. Zwar eréffnen diese neue Mdéglichkeiten bei

der ErschlieBung der Umwelt, der Entwicklung der eigenen Identitat, der Wertorientierung

27 Das Sammeln von Punkten ist innerhalb von digitalen Spielen und in gamifizierten Kontexten ein beliebtes
Element, weshalb dieses in den Kapiteln 3.6, 3.6.1, 3.6.2 und 3.6.3 ausfihrlich thematisiert wird.
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sowie des Wissens- und Kompetenzerwerbs, allerdings bergen sie durch die oft nur be-
grenzt reglementierbare Spielumgebung und den erleichterten Zugang zu problematischen
Inhalten Risiken, die es zu berlicksichtigen gilt (vgl. Eichenberg und Auersperg 2018, S. 11).
Vor dem Hintergrund einer moglichen Verwendung im unterrichtlichen Kontext stellt sich
hier aulerdem die Frage nach der Verwendung von personenbezogenen Daten sowie all-
gemein nach grundlegenden Elementen des Datenschutzes bei der Implementierung von
bestimmten Anwendungen und der mdglichen Nutzung der eigenen Endgerate im Unter-
richt oder daheim. Als Losung dieser Problematiken schlagen Hugger et al. (vgl. 2013, S.
206) die Forderung von Medienkompetenz?® vor, was allerdings einer validen Datenerhe-
bung zum Nutzungsverhalten von Kindern und Jugendlichen auf mobilen Endgeraten sowie

Spielekonsolen bediirfe.

Hugger et al. (vgl. 2013, S. 209) kritisieren, dass bisherige Studien zur Nutzung von digitalen
Spielen bei Kindern und Jugendlichen oft mit werberelevanten Fragestellungen versehen
wurden, um einen erhohten Absatz kommerzieller Spiele zu ermdglichen. Dies ist vor dem
Hintergrund der in dieser Arbeit konzipierten Systematik relevant, da eben nicht der kom-
merzielle Vertrieb fokussiert werden soll, sondern der Einsatz in Bildungseinrichtungen.?®
Des Weiteren zeichnen sich derartige Studien oft durch eine recht unspezifische Fokussie-
rung auf Zielgruppen aus, was einen zielgerichteten Einsatz fiir bestimmte Lerngruppen
noch erschwert. Vor dem Hintergrund des extensiven Wachstums des Marktes fir mobile
digitale Spiele liegt hier jedoch ein nicht zu unterschatzender Schwerpunkt, um zielgerich-

tet Anwendungen fir Lehr- und Lernkontexte entwickeln zu kénnen.

Neben der seit einigen Jahren stetigen Etablierung von unterschiedlichen Spielekonsolen,
bieten mittlerweile auch fast alle Smartphones die Moglichkeit, teils hochkomplexe An-
wendungen zu nutzen. Die Spielenden interagieren hier in der Regel (iber den Touchscreen
mit dem Endgerat, welcher die Bewegungen der Finger in Aktionen im Spiel Gbersetzt, was
zusatzliche Peripherie weitestgehend liberflissig macht und den Zugang so ungemein er-

leichtert. Die Vernetzung mit anderen Spielenden wurde in den letzten Jahrzenten durch

2 E{ir eine kurze Erliuterung des Begriffs der Medienkompetenz im Kontext des Deutschunterrichts und vor
dem Hintergrund dieser Arbeit siehe Kapitel 4.2.

2% An dieser Stelle muss allerdings die Einschrinkung getroffen werden, dass die hier betrachteten Anwen-
dungen teilweise kostenpflichtige Zusatzinhalte anbieten.
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den fast flachendeckenden Ausbau mobiler Netzwerke ebenfalls erleichtert. Genreanaly-
sen des Markts fiir mobile Spiele, die im Rahmen der Studie von Hugger et al. (vgl. 2013)
durchgefiihrt wurden, zeigen, dass sich die meisten mobilen Spiele den Genres Action, Ad-
venture, Denk- und Geschicklichkeitsspiele, Jump’n’Run, Lernspiele (vgl. hierzu Educational
Video Games in Kapitel 2.4.2), Rollenspiele, Sport- und Rennspiele, Simulationen und Stra-
tegie zuordnen lassen. Die beliebtesten lassen sich zum Zeitpunkt der Erhebung vor allem
im Genre Denk- und Geschicklichkeitsspiele verorten (vgl. Hugger et al. 2013, S. 212), wel-
che sich oft durch ihre geringe Komplexitat auszeichnen, was sie leicht erlernbar und in
kurzen Pausen spielbar macht. Hier muss eine grundsatzliche Unterscheidung zwischen di-
gitalen Spielen auf mobilen Endgerdten und mobilen Spielekonsolen getroffen werden:
Letztere sind oft komplexer und eignen sich weniger dazu, in sehr kurzen Intervallen ge-
nutzt zu werden. Die hohe Zahl der Nutzenden verschiedenster digitaler Spiele macht die
Ubertragung solcher Medien daher interessant fiir andere Kontexte und es wird aus diesem
Grund unter anderem seit einiger Zeit versucht, diese in Lehr- und Lernkontexten zu etab-

lieren, um durch den hochgradig motivierenden Charakter erhéhte Lerneffekte zu erzielen.

Es lasst sich konstatieren, dass sich digitale Spiele grundsatzlich nicht allzu stark von analo-
gen unterscheiden. Es existieren zwar Distinktionsmerkmale auf konzeptueller Ebene, al-
lerdings sind auch sie nur Systeme wie analoge Spiele auch:

The physical medium of the computer is one element, that makes up the system

of the game, but it does not represent the entire game. The computer hardware

and software are merely the materials of which the game is composed (Salen und
Zimmerman 2004, S. 86)

Um ein erweitertes Verstandnis daflir zu erzeugen, inwiefern und aus welchem Grund vor
allem digitale Spiele in der heutigen Gesellschaft genutzt werden, kontextualisiert der

nachfolgende Abschnitt in Auszligen die Konzeptionsebene digitaler Spiele.

Da sich das Konzept digitaler Spiele und die Nutzung ihrer Elemente in Lernkontexten in
dieser Arbeit unmittelbar an der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen orientiert, ist
vor allem der Konstruktionshintergrund solcher Spiele relevant fiir den weiteren Verlauf.
So soll dieser die Moglichkeit bieten, digitale Elemente motivierend in die Lernumgebung

zu integrieren und mit den eigentlichen Lerngegenstanden zu verbinden. In Kapitel 2 wurde
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bereits das analoge Spiel in einen theoretischen Rahmen gebettet und durch die Ausfiih-
rungen von Jesper Juul in den digitalen Raum (ibertragen. Im Folgenden werden nun digi-
tale Spiele anhand ihrer spezifischen Konstruktionssystematik aus Sicht des Game Design
in diesen Kontext eingepflegt. Hierbei konzentriert sich die Argumentation vor allem auf

das MDA-Schema von Hunicke et al. (2004), modifiziert durch Matallaoui et al. (2017).

2.2.1 Mechanics, Dynamics und Aesthetics — Das MDA-Schema

Matallaoui et al. (vgl. 2017, S. 7) merken an, dass mit Bezug auf die TED-Talks3° von Chat-
field (vgl. 2010) und Priebatsch (vgl. 2010) geregelte Prinzipien fir die Konstruktion digita-
ler Spiele bei konstanter Applikation zu einer verstarkten motivationalen Einbindung der
Rezipierenden fiihren kénnen. Die im Folgenden genannten Prinzipien sollten daher auch
dann angewandt werden, wenn man Spielelemente in Realsituationen und Lernkontexte

Ubertragt, um einen dhnlichen Effekt zu erzeugen:

e Integration und Anzeige von Fortschritt und Erfahrung anhand von Fortschrittsbal-

ken;
e Kontinuierliche und direkte Riickmeldung;
e Darstellung von Kurzzeit- und Langzeitzielen;
e Fortschreitende Belohnungen fiir das Erfiillen von gegebenen Aufgaben;
e Unerwartete und nicht-deterministische Belohnungssysteme;
e Mehrspielendenmodi, um Kooperation oder Wettkampf zu erméglichen.

Um ein erweitertes Verstandnis fir die fundamentalen Prinzipien des Game Design und
Gamification zu erzeugen, empfehlen Matallaoui et al. (vgl. 2017) die Einteilung nach Huni-
cke et al. (vgl. 2004) in Mechanics, Dynamics und Aesthetics (MDA-Schema, vgl. Abbildung
4).

30 Bej diesem Format handelt es sich um populdrwissenschaftlich gestaltete Kurzvortrige zu unterschiedlichs-
ten, gesellschaftlich relevanten Themen (vgl. TED o.J.).
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generate generate

Abbildung 4: MDA-Schema (Matallaoui et al. 2017, S. 8. Modifiziert nach Hunicke et al. 2004).

2.2.2 Mechanics

»Mechanics describe the particular components of the game, at the level of data represen-
tation and algorithms” (Hunicke et al. 2004, S. 2). An dieser Stelle befindet sich das MDA-
Schema zunéachst auf einer vorwiegend technischen Ebene. Mechanics®! sind fur digitale
Spiele trotz des vermeintlich technischen Charakters von duerster Relevanz, denn sie sind
dazu in der Lage, die Rezipierendenmotivation zu erhéhen. Hierbei missen die Mechanics
allerdings nach Matallaoui et al. (vgl. 2017, S. 8) von Regeln abgegrenzt werden, denn Re-
geln bestimmen und grenzen die Mechanics ein, die genutzt werden kénnen. Als Beispiel
nennen die Autoren das Level-System3?, um so etwa den Status des Avatars33 zu verbessern
oder das Auf- oder Absteigen in eine andere Statusgruppe innerhalb des Spiels zu ermaogli-
chen. Die Mechanics, die fir das Auf- und Absteigen notig sind, werden so in den Regeln
festgelegt. Matallaoui et al. (vgl. 2017, S. 8-9) identifizieren die folgenden vier Mechanics

digitaler Spiele als solche, die dem Regelfall entsprechen:

e Punkte, die genutzt werden, um Spielende durch verschiedene Systemdimensionen

zu belohnen;

31 Mit Bezug zum MDA-Schema wird der Begriff Mechanics und Dynamics in dieser Arbeit teilweise Synonym
verwendet, um das Verstandnis fir die Thematik zu erleichtern. Daher werden sie — mit Ausnahme dieser
Kapitel — als Elemente digitaler Spiele bezeichnet. So werden etwa Rewards (vgl. Kapitel 3.5) nach dem MDA-
Schema den Dynamics zugeordnet, da diese das Streben nach Belohnung reprasentieren, wobei sie sich the-
oretisch auch den Mechanics als Element zuordnen lieBen, welches die Nutzendenmotivation erhéhen kann.
In dhnlichen Arbeiten wird im Zuge dessen auch der Begriff Komponenten genutzt (vgl. Wood und Reiners
2015, S. 3042).

32 Das Level-System in der genannten Form gibt vor allem den Status der Spielenden innerhalb des Systems
anhand einer Zahl wieder (siehe hierzu Kapitel 3.4).

33 Der Begriff Avatar entstammt dem Sanskrit und bezeichnet die Inkarnation des hinduistischen Gottes
Vishnu, wenn dieser auf Erden wandelt (vgl. Rehfeld 2020, S. 117). In digitalen Spielen reprasentieren sie in
der Regel die Rezipierenden (siehe hierzu Kapitel 3.3).
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e Ranglisten®, die die Moglichkeit bieten, sich mit anderen Spielenden im System zu
vergleichen. Diese missten dabei allerdings so angelegt sein, dass Spielende nicht

die Spielziele auf Grund der Platzierung in der Rangliste vernachlassigen;

e level, dieals Indikator der Nutzendenaktivitatim System dienen kénnen, wobei sich
diese im Regelfall nicht linear entwickeln und von den Entwickelnden durch ein

Badge-System?3® ersetzt werden kénnen;

e Achievement-Systeme3®, die als Meta-Aufgabe verstanden werden konnen, die

Spielende neben dem eigentlichen Hauptziel erreichen konnen.3’

2.2.3 Dynamics

Dynamics beschreibt das Verhalten des digitalen Spiels, das sich in Abhangigkeit von Einga-
ben laufend verdandert und so von zentraler Bedeutung fiir die Motivation und die Bedirf-
nisse der Spielenden ist, daher muss dies zwingend bericksichtigt werden (vgl. Hunicke et
al. 2004). Die Bedirfnisse von Nutzenden beinhalten in der Regel (vgl. Matallaoui et al.

2017, S. 10):

e Belohnungen, die einem Individuum nach Ausfiihrung einer bestimmten Aktion

Uberantwortet werden, um zu ermutigen, diese erneut auszufihren;

e Status, Aufmerksamkeit und das Streben danach als zentrale menschliche Bedirf-

nisse;

e Den Willen, eine gestellte Aufgabe zu erfiillen — ebenfalls als zentrales Bedirfnis. In
der Regel streben Individuen in der Folge einer gel6sten Aufgabe nach neuen,

schwierigeren Aufgaben;

3% Innerhalb von Ranglisten werden die Spielenden zumeist anhand eines Punktewerts eingeordnet (siehe
hierzu Kapitel 3.6.2).

%5 Als Badges werden digitale Belohnungen in Form von Abbildungen bezeichnet. Diese kénnen anderen Nut-
zenden desselben Spiels zumeist sichtbar gemacht werden und dienen so als eine Form von Statussymbolen
(siehe hierzu Kapitel 3.2).

36 Achievements werden oft Synonym zu Badges verwendet, allerdings ist ihre Darstellung in der Regel aus-
fuhrlicher und beinhaltet oft zusatzlich einen Titel und eine Beschreibung, wie es erreicht wird (siehe hierzu
Kapitel 3.1).

37 Da die Achievement-Struktur hochkomplex sein kann, wird diese im Folgenden noch ausfiihrlicher in Kapitel
3.1 beschrieben.
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o Selbstwirksamkeit, welche dafiir sorgt, dass sich Individuen einzigartig flihlen;

o Wettkdmpfe, die untereinander erfolgen und forderlich fir Individuen sein kénnen,

um Ziele zu erreichen;

e Altruismus, der befriedigt werden kann, indem man es der Gemeinschaft erlaubt,

Geschenke zu verschicken und zu erhalten.

Die folgende Tabelle (vgl. Matallaoui et al. 2017, S. 11) beschreibt die Elemente digitaler
Spiele, die am ehesten den individuellen Bediirfnissen entsprechen und stellt dar, wie diese
befriedigt werden konnen. Dabei wird deutlich, dass mindestens ein Element jedes der je-
weils dargestellten Bediirfnisse bedient:

Tabelle 3: Menschliche Bediirfnisse x Spielelemente (vgl. Matallaoui et al. 2017, S. 11. Ubersetzt durch Ryl).3®

Menschliche Bediirfnisse
Belohnung Erfolg Selbstwirk-
Spiel- samkeit
elemente

Levels

Herausfor-
derungen

Virtuelle
Giiter

Ranglisten

Geschenke
und
Wohltatigkeit

38 Grauer Punkt: Element, das grundsatzlich implementiert werden kénnte.
Schwarzer Punkt: Element, das implementiert werden sollte.
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2.2.4 Aesthetics

Aesthetics beschreibt die erwiinschte emotionale Reaktion der Spielenden, wenn diese mit
dem System interagieren (vgl. Hunicke et al. 2004, S. 2). Grundsatzlich sollte — aufbauend
auf dem MDA-Schema — eine emotionale Reaktion mit daran anschliefender, erhéhter Mo-
tivation einhergehen. Aus hedonistischer Perspektive sollte Aesthetics das oberste Ziel ei-
nes digitalen Spiels darstellen. Die durch die Mechanics ausgeldsten Emotionen diirfen da-
her nicht vom eigentlichen Ziel ablenken oder dieses beintrachtigen. Nach Hunicke et al.

(vgl. 2004, S. 2) umfasst Aesthetics:
e Sensation: Digitale Spiele als sensorische Befriedigung;
e Fantasy: Digitale Spiele als Form der Realitatsflucht;
e Narrative: Digitale Spiele als Form des Dramas;
e Challenge: Digitale Spiele als Hindernisparcours;
e Fellowship: Digitale Spiele als soziales Geflige;
e Discovery: Digitale Spiele als unentdeckte Areale;
e Expression: Digitale Spiele als Form der Selbstverwirklichung;
e Submission: Digitale Spiele als Form der Freizeitbeschaftigung.

Ein digitales Spiel deckt in der Regel immer einige dieser Bereiche ab, allerdings in den
meisten Fallen nicht alle. Bei Tetris (Paschitnow 1984) etwa steht vor allem Challenge, Sub-
mission und eventuell Sensation im Vordergrund, allerdings bietet es kein Narrative im
Sinne der Klassifikation (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 52). Grand Theft Auto: Vice
City (Rockstar North 2002) bietet hingegen fast alle genannten Merkmale mit Ausnahme
von Fellowship, da es sich um einen Einzelspielendentitel handelt. Allerdings sollte die hier
genannte Kategorisierung nicht als allgemeingiiltig betrachtet werden, da jede Kategorie
durchaus Interpretationsspielraum zuldsst (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 52) — es
konnen theoretisch bei fast allen digitalen Spielen Merkmale aus jeder der genannten Ka-
tegorien gefunden werden, abhangig davon, in welchem Kontext und von welcher Person

das Spiel gespielt wird.
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Grundsatzlich bietet das MDA-Schema eine sinnvolle Moglichkeit, digitale Spiele zu klassi-
fizieren und zu systematisieren und zeigt auRerdem auf, dass sie weniger linear sind als
etwa Filme oder Literatur. Allerdings ist der Raum, in dem das Schema anwendbar ist, limi-
tiert und es existieren durchaus noch weitere Elemente, die neben Punkten, Ranglisten,
Achievement-Systemen, Badge-Systemen und Level relevant innerhalb digitaler Spiele sind
und groRe Auswirkung auf die Rezipierenden haben kénnen. So bleibt etwa die Erstellung
und Personalisierung von Avataren unberiicksichtigt, welche aber nachweislich die Moti-
vation sowie die Eingebundenheit von Nutzenden digitaler Spiele erhoht (vgl. Castronova
2004, S. 175; Banks und Bowman 2013, S. 2; Birk et al. 2016, S. 2982; Chen et al. 2019, S.
388).

Es konnte festgestellt werden, dass es sich bei digitalen Spielen nicht zwangslaufig um die
Ubertragung von analogen Spielen in ein digitales Medium handelt, sondern vielmehr wei-
tere Eigenschaften in die Betrachtung einbezogen werden miussen. Dies betrifft etwa die
direkte Riickmeldung Uber die Interaktion zwischen Rezipierenden und dem System (vgl.
Salen und Zimmerman 2004, S. 87), welche digitale Spiele zu generieren vermoégen. Die
Manipulierbarkeit der Spielumgebung wird hier Uber ein Eingabemedium ermdoglicht, wo-
bei eruiert wurde, dass sich dieses durch den technischen Fortschritt immer weiter gewan-
delt hat, sodass populédre digitale Spiele mittlerweile auf einem portablen Endgerat mithilfe
der Finger gesteuert werden kdnnen. Als entscheidender Vorteil solcher portablen Gerate
kann die ortsunabhadngige Einsatzfahigkeit identifiziert werden, was die Freizeitgestaltung
von Kindern und Jugendlichen verandert und dariber hinaus die Moglichkeit bietet, inner-
halb von Lernkontexten als Alternative zu herkémmlichen elektronischen Unterrichtsme-

dien zu fungieren, um beispielsweise die Medienkompetenz der Zielgruppe zu schulen.

Im Folgenden werden daher vor allem Genre elektronischer Spiele in den Blick genommen,
die sich fir den unterrichtlichen Einsatz eignen wirden. Allerdings konnte festgestellt wer-
den, dass die Konstruktion solcherart Spiele in der Vergangenheit vor allem durch fehlen-
des Budget kaum realisierbar zu sein schien, was aktuell einem Wandel unterliegt. Gerate
zur Entwicklung digitaler Anwendungen, die vormals nur Angehdrigen von Forschungsein-
richtungen sowie Unternehmen zur Verfligung standen, sind heutzutage wesentlich zu-
ganglicher flr Interessierte, was gekoppelt mit digitalen Vertriebswegen die Entwicklung

von wirtschaftlich weniger relevanten Ideen von Kleingruppen oder sogar Einzelpersonen
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beglinstigt. Wahrend der Klassifizierung der flir analoge und digitale Spiele entscheidenden
Eigenschaften wurde an multiplen Punkten ein Bezug zur Motivation der Rezipierenden
hergestellt. In den folgenden Kapiteln werden die bisherigen Erkenntnisse mit einigen The-
orien — vor allem solchen aus der Motivationstheorie und der positiven Psychologie — in
Verbindung gebracht, um so die Uberleitung zu digitalen Spielen und Gamification in Lern-

kontexten zu schaffen.

2.3 Analoge und digitale Spiele — eine motivationstheoretische Anndherung

Um ein Grundverstdandnis dafiir zu erlangen, inwieweit Schiler*innen vom Einsatz von
Gamification bzw. der Implementierung von spielerischen Elementen in den Deutschunter-
richt profitieren respektive motiviert werden konnen, ist eine Betrachtung aus Sicht der
Motivationstheorie notwendig. Hierbei wird sich dem Konstrukt der Motivation zunachst
Uber die Klarung zentraler Begriffe gendahert, um darauf aufbauend vor allem die Flow-The-
orie zu erlautern, die fir diese Arbeit von zentraler Bedeutung.3?

Motivation kann man nicht direkt ,sehen’, sondern nur anhand von Indikatoren

im Verhalten, Denken und emotionalen Erleben erschlieBen [...]. Motivation ist

ein psychischer Prozess, der die Initiilerung, Steuerung, Aufrechterhaltung und
Evaluation zielgerichteten Handelns leistet (Dresel und Lammle 2017, S. 81).

Dresel und Lammle (vgl. 2017, S. 81) beziehen sich unter anderem auf das Rubikon-Modell
der Handlungsphasen (vgl. Heckhausen 1987; Heckhausen und Gollwitzer 1987; Achtziger
und Gollwitzer 2009), wonach menschliches Handeln chronologisch in vier Phasen einge-

teilt wird:

1. Prddezisionale Phase: Individuen wagen ab, wie bedeutsam das Erreichen eines
Ziels ist. In unmittelbarem Anschluss an diese Phase erfolgt bei positiver Bewertung
die Bildung eines Handlungsziels, womit der Rubikon tberschritten und die Hand-

lung unwiderruflich eingeleitet wird.

3% Bei der motivationstheoretischen Forschung handelt es sich um einen umfassenden Bereich, den diese
Arbeit in seiner Vollstandigkeit nicht abdecken kann. Aus diesem Grund wird sich ausschlieRlich auf absolut
wesentliche Aspekte beschrankt.
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2. Préaktionale Phase: An dieser Stelle steht das gesetzte Ziel im Fokus und Individuen

leiten entsprechende Schritte ein, um dieses zu erreichen.

3. Aktionale Phase: Die eigentliche Handlung wird durchgefiihrt, um das entspre-
chende Ziel zu erreichen. Hierbei ist vor allem relevant, dass stérende externe Sti-
muli ausgeblendet werden. Am Ende dieser Phase kann das gesetzte Ziel erreicht

werden, womit die Handlung als abgeschlossen gilt.

4, Postaktionale Phase: Der Handlungsverlauf sowie die Ursachen fir Erfolg oder Miss-

erfolg werden evaluiert, um auf zukiinftige Handlungen vorzubereiten.

Fraglich ist aber in diesem Kontext, inwieweit Individuen motiviert werden, wenn sie die
Aufgabe als uninteressant oder das Ziel der Handlung als nicht erstrebenswert klassifizie-
ren. Hier sind vor allem zwei Begriffe aus der Motivationsforschung relevant, die im Fol-
genden erldutert werden sollen und fiir die weitere Argumentation verwendet werden:

intrinsische und extrinsische Motivation (vgl. Woolfolk 2014, S. 387).

2.3.1 Intrinsische und extrinsische Motivation

Sind Individuen intrinsisch motiviert, fungiert die Tatigkeit selbst als Belohnung. Fokussiert
man an dieser Stelle beispielhaft analoge und digitale Spiele, so werden diese von Rezipie-
renden nicht genutzt, weil sie nach dem Spiel eine Belohnung erwarten, sondern weil ihnen
das Spielen selbst Freude bereitet (vgl. Ryan und Deci 2017, S. 117). Personen, die intrin-
sisch motiviert sind, zeichnen sich vor allem durch ihren autonomen Handlungsantrieb aus,
der nicht fremdreguliert wird (Ryan und Deci 2017, S. 14). Im Gegensatz hierzu steht die
extrinsische Motivation. Wird als Ergebnis einer Tatigkeit erwartet, dass eine Belohnung
generiert wird oder Individuen einer Strafe entgehen und dies somit nicht mit der Tatigkeit
selbst in Verbindung steht, so sind sie extrinsisch motiviert (vgl. Ryan und Deci 2017, S.
14).%0 Dies kann basierend auf den Erkenntnissen der Autoren insofern weiter ausdifferen-

ziert werden, als dass eine gewisse Varianz zwischen externer Kontrolle und Autonomitat

40 Dijese Arbeit erhebt nicht den Anspruch, auf (ibergeordneter Ebene dezidierte Analysen zu extrinsischer
und intrinsischer Motivation durchzufiihren. Allerdings werden die Termini vor dem Hintergrund des Ge-
brauchs in den Arbeiten von Mihaly Csikszentmihalyi — welche in Kapitel 2.3.2 thematisiert werden — mit
Bezug auf Ryan und Deci (2017) an dieser Stelle definiert. Fir weiterfiihrende Informationen sowie eine ge-
nerelle Ausdifferenzierung der einzelnen Motivationsformen siehe: Ryan und Deci 2017, S. 193f.
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bestehen kann. Auf der einen Seite existiert die Moglichkeit, dass Individuen die Tatigkeit
nicht akzeptieren, sie allerdings dennoch durchfiihren, da sie belohnt oder bestraft wer-
den. Auf anderen Seite konnen Individuen die Regulation internalisieren und sind so eher
von inneren Zustanden motiviert, was allerdings immer noch einer Form extrinsischer Mo-

tivation entspricht.

Gamification bildet hierbei einen paradox anmutenden Ubergang, indem mithilfe extrinsi-
scher Elemente intrinsisch und vor allem langfristig motiviert werden soll (vgl. Richter et al.
2015, S. 37f.). So postulieren etwa Autoren wie Scheuerl (vgl. 1979, S. 95) den Aspekt der
gedanklichen Vereinnahmung insofern, als dass spielende Individuen Uber eine verzerrte
Zeitwahrnehmung verfiigen. An diesem neuralgischen Punkt soll die Flow-Theorie von
Csikszentmihalyi in der vorliegenden Arbeit ansetzen. Mit Hinweis auf Raczkowski (vgl.
2018, S. 82f.) bietet sich diese im Kontext des Game Designs vor allem an, da Csikszentmi-
halyi die Motivation innerhalb verschiedener Berufsfelder mit der bei Freizeit- und Sportak-
tivitaten in Verbindung bringt. Darauf aufbauend pladiert er fir eine spielerische Umge-
staltung von Arbeitskontexten, um Individuen nachhaltig zu motivieren und in die Tatigkeit
zu involvieren. Des Weiteren bezieht sich der Autor auf einzelne Aspekte von Caillois (vgl.

hierzu Kapitel 2.1.6), die im Folgenden expliziert werden.

2.3.2 Flow-Theorie

Im Fall von Spielen definieren die Regeln die relevanten Stimuli und schliefRen al-
les andere als irrelevant aus. Aber Regeln allein genligen nicht immer, um eine
Person ganz ins Spiel zu ziehen. Es kommt die Struktur des Spiels hinzu, welche
weitere motivationale Elemente liefert. Der vielleicht einfachste dieser Anreize ist
der Wettbewerb. Fligt man einem Spiel ein Element des Wettbewerbs hinzu, wer-
den gewdhnlich auch diejenigen Leute in seinen Bann gezogen, die sonst nicht
motiviert waren. Wird das Verlieren zu einem der moglichen Handlungsergeb-
nisse, entsteht ein Druck, sich der betreffenden Aktivitat intensiver zu widmen
(Csikszentmihalyi 2010, S. 65).

Betrachtet man Nutzende analoger und digitaler Spiele, wird man feststellen, dass diese
zumeist vollsténdig in ihrer Tatigkeit aufgehen und sich teils stundenlang mit einem einzi-
gen Spiel beschaftigen konnen. Verstandlicherweise geriet diese Einstellung vor allem be-
zlglich digitaler Spiele in den letzten Jahrzehnten immer wieder in unterschiedlichsten

Kontexten in den Fokus wissenschaftlicher Betrachtungen. Sei es die Debatte um die Sucht
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nach solcherart Spielen oder die vor allem in den letzten Jahren aufkommende Argumente

ob des grofRen Potentials dieser in Lernkontexten (vgl. hierzu Kapitel 2.4f.).

Mihaly Csikszentmihalyi untersuchte unter anderem das motivationale Potential von Spie-
len und pragte in diesem Zusammenhang den Begriff Flow mit seiner Veréffentlichung
Beyond Boredom and Anxiety (Csikszentmihalyi 1975). Raczkowski (vgl. 2018, S. 126) ver-
weist darauf, dass Csikszentmihalyi hier weniger Pravention und die Begleitumstande einer
gesunden Psyche in den Blick nahm, sondern eine Anomalie innerhalb der motivationspsy-
chologischen Forschung: Individuen, die vollstandig in einem Spiel aufzugehen scheinen,
vernachldssigen offenbar teilweise natirliche Grundbedirfnisse zugunsten des Spiels.
Seine Forschung grenzt sich hier klar von der Position des Behaviorismus ab, wonach eine
Verhaltensanderung vor allem durch duBeren Druck oder duRere Belohnung herbeigefiihrt
wird. Wahrend das Spiel im Behaviorismus als Belohnung dient, ist es bei Csikszentmihalyi
zentraler Gegenstand seiner Forschung (vgl. Raczkowski 2018, S. 126). Er sieht in spieleri-
schen Aktivitaten den Schliissel zur Erforschung intrinsisch motivierender Tatigkeiten, wo-
bei diese aus sich selbst heraus fiir das Individuum motivierend sind (vgl. Ryan und Deci

2017,S.117).

Wie Raczkowski (vgl. 2018, S. 126f.) anmerkt, nimmt Csikszentmihalyi in seinem gesamten
Werk den gesellschaftlichen Nutzen seiner Theorie in den Blick. Er stellt in der Einleitung
seines Buches bereits in Aussicht, dass die Identifikation motivierender Elemente innerhalb
von Spielen dazu fiihren kdnnte, dass diese entkoppelt und auRerhalb der Spiele angewen-
det werden koénnten (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 13). Der Autor stellt hier einen Bezug zu
dem in Kapitel 2.1.6 genannten Spieletheoretiker Caillois her, indem er die von ihm kon-
struierte Kategorisierung von Spielen auf intrinsisch motivierende Tatigkeiten Gbertragt
(vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 26). Flow und Spiele bedirfen laut Csikszentmihalyi und Cail-
lois keine aulRerhalb der Tatigkeiten liegenden Ziele, um Rezipierende zu motivieren. Re-
geln innerhalb dieser Konstrukte dienen Csikszentmihalyi als Marker oder Stimuli um Rele-
vantes von Irrelevantem zu trennen (vgl. Raczkowski 2018, S. 127). Die Spielstruktur selbst
weist hier mit Bezug zu Schiiler*innen Caillois ,motivationale Elemente” (Csikszentmihalyi
2010, S. 65) auf, die die Rezipierenden auf das Spiel fokussieren sollen (vgl. Raczkowski

2018, S. 127).
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Empirisch Gberprift wurde die Theorie anhand qualitativer Fragebdgen, bei denen etwa
Schachspieler (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 82-102), Kletterer (vgl. Csikszentmihalyi 2010,
S. 103-135), Rock-Tanzende (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 136-158) und Chirurgen?! (vgl.
Csikszentmihalyi 2010, S. 159-180) zu der jeweils ausgelibten Tatigkeit und ihren Empfin-
dungen bei der Ausfiihrung befragt wurden. Die daraus resultierenden Ergebnisse lassen
sich sowohl in popularwissenschaftlicher Ratgeberliteratur, in der Sportwissenschaft oder
anderen Bereichen wiederfinden (vgl. Raczkowski 2018, S. 128). Alle vereinen die verein-
fachte Darstellung des Flow-Kanal-Modells (vgl. Abbildung 5) in sich, welches spéter noch

aktualisiert und ausdifferenziert wurde:

Angst

Handlungs- Sorge

gelegenheiten
(resp. -anfor-
derungen)

Angst

Féhigkeiten zum Handeln

Abbildung 5: Flow-Diagramm nach Csikszentmihalyi (2010, S. 75).

Die hier visualisierte Darstellung beschrankt sich dabei auf das Verhaltnis der Fahigkeiten
des Individuums zur gestellten Herausforderung. Ergibt sich zwischen Fahigkeit und gestell-
ter Aufgabe eine hinreichend groRe Schnittmenge, entspricht also die Tatigkeit in etwa den
Fahigkeiten des Individuums, kann laut der Theorie Flow erzeugt werden.*? Ist die gestellte
Aufgabe allerdings zu schwierig oder zu leicht, erzeugt dies in Extremfallen entweder Angst

oder Langeweile. Als Bedingung zum Eintritt in den hier dargestellten Flow-Kanal wird vor

41 Fiir die hier vorliegenden Berufsgruppen wurde teilweise keine genderneutrale Formulierung gewéhlt, da
Csikszentmihalyi eine explizite, begriffliche Unterscheidung vornimmt.

42 An dieser Stelle muss deutlich darauf hingewiesen werden, dass eine hinreichend grofRe Schnittmenge zwi-
schen Fahigkeiten und gestellter Herausforderung nicht zwingend ausreicht, um ein Flow-Erleben zu erzeu-
gen. Empfindet das Individuum die Tatigkeit etwa als uninteressant, ist es unwahrscheinlich, dass trotz hin-
reichend groRer Schnittmenge ein Flow-Erleben erzeugt wird. Hierbei ergibt sich beziiglich des Schulkontex-
tes ein Problem, wenn Schiiler*innen das Fach oder den Lerngegenstand ablehnen.
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allem das Vorhandensein klar definierter Ziele vorausgesetzt. Des Weiteren sind passende
Mittel zur Zielerreichung notig sowie klares, konsequentes und unmittelbares Feedback
(vgl. Raczkowski 2018, S. 129). Raczkowski weist darauf hin, dass Csikszentmihalyi vor al-
lem zu Anfang seine Schaffens propagierte, das Individuum sei in der Lage, sich seine Um-
gebung so umzustrukturieren, dass diese den Voraussetzungen zum Eintritt in ein Flow-
Erleben genigt (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 79). Die Forschung beziiglich Gamification
sieht diese Verantwortung mittlerweile eher bei Personen, die solche Systematiken imple-
mentieren und entzieht dem Individuum so die Verantwortung zur Strukturierung der Situ-
ation. Das lasst sich auch auf digitale Spiele Gibertragen, da diese bereits durch ihren Kon-
struktionscharakter vorstrukturiert sind und einem festen Verlauf folgen (vgl. Raczkowski

2018, S. 129).

Raczkowski (vgl. 2018, S. 130) merkt an, dass der Eintrittin ein Flow-Erleben vor allem deut-
lich wird, wenn man etwa Sporttreibende bei Csikszentmihalyi betrachtet: Sie bewegen
sich innerhalb ihrer eigenen Welt, werden zu Spielenden bei Ausiibung ihrer Tatigkeit und
verfallen soin einen Flow, der sie vollstandig fiir sich vereinnahmt. Ein vom Autor genann-
ter Chirurg lasst sich allerdings nicht ohne weiteres dieser Kategorisierung und dieses Prin-
zips zuordnen. Csikszentmihalyi wahlte in seiner qualitativen Untersuchung dezidiert eine
Berufsgruppe aus, um nachzuweisen, dass sich das Flow-Erleben nicht ausschlieBlich auf
Spiel und Sport beschrankt, sondern auch dartber hinaus in anderen Bereichen zu finden
ist (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 209). In spateren Studien wurde festgestellt, dass Flow
viel alltaglicher auftritt, als Csikszentmihalyi zunachst angenommen hat und dabei fast vol-
lig unabhangig vom Alter zu sein scheint (vgl. LeFevre 1988). LeFevre (vgl. 1988, S. 317)
konstatiert etwa, dass Flow vor allem wahrend produktiver Arbeit auftrete und seltener bei

unproduktiven und alltaglichen Tatigkeiten, wie Reden, Lesen oder Fernsehen schauen.

Um ein Flow-Erleben und erfiillende Tatigkeiten zu erfahren, ist es laut Csikszentmihalyi
immanent, dass die eigene Lebensfiihrung den Regeln des Flow unterworfen wird, um so
fiir das Individuum bedeutungslose Tatigkeiten zu vermeiden. Das Spiel gilt nicht als theo-
retische Grundlage, sondern wie in der Gamification als typisches Beispiel fiir einen Ideal-
zustand der aullerspielerischen Realitat (vgl. Csikszentmihalyi 1981, S. 3). Csikszentmihalyi
charakterisiert das Flow-Erleben nun nicht mehr als exklusiven Zustand, der nur durch be-

stimmte Gruppen erreicht werden kann, sondern als allumfassendes und flr faktisch jedes
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Individuum erreichbares Idealziel. Die hinreichenden Bedingungen fir den Eintritt in ein
Flow-Erleben sind die Personlichkeit des Individuums und die Eigenschaften der Umge-
bung, um durch motivierende Tatigkeiten einen Selbstzweck zu erfiillen. Dabei muss sich
dieses erreichbare Ziele setzen und Handlungsmaglichkeiten identifizieren kénnen, um die
gesetzten Ziele zu realisieren, was im ldealfall beglinstigt wird durch eine Flow-férderliche
Umgebung, die unmittelbares Feedback zur Tatigkeit zur Verfigung stellt (vgl. Csikszentmi-
halyi 1981, S. 157). Um die Selbstzweckerfiillung einer Handlung — wie sie fiir die Flow-
Theorie Ublich ist — dezidierter beleuchten zu kénnen, wird im Folgenden der Begriff auto-

telische Aktivitdt klassifiziert.

Csikszentmihalyi definiert flir autotelische Aktivitaten Handlungen, die durchgefiihrt wer-
den, um den genannten Selbstzweck zu erfiillen. Das Individuum sollte hierbei grundsatz-
lich vor ernsten Konsequenzen bewahrt werden, um die Tatigkeit selbst genieen zu kon-
nen (vgl. Malone 1980, S. 7). Dabei unterscheidet Csikszentmihalyi (vgl. 2010, S. 42ff.) nach
Mayer (vgl. 2009, S. 154) zwischen:

e Autotelischen Aktivitdten: Handlungen, die auf die sofortige Maximierung der

intrinsischen Belohnung eines Individuums ausgelegt sind;

e Autotelischen Personen: Individuen, die die Tatigkeit als solche schatzen, dabei un-

abhangig, ob eine Belohnung in Aussicht gestellt wird;

e Autotelischen Persénlichkeiten: Ein psychologischer Zustand, der weiteres Auftre-

ten der Handlungsweise beglinstigt, da er selbst belohnend wirkt.

Interessanterweise unterscheiden sich Individuen grundsatzlich untereinander beziglich
ihrer Einstellung zu Tatigkeiten und ob sie diese als autotelisch empfinden. Fir einige ist
dabei fast jede Handlung so interessant, dass sie Gefallen daran finden, wahrend andere
oft einen extrinsischen Stimulus bendtigen, um eine Tatigkeit auszufiihren (vgl. Csikszent-
mihalyi 2010, S. 44). Allerdings ergibt sich mitunter das Bild, dass intrinsische Belohnungen
starker sowie langfristiger zu motivieren scheinen als extrinsische (vgl. Ryan und Deci 2017,
S. 117f.), wobei Csikszentmihalyi (vgl. 2010, S. 43) bemerkt, dass intrinsische und extrinsi-
sche Motivation nicht notwendigerweise im Konflikt zueinander stehen missen. Mayer

(vgl. 2009, S. 155) weist hier mit Bezug auf Csikszentmihalyi (vgl. 2010, S. 52) darauf hin,
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dass die Struktur autotelischer Aktivitaten grundsatzlich Herausforderungen in sich zu ver-
einen scheint. Dabei differenziert er zwischen solchen, die zu Entdeckungen, Erkundungen
und Problemlésungen fliihren kdnnen. Dies scheint hier vor allem relevant bei Tatigkeiten
wie Tanzen, Komponieren, Klettern und Schach. Konkreter werden die Herausforderungen
dann, wenn sich diese auf Wettbewerbe beziehen (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 53). Zu-
sammengefasst werden kann dies wie folgt:

Es flihren solche Aktivitdten zu autotelischen Erfahrungen, deren Ausgang offen

ist und vom Ausiibenden bestimmt werden kann. Es handelt sich um Tatigkeiten,

die nicht vorhersagbar ablaufen wie eine Routinearbeit, die aber andererseits

auch nicht so unvorhersagbar ausfallen wie riicksichtsloses Autofahren oder das

Spiel an Gliicksautomaten. Das Ergebnis einer autotelischen Tatigkeit ist ungewil,

aber der Handelnde bleibt potentiell die steuernde Instanz (Csikszentmihalyi
2010, S. 56).

Nachdem das Flow-Erleben an sich klassifiziert und eingegrenzt wurde, soll das folgende

Kapitel einen Uberblick tiber die Eigenschaften dessen bieten.

2.3.2.1 Die Eigenschaften eines Flow-Erlebens

Um ein Flow-Erleben zu erzeugen, ist zum einen die im vorherigen Kapitel ausgewiesene
Schnittmenge zwischen gestellter Herausforderung und vorhandenen Fahigkeiten ent-
scheidend. Zum anderen benennt Csikszentmihalyi (vgl. 2010, S. 61-73) Eigenschaften, die
ein solches Erleben identifizierbar machen und die Mayer (vgl. 2009, S. 156) zusammen-

fasst:
1. Handlung und Wahrnehmung vermischen sich;

2. Die Aufmerksamkeit ist zentriert auf ein begrenztes Stimulusfeld; eindringende Sti-

muli werden ausgeblendet;

3. Verlust des Egos, Selbstvergessenheit, Verlust des Selbstbewusstseins, Fusion mit

der Welt;

4. Die Kontrolle liber die eigenen Aktionen und die Umwelt ist absolut; die Kontrolle
Uber die Situation wird nicht bewusst wahrgenommen; es besteht schlichtweg

keine Angst, die Kontrolle tGber die Situation zu verlieren;
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5. Kohidrente, widerspruchslose Anforderungen an die Handlungen des Individuums
mit eindeutiger Riickmeldung zu durchgefiihrten Aktionen innerhalb des Hand-
lungsrahmens. Ziele und die zur Verfligung stehenden Mittel sind dabei nachvoll-
ziehbar gestaltet und klar strukturiert, was die Ergebnisse der verschiedenen Hand-

lungsoptionen teilweise vorhersehbar macht;*3

6. Die autotelische Natur der Dinge, was gleichbedeutend ist mit der Abwesenheit von

externen Zielen oder extrinsischen Belohnungen.

Um ein Flow-Erleben zu erfahren, durchlduft ein Individuum laut Mayer (vgl. 2009, S. 159)
im Regelfall immer die gleichen Schritte. Diese enthalten Prozesse zur Realitatsbegrenzung
und Konzentration, die alles fir die Durchfihrung der Aktion Irrelevante ausschlieRen. Ein-
mischungen von innerhalb oder sogar von auBerhalb sind dabei zwar moglich, werden aber
aufgrund des einnehmenden Charakters einer Flow-Erfahrung kaum wahrgenommen (vgl.
Csikszentmihalyi 2010, S. 63f.). Kontrollverlust gilt dabei im positiven Sinne als Eingebun-
denheit in die jeweilige Tatigkeit, kann aber im negativen Sinne auch dazu fiihren, dass die
Flow-Erfahrung beendet wird (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 66). Als Beispiel ware hier etwa
das Free Solo-Klettern** zu nennen, bei dem Kletternde ohne Sicherung eine Route bestei-
gen und sich wahrenddessen durchaus in einem Flow-Zustand befinden kénnen (vgl. Csiks-
zentmihalyi 2010, 67f.).%° Tritt allerdings Kontrollverlust ein, verldsst das Individuum den
Zustand. Um dem Verlassen des Flow-Kanals in diesem Fall vorzubeugen, sind Training, ex-
tensive Vorbereitung, Vorsicht, die Evaluation moglicher Risiken und die Bewusstmachung
der eigenen Verantwortung relevant (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 112ff.). Klammert man
die Extrembeispiele wie das Free Solo-Klettern aus, bleiben laut Csikszentmihalyi immer
noch alltdgliche Aktivitdten, die einen Flow-Zustand erzeugen kénnen und je nach Umfang

einer anderen Bezeichnung bediirfen: Microflow.

4 An anderer Stelle propagiert Csikszentmihalyi die notwendige Unvorhersehbarkeit zum Eintritt in ein Flow-
Erleben, wie in Kapitel 2.3.2 bereits erwdhnt wurde. Hier wére in Zukunft eine dezidiertere Analyse wiin-
schenswert.

44 Das prominenteste Beispiel fiir das Free Solo-Klettern ist wohl Alex Honnold, der durch eine Dokumentation
bei der Vorbereitung und Durchfiihrung der ersten ungesicherten Solo-Besteigung des El Capitan im Yose-
mite-Nationalpark verstarkt auf diese Sportart aufmerksam machte (vgl. National Geographic 2018).

4 Csikszentmihalyi bezieht sich nicht explizit auf diese Sportart, allerdings auf das Klettern im Allgemeinen.
Da er aber auch akute Lebensgefahr in seine Argumentation zum Flow-Erleben einbezieht, werden beide Be-
reiche an dieser Stelle kombiniert.
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Mayer (vgl. 2009, S. 161) nennt hier einen Versuch von Csikszentmihalyi (vgl. 2010, S. 181-
199) bei dem die Testpersonen fiir 48 Stunden moglichst alle Microflow-Aktivitaten unter-
binden respektive vermeiden sollten, was teilweise negative psychische und physische Fol-
gen hatte (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 186). Aus den Ergebnissen der Erhebung wird ge-
schlossen, dass Microflow-Erfahrungen ein Individuum im Alltag dabei unterstiitzen, wach,
entspannt und kreativ zu sein sowie eine positive Grundeinstellung zu gestellten Heraus-
forderungen zu empfinden (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 201). Dabei spielt vor allem eine
Rolle, dass die Individuen im Alltag in der Lage sind, Dinge zu tun, die irrelevant fiir das
eigene Uberleben erscheinen, die Durchfiihrung aber ein Gefiihl von Kompetenz und Be-
friedigung erzeugt. Die Abhangigkeit von Microflow-Erfahrungen schwankt allerdings von
Individuum zu Individuum. So scheinen Personen, die in ihrem Arbeitsalltag oder ihrer ge-
sellschaftlichen Rolle bereits ein Kontrollgefiihl erfahren, weniger anfallig fir die negativen
Aspekte einer Absence von Microflow-Erfahrungen. Menschen, die produktive Arbeit we-
niger genieRen, sind daher in der Regel abhangiger von Erfahrungen, die mit Microflow-

Aktivitdten einhergehen (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 201f.).4®

2.3.2.2 Zusammenfassung und Fazit

Auf Grund der hier dargestellten Erkenntnisse von Csikszentmihalyi zur Flow-Theorie sowie
durch die Ergdnzung zusatzlicher Autoren, lassen sich mehrere relevante Teilaspekte fir
den vorliegenden Kontext konstatieren: Allen Flow-Erlebens liegt als (ibergeordnete Ge-
meinsamkeit zugrunde, dass die durchgefiihrte Handlung bzw. die an das Individuum ge-
stellte Aufgabe in etwa den vorhandenen Fahigkeiten entsprechen muss. Dies schlieRt so-
wohl physische als auch psychische Fahigkeiten ein — das Individuum muss die gestellte
Aufgabe als bedeutungsvolle Herausforderung klassifizieren. Nur vor diesem Hintergrund
kann der Bezug zum Ich verloren gehen und die metaphorische Einigkeit mit der Umwelt

gewahrleistet werden (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 201f.).

46 Generell kdnnte aufgrund der dargestellten Erkenntnisse in der Folge zwischen Flow und Microflow unter-
schieden werden, allerdings wird im Kontext dieser Arbeit bezliglich einer vereinfachten Darstellung auf eine
Differenzierung verzichtet und beide Begriffe werden synonym verwendet, um Distinktionsschwierigkeiten
zu vermeiden.
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Csikszentmihalyi pladiert des Weiteren nicht mehr fiir eine kulturelle Unterscheidung von
Spiel und Arbeit, wie sie lange Zeit der Regelfall war, sondern zwischen Flow-Erfahrung und
der Erfahrung von Angst und Langeweile (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 209f.). Dies scheint
er durch seine qualitativen Studien zum Flow-Erleben belegen zu kénnen. Materielle Sta-
tussymbole wie Geld und Macht scheinen fiir Individuen als Belohnung nur dann relevant,
wenn die primare Entlohnung einer Tatigkeit nicht beim Genuss der Handlung als solche
liegt (vgl. Mayer 2009, S. 164). Veranschaulichen lasst sich dies etwa am Beispiel von Kin-
dern, die nur dann eine Tatigkeit beenden, wenn die Herausforderungen oder die eigenen
Fahigkeiten erschopft sind (vgl. hierzu ebenfalls Heckhausen 1974, S. 86f. sowie Scheuerl
1979,S.74 u. 183). Das gilt vor allem fiir solche Handlungen, die dem Individuum beweisen,
dass es die Kontrolle tiber die Situation hat. Tatigkeiten, die von Kindern als Zeitverschwen-
dung deklariert werden, weil sie keine konkreten Resultate erbringen, werden so ersetzt
durch solche, die extrinsische Belohnung versprechen. Dies erscheint paradox vor dem Hin-
tergrund, dass intrinsisch motivierende Tatigkeiten nachhaltiger anzuregen scheinen,
extrinsisch motivierende allerdings in diesem Zusammenhang reizvoller fiir Kinder sind, da
ihnen eine konkrete Belohnung in Aussicht gestellt wird (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S.

227).47

Csikszentmihalyi subsumiert, dass Arbeit nicht zwangslaufig notwendiger ist als das Spiel
und umgekehrt, um eine Flow-Erfahrung zu erzeugen. Es scheint vielmehr relevant, dass
eine Person mithilfe der Vollkommenheit der eigenen Fahigkeiten eine Situation bewalti-
gen kann. Des Weiteren sollte eine Herausforderung die Ausbildung und Weiterentwick-
lung neuer Fahigkeiten stimulieren. AuBerdem scheint nicht wichtig, ob es sich bei solchen
Situationen um Spiel oder Arbeit handelt. Beide waren in diesem Kontext gleichsam pro-
duktiv vor dem Hintergrund, dass sie eine Flow-Erfahrung erzeugen kénnen (vgl. Csikszent-
mihalyi 2010, S. 209f.). Auf Basis der gewonnenen Erkenntnisse wird sich aus diesem Grund

im Folgenden auf digitale Lernspiele sowie Gamification in Lernkontexten fokussiert, da

47 An dieser Stelle ergibt sich die paradoxe Situation, dass bei einer Uberfiihrung der Theorie in den Schulkon-
text zwar intrinsische Motivation von Schiler*innen das oberste Ziel sein sollte, diese allerdings nur dann
erzeugt werden kann, wenn sich Lernende der Relevanz des Lerngegenstands bewusst sind und Spal an die-
sem empfinden. Wenn sie ihn als Zeitverschwendung deklarieren, scheint extrinsische Motivation mit Bezug
zu Csikszentmihalyi wirksamer.
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sich an dieser Stelle eine Uberschneidung zwischen ernster und spielerischer Tatigkeit

ergibt.

2.4 Digitale Lernspiele und Gamification

Im vorhergehenden Abschnitt wurden Distinktionen zwischen analogen und digitalen Spie-
len getroffen sowie Definitionen vorgestellt, anhand derer solcherart Spiele allgemein klas-

sifiziert werden konnen.

Fir den Kontext dieser Arbeit ist es sinnvoll, zundachst die Mediennutzung von Kindern und
Jugendlichen zu betrachten, um zu eruieren, inwieweit und aus welchem Grund digitale
Spiele oder Elemente dieser innerhalb des Unterrichts genutzt werden kénnen. Darauf folgt
eine Distinktion zwischen ausgewahlten Kategorien digitaler Lernspiele sowie eine Eingren-
zung von Gamification. Problematisch ist vor diesem Hintergrund vor allem die Vielzahl un-
terschiedlicher Teilbereiche, deren Bearbeitung der vorliegende Kontext nicht gewahrleis-

ten kann. Daher liegt der Fokus vor allem auf Serious Games und Educational Video Games.

2.4.1 Zur Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen

Die JIM-Studienreihe*® des Medienpddagogischen Forschungsverbunds Siidwest* bietet
beziiglich der Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen einen umfassenden Uberblick
fir Deutschland, der seit 1998 jahrlich aktualisiert und an die gegebene Situation angepasst
wird. Da die Medienlandschaft teils extremen Veranderungen unterworfen ist, hat der Fol-
gende Abschnitt hauptsachlich einen Vergleich der letzten Jahre zum Ziel, da bestimmte
Formen der Freizeitgestaltung, wie etwa Videostreaming, 1998 noch nicht existierten. Le-
diglich die Nutzung digitaler Spiele als Form der Freizeitgestaltung wird in die Betrachtung

einbezogen — 1998 wurden diese in der Studie allerdings ausschlielRlich als Computerspiele

8 |m folgenden Kapitel wird sich hauptsichlich auf die JIM-Studienreihe bis zum Erhebungszeitraum 2018
bezogen, da Vergleichbarkeit zu den Ergebnissen der KIM-Studienreihe gewahrleistet werden soll. Die COVID-
19-Pandemie beeinflusste 2020 malgeblich den Besitz von Mediengeraten und das Mediennutzungsverhal-
ten von Jugendlichen an sich, was sich unter anderem in deutlich h6herer Mediennutzungszeit widerspiegelt.
Es gilt daher in Zukunft zu untersuchen, ob sich die zum jetzigen Zeitpunkt erhobenen Daten als reprasentativ
erweisen. Fiir weitergehende Informationen hierzu siehe: Feierabend et al. 2020; mpfs 21.04.2020.

% Im Folgenden abgekiirzt durch mpfs.
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klassifiziert. Aus diesem Grund wird der Terminus im Folgenden bei Bezug auf die Studie

ebenfalls verwendet.

Betrachtet man bei Feierabend et al. (vgl. 20193, S. 44) im Kontext der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen vordergriindig die Mediennutzung, wird man feststellen, dass
87% (n=1200) der Zielgruppe digitale Spiele auf Computern, Konsolen, online>°, auf dem
Tablet oder Handy im Jahr 2018 selten bis regelmaRig nutzten. Lediglich 13% der Kinder
und Jugendlichen geben an, dass sie nie auf digitale Spiele als Form der Freizeitbeschafti-
gung zurlickgreifen. Damit macht dieses Medium einen hohen Anteil an der Lebenswelt
und Freizeitbeschaftigung der Zielgruppe aus (vgl. Eichenberg und Auersperg 2018, S. 12f.).
Interessanterweise fallt die Nutzung digitaler Spiele bei Jungen dabei bislang hoher aus als
bei Madchen: Circa 80% der befragten Madchen geben an, dass sie regelmaRig digitale
Spiele nutzen, wohingegen es bei den Jungen etwa 93% sind. Dabei gilt zu bemerken, dass
der Anteil von Madchen, die digitale Spiele spielen, im Vergleich zur JIM-Studie 2016 um
etwa 30% gestiegen ist. Dies weist auf eine deutliche Erweiterung der Zielgruppe hin. Zieht
man hier einen Vergleich zur Nutzung von Computerspielen in der JIM-Studie von 1998,
stellt man fest, dass zu diesem Zeitpunkt nur etwas liber die Halfte der befragten PC-nut-
zenden Zielgruppe (53%) Computerspiele als Freizeitbeschadftigung angeben. Der Rest der
PC-Nutzung entfallt 1998 etwa auf Text- und Bildverarbeitungsprogramme sowie das Inter-
net und den Einsatz von Lernsoftware (vgl. mpfs 1998, S. 29). Hier muss erwahnt werden,
dass sich diese Zahlen ausschliel3lich auf Computerspiele beziehen und Konsolenspiele, die
zu dieser Zeit durchaus existierten, ausgeklammert werden. In den aktuelleren JIM-Studien
werden diese dann allerdings neben Smartphone- und Tablet-Spielen einbezogen. Deswe-
gen ist eine generelle Vergleichbarkeit nicht zwingend gewahrleistet. Vielmehr soll ver-
deutlicht werden, dass sich der Medienkonsum in den letzten Jahrzehnten verstarkt digital
ausrichtete und sich sogar innerhalb des digitalen Raums noch verlagerte — weg von bei-

spielsweise der Fernsehnutzung und hin zur Nutzung mobiler digitaler Endgerate.

In der JIM-Studie von Feierabend et al. (vgl. 2016) wird darauf hingewiesen, dass das digi-

tale Spielen im Durchfliihrungsjahr 2016 einen neuen starken Aufschwung erfuhr, als das

>0 Hier muss darauf hingewiesen, dass sich der Begriff nicht auf ein Endgerét, sondern eine Gegebenheit in-
nerhalb der Spiele bezieht. So lassen sich digitale Spiele entweder offline oder online auf allen genannten
Geraten nutzen.
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Smartphone-Spiel Pokémon GO (Niantec 2016) am Markt etabliert wurde. Das Spiel nutzt
dabei die GPS-Daten der Spielenden sowie die Kamera, um so eine erweiterte Realitdt zu
erschaffen. Dabei wird die virtuelle Spielwelt mit der realen Welt kombiniert. Der Erfolg
des Spiels sorgte daraufhin fiir eine umfassende Diskussion (iber Risiken und Folgen der
Mediennutzung bei Kindern und Jugendlichen,! auch wenn die Mehrheit der Spielenden
zwischen 25 und 34 Jahren alt ist. Nichtsdestotrotz erfreute sich das Spiel auch beijliingeren

Zielgruppen hoher Beliebtheit.

Die extensive Verbreitung von Pokémon GO suggeriert, dass Smartphone-Spiele grundsatz-
lich die grofSte Beliebtheit aufweisen, was die JIM-Studienreihe hinsichtlich der Zielgruppe
von 12- bis 19-Jdhrigen belegt (41%). Gefolgt wird dies von Computerspielen und stationa-
ren Konsolenspielen (jeweils 25%) sowie auf den hintersten Platzen von Tablet-Spielen (5%)
und tragbaren Spielekonsolen (4%). Smartphone-Spiele bieten also fiir Kinder und Jugend-
liche eine reizvolle Freizeitbeschaftigung, wobei hier interessanterweise Madchen (63%)
deutlich affiner zu sein scheinen als Jungen (23%) (vgl. Feierabend et al. 20193, S. 46).
Ebenso grol ist der Unterschied zwischen den Geschlechtern, wenn die anderen Distribu-
tionsplattformen betrachtet werden. Allerdings ist dieser hier anders gelagert: Jungen zei-
gen sich deutlich affiner, wenn es um die Nutzung von PCs geht. Hier wird angegeben, dass
34% der Jungen einen PC nutzen, wohingegen es bei Madchen lediglich 13% sind. Ein ahn-
liches Bild zeichnet sich in der JIM-Studie 2019 fiir die Nutzung von festen Spielekonsolen
ab, denn auch hier spielen Jungen deutlich haufiger (36%) als Madchen (12%) (Feierabend
etal.2019a, S. 46). Dies macht deutlich, dass eine gréRtmogliche Uberschneidung zwischen
den unterschiedlichen Zielgruppen nur moglich ist, wenn man Smartphones als Distributi-
onsplattform fir zukinftige, digitale Spiele oder Lernsoftware verwendet, da diese ge-
schlechteriibergreifend am haufigsten genutzt werden. Die durchschnittliche Nutzungs-
dauer fir digitale Spiele betrdgt dabei an einem Wochentag etwa 81 Minuten, wobei das
Jahr 2018 in der Statistik mit einer durchschnittlich 22 Minuten héheren Spieldauer auffallt.
Dies wird in der JIM-Studie 2019 mit der extensiven Verbreitung des Spiels Fortnite (Epic
Games; People Can Fly 2017) in Verbindung gebracht (vgl. Feierabend et al. 20193, S. 46).

51 Diese Diskussion ist keinesfalls neu. Mit der Etablierung neuer Mediennutzungsformen ergibt sich immer
fast zwangslaufig auch eine Debatte (iber die Risiken dieser. Fiir weiterflihrende Informationen, siehe etwa:
Fleischer und Hajok 2016, S. 93-99 sowie Eichenberg und Auersperg 2018.
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Betrachtet man an dieser Stelle die noch jlingere Zielgruppe der sechs bis 13-Jahrigen, wird
deutlich, dass auch diese heutzutage mit einer Vielzahl an medialen Inputmdglichkeiten
aufwachsen. Die KIM-Studien von 2016 und 2018 verdeutlichen hier die Relevanz von digi-
talen Spielen innerhalb der Lebenswelt von —in diesem Falle — Kindern. Bereits innerhalb
dieser Altersgruppe zahlen 79% der befragten Gruppe 2016 (n=1229) zu Spielenden, wobei
anzumerken ist, dass der Anteil in der KIM-Studie 2018 (n=1231) leicht zurlickgegangen ist
(vgl. Feierabend et al. 2019b, S. 52). Dabei ist auch an dieser Stelle der Trend ersichtlich,
dass Jungen etwas affiner zu digitalen Spielen zu sein scheinen als Mddchen (vgl. ebenfalls
Eichenberg und Auersperg 2018, 14ff.). AuRerdem wird in den Studien angemerkt, dass die
Affinitat zu solchen Spielen innerhalb der vorliegenden Altersgruppe mit steigendem Alter

deutlich zunimmt (vgl. Feierabend et al. 2019b, S. 52).

Interessanterweise zeigt sich bei der jlingeren Zielgruppe im Vergleich zu den aktuelleren
JIM-Studien, dass das Smartphone als popularstes Endgerat fir digitale Spiele noch etwas
unterreprasentiert ist: Nur etwa 50% der Kinder innerhalb der Studiengruppe nutzen
Smartphone-Spiele als Freizeitbeschaftigung. Demgegeniiber sind hier PC- (52%) und Kon-
solenspiele (58%) etwas haufiger vertreten (vgl. Feierabend et al. 2019b, S. 53). Es kann
beobachtet werden, dass der Anteil an Smartphone-Spielenden mit steigendem Alter zu-
nimmt, was in den KIM-Studien 2016 und 2018 bestatigt wird, wenngleich hier nur die
Gruppe der 6- bis 13-Jdhrigen betrachtet wurde (vgl. Feierabend et al. 2017, S. 55f,;
Feierabend et al. 2019b, S. 53).

Als beliebteste Spiele fir diese Altersgruppe fuhrt die KIM-Studie 2018 allen voran das Ful-
ballspiel FIFA>? (13%) an (ohne Antwortvorgaben). FuBballsimulationen erfreuen sich bei
Kindern und Jugendlichen also hoher Beliebtheit. Gefolgt wird dies durch Die Sims mit 9%
der Nennungen, wobei dieses Spiel laut Studie deutlich relevanter fiir Madchen zu sein
scheint. Mit ebenfalls 9% wird das Spiel Minecraft (Open-World-Spiel) genannt, welches
von Mario Kart (Rennspiel) (7%), Pokémon (6%) und Super Mario (Jump’n’Run) (6%) gefolgt

wird (vgl. Feierabend et al. 2019b, S. 54). Es scheint nachvollziehbar, dass digitale Lernspiele

52 |m folgenden Absatz findet keine Nennung des Entwicklungsstudios und des Verdffentlichungsjahres statt,
da die Version der jeweiligen Spiele in der vorliegenden Studie keine Erwdhnung finden.
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in der Auflistung nicht genannt werden, da sie bislang scheinbar in der Freizeitgestaltung

von Kindern und Jugendlichen nicht relevant sind.

Zwar sind viele der Studienteilnehmenden versiert in der Nutzung der meisten digitalen
Medien, jedoch stellt sich bei der Auseinandersetzung mit der Thematik die Frage nach der
Kernkompetenz, die sie zum sicheren Umgang befahigt.>® Das reicht vom Drucken eines
Textdokuments bis zur Beurteilung, ob die eigene Spielzeit Suchtpotential birgt. Vor allem
vor dem Hintergrund dieser Arbeit, wirkungsvolle Elemente aus digitalen Spielen zu identi-
fizieren und eine entsprechende Systematik zu entwickeln, um Kinder und Jugendliche zur
verstarkten Partizipation am Unterricht zu bewegen, scheint die Frage nach der damit ver-
bundenen zusatzlichen Expositionszeit relevant. Die Bildschirmzeit hat sich in der Bevolke-
rung in den letzten Jahren vervielfacht und so investieren Kinder und Jugendliche neben
der Beschaftigung mit digitalen Spielen noch Zeit in die Pflege sozialer Netzwerke, schauen
sich Internetvideos an oder laden Dateien herunter (vgl. Rehbein 2014, S. 219).>* Das fihrt
dazu, dass jeder zusatzliche Input, der Gber digitale Endgerate erfolgt, zwangslaufig mit ei-
ner Erhohung der Bildschirmzeit einhergeht — vorausgesetzt, diese wird nicht an anderer

Stelle zugunsten des neuen Inputs gekiirzt.

Rehbein (vgl. 2014, S. 219f.) fihrt an, dass interaktive Medien sowie das Internet allgemein
fur Kinder und Jugendliche einen hohen Anreiz bieten, da sich hier vollig neue Mdéglichkei-
ten ergeben, etwa Kontakte zu knipfen und soziale Interaktionen durchzufiihren. Ver-
gleicht man dies mit der analogen Realitat, erscheint die digitale Welt als Plattform, um ein
Geflhl sozialer Zugehorigkeit zu erfahren, sehr attraktiv, da Bestatigung hier wesentlich
umfassender erfolgen kann. In sozialen Netzwerken kdnnen schneller neue Kontakte ge-
knlipft werden und ein Austausch kann ebenso Uber groRe Distanzen geschehen (vgl.
Jukschat et al. 2012, S. 26). Digitale Spiele bieten hier eine dhnliche Moglichkeit der Besta-
tigung fur Kinder und Jugendliche, aber auch fir Erwachsene (vgl. Hither 2012, S. 39). Nut-

zende nehmen etwa eine Heldenrolle ein, um als Protagonist ein praferiertes Zeil zu errei-

>3 Der Begriff der Medienkompetenz wird in Kapitel 4.2 erneut aufgegriffen, um einen direkten Zusammen-
hang zum Deutschunterricht herstellen zu kdnnen.

> An dieser Stelle wird hauptsichlich mit den Ausfiihrungen von Florian Rehbein gearbeitet, da dieser auf
Basis des DSM-5 ausfiihrlich Kriterien vorstellt, die eine Sucht nach digitalen Spielen kennzeichnen kénnen.

54



chen oder in einer Fullballsimulation als professionelle Spielerin Tore zu erzielen. Beloh-
nungen sind hier omniprasent und werden den Spielenden stets in Aussicht gestellt, um

diese zu motivieren und in die Spielwelt zu involvieren (vgl. Rehbein 2014, S. 220).

Zunachst mag es positiv anmuten, dass Kinder und Jugendliche neben der Bestatigung in
ihrem analogen Alltag diese nun auch zusatzlich digital erfahren kénnen. Allerdings gibt
Rehbein (vgl. 2014, S. 220f.) zu bedenken, dass durch den extensiven und unkontrollierten
Gebrauch, der durch den belohnenden Charakter von digitalen Unterhaltungsmedien be-
glinstigt werden kann, bei einigen Personen ein ernstzunehmender psychopathologischer
Symptomkomplex entsteht, der einer Glickspielsucht nicht undhnlich ist. Dabei differen-
ziert er zwischen zwei Forschungszweigen, die auch im Kontext dieser Arbeit relevant sind:
Die Forschung um die Internetabhangigkeit und um die Abhangigkeit von digitalen Spielen.
Diese weisen einige Uberschneidungen auf, die sich unter anderem auf die motivationalen
Bedingungen und die subjektive Bedeutung der Mediennutzung fiir die psychische Gesund-
heit beziehen, womit vom Internet und von digitalen Spielen von , einem gemeinsamen

psychopathologischen Grundverstdandnis aus[zugehen ist]“ (Rehbein 2014, S. 220).

Im Folgenden liegt der Fokus allerdings auf der Abhdngigkeit von digitalen Spielen, da diese
im vorliegenden Kontext relevanter ist. Rehbein (vgl. 2014, S. 224) gibt zu bedenken, dass
es nicht ausreicht, die reine Spielzeit zur Diagnostik einer Sucht zu erfassen. Zunachst lage
der Schluss nahe, dass eine Spielzeit von taglich mehreren Stunden als solche bezeichnet
werden konnte. Allerdings zeigt sich bei einer extensiven Nutzung von digitalen Spielen
nicht zwingend eine pathologische Komponente, was das Nutzungsverhalten betrifft (vgl.
Jukschat et al. 2012, S. 28). Zwar kennzeichnen sich abhangige Individuen oft durch eine
extensive Nutzungszeit, der Umkehrschluss trifft allerdings nicht zu. Rehbein zieht hier ei-
nen Vergleich zur Alkoholabhangigkeit, bei der es auch nicht ausreicht, die reine Konsum-
menge zu erfassen, sondern ebenfalls andere Kriterien in die Beurteilung einflieBen ms-
sen, ob eine Person suchtgefahrdet oder bereits slichtig ist (vgl. Rehbein 2014, S. 224). In

Anlehnung an die Forschungsdiagnose Internet Gaming Disorder>® (deutsch: Storung durch

%5 Die Bezeichnung der Suchterkrankung ist vor allem aus der Erforschung psychopathologischer Verhaltens-
weisen entstanden, die mit Massively Multiplayer Online Role-Playing Games (im Folgenden abgekiirzt durch
MMORPG) in Verbindung steht und die groRes Abhangigkeitspotential bergen. Allerdings konnen die genann-
ten Merkmale auch auf die Nutzung anderer digitaler Spiele Gbertragen werden (vgl. te Wildt und Vukicevic
2012,S.114).
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Spielen von Internetspielen) nach DSM-5 (vgl. Falkai et al. 2018, S. 1088) der American Psy-

chiatric Association’® entwickelt Rehbein (vgl. 2014, S. 225) die in Tabelle 4 dargestellten

Kriterien zur Beurteilung einer Abhangigkeit von digitalen Spielen. Diese lberschneiden

sich teilweise mit der Klassifikation der Weltgesundheitsorganisation>’ zur Gaming Disor-

der des ICD-11 (WHO 2022), wonach eine Spielstérung durch ein Muster anhaltenden oder

wiederkehrenden Spielverhaltens gekennzeichnet ist, weswegen sie im Folgenden gegen-

Ubergestellt werden. Allerdings ist die Klassifikation nach DSM-5 wesentlich differenzierter:

Tabelle 4: Internet Gaming Disorder und Gaming Disorder.

Internet Gaming Disorder (vgl. Rehbein
2014, S. 225)

Gaming Disorder (vgl. WHO 2022)

Gedankliche Vereinnahmung (Gedanken
sind standig beim digitalen Spiel)

Entzugserscheinungen (psychische Symp-
tome, wenn nicht gespielt wird)

Toleranzentwicklung (mit der Zeit werden
die Spielphasen langer)

Kontrollverlust (Haufigkeit und Dauer des
Spielens sind nicht mehr kontrollierbar)

Beeintrachtigte Kontrolle tGiber das Spielen

Verhaltensbezogene Vereinnahmung (Inte-
resse an friher geschatzten Tatigkeiten
geht verloren)

Priorisierung verschiebt sich immer weiter
zum digitalen Spiel

Fortsetzung trotz negativer Konsequenzen
(Fortsetzung des Spielens trotz negativer
psychosozialer Auswirkungen)

Dissimulation (tatsachliches Ausmal des
Spielens wird verheimlicht)

Dysfunktionale Stressbewaltigung (das
Spielen wird zur Bewaltigung von Stress ein-
gesetzt)

Gefahrdung oder Verluste (wichtige Bezie-
hungen — privat und beruflich — werden ris-
kiert oder verloren)

Nutzung von digitalen Spielen trotz fortlau-
fender negativer Konsequenzen

%6 Im Folgenden abgekiirzt durch APA.
7 Im Folgenden abgekiirzt durch WHO.
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Wie aus dieser Auflistung ersichtlich, taucht der Terminus der Bildschirmzeit nicht auf, da
sich diese nicht zwingend zur Beschreibung einer Abhangigkeit von digitalen Spielen eignet.
Des Weiteren missen laut Vorschlag der APA in einem Zeitraum von 12 Monaten mindes-
tens finf der genannten Kriterien zutreffen, um eine Abhangigkeit von digitalen Spielenim
Rahmen dieser Forschungsdiagnose zu attestieren (vgl. Rehbein 2014, S. 225). Dies Uber-
schneidet sich mit den Diagnosekriterien nach ICD-11, wonach der gleiche Zeitraum be-

trachtet wird (vgl. WHO 2022).

Wie bereits gezeigt wurde, verbringen Kinder und Jugendliche einen grolRen Teil ihrer Frei-
zeit mit verschiedenen technischen Endgerdten, weswegen es paradox anmutet, nun An-
satze zu entwickeln, die die Bildschirmzeit noch erhohen wiirden. Allerdings scheint der
Einwand berechtigt, dass es sich bei einem Einsatz in unterrichtlichen Kontexten um eine
digitale Anwendung handelt, welche Kinder und Jugendliche beim Lernen unterstiitzen soll
und daher eine Sonderstellung einnimmt. Auf Basis der bisher gewonnenen Erkenntnisse
findet im Folgenden zunéachst eine Kurzbetrachtung digitaler Spiele statt, die speziell in
Lernkontexten zum Einsatz kommen. Danach wird vor diesem Hintergrund der Einsatz von
Gamification im Allgemeinen und im Unterricht im Speziellen fokussiert. Im Anschluss da-
ran wird vor allem der Konstruktionshintergrund digitaler Spiele analysiert und motivati-
onsforderliche Elemente dieser werden identifiziert und systematisiert, um so praktische
Implikationen fir Lernkontexte geben zu kénnen. Des Weiteren soll das daraus resultie-
rende Gesamtschema die Bewertung der Wirksamkeit vorhandener digitaler Lernspiele so-

wie Gamification in unterrichtlichen Kontexten erleichtern.

2.4.2 (Digital) Game-Based Learning — Serious Games und Educational Video Games

Der Einsatz von Spielen in Lernkontexten ist keinesfalls ein neues Phanomen, allerdings sind
vor allem digitale Spiele in den letzten Jahren vermehrt im Unterricht zu finden. Grundsatz-
lich meint der Terminus Game-Based Learning8, dass mithilfe eines Spiels oder dessen Ele-
menten bestimmte Lernziele erreicht werden sollen. Dabei muss es sich nicht zwangslaufig

um ein digitales Spiel handeln, allerdings werden vor allem solche genutzt (vgl. Plass et al.

8 Im Folgenden abgekiirzt durch GBL.
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2015, S. 259).%° Hiervon muss die Nutzung kommerzieller, digitaler Spiele abgegrenzt wer-
den. Diese erfiillen ihren Selbstzweck in der Regel Gber die reine Unterhaltung. Egenfeldt-
Nielsen et al. (vgl. 2016, S. 240) geben zu bedenken, dass der Gedanke, was Rezipierende
durch ein digitales Spiel lernen — auch wenn es zur reinen Unterhaltung gespielt wird —
durchaus relevant ist. Als Beispiel nennen die Autoren etwa Civilization (2K Games 2016),
was vermutlich zu reinen Unterhaltungszwecken programmiert wurde und dennoch Milli-
onen Spielende in einem tieferen Verstindnis fiir Geographie, Geschichte und Okonomie
schult, indem diese eine Nation auswahlen — etwa frithe amerikanische Siedler — und sie
nach und nach vergréBern und verwalten. Solche Spiele kénnen theoretisch fir Bildungs-
zwecke im Rahmen des Curriculums genutzt werden. So ist es etwa moglich, mithilfe von
digitalen Spielen wie SimCity (Maxis 2003) auf sehr basaler Ebene Basiswissen zu den The-
men urbane Architektur, Emissionen, Arbeitslosigkeit u.A. zu vermitteln, da Spielende eine
kleine Stadt bauen und verwalten missen. An dieser Stelle muss angemerkt werden, dass
die Bildungsziele der meisten kommerziellen Spiele als eher indirekt zu verorten sind, da
Bildung in der Regel nicht die eigentliche Intention hinter der Konstruktion ist. Allerdings
liegt ihr Vorteil vor allem darin, dass die mit vielen kommerziellen Spielen verbundenen
motivationalen Aspekte hinreichend erforscht und bestatigt wurden, was ihren Einsatz in

Bildungskontexten sehr wertvoll machen kann (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 244).

Analoge sowie digitale Spiele erfillen ihren Selbstzweck dementsprechend normalerweise
Uber die reine Unterhaltung. Allerdings verfolgt man beim DGBL mithilfe dieser Spiele ein
konkretes Lernziel, weswegen sie einer gesonderten Betrachtung bediirfen und dies so als
Ergdnzung zu den in den Kapiteln 2.1-2.3 gewonnenen Erkenntnisses gesehen werden
kann. Der Terminus Lernen sollte hier moglichst breit gefasst werden und neben einem
reinen Wissenszuwachs auch gesteigerte Motivation oder den Ausbau bestimmter
Fertigkeiten beinhalten (vgl. Breuer 2010, S. 14f.). Die Verwendung analoger und digitaler
Spiele innerhalb von Lernkontexten begriindet sich hauptsachlich (iber den genannten
Effekt solcher Spiele in der Unterhaltungsindustrie. Mit Bezug zu Csiksentmihalyis Flow-

Theorie konnte festgestellt werden, dass sich Spielende oft liber einen extensiven Zeitraum

% Fokussiert man bei GBL die Nutzung digitaler Spiele, wird oft der Terminus Digital vorweggenommen.
Strenggenommen handelt es sich also um Digital Game-Based Learning (im Folgenden abgekirzt durch
DGBL).
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in Spiele involvieren lassen. In diesem Zusammenhang werden in digitalen Spielen oft
Punkte, Ranglisten, Badges und andere Formen der Belohnung sowie Riickmeldung genutzt
(vgl. Plass et al. 2015, S. 260). Hierbei sind grundsatzlich zwei Gestaltungsmoglichkeiten

denkbar, wie solche Spiele Lerninhalte vermitteln kdnnen (vgl. Kerres 2018, S. 397):

e ,Die Spielwelt ndhert sich der Lernsituation an” (Kerres 2018, S. 397): Diese Spiele
fungieren als eine Art Trainingsmoglichkeit, wobei sie den Charakter einer
Simulation von Realbedingungen bekommen. Der Autor bezieht sich hier etwa auf
Flugsimulationen fiir Piloten, bei denen in einem geschiitzten Rahmen agiert

werden kann, um so gezielt Wissensbestdande in diesem Bereich zu generieren.

e ,lernaufgabenwerdenin die Spielwelt eingebettet” (Kerres 2018, S. 397): In diesem
Fall orientiert sich der Aufbau starker an Spielen aus der Unterhaltungsindustrie. Es
wird ein Spielverlauf generiert, innerhalb dessen die Spielenden Aufgaben |6sen
missen, um voranzukommen. Die Losung der Aufgaben fokussiert dabei — je nach
Ausrichtung — curriculare Inhalte. Der Autor gibt allerdings zu bedenken, dass
Rezipierende den Lernzuwachs in einem solchen Fall als Strafe empfinden konnten,

da das eigentliche Spiel unterbrochen wird.

GBL und DGBL lassen sich an dieser Stelle noch weiter ausdifferenzieren, wobei sich auf die
wesentlichsten Aspekte beschrankt wird. So sind in diesem Kontext unter anderem Serious
Games zu nennen:

Today, the label [serious game] refers to a broad swathe of video games pro-

duced, marketed, or used for purposes other than pure entertainment [...]. In the-

ory, every game can be a serious game, depending on its use in practice, and the

player’s perception of the game experience (Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S.
241f.).

Erstmalig kam der Begriff des Serious Game auf, als Clark Abt ihn 1970 in seinem Werk
Serious Games (Abt 1970) pragte. Die Bewegung an sich ist allerdings noch etwa 20 Jahre
alter und wurde durch analoge Rollenspiele und gewisse Brettspiele um 1950 popular. Ei-
nes der ersten analogen Serious Games war Inter-Nation Simulation aus dem Jahr 1958,
was in Highschool-Soziologieklassen eingesetzt wurde, um internationale Beziehungen zu

studieren. Die Schiiler*innen spielten eine von sieben fiktiven Nationen und mussten sich

59



untereinander verstandigen, um kleinere internationale Krisen zu I6sen oder um im Ext-
remfall einen Nuklearkrieg zu verhindern. In den 1970er-Jahren expandierte die Popularitat
von Serious Games und so wurden sie zu einem wichtigen pdadagogischen Werkzeug (vgl.
Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 242). Solche Spiele waren vor allem Replikate realer Sze-
narien, um Handlungsoptionen zu trainieren. Diese stehen im Gegensatz zu dhnlichen Se-
rious Games, die zwar auch einen Lerneffekt intendieren, in denen die Nachbildung der
Realwelt aber weniger exakt ausfallen muss (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 242).
Dementsprechend Uberschneidet sich die Klassifikation von Kerres (vgl. 2018, S. 397) mit
der von Egenfeldt-Nielsen et al. (vgl. 2016, S. 242). Heutzutage zeichnen sich Serious Games
unter anderem dadurch aus, dass sie gesellschaftlich relevante Themen replizieren und in
ein digitales Spiel Gbertragen, um so ein tieferes Verstandnis flir ebendiese zu entwickeln
(vgl. Gobel 2020, S. 105). Spall und Freude, wie sie noch etwa bei Huizinga in Bezug auf
analoge Spiele im Vordergrund standen, sind zwar in vielen Fallen noch durchaus relevant,

allerdings nicht mehr erklartes Ziel.

Als eine weitere Form von DGBL kénnen Educational Video Games genannt werden. Diese
sind vor allem auf das Lehren von bestimmten Fahigkeiten und Kompetenzen ausgelegt
und orientieren sich noch starker an curricularen Vorgaben. Dabei fokussieren sie eine ge-
wisse Ndhe zu herkémmlichen digitalen Spielen, sind aber grafisch oft aufgrund des ver-
haltnismaRig geringen Budgets nicht auf dem gleichen Niveau. Educational Video Games
haben hinsichtlich ihrer thematischen Fokussierung mitunter hohes Lernpotential (vgl.
Petko 2008, S. 2 u. 5), erreichen allerdings oft nicht dasselbe Gefiihl der Eingebundenheit
wie kommerzielle digitale Spiele (vgl. Leyland 1996; Petko 2008, S. 6f.; Egenfeldt-Nielsen et
al. 2016, S. 244). Historisch lassen sich solche Spieletitel bis in die 1970er-Jahre zuriickver-
folgen, in denen Programmierende und Entwickelnde unterschiedliche Lernstrategien und
-theorien bei der Konstruktion ihrer digitalen Spiele bericksichtigten.®® Mit der zunehmen-
den Vermarktung von digitalen Bildungsmedien wahrend der 1980er-Jahre wurden solche
Spiele immer popularer, wenngleich sie immer noch eine Nische innerhalb digitaler Spiele

bilden. Der behavioristische Ansatz, der bei Educational Video Games bericksichtigt wurde,

%0 Hier spielen vor allem die Theorien des Behaviorismus und die durch Csikszentmihalyi etablierte Flow-Theo-
rie eine Rolle. Siehe hierzu Kapitel 2.3.2, 2.3.2.1 und 2.3.2.2.
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findet bis heute bei den meisten digitalen Spielen Anwendung, die zu Lernzwecken pro-
grammiert werden — das Spiel dient dann in der Regel nur als eine Belohnung fiir das Ler-
nen. Heutzutage tendieren Educational Video Games dazu, Spielende lediglich mit Infor-
mationen zu versorgen, anstatt Neugierde fiir das jeweilige Themengebiet anzuregen und

so nachhaltiger zu wirken (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 244f.).

Als didaktisch besonders wertvoll erachten Egenfeldt-Nielsen et al. (vgl. 2016) Educational
Video Games, die mithilfe valider Daten im Bildungskontext programmiert werden. Diese
Titel kdnnen hochgradig motivierend wirken und erzeugen aufgrund der evidenzbasierten
Konstruktion einen messbaren Lerneffekt in unterschiedlichen Bereichen. Problematisch
ist hier vor allem das sehr niedrige Budget fiir diese digitalen Spiele, was sie kaum konkur-
renzfahig gegeniiber kommerziellen Titeln macht (vgl. Gobel 2020, S. 108). Die Wirkung von
solchen Spielen ist demnach nur dann besonders hoch, wenn sie dem kommerziellen Markt

zugefihrt und aufgrund dessen modifiziert werden.

Der GroRteil der Educational Video Games lasst sich nach Egenfeldt-Nielsen et al. (vgl. 2016,

S. 246f.) wie folgt charakterisieren:

e Intrinsische Motivation: Intrinsische Motivation tangiert eher das Meistern eines
Spielabschnitts durch die Rezipierenden. Sie wird als padagogisch wertvoller erach-
tet als extrinsische Motivation, da der Lerneffekt bei intrinsisch motivierten Lernen-
den hoher zu sein scheint als bei extrinsisch motivierten. Educational Video Games
basieren in der Regel auf extrinsischen Motivationsfaktoren. Dies hangt nicht un-
mittelbar mit dem Spiel selbst zusammen, sondern mit Belohnungen, die man durch

das Spielen oder bestimmte Aktionen im Spiel erhalt.6?

®1 An dieser Stelle entsteht vor allem in Bezug auf intrinsische Motivation innerhalb von Lernkontexten ein
Diskussionsschwerpunkt. Erklartes Ziel sollte sein, Lernende methodisch zu nachhaltiger Mitarbeit anzure-
gen. Wie bereits dargelegt, ist extrinsisch motiviertes Lernen zwar kurzzeitig hochwirksam, allerdings in der
Regel weniger nachhaltig. Hier kann angefiihrt werden, dass Demotivation seitens der Lernenden durch me-
thodische Variation seitens der Lehrenden begegnet werden kann, die sich im vorliegenden Fall Giber die
Gamifizierung von Unterrichtsmaterial ergibt (siehe hierzu Kapitel 5 u. 6). Zwar wird hier ebenfalls mit extrin-
sischer Motivation gearbeitet, allerdings ergibt sich im Idealfall eine designbedingte Internalisierung, wie sie
auch bei digitalen Spielen tblich ist.
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Mangelnde Fokussierung auf die Lernerfahrung: Spielende konzentrieren sich beim
Spielen von Educational Video Games eher auf die Spielerfahrung als auf die Inten-
tion des Lernzuwachses. Dies wird vor allem dann deutlich, wenn kommerzielle di-
gitale Spiele im Lernkontext eingesetzt werden. Hier ist die Unterhaltungserfahrung
zwar mit der Lernerfahrung verkniipft, allerdings wird dies in der Regel weder von

Spielenden noch von Entwickelnden primar fokussiert.

Fokussierung des Wiederholungsprinzips: Haufig sind Educational Video Games so
programmiert, dass Spielende iber Wiederholungen dazu angeregt werden, sich an
bestimmte Lésungen zu erinnern. Dies schliel3t aber haufig ein tieferes Verstandnis

fir die Aufgabe aus, was die Transferleistung auf andere Bereiche erschweren kann.

Einfaches Gameplay: Educational Video Games funktionieren in der Regel tber ein
simples Spielprinzip, etwa Point-and-Click®. Dies ist zwar vor allem fur jingere
Spielende von Vorteil, allerdings miissen mit steigendem Alter und steigender Er-

fahrung mit digitalen Spielen auch die Anforderungen an die Spielenden steigen.

Keine Présenz von Lehrenden: Ein Grol3teil der Educational Video Games soll im Ide-
alfall ohne die Prasenz einer Lehrperson funktionieren. Doch vor allem bei kommer-
ziellen Spielen, die in Lernkontexten eingesetzt werden und nicht zwingend fir die-
sen programmiert wurden, scheint die Prasenz einer Lehrperson unerlasslich, wie
Forschungsarbeiten von Egenfeldt-Nielsen (2005) nahelegen, um einen intendier-

ten Lerneffekt zu erzielen.

Das Hauptproblem von Educational Video Games ist dabei vor allem, dass das Spielziel oft
nicht mit dem Lernziel Gbereinstimmt. Im Idealfall sollte das Lernmaterial die Basis des
durch das Spiel erzeugten Konflikts sein, um eine sinnvolle Lernerfahrung zu kreieren (vgl.
Malone 1980, S. 50f.; Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 247), also muss der intendierte Lern-
effekt das Ziel des Spiels und die erforderliche Voraussetzung fiir dessen Beendigung sein.
Petko (vgl. 2014, S. 76f.) entwickelte dementsprechend Kriterien zur Evaluation der Eig-

nung digitaler Spiele fiir unterrichtliche Kontexte. Dabei sollten diese etwa einen ,Bezug zu

62 Als Point-and-Click Spiele werden vor allem digitale 2D-Spiele bezeichnet, bei denen die Nutzenden Inter-
aktionen fast ausschlieRlich mit der Maus durchfiihren und das ibergeordnete Narrativ ein zentrales Element
bildet (vgl. Marchiori et al. 2011, S. 444).
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Lehrplan und Lerninhalten” (Petko 2014, S. 76) aufweisen. Dieser kann entweder durch das
Spiel selbst hergestellt werden oder mithilfe von Begleitmaterial. Des Weiteren nennt er
ein ,glnstiges Verhaltnis relevanter und irrelevanter Aspekte” (Petko 2014, S. 76), wobei
etwa die Steuerung sowie das Spielprinzip leicht erlernbar sein sollten, um den Fokus auf
den Lerninhalt nicht zu verlieren. Die ,,enge Verkniipfung von Spielen und Lernen” (Petko
2014, S. 76) kann mit den Aussagen von Malone (vgl. 1980, S. 50f.) und Egenfeldt-Nielsen
et al. (vgl. 2016, S. 247) in Verbindung gebracht werden, da der Erwerb und die Nutzung
von Wissen im Vordergrund stehen sollten. Ist das Spielziel auch auf andere Weise erreich-
bar, kann erwartet werden, dass Lernende den Wissenserwerb zu umgehen versuchen.
Petko thematisiert ebenfalls eine ,motivierende Spielidee, Steuerung und Grafik” (Petko
2014, S. 76f.). An dieser Stelle wird die bereits erwdahnte Problematik aufgegriffen, dass
Lernspiele diesbezliglich nicht die gleichen Standards erfiillen wie kommerzielle Titel. Vor
allem fir den Schulkontext scheinen ,geringe Software- und Hardwareanforderungen”
(Petko 2014, S. 77) relevant, da in Schulen genutzte PCs oft weniger leistungsstark sind als
fiir viele digitale Spiele notwendig. Dementsprechend empfehlen sich digitale Spiele mit
geringen technischen Anforderungen, wie etwa browserbasierte Spiele. Allerdings ergibt
sich auch hier eine Diskrepanz zwischen aufwendiger Grafik und der Leistung von PCs, denn
zumeist gehen hohere Grafikanforderungen mit hoheren Leistungsanforderungen einher.
Petko empfiehlt weiterhin eine ,kurze Spieldauer” (Petko 2014, S. 77), die er iber die man-
gelnde Eignung fir den unterrichtlichen Kontext vieler kommerzieller Spiele begriindet, da
diese oft eine Spieldauer von vielen Stunden aufweisen. Um digitale Spiele in den Unter-
richt zu integrieren, missten daher solche ausgewahlt werden, die wesentlich kiirzer sind.
,Geringe Kosten” (Petko 2014, S. 77) werden ebenfalls als wesentlicher Bedarf identifiziert,
da die Beschaffung von Klassensatzen digitaler Spiele oft nicht mit dem verhaltnismaRig

geringen Budget vereinbar ist.

Die folgenden Kapitel ergeben sich vor allem aus der Diskrepanz zwischen dem oft fehlen-
den Budget fiir solcherart digitale Spiele und ihrem inhdrenten motivationalen Potential,
welches eine Integration nahelegt. Aus diesem Grund wird ein Bezug zu Gamification her-
gestellt, da dies den Kompromiss zwischen vollumfanglichen digitalen Spielen und Bil-
dungskontexten darstellt, wobei der Konstruktionsaufwand entscheidend reduziert wer-

den soll, um den Einsatz flir Lehrkrafte zu erleichtern respektive Gberhaupt zu ermdéglichen.
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2.4.3 Gamification

2.4.3.1 Hinfiihrung und Arbeitsdefinition

Gamification wird in der Regel definiert als ,using game design elements in non-game
contexts to motivate and increase user activity” (Deterding et al. 2011, S. 9) und ,the sel-
ective incorporation of game elements into an interactive system without a fully-fledged
game as the end product” (Seaborn und Fels 2015, S. 14). Diese riickte zusammen mit der
Digitalisierung des Unterrichts in den letzten Jahren immer starker in den Fokus verschie-
denster Bereiche und Branchen, unter anderem der Bildungsforschung und im Kontext die-
ser Arbeit speziell der Medien- und Deutschdidaktik (vgl. etwa: Berkling et al. 2015; Berkling
2017; Knopf et al. 2019; Knopf und Nagel 2019). Das Ziel von Gamification ist es, die hohe
Motivation aus Spielen —in der Regel vor allem aus digitalen Spielen —in einen nicht-spie-
lerischen Kontext zu Uibertragen (vgl. Richter et al. 2015, S. 22). Als Methode bedient sie
sich auf theoretischer Ebene vordergriindig intrinsisch motivierender Elemente, wobei in
der Praxis vor allem die Implementierung von Belohnungssystemen als extrinsischer Moti-
vator eingesetzt wird, wie etwa Ranglisten und Badges (vgl. Richter et al. 2015, S. 22; Beil3-
wenger und Meyer 2018). Solche Mechanismen wurden mittlerweile so weit kommerziali-
siert, als dass Beratungsagenturen existieren, die mit Hilfe von Gamification vorhandene
Unternehmensstrukturen optimieren, um ékonomischeres Arbeiten zu ermoglichen (vgl.
Richter et al. 2015, S. 21; Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 263). Das Schlisselargument hin-
ter dem Einsatz in unternehmerischen und kommerzialisierten Kontexten scheint hier, dass
die Quantifizierung und die Belohnung von erwiinschtem Verhalten dazu fiihren, dass Nut-
zende innerhalb eines Systems anders agieren, als es ihrer Natur entsprache. Dies kann
letzten Endes eine intendierte Verhaltensanderung zur Folge haben, was man in kommer-
ziellen Kontexten sicherlich auch als Manipulation bezeichnen kann. Egenfeldt-Nielsen et
al. (vgl. 2016, S. 264) fuhren die Integration von Gamification unter anderem in von Volks-
wagen unterstiitzten Projekten an. Exemplarisch sei hier eine Erhebung zur Abfallentsor-
gung in offentlichen Raumen genannt, wobei die korrekte Entsorgung von wiederverwert-
baren Getrankedosen und -flaschen fokussiert wurde. Die Versuchsteilnehmenden wurden
hierbei durch farbenfrohes Feedback belohnt, wenn sie diese in einem dafiir vorgesehenen
Behaltnis entsorgten, was zu einer haufigeren Nutzung des Projektbehaltnisses flihrte —im

Vergleich zu einem herkdmmlichen Behalter ganz in der Ndahe. Innerhalb dieses Projekts
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konnten die Nutzenden so aulRerdem Punkte fiir korrekte Abfallentsorgung erwerben. E-
genfeldt-Nielsen et al. (vgl. 2016, S. 264) merken an, dass eine solche Systematik keinen
Ausbau von Fahigkeiten fokussiert oder eine Rangliste enthalt, in der die Punkte Bedeutung
erhalten. Lediglich das Sammeln von Punkten fir sich selbst steht im Vordergrund, was
zwar grundsatzlich im Rahmen des Projekts wirkungsvoll zu sein scheint, jedoch durch die
Implementierung von Vergleichssystematiken noch effizienter hatte gestaltet werden kon-
nen.® Die Frage, die sich bei solch einem Projekt und bei der Integration von Gamification
im Allgemeinen immer wieder stellt, ist die nach der Abnutzung einer Mechanik auf Grund
von Gewdhnung. Zu Recht kdnnte zur Diskussion gestellt werden, dass positive Effekte
hauptsachlich dadurch generiert werden, dass die Versuchsteilnehmenden sich fir die

neuen Ansatze interessieren, diese Effekte aber mit der Zeit nachlassen.

Bringt man die genannten Definitionen von Gamification mit den Erkenntnissen lber das
Spiel aus den Kapiteln 2.1, 2.2 und 2.3 in Verbindung, stéBt man unweigerlich auf eine
problematische Distinktion, die sich bei der Ubersetzung vornehmlich englischer For-
schungsliteratur ins Deutsche ergibt: McGonigal (vgl. 2011) unterscheidet nach Matallaoui
etal. (vgl. 2017, S. 6) zwischen gamefulness und playfulness und kontrastiert beide Begriffe
im Kontext Gamification zueinander. Als deutsche Ubersetzung bietet sich in beiden Fillen
lediglich spielerisch an, was aber nicht als Distinktionsmerkmal gentigen kann. Hier wird auf
das Modell von Deterding et al. (vgl. 2011) zuriickgegriffen, modifiziert dargestellt in Ma-
tallaoui et al. (vgl. 2017, S. 7), um diese Problematik und die Unterscheidungsschwierigkei-
ten zu verdeutlichen und eine Differenzierung zwischen unterschiedlichen Spielformen zu

ermoglichen:

83 Zum Zusammenhang von Punkten und Ranglisten siehe Kapitel 3.6, 3.6.1, 3.6.2 und 3.6.3.
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Gaming

Gameful design

(Serious) games (Gamification)

Whole Parts

Playful design

Playing

Abbildung 6: Gamification, serious games, toys and playful design (Matallaoui et al. 2017, S. 7. Modifiziert
nach Deterding et al. 2011).

Matallaoui et al. (vgl. 2017, S. 6) merken an, dass sich die genannte Klassifikation zu Gami-
fication von Deterding et al. (2011) um zwei wesentliche Aspekte von den meisten anderen
unterscheidet: Whole und Parts beziehen sich hier auf das Ausmal3, in dem Elemente digi-
taler Spiele genutzt werden, was in vielen Definitionen fehlt. Der Unterschied zwischen
Playing und Gaming in Abbildung 6 erschlieRt sich im Deutschen allerdings nicht direkt, da
beide Begriffe mit Spielen (ibersetzt werden. An dieser Stelle lasst sich ein Bezug zu Caillois
(1982) herstellen, wonach Playing das zligel- und regellose Spielen beschreibt, was sich vor
allem bei Kindern wiederfindet und Gaming dagegen eher regel- und zielorientiert ist (vgl.

Matallaoui et al. 2017, S. 7; Wesseloh 2021, S. 8).

Dabei kann an dieser Stelle — mit Bezug zu Abbildung 6 — deutlich gemacht werden, dass
Gamification nur teilweise Elemente nutzt, die digitale Spiele auszeichnen. Das stellt eine
entscheidende Distinktion zu Serious Games und Educational Video Games dar. Die Soft-
ware hinter vollwertigen digitalen Spielen bleibt in diesem Kontext weitestgehend unbe-
rlicksichtigt, sieht man davon ab, dass diese verwendet werden kann, um die Datensamm-
lung und -auswertung zu 6konomisieren. Das wirkt sich allerdings kaum auf den Spielspal}

als solchen aus, auBer wenn sie mit anderen Elementen in Verbindung gebracht wird. Im
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Kontrast dazu kdnnen Serious Games betrachtet werden. Diese nutzen zwar jegliche Soft-
ware, die auch bei der Konstruktion von vergniiglichen digitalen Spielen eingesetzt wird,
jedoch nicht, weil hier der Spal im Sinne von etwa Huizinga (siehe Kapitel 2.1.1) im Vorder-
grund steht, sondern der Lerneffekt. Allerdings gibt Wesseloh (vgl. 2021, S. 8) mit Bezug zu
Sailer (vgl. 2016, S. 16) zu bedenken, dass der Ubergang zwischen Serious Games und Gami-
fication nicht immer eindeutig ist. Um ein Verstandnis dafiir zu entwickeln, warum be-
stimmte Elemente aus Spielen in nicht-spielerischen Kontexten eingesetzt werden, ist eine
kurze historische Einordnung des Ursprungs von Gamification notwendig. Die folgenden
Ausfihrungen orientieren sich daher unter anderem an Raczkowski (2018), der in seiner

Dissertation eine solche Kontextualisierung vorgenommen hat.

2.4.3.2 Der Ursprung von Gamification und verwendeter Elemente
Raczkowski (vgl. 2018, S. 99-106) fiihrt als Ursprung von Gamification Token Economies an.
Als Beispiel nennt er die Arbeit im Anne State Hospital, die Ayllon und Azrin (1965, 1968)
publizierten. In diesem Versuchsprogramm wird vor allem die Steigerung institutioneller
Effizienz durch die Einfihrung von Token fokussiert. Der Klinikalltag im therapeutischen
Fligel des Krankenhauses — bestehend aus 46 Patientinnen —wurde beziglich wiinschens-
werter Verhaltensmodifikationen optimiert, um durch operante Konditionierung die Funk-
tionalitdt von Therapieprogrammen zu gewahrleisten:

It was our objective in devising this motivating environment that it be applicable

to other mental hospitals, as well as to other settings that have some rehabilita-

tive or educational objective; a ,cookbook’ type of description of the specific pro-

cedures used in the motivating environment would have little value in environ-

ments that differ in the type of individuals and administrative structure encoun-

tered. The statement in terms of general rules enabled us, and hopefully will

enable our readers, to adapt the general rules to other treatment and learning
environments (Ayllon und Azrin 1968, S. 68).

Raczkowski (vgl. 2018, S. 102) weist darauf hin, dass die Monographie von Ayllons und Az-
rins stark an einschldgige Ratgeberliteratur erinnere, die heutzutage beziglich der Imple-
mentierung von Gamification in unterschiedliche Kontexte existiert. Wie das Zitat zeigt,
wurde hier bereits die Ubertragung sowie Anwendbarkeit in unterschiedlichen Bereichen
beleuchtet, womit sich ein erster, wesentlicher Bezug zu Gamification in Lernkontexten

identifizieren lasst. Der Wunsch, solche Token Economies weitgehend zu automatisieren,
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stellt im Anna State Hospital sowie in gamifizierten Kontexten eines der zentralsten Ele-
mente dar. Dies ist in einer digitalisierten Gesellschaft wesentlich simpler zu realisieren als
inden 1960er-Jahren. Nichtsdestotrotz wurde die Ausgabe von Verstarkern, die Reglemen-
tierung von Medienzeit oder der Zugang zu bestimmten Klinikbereichen fiir die Patientin-
nen (ber den Einsatz von verdienten Token erreicht, weshalb die Architektur des Anna
State Hospitals laut Raczkowski (vgl. 2018, S. 104) ein institutionalisiertes Medium operan-

ter Konditionierung darstellt.

Nachweise und Belohnungen fiir von bestimmten Stellen intendiertem Verhalten finden
sich im historischen Vergleich immer wieder. Raczkowski (vgl. 2018, S. 111f.) nennt als Bei-
spiel die Boyscouts (Pfadfinder) in den USA, die seit 1908 Merit Badges verteilen, um be-
sondere Errungenschaften auszuweisen, was ein Gemeinschaftsgefihl schaffen soll (vgl.
Baden-Powell of Gilwell und Boehmer 2004). Die Anregung zu intendiertem Verhalten mit-
hilfe von Badges soll hierbei als systematischer Mechanismus zur Motivation bzw. Aner-
kennung dienen. Raczkowski (vgl. 2018, S. 112) gibt jedoch zu bedenken, dass schon der
Begriinder des Badge-Systems vor dem selbstzweckhaften Streben nach dem Erwerb von
Badges warnte:

The frenzied race for certificates or ongoing competition to collect the maximum

number of badges has nothing to do with genuine personal progress. Yet the

excesses of some should not be an excuse for abolishing all forms of recognition.

It is necessary to find a sensible and simple way of acknowledging progress (Eu-
ropean Scout Office 2000, S. 80).

Allerdings sollte die Charakteristik eines Spiels in der Arbeit der Boyscouts nie verloren ge-
hen, um ihnen Spal} an den ausgelibten Tatigkeiten zu vermitteln. Es wird propagiert, dass
diese am ehesten in ihrer Tatigkeit aufgehen, wenn sie sie als eine Art Spiel verstehen und
dementsprechend Freude im Laufe des Prozesses empfinden (vgl. Baden-Powell of Gilwell
1945, S. 60). Die Boyscouts und die Experimente bezliglich der Token Economies unter-
scheiden sich kaum von modernen Ansatzen zur Implementierung von Gamification in un-
terschiedliche Kontexte — Arbeit und Spiel sollen ununterscheidbar gemacht werden (vgl.
Raczkowski 2018, S. 113), was sich mit den Hinweisen von Csikszentmihalyi (2010) bezig-

lich der Flow-Theorie deckt (siehe hierzu Kapitel 2.3.2).

Raczkowski (vgl. 2018, S. 113) macht die Boyscouts mitverantwortlich fir die Einfihrung

von Badges in vielen Anwendungen der darauffolgenden Jahrzehnte, weswegen den
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Boyscouts beziiglich Gamification historisch eine hohe Bedeutung zukommt. Als Beispiel
nennt der Autor den ortsbasierten Dienst Foursquare, welcher Nutzenden ermdglicht, ihr
Bewegungs- und Konsumprofil entweder zu veréffentlichen oder es mit Freunden zu teilen,
was heutzutage dariiber hinaus auf vielfaltigste Weise durch verschiedene soziale Medien
forciert wird (vgl. Hamari und Eranti 2011, S. 2; Richter et al. 2015, S. 23; Raczkowski 2018,
S. 113). Foursquare verteilt etwa Badges an Nutzende, wenn diese den Besuch einer Loka-
litdt in der App teilen oder veroffentlichen (vgl. Richter et al. 2015, S. 23). Der Dienst aktu-
alisierte seine Systematik 2014 und ersetzte die Badges durch digitale Sticker, die die Nut-
zenden erhalten, wenn sie sich etwa beim Besuch einer Lokalitat registrieren. Nach einer
bestimmten Anzahl von Registrierungen in derselben Ortlichkeit erhalten die Nutzenden
dann einen entsprechenden Sticker, den sie auf ihrer Profilseite ausstellen kénnen (vgl.
Raczkowski 2018, S. 114). Erganzt wird diese Systematik durch eine Rangliste innerhalb des
Freundeskreises, die durchaus kompetitive Zlige annehmen kann. Die Person mit den meis-
ten Registrierungen in einer Kategorie erhalt einen goldenen Sticker, der ebenfalls auf der
Profilseite ausgestellt werden kann. Auf der Urlaubsbuchungsplattform HolidayCheck ist
eine dhnliche Systematik integriert: Nutzende bekommen verschiedene Badges, wenn sie
eine Hotelbewertung schreiben oder etwa Bilder ihrer Reise auf der Plattform veroffentli-
chen, um anderen Nutzenden eine Vorabansicht des Ortes zu liefern, die sie ebenfalls auf
ihrer Profilseite veroffentlichen kdnnen (vgl. Holidaycheck o.).). Das eigene Verhalten soll
so dem Anforderungsprofil des jeweiligen Badges angepasst werden. In gamifizierten und
digitalisierten Umgebungen fihrt die permanente, komparative Systematik zu einem Stre-
ben nach immer vielfaltigeren und neuen Badges, was sich im Angebot der Apps und Spiele
widerspiegelt. Ein Badge ist laut Raczkowski (vgl. 2018, S. 114), sofern man es nicht als blo-
Ren Verstarker einer behavioristischen Verhaltensmodifikation einsetzt, vergleichbar mit
einer komprimierten Verhaltensanleitung, die eine Quantifizierung im digitalen Umfeld

moglich macht.

Als ein weiteres Beispiel fiir die Adaption von Belohnungssystematiken in nicht-spieleri-
schen Kontexten, nennt Raczkowski (vgl. 2018, S. 115) eine Experimentreihe mit mexikani-
schen Fabrikarbeitenden, die als Verstarker fir plinktliches Erscheinen schlicht Lohnbonus-

zahlungen erhielten (vgl. Hermann et al. 1973). ErwartungsgemaR wird in der Studie ein
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Riickgang von Fehlzeiten und Unplinktlichkeit erreicht. Allerdings Gberdauert dieser posi-
tive Effekt das Experiment selbst nicht, da keine Lohnbonuszahlungen mehr stattfanden,
sodass es nach Beendigung der Versuche erneut zu einem Anstieg der Fehlzeiten kam. Hier
sogar um ein Mal} Gber den Beginn des Experiments hinaus, sodass dieses in der Retro-
spektive zu einem negativen Ergebnis fihrte (vgl. Raczkowski 2018, S. 115f.). Der Autor
identifiziert die genannten Beispiele zwar als besonders bedeutsam fiir die vorgenommene
Klassifizierung von Badges, allerdings fungieren diese hier eher als Belohnung nach verrich-
teter Arbeit. Dies entspricht zwar grundsatzlich der behavioristischen Verhaltensmodifika-
tion, nicht jedoch dem Begriff Gamification, in der die Arbeit selbst mehr oder weniger als
Spiel verstanden werden soll, wie es bei den Boyscouts der Fall ist. Spiel und Arbeit bleiben
in den genannten Beispielen — mit Ausnahme von HolidayCheck — immer unterscheidbar
(vgl. Raczkowski 2018, S. 116). Zudem ist zu ergdnzen, dass Gamification im Kontext der
vorliegenden Arbeit nicht allein im Licht von etwa behavioristischen Ansatzen betrachtet
wird, sondern unter anderem in Bezug auf Csikszentmihalyi (2010) und Csikszentmihalyi
und Nakamura (2011) Aspekte des Flow-Erlebens, der positiven Psychologie sowie der

Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit entscheidend adressiert werden.

Zwischen behavioristischer Theorie und Gamification ergeben sich deswegen eher ambige
Uberschneidungen. Wie auch die Token Economies lassen sich Elemente digitaler Spiele
mithilfe von Gamification an den erforderlichen Kontext adaptieren, was einen flexiblen
Einsatz in unterschiedlichsten Bereichen moglich macht. Grundsatzlich zielen beide Syste-
matiken oft auf eine implizit geforderte Verhaltensanderung bzw. Verhaltensmodifikation
ab, allerdings soll Gamification im vorliegenden Kontext gerade nicht als Belohnung dienen,
sondern den gesamten Sachverhalt spielerisch gestalten. Auf Basis der gefiihrten Argumen-
tation, der genannten Publikationen und der motivationstheoretischen Grundlage wird

Gamification daher folgendermaRen definiert:

Gamification beschreibt einen Prozess der Ubertragung von Elementen analoger oder
digitaler Spiele in spielfremde Kontexte, um die Motivation und Eingebundenheit der

Nutzenden zu erh6hen bzw. zu erhalten und so einen Spielcharakter zu erzeugen.
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Im Rahmen dieser Arbeit wurden Studien evaluiert, die unterschiedliche Elemente digitaler

Spiele bezliglich ihres Effekts auf die Rezipierenden untersuchen. Fiir die Auswahl der Ele-

mente wurde sich vor allem an den Ausfiihrungen von Hunicke et al. (2004) und Matallaoui

et al. (2017) orientiert, wobei diese mit Hinweis auf Wood und Reiners (2015) sowie Cast-

ronova (2004), Banks und Bowman (2013), Birk et al. (2016) und Chen et al. (2019) um

relevante Aspekte erweitert wurden (Tabelle 5):

Tabelle 5: Elemente digitaler Spiele und ihre intendierte Funktion.

Elemente Intendierte Funktionen Publikationen

Achievements Belohnung, Status, indirekte Vor- | Montola et al. (2009), Hecker
gabe einer Handlungsrichtung (2010), Hamari und Eranti

(2011), Matallaoui et al. (2017)

Badges Belohnung, Status, indirekte Vor- | Rughinis (2013), McDaniel und

gabe einer Handlungsrichtung Fanfarelli (2016), Shields und
Chugh (2017), Kao und Harrell
(2018)

Avatare Identifikation, gesteigertes Immer- | Castronova  (2004), Banks

sionsempfinden (2013), Banks und Bowman
(2013), Birk et al. (2016), Chen
et al. (2019)

Level Belohnung, Kompetenzerleben, in- | Zichermann und Cunningham
direkte/direkte Vorgabe der Hand- | (2011), O'Donovan et al.
lungsrichtung, Strukturierung von | (2013), Marcos et al. (2014),
Aufgaben, kompetitives/kompara- | Wang et al. (2019), Rehfeld
tives Element (2020)

Rewards Belohnung, Status, Riickmeldung Phillips et al. (2013), Burgers et

al. (2015), Phillips et al. (2015),
Phillips et al. (2018), Salmond
(2018)

Punkte Belohnung, kompetitives/kompa- | Zichermann und Cunningham
ratives Element, Rickmeldung, | (2011), Sailer et al. (2013),
Kompetenzerleben Mekler et al. (2013a) Mekler et

al. (2013b), Attali und Arieli-At-
tali (2015), Amo et al. (2020)

Ranglisten Belohnung, kompetitives/kompa- | Zichermann und Cunningham
ratives Element, Rickmeldung, | (2011), Christy und Fox (2014),
Kompetenzerleben, Leistungsstei- | Jia et al. (2017), Ortiz-Rojas et
gerung al. (2019), Amo et al. (2020)

Allerdings werden in Tabelle 5 lediglich Spielelemente und deren intendierte Funktion dar-

gestellt. Darliber hinaus bietet es sich fiir den vorliegenden Kontext und in Vorbereitung
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auf das folgende Kapitel an, den Begriff Gamification weiter auszudifferenzieren, um die

Elemente mit dem Konzept zu verbinden.

Stocklin (vgl. 2018b, S. 9) merkt an, dass vor allem in Bildungskontexten zwischen struktu-
reller und inhaltlicher Gamification unterschieden werden kann. Strukturelle Gamification
tangiert dabei die Struktur des Systems, wobei der Inhalt nicht verandert wird —in dem Fall
der Schule oder des Unterrichts — wohingegen inhaltliche Gamification den Unterrichtsin-
halt selbst spieldhnlicher gestaltet (vgl. Stocklin 2018b, S. 7f.).54 Der Autor schlagt darauf
aufbauend vor, Gamification in unterschiedliche Stufen einzuteilen und verweist hier auf
das MDA-Framework. AuBerdem gibt er zu bedenken, dass die Integration von Spielele-
menten vor allem bei inhaltlicher Gamification durch vorformulierte Zielerwartungen fir
intendierte Effekte erfolgen sollte (vgl. Stocklin 2018b, S. 9). Des Weiteren bezieht er sich
auf die Interventionstiefe, die sich vor allem tiber die Implementierung von Spielelementen

in ein System ergibt und welche beschreibt, wie stark dieses dadurch verandert wurde:

Tabelle 6: Gamificationstufen, Interventionsarten und Interventionstiefe (Stocklin 2018b, S. 10).

Punkte, Badges Sammelob-
jekte

Punkte, Badges Sammelob-
jekte

Rangliste, Avatare, Levels, Pri-
vilegien, Badges, Fortschritts-
anzeige, Riickmeldungen
Visualisierung, Sound-Effekte,
Hierarchisierung von Aktivi-
tats-Moglichkeiten, Storyline
Wahlfreiheiten, Anregung der
Neugierde und Fantasie, Her-
ausforderungen, Uberraschun-
gen, statusfreie Kooperation
und Wettkampfe

Rangliste, Avatare, Levels, Pri-
vilegien, Badges, Fortschritts-
anzeige, Rickmeldungen
Visualisierung, Sound-Effekte,
Hierarchisierung von Aktivi-
tats-Moglichkeiten, Storyline
Wabhlfreiheiten, Anregung der
Neugierde und Fantasie, Her-
ausforderungen, Uberraschun-
gen, statusfreie Kooperation
und Wettkampfe

54 Darauf aufbauend werden in dieser Arbeit zwei Anwendungen vorgestellt, die jeweils eine Form von Gami-
fication reprasentieren. Fir tiefergehende Informationen siehe daher Kapitel 6.1 und 6.2.

5 An dieser Stelle ergibt sich erneut die Problematik, dass einzelne Termini nicht allgemeingiiltig genutzt bzw.
definiert werden. So nutzt auch Stocklin auf Gbergeordneter Ebene den Terminus Elemente, beziiglich des

MDA-Schemas benennt er aber Komponenten.
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Belohnungs-Gamification bezeichnet eine Form der Umsetzung, bei der sammelbare Ob-
jekte wie Punkte, Badges, Trophden u.W. zum Einsatz kommen und fir intendiertes Ver-
halten oder die Losung einer Aufgabe belohnen. Stécklin merkt an, dass ebenfalls Bestra-
fungen in dieser Kategorie eine Rolle spielen, welche innerhalb gamifizierter Kontexte al-
lerdings selten genutzt werden (vgl. Stocklin 2018b, S. 3). Werden Ranglisten, Level, Avat-
are, Badges u.W. fir die Nutzendengemeinschaft offentlich einsehbar dargestellt, kann
dies als Status-Gamification klassifiziert werden. Denn die Darstellung solcher Elemente hat
in der Regel unmittelbare oder mittelbare Auswirkungen auf den Status des Individuums
innerhalb der Gruppe (vgl. Stocklin 2018b, S. 3). Identifikations-Gamification beschreibt die
Nutzung spieltypischer Elemente — etwa einer Rahmenhandlung —um die Eingebundenheit
der Rezipierenden zu erhohen (vgl. Stocklin 2018b, S. 3). Zuletzt weist der Autor auf einen
Konflikt hin, der sich beziglich der Selbstbestimmungs-Gamification ergibt, denn Indivi-
duen sollte zur Steigerung der Motivation Wabhlfreiheit gewdhrt werden. Allerdings soll mit-
hilfe von Gamification das Verhalten dieser einer von aulRen intendierten Handlungsrich-
tung entsprechen. Aus diesem Grund pladiert er dafiir, dass die Tatigkeiten freiwillig sein
sollte und dementsprechend attraktiv gestaltet werden missen (vgl. Stocklin 2018b, S. 4).
Teilweise sind Elemente nicht per se eindeutig einer Stufe zuordnungsbar. Ent-
scheidend sind auch der Kontext und das genaue Design. Ist ein Badge etwa ein

Sammelobjekt, stellt er eine Belohnung dar. Wird er 6ffentlich ausgewiesen, bil-
det er hingegen eine Grundlage fiir den Status (Stocklin 2018b, S. 4).

Der Autor beleuchtet hier eine sehr grundlegende Problematik, die sich bezliglich der Dis-
tinktion einzelner Spielelemente ergibt. Aus diesem Grund wird im Laufe dieser Arbeit an
einigen Stellen auf solche Distinktionsschwierigkeiten hingewiesen und eine multiperspek-
tivische Betrachtungsweise nahegelegt. Vor allem in den letzten Jahren sind immer neue
Ansatze entstanden, wie die genannten Elemente mittels Gamification in den Unterricht
integriert werden kénnten. So haben etwa Chang und Wei (2016) umfassend ausgewertet,
inwiefern Gamification in online-Lernformaten umgesetzt wird und welche Elemente fiir
den groRten Effekt der Eingebundenheit sorgen. Im Folgenden wird diese Integration kurz
vor einem allgemeinen Hintergrund betrachtet, um im Anschluss vor allem den Deutsch-
und Rechtschreibunterricht in den Fokus zu riicken und so eine Mdéglichkeit zu entwickeln,
diesen als ,,ungeliebte[n] Lerngegenstand” (Becker 2019, S. 277) motivierender und span-

nender zu gestalten.
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2.4.3.3 Die Nutzung von Gamification in Lernkontexten sowie im Deutschunterricht

In vielen Bildungsapplikationen ist die Nutzung gamifizierter Elemente mittlerweile Stan-
dard. So verwenden etwa Sprachlernanwendungen wie Duolingo und Babbel zahlreiche
Elemente aus digitalen Spielen (vgl. Stocklin 2018b, S. 1). Sailer et al. (vgl. 2019, S. 8) be-
merken, dass Gamification seit einigen Jahren zunehmend auch in Bildungsinstitutionen
zur Anwendung kommt. Der Grundgedanke ist hier allerdings nicht neu, da das ,Sammeln
von Punkten in Form von Sternchen, Smileys oder Aufklebern sowie die Verwendung einer
narrativen Rahmenhandlung zur Vermittlung bestimmter Fachinhalte” (Sailer et al. 2019,
S. 8) schon lange fester Bestandteil des Unterrichts ist. Um Gamification in Lernkontexte zu
integrieren, ist es nicht zwangslaufig notwendig, Prozesse zu digitalisieren. Allerdings ten-
diert die Unterrichtspraxis in den letzten Jahren zur vermehrten Implementierung digitaler
Elemente.®® Fokussiert man nun die Integration digitaler Spiele oder Teile derer in den Un-
terricht, bietet sich durchaus eine digitalisierte Variante an (vgl. BeiBwenger und Meyer

2020, S. 139).

Das Hauptziel der Integration von Gamification in Bildungskontexte liegt vor allem in der
Steigerung des Engagements partizipierender Schiiler*innen, die auf dem hohen motivati-
onalen Potential von digitalen Spielen und deren Elementen beruht (vgl. Hither 2012, S.
39; Rehbein 2014, S. 220; Sailer et al. 2019, S. 8f.). Des Weiteren werden diese oftmals
daflr genutzt, Situationen in eine intendierte Richtung zu beeinflussen und den Lernerfolg
oder generell das Engagement von Schiiler*innen zu steigern (vgl. Chen und Chiu 2016, S.
109f.; Stocklin 2018a, S. 82; Chen et al. 2019, S. 388). Problematisch erscheint im Kontext
dessen vor allem, dass zwar empirische Befunde zum Einsatz von Gamification im Unter-

richt existieren, diese aber aufgrund mangelnder theoretischer Fundierung oder wenig

% |m Zuge der Digitalisierung schulischer Strukturen bietet Kepser (2018) eine umfassende Ubersicht. Da
diese Entwicklung im Rahmen der vorliegenden Arbeit relevant ist, wird sie in Kapitel 4 noch einmal umfas-
send aufgegriffen und vor dem Hintergrund der COVID-19-Pandemie erweitert.
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trennscharfer Distinktionen zu anderen spielerischen Lernformen bislang wenig aussage-
kraftig sind®’ (vgl. Sailer et al. 2019, S. 10):

Das deckt sich mit dem Stellenwert, den Gamification im aktuellen Digitalisie-

rungsdiskurs einnimmt. So wird nicht selten auf den mutmallichen Wert gamifi-

zierter Software hingewiesen, konkrete Konzepte oder Ideen findet man im Rah-

men der zahlreichen Tagungen und Konferenzen dagegen kaum. Dabei befindet

sich Gamification [...] weiterhin am Beginn des Education Technology Life Cycle,

genauer gesagt in der Phase technologischer Ausléser. Gamification wird also als

eine Technologie angesehen, deren Innovationsgrad als sehr hoch eingeschatzt

wird, deren Anwendung aktuell jedoch noch sehr experimentell verlauft. Von ei-

ner hohen strukturellen Implementierung ist man also noch weit entfernt (Barth
und Ganguin 2018, S. 540).

Sailer et al. (vgl. 2019, S. 10) stellen im Kontext dessen einige Studien vor, die den Einsatz
von Gamification in der Schule empirisch untersucht haben, von denen ausgewadhlte an

dieser Stelle dargestellt und durch weitere Ergebnisse erganzt werden.

Hong und Masood (2014) untersuchten im Gegensatz zu Chang und Wei (2016) die Auswir-
kungen von Gamification auf die intrinsische Motivation und das Engagement speziell von
Schiler*innenim unteren Sekundarbereich. Soimplementierten sie Ranglisten, Badges, Le-
velsystematiken, Achievements und Rewards in den Unterricht der Interventionsgruppe
und stellten einen signifikant positiven Effekt auf die intrinsische Motivation der Schi-
ler*innen fest. Hierbei ist anzumerken, dass die Versuchsteilnehmenden hdheren Leis-
tungsdruck verspirten, wobei die Forschenden festhalten, dass dieser Effekt nicht signifi-
kant gewesen sei (vgl. Hong und Masood 2014, S. 3770).%8 Der Effekt auf das Engagement
der Schiler*innen hingegen war ebenfalls nicht signifikant, auch wenn sich eine positive
Tendenz gegentiber der Kontrollgruppe ergab (vgl. Hong und Masood 2014, S. 3771). Auch
Chen und Chiu (2016) untersuchten die Wirksamkeit von Gamification auf das Engagement
und zusatzlich auf den Lernerfolg sowie die Kreativitat von Schiler*innen im Primarbe-

reich. Im Zuge dessen wurden diese in Gruppen eingeteilt und konnten in Teams Punkte

87 Empirisch belegt wurde die Wirksamkeit von Gamification in Lernkontexten etwa durch Chang und Wei
(2016). In dieser Studie wurden Elemente digitaler Spiele umfassend hinsichtlich ihres Effekts auf die Einge-
bundenheit von Lernenden in groRen online-Kursen evaluiert und entsprechend systematisiert, wobei frag-
lich ist, ob diese Erkenntnisse auf Regelschulklassen libertragbar waren. So wird in der Studie etwa empfoh-
len, Ranglisten zu flihren, welche durch den hierdurch evozierten Leistungsvergleich im Klassenkontext aller-
dings problematisch sein kénnen (siehe hierzu etwa Kapitel 3.6.2 und 3.6.3).

® An dieser Stelle scheint sich die Tendenz zu ergeben, dass unter anderem klassische Ranglisten in gamifi-
zierten Kontexten als kompetitive Systematik teils motivierend sind, grundsétzlich aber auch das Gegenteil
bewirken kénnen. Da sie in vielen diesbezliglichen Anwendungen eingesetzt werden, entsteht ein wichtiger
Diskussionsschwerpunkt, der in den Kapiteln 3.6.2 und 3.6.3 erneut aufgegriffen wird.
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sammeln, welche auf einer gemeinsamen Rangliste dargestellt wurden (vgl. Chen und Chiu
2016, S. 103f.). Sie stellten fest, dass die Schiiler*innen der Interventionsgruppe signifikant
besser in allen Bereichen abschnitten als die der Kontrollgruppe (vgl. Chen und Chiu 2016,
S. 109f.), womit sich der positive Effekt auf das Engagement von Schiler*innen zu bestéti-
gen scheint. Chen et al. (2019) fiihrten eine Studienreihe zum Vokabel- und Phrasenlernen
durch, wobei sie unter anderem die Erstellung sowie Personalisierung von Avataren in eine
digitale Anwendung implementierten. Die Ergebnisse belegen diesbezliglich einen signifi-
kant positiven Effekt auf das Lernengagement, wobei dies vor allem flir die Interventions-
gruppe belegt werden konnte, die ihre Avatare speziell personlichen Praferenzen anpasste
(vgl. Chen et al. 2019, S. 388). Dies fuiihren die Forschenden auf das gesteigerte Autonomie-

gefiihl zuriick, was sich durch die Personalisierung der Avatare ergdbe.

BeiBwenger und Meyer (2020) erstellten ein Konzept flir den Rechtschreibunterricht, wel-
ches mithilfe eines Spielszenarios Schiler*innen dazu anregen soll, sich ,,mit ausgewéhlten
Bereichen der deutschen Rechtschreibung und den fir ihr Verstéandnis relevanten gram-
matischen Regularitdten auseinanderzusetzen” (BeiBwenger und Meyer 2020, S. 135). Da-
bei orientieren sich die Forschenden vor allem an Merkmalen der Gamification und des
GBL. Als Elemente bedienen sie sich einer fiktiven Welt, in der die Schiler*innen ohne au-
Bere Konsequenzen agieren kdnnen. Des Weiteren ist die Spielwelt in unterschiedliche Pha-
sen strukturiert und die Schiler*innen nehmen innerhalb dieser unterschiedliche Rollen
ein. Als Belohnung erwerben sie durch die Loésung von Spielaufgaben Auszeichnungen und
Trophden, womit eine Art Levelsystem integriert werden soll. Die Trophden und Level sind
fur die anderen Teilnehmenden einsehbar und ermoglichen so einen Vergleich untereinan-
der sowie im Idealfall eine Ubernahme von Strategien. Da die Schiiler*innen in Teams ein-
geteilt werden, soll darliber hinaus nicht ausschlieBlich kompetitiv, sondern ebenfalls ko-
operativ Uiber die gemeinsame Losung von Aufgaben agiert werden (vgl. Beilwenger und
Meyer 2020, S. 139f.). Die Forschenden stellen vor allem heraus, dass die Schiiler*innen
durch die Selbstorganisation wahrend des Projekts in ihrem eigenen Tempo arbeiten konn-
ten, was der Motivation zutraglich gewesen sein dirfte. Auerdem wird berichtet, dass
diese durch die Aussicht auf Auszeichnungen und Trophden durchweg hohes Engagement

zeigten und so teils mehrere Stunden konzentriert an Aufgaben arbeiteten. Darliber hinaus
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half diese auch bei der Strukturierung und Planung des Arbeitsprozesses der Schiler*innen

(vgl. BeiBwenger und Meyer 2020, S. 162f.).

2.5 Zusammenfassung und Fazit

Betrachtet man analoge und digitale Spiele vor dem Hintergrund des vorliegenden Kontex-
tes, erscheint ein Rickbezug zur Definition von Huizinga (1938) sowie den damit einherge-
henden Eigenschaften von Spielen sinnvoll, wonach diese etwa ,,freies Handeln“ (Huizinga
1938, S. 16), ,Regeln, die es zu beachten gilt” (Huizinga 1938, S. 19f.) sowie Spannungsele-
mente zur Verfigung stellen sollten (vgl. Huizinga 1938, S. 19), um Individuen nachhaltig
zu involvieren. Fokussiert man auBerdem die historische Weiterentwicklung der Definitio-
nen analoger Spiele, so lassen sich solche Eigenschaften oder Teile dieser als wiederholt
genannte identifizieren. Des Weiteren fordern Rezipierende die Darstellung klar definierter
Ziele ein, die gekoppelt mit den vorhandenen Regeln den Handlungsrahmen zwar entschei-
dend einschranken, allerdings ebenso eine Handlungsrichtung vorgeben (vgl. Abt 1970;
Heckhausen 1974; Scheuerl 1979; Caillois 1982). Beziglich digitaler Spiele lasst sich ein
dhnliches Bild zeichnen, denn die Eigenschaften dieser (iberschneiden sich zum groRten
Teil mit denen analoger Spiele (vgl. Crawford 1984; Juul 2005). Die Regeln innerhalb digita-
ler Spiele sind ebenso relevant, allerdings miissen sie zu Spielbeginn oder im Spielverlauf
nicht zwangslaufig expliziert werden, da die Einhaltung systemseitig tiberwacht wird. So ist
es gegenilber analogen Spielen moglich, wesentlich komplexere Szenarien zu realisieren,
ohne die Nutzendenfreundlichkeit einzuschranken (vgl. Juul 2005, S. 53). Des Weiteren ist
es notig, dass den Rezipierenden klar definierte Ziele vorgegeben werden, damit fir diese
ein Grund besteht, das Spiel zu spielen. Uber ein konstantes Riickmeldesystem kann wih-
rend des Spielprozesses dafiir gesorgt werden, dass die Spielenden eine Ubersicht dariiber
haben, ob ihre Handlungsrichtung noch der vorgegebenen entspricht und sie sich aus die-

sem Grund dem Handlungsziel annahern (vgl. Juul 2005, S. 53f.).

Auf konzeptueller Ebene beinhalten daher viele digitale Spiele etwa Punkte, Ranglisten, Le-
vel, Badge- und Achievement-Systeme sowie Avatare u.W. Diese vermdgen Handlungsziele
und -verlaufe strukturiert und nachvollziehbar darzustellen, erh6hen das Engagement so-

wie die Involviertheit in das Spiel und generieren dariber hinaus kompetitive, kooperative
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und komparative Momente (vgl. Tabelle 5 u. 6). Das sorgt im Idealfall fiir die Erhaltung des
Engagements sowie der Motivation, was sich unter anderem anhand der Flow-Theorie er-
klaren lasst. So wird auch zum Auslésen eines Flow-Erlebnisses konstante und moglichst
direkte Riickmeldung gefordert, um das vordefinierte Handlungsziel erreichen zu kdnnen
(vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 61-73 u. S. 157). Im Idealfall entsprechen die Anforderungen
andie Fahigkeiten der Spielenden in etwa der an sie gestellten Herausforderung (vgl. Csiks-
zentmihalyi 2010, S. 75). Darliber ldsst sich auch die angemerkte, teils extensive Nutzungs-
zeit bezlglich digitaler Spiele erklaren: Befinden sich die Rezipierenden innerhalb eines
Flow-Erlebnisses, wird ihre Aufmerksamkeit auf die durchzufiihrende Tatigkeit zentriert,
weshalb die Wahrnehmung duRerer Einfliisse und Reize in den Hintergrund tritt und die
Spielzeit weniger relevant ist oder sogar komplett ausgeblendet wird (vgl. Csikszentmihalyi
2010, S. 61f.). Im Idealfall sind digitale Spiele daher so konzipiert, als dass sie die Spielenden
moglichst lange in einem Flow-forderlichen Zustand halten. An dieser Stelle wurde auf
mogliche Schwierigkeiten hingewiesen, wenn man Educational Video Games in die Uberle-
gungen einbezieht. So ist es fur Flow nicht unerheblich, dass die Individuen die Tatigkeit als
hinreichend interessant wahrnehmen, um so moglichst intrinsisch und nachhaltig motiviert
zu werden. Das ist allerdings bei vielen dieser Spiele nicht der Fall, weswegen Nutzende
Uber Belohnungen eher extrinsisch motiviert werden (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S.
246f.). Sie fokussieren weniger den Spielspall sondern vielmehr das Erreichen eines Lern-
ziels (vgl. Breuer 2010, S. 14f.). Realisiert wird dies bei GBL und DGBL haufig tber die Anné-
herung der Spielwelt an die Lernsituation oder lber die Einbettung von Lernaufgaben in

eine konkrete Spielwelt (vgl. Kerres 2018, S. 397).

Um die unterrichtliche Eignung solcher digitaler Spiele zu (iberprifen, bietet sich das
Schema von Petko (2014) an, wonach diese einen Bezug zum Lehrplan haben und liber ein
glinstiges Verhdltnis relevanter und irrelevanter Aspekte verfiigen sollten. Des Weiteren
muss Spielen und Lernen eng verknlipft sein, was bedeutet, dass Spiele nicht als Belohnung
nach der Lerneinheit fungieren dirfen. Eine motivierende Spielidee, simple Steuerung und
ansprechende Grafik sind innerhalb schulischer Kontexte nicht einfach umzusetzen, da die
Anforderungen der Software die verfligbare Hardware in vielen Fallen (ibersteigt. So muss
etwa auf simplere Darstellungsformen zuriickgegriffen werden, was den Spielspal} aller-

dings mit Bezug zu Indie-Spielen nicht zwangslaufig unterminiert. Als letzten Punkt nennt
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der Autor eine kurze Spieldauer, damit das Lernspiel sinnstiftend in den Unterricht inte-

griert werden kann.

Da die Entwicklung von digitalen Lernspielen kosten- und zeitintensiv sein kann und diese
daher oft nicht den an sie gestellten Anspruch erfiillen konnen, wurde darauf aufbauend
Gamification als Moglichkeit betrachtet, das hohe motivationale Potential aus digitalen
Spielen zu nutzen. Hier werden Elemente aus diesen exkludiert und in nicht-spielerische
Kontexte Ubertragen, was Gamification etwa von Educational Video Games und Serious
Games unterscheidet, die als vollwertige Spiele betrachtet werden. Welche Elemente in die
jeweilige Situation integriert werden, ist stark kontextabhdngig und daher nicht pauschal
zu beantworten. Richter et al. (vgl. 2015, S. 23) weisen darauf hin, dass der negative Effekt
auf die Motivation von Rezipierenden bei der Nutzung von Gamification oft auf ein schlech-
tes Design des Okosystems zuriickzufiihren ist. Aus diesem Grund empfiehlt es sich, ein
Schema zu entwickeln, welches die Konstruktion sowie Evaluation geeigneter Design-Ele-
mente fokussiert und die Integration in nicht-spielerische Kontexte konkretisiert. Allerdings
wurden vor allem solche vorgestellt, die anhand empirischer Studien auBerhalb und inner-
halb von Bildungsinstitutionen evaluiert und als wirksam identifiziert wurden. Darauf auf-
bauend bietet sich mit Bezug auf Stocklin (2018b) die Differenzierung verschiedener For-

men von Gamification an:

Belohnungs-Gamification setzt etwa Punkte und virtuelle Gegenstdnde ein, um In-

dividuen fiir geloste Aufgaben zu belohnen.

e Status-Gamification sorgt mit den eingesetzten Elementen fir einen Vergleich un-

tereinander.

e I|dentifikations-Gamification nutzt Elemente wie eine Rahmenhandlung, um die Ein-

gebundenheit zu erhdhen.

e Selbstbestimmungs-Gamification tangiert das Bediirfnis der Nutzenden, Entschei-

dungen zu treffen und erhoht so die Motivation.

Es wurde allerdings darauf hingewiesen, dass einzelne Elemente digitaler Spiele nicht im-

mer eindeutig einer Form von Gamification zuzuordnen sind, weswegen diese im Folgen-
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den zunéachstisoliert betrachtet und dekonstruiert werden, um sie im Anschluss in den vor-
liegenden Kontext einzubetten. Allerdings beschrankt sich diese Dekonstruktion auf solche
Elemente, fir die die groRRte Evidenz lber die Wirkung in gamifizierten Kontexten besteht.
Dementsprechend wurden zum einen Studien integriert, die sie auf (ibergeordneter Ebene
betrachten, und zum anderen solche, die speziell die Implementierung in Lernkontexte fo-
kussieren. Dies fuhrt zu dem Ergebnis, dass Achievements, Badges, Avatare, Level, Re-
wards, Punkte und Ranglisten in die Evaluation eingebettet werden, wobei die Liste keines-
falls Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt. Vielmehr soll die Dekonstruktion dieser Elemente
sowie die Implementierung in eine Gesamtsystematik innerhalb zukiinftiger Forschungsar-

beiten dazu anregen, weitere Elemente digitaler Spiele zu evaluieren und zu integrieren.
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3. Elemente digitaler Spiele und deren Evaluation

Als besonders relevant fiir die motivationale Wirkung von digitalen Spielen kann man etwa
die unterschiedlichen Belohnungen betrachten, die Spielende im Laufe der Spielzeit erhal-
ten, was in den vorhergehenden Kapiteln bereits hinreichend belegt wurde. Im Folgenden
wird das in 2.2.1 vorgestellte MDA-Schema von Hunicke et al. (2004) vor allem vor dem
Hintergrund der Mechanics und Dynamics analysiert, wobei mit Hinweis auf Kapitel 2.2.1f.
Uberschneidungen identifiziert wurden und diese daher unter dem Begriff Elemente zu-
sammengefasst werden. Darauf aufbauend konzipierten Hamari und Eranti (2011) ein
Schema, um Achievements zu systematisieren, zu erstellen und zu evaluieren. Dies soll um
das im Folgenden dezidiert ausgefiihrte Modell von Matallaoui et al. (2017) erweitert wer-
den, um die schematische Kernidee adaptiert auf andere Elemente Ulibertragen zu kénnen
und so abschlieend ein neues, libergeordnetes Modell zur Integration von Elementen di-
gitaler Spiele in unterschiedliche Kontexte und vor allem digitale, gamifizierte Lernanwen-
dungen zu erstellen. Hierbei ist vor allem relevant, wie sich die Darstellung von Inhalten auf
potentielle Anwendende auswirkt und wie diese dadurch starker in das Geschehen invol-
viert werden. So soll etwa die Einstiegshiirde fiir eine Integration durch Lehrende zunachst
Uber eine Vereinfachung des Achievement System Class Diagram von Matallaoui et al.
(2017, S. 9) erfolgen. Anschliefend wird das schematische Grundgeriist auf die bereits in
Kapitel 2.4.3.2 benannten Elemente digitaler Spiele libertragen, damit in Kapitel 3.7 die
Konstruktion eines einheitlichen und Ubersichtlichen Gesamtschemas ermoglicht wird,
welches die Uberschneidungen zwischen den einzelnen Elementen beriicksichtigt und fiir
diese in der hier vorliegenden Form bislang nicht existiert. Dabei wird bewusst darauf ver-
zichtet, Modelle wie jenes von Chang und Wei (vgl. 2016, S. 183) einzubeziehen, die
Spielelemente bereits vor dem Hintergrund von groBen online-Lernformaten empirisch
ausgewertet haben, da bezweifelt werden muss, dass diese speziell fiir den vorliegenden
Kontext innerhalb von Schulklassen geeignet sind. Dariiber hinaus soll die folgende Dekon-
struktion einzelner Elemente die selbstandige Integration in Lernumgebungen bzw. die Be-
wertung von bereits vorhandenen Programmen fir Lehrende erleichtern. Entsprechend
wird theoretisch fundiert ein eigenes Konzept entwickelt, welches fir die Anwendung in
Regelschulklassen und vor allem im Rechtschreibunterricht geeignet ist, da hier ein wesent-

liches Forschungsdesiderat identifiziert wurde.
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3.1 Achievements

Achievements in digitalen Spielen wurden vor allem in der letzten Dekade immer popularer.
GroRe Distributionsplattformen — wie etwa Steam, Xbox-Live oder Playstation Network —
integrieren dieses Element auf unterschiedliche Weise in ihre jeweilige digitale Umgebung
(vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 111). Generell haben aber fast alle Plattformen und
digitalen Spiele gemein, dass Achievements erreicht bzw. ausgelost werden, wenn
Spielende bestimmte Aktionen ausfiihren oder ein bestimmtes Ziel erreichen. Durch die
zunehmende Vernetzung der Spielenden in online-Spielumgebungen ist es nun sogar mog-
lich, Achievements untereinander global zu vergleichen. Um zu verstehen, wie Achieve-
ments konstruiert sind und um dieses Konstruktionsmuster hinterher auf eine Gesamtsys-
tematik zu UGbertragen, werden sie im Folgenden auf der Grundlage des von Hamari und
Eranti (vgl. 2011) entwickelten Framework for Designing and Evaluating Game Achieve-

ments dekonstruiert und systematisiert.

Hamari und Eranti (vgl. 2011, S. 1) kritisieren, dass trotz des scheinbar inflationdren Einsat-
zes von Badges, Trophden und Achievements, solchen Elementen bislang nur geringe aka-
demische Aufmerksamkeit zukam. Ein Grund hierfir kdonnte sein, dass bisher Gbergeord-
nete Definitionen und Leitfaden fehlten, um diese zu systematisieren, zu entwickeln sowie
zu evaluieren. Hamari und Eranti (vgl. 2011, S. 15) stellen heraus, dass eine duale Perspek-
tive auf Achievements existiert, da zunachst das digitale Spiel als solches entwickelt wird
sowie im Anschluss eine Art Meta-Spiel zur Erreichung der Achievements. Die Autoren kri-
tisieren, dass bisherige Versuche, Achievements zu klassifizieren, diese bislang ausschliel3-
lich aus der einen oder anderen Perspektive betrachteten. Es scheint allerdings eine kom-
plexe Beziehung zwischen dem eigentlichen digitalen Spiel und der Meta-Ebene zu beste-
hen. Dabei kann die Integration von Achievements dazu flihren, dass dies dem eigentlichen
digitalen Spiel mehr schadet als niitzt und die Spielerfahrung somit unterminiert wird. Al-
lerdings scheint im Idealfall ein positiver Effekt bei der Implementierung von Achievements
erwartbar, da mittlerweile fast jedes digitale Spiel auf unterschiedlichen Plattformen tber
eine solche Systematik verfiigt, was ihre Wirksamkeit zumindest indirekt belegt. Es wird
dariiber hinaus der Druck herausgestellt, den Plattformbetreibende auf die Entwicklungs-

studios digitaler Spiele austiben, Achievements in ihre Spiele zu integrieren. Einige Entwi-
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ckelnde kritisieren daher, dass Achievements die eigentlich intendierte Spielerfahrung un-
terminieren und die Achievement-Suche in den Fokus geriickt wird (vgl. Hecker 2010). Es
scheint also, als hatten diese im vorliegenden Kontext und mit der genannten Pramisse
sogar eher negative als positive Auswirkungen, was ihre Integration obsolet machen wiirde

und so eher eine multiperspektivische Betrachtung von Achievements nahelegt.

In der Tat finden sich zahlreiche Beispiele fiir die negativen Auswirkungen von extrinsischen
Belohnungen auf die intrinsische Motivation, wie Hamari und Eranti (vgl. 2011, S. 2) mit
Bezug auf Hecker (vgl. 2010) andeuten und was in Kapitel 2.3.1 dargelegt wurde (vgl. eben-
falls Ryan und Deci 2000, 2017), da diese die Langzeitmotivation negativ beeinflussen kdn-
nen. Allerdings besteht auch die Moglichkeit, sie so in digitale Spiele zu integrieren, dass
die eigentliche Spielerfahrung nicht unterminiert wird, sondern im Vordergrund bestehen
bleibt. Wie bereits erldutert, finden sich Achievements und Badges auch aullerhalb von
Spielen, etwa im Ursprung der Boyscouts (European Scout Office 2000; Baden-Powell of
Gilwell und Boehmer 2004; Raczkowski 2018) bis hin zur aktuellen Verwendung als positive
Verstarker auf vielen Webseiten. Der Einsatz solcher Systematiken wird dabei unter ande-

rem als Gamification bezeichnet (vgl. Deterding et al. 2011).

Als eine der Haupteigenschaften von Achievements in digitalen Spielen kann die optionale
bzw. sekundare Stellung zum eigentlichen Hauptspiel betrachtet werden, da sie dieses im
Regelfall nicht direkt beeinflussen (vgl. Montola et al. 2009, S. 94), wobei Hamari und Eranti
(vgl. 2011, S. 3) diese Betrachtungsweise problematisieren. Sollten Nutzende ein digitales
Spiel etwa vor allem deswegen spielen, um alle Achievements zu erhalten, sind diese weder
optional noch sekundar, sondern nehmen eine verpflichtende Primarstellung fir die
Spielenden ein. Dementsprechend sollte Achievements hier tatsdchlich eine Sonderstel-
lung zuerkannt und diese so eher als Spiel im Spiel betrachtet werden (vgl. Hamari und
Eranti 2011, S. 3). Wie bereits beschrieben, werden sie ausgelost, wenn bestimmte Voraus-
setzungen im Hauptspiel erfillt werden. Hamari und Eranti (2011, S. 4) definieren Achieve-
ments daher folgendermalien: ,,Achievements are goals in an achievement/reward system
(different system than the core game) whose fulfillment is defined through activities and

events in other systems (commonly in the core game)”.
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Basierend auf dieser Definition fiihrten Hamari und Eranti (vgl. 2011) eine Untersuchung
durch, bei der sie iber 1000 Spielstunden in neun verschiedenen digitalen Spielen mit
Achievements analysierten. Dabei wurden von 720 mdoglichen 475 Achievements erreicht.
Hier fiel auf, dass es von Vorteil fiir das Erreichen von Achievements in spezifischen digita-
len Spielen sein kann, wenn man bereits mit der grundlegenden Systematik vertrautist und
die Logik hinter dem Erreichen dieser versteht. Hierfiir verglichen die Autoren aullerdem
Systematiken unterschiedlicher Distributionsplattformen wie Steam und Xbox-Live mitei-
nander (vgl. Hamari und Eranti 2011, S. 4), wobei sie keine nennenswerten Unterschiede in
der Freischaltungssystematik verschiedener digitaler Spiele und Distributionsplattformen

fanden.

Matallaoui et al. (vgl. 2017, S. 9) entwickelten auf Grundlage des von Hamari und Eranti
(vgl. 2011) erstellten Schemas das Achievement System Class Diagram, welches einige der
im obigen Abschnitt beschriebenen Merkmale zur Konstruktion von Achievements visuali-
siert und im Folgenden dezidiert anhand der von Hamari und Eranti (vgl. 2011) identifizier-

ten Merkmale erldutert wird:

Reward is rewarded by

Achievement '7 has

| \

Game-related External Dchlevement
System-related | |
requisites ——
[Descnption’ [ Name ’ [ Badge ’
Un|0c|.(|ng is based on —'
Logic

I | \

requisites~'[ Condition ‘ Fire

requirement
how many times 4

‘ Action H Event ’

Abbildung 7: Achievement System Class Diagram (Matallaoui et al. 2017, S. 9).

In Abbildung 7 wird ersichtlich, dass Achievements vor allem drei zentrale Elemente bein-

halten: Identifier, Unlocking Logic und Reward. Der ldentifier besteht dabei in der Regel aus
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einem Namen, der das Achievement einzigartig macht, einer Beschreibung oder einem Hin-
weis auf das Achievement und einem Badge, um es zu visualisieren. Die Unlocking Logic
unterteilt sich wiederum in vier Bereiche: Trigger (entweder eine Aktion, die von den
Spielenden ausgefiihrt wird oder ein herbeigefiihrtes Ereignis), Condition (auf der der Trig-
ger beruht), Count (die Anzahl, wie oft die Aktion oder das Ereignis durchgefiihrt werden
muss) und Pre-requirement (globale Voraussetzung, etwa das Spiel auf dem hochsten
Schwierigkeitsgrad zu beenden). Rewards sind hier die Belohnungen, die die Spielenden
erhalten, wenn sie das Achievement freischalten. Diese kénnen als Punkte im Spiel erschei-
nen, als Achievement system-related (das freigeschaltete Achievement ist die Vorausset-
zung fir die Freischaltung eines weiteren Achievements) oder spielextern, etwa als Gut-

scheincode (vgl. Matallaoui et al. 2017, S. 9f.).

Die Autoren teilen Achievements auf Basis dieser Untersuchung in unterschiedliche Bau-

steine auf, die nun im Folgenden naher erlautert werden sollen.

3.1.1 Signifier oder Identifier

Achievements bestehen unter anderem aus einem fiir die Spielenden sichtbaren Teil. Die-
ser beinhaltet bei jedem der untersuchten digitalen Spiele einen Namen fiir das Achieve-
ment, ein Symbol oder Badge® und eine Beschreibung dariber, was die Spielenden fur Ak-
tionen ausfiihren missen, um das Achievement freizuschalten (vgl. Hamari und Eranti
2011, S. 5). Vor allem diese Bestandteile wiirden es unterscheidbar und einzigartig gegen-
Uber anderen im Spiel zu erreichenden Achievements machen. Der Titel bezieht sich dabei
meist direkt oder indirekt auf das Narrativ des Spiels oder der gesamten Reihe. Die visuelle
Komponente, also ein Badge oder Symbol, scheint hier noch einen starkeren Bezug als der
Titel selbst zu haben, ist allerdings oft sehr einfach gehalten. Dabei stehen sowohl Titel als
auch Bild in enger Beziehung zueinander. AuBerdem kommen sie in der Regel in zwei Sta-
dien vor: Ist die Abbildung oder das gesamte Achievement ausgegraut oder (iberhaupt

nicht sichtbar, ist es noch nicht vollendet worden (vgl. Abbildung 8).

% An dieser Stelle wird bereits der Begriff Badge als visuelle Reprisentation eines Achievements eingefiihrt.
Dain der vorliegenden Arbeit allerdings zwischen Achievements und Badges unterschieden werden soll, greift
Kapitel 3.2 letztere erneut auf.
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Das Leben findet immer einen Weg

Abbildung 8: "Das Leben findet immer einen Weg"-Achievement in Planet Zoo (Frontier Developments 2019),
wenn es noch nicht erreicht wurde.

Erscheint ein solches Achievement allerdings in seiner kolorierten Variante (vgl. Abbildung
9), ist davon auszugehen, dass die Spielenden dieses bereits komplettiert haben (vgl. Ha-

mari und Eranti 2011, S. 6).

Das Leben findet immer einen Weg

Abbildung 9: "Das Leben findet immer einen Weg"-Achievement in Planet Zoo (Frontier Developments 2019),
wenn es erreicht wurde.

Die Beschreibung gibt als dritte Komponente des Signifiers schlielich pragnant wieder, was
fiir Aktionen nétig sind, um das Achievement freizuschalten. AulRerdem kommt es in eini-
gen Fallen vor, dass man nicht nur das Achievement erhilt, sondern etwa einen virtuellen
Gegenstand, der sich im Spiel nutzen ldsst (vgl. Hamari und Eranti 2011, S. 6). Je undurch-
sichtiger dabei die Beschreibung, desto schwieriger ist das Achievement mitunter zu errei-

chen.

3.1.2 Completion Logic oder Unlocking Logic

Hamari und Eranti (vgl. 2011, S. 7) bezeichnen die Completion Logic (bei Matallaoui et al.
2017, S. 7: ,,Unlocking Logic”) beziglich Achievements als deren zweites Element. Dabei
definiert diese, was von Spielenden im aktuellen Zustand verlangt wird, um das Achieve-

ment zu komplettieren. Dieses zweite Element besteht dabei aus vier Komponenten:
1. Trigger
2. Pre-requirements
3. Conditional requirements (bei Matallaoui et al. 2017, S. 7: Condition)

4. Multiplier (bei Matallaoui et al. 2017, S. 7: Count)
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Trigger beschreibt hierbei allgemein, was Spielende erreichen missen, um das Achieve-
ment auszuldsen. Dabei ist es vielen digitalen Spielen zu eigen, dass dieser sehr klar defi-
niert ist. So mussen Spielende in Ori and the Blind Forest (Moon Studios 2015) 200 Energie-
splitter sammeln, um das in Abbildung 10 dargestellte Achievement zu erreichen. Sobald
hier die geforderte Anzahl im Spiel erreicht wurde, wird der Trigger ausgelost und das

Achievement gilt als erreicht.

Energiebiindel

Abbildung 10: "Energiebindel"-Achievement in Ori and the Blind Forest (Moon Studios 2015).

Hamari und Eranti (2011, S. 8) weisen darauf hin, dass es hier zwischen zwei unterschiedli-
chen Achievement-Formen zu unterscheiden gilt: , player-invoked actions“ und ,system-
invoked events” (bei Matallaoui et al. 2017, S. 7: ,Action” und , Event”). Das hier darge-

III

stellte , Energieblindel“-Achievement etwa gehort zu ersterem und verlangt von Spielen-
den, dass sie unterschiedlichste Aktionen ausfiihren, die ein gewisses Spielverstandnis so-
wie motorisches Geschick voraussetzen, um die Energiesplitter zu erreichen. Spielende
missen also aktiv teils komplexe Handlungsmuster durchlaufen. Es existieren allerdings
auch Achievements wie die zweiteren, die Rezipierende dafiir belohnen, keine Aktion aus-
zuflhren, um so passiv ein Ereignis im Spiel auszuldsen. Hier besteht der Trigger dann nicht

in einer von Spielenden intendierten Handlung, sondern wird nach einer bestimmten Zeit

automatisch vom Spiel ausgelost.

3.1.2.1 Pre-requirements

Pre-requirements definieren sich als Grundvoraussetzungen, um ein Achievement zu errei-
chen, bevor das eigentliche Spiel gestartet wird. Hiermit ist etwa ein bestimmter Schwie-
rigkeitsgrad gemeint, auf dem das Spiel beendet werden muss (vgl. Hamari und Eranti 2011,

S.9).

87



Schwer - Gold-Karriere

0/12

Abbildung 11: "Schwer — Gold-Karriere"-Achievement in Planet Zoo (Frontier Developments 2019). Pre-re-
guirement ist es, alle Karriere-Level mit Gold auf "Schwer" zu beenden.

Pre-requirements konnen dabei entweder an einen bestimmten Spielmodus gekniipft sein;
im Falle des ,,Schwer — Gold-Karriere“-Achievements (vgl. Abbildung 11) ist dies der Karrie-
remodus. In anderen Spielmodi lasst sich dieses Achievement nicht freischalten. Oder sie
beruhen auf einer bestimmten Spieleinstellung. Hier ldsst sich ebenfalls dieses Achieve-
ment als Beispiel nennen, denn das Spiel an sich unterscheidet sich bis auf den Schwierig-
keitsgrad nicht. Einzige Voraussetzung fir das Erreichen des Achievements ist die bereits

erwahnte Einstellung des Schwierigkeitsgrades.

3.1.2.2 Conditional requirements oder Condition

Diese Komponente beschreiben Hamari und Eranti (vgl. 2011, S. 9f.) als die Antwort auf die
Fragen, wie, wann, wo und mit wem das Achievement ausgel6st wird. Hierfir ist es teils
notwendig, dass dem eigentlichen Achievement bestimmte Schliisselereignisse vorausge-
hen, die diesem als Grundvoraussetzungen dienen. Wollen Spielende etwa eine bestimmte
Tir in einem digitalen Spiel 6ffnen, die sich nur mit einem spezifischen Schliissel aufschlie-
Ren lasst, der irgendwann im Spielverlauf gefunden werden kann, so wiirde man dies als
Condition bezeichnen kénnen, solange durch das Offnen der Tiir ein Achievement ausgeldst

wird.

Der zentrale Unterschied zwischen Pre-requirement und Condition besteht darin, dass ers-
tere vor Beginn des Spielverlaufs festgelegt werden miissen und zweitere im Laufe des

Spiels eintreten kdnnen oder missen.

3.1.2.3 Multiplier oder Count
Multiplier oder Count gibt an, wie oft eine Aktion oder der Trigger ausgefiihrt bzw. ausge-

|6st werden muss, um das Achievement freizuschalten (vgl. Hamari und Eranti 2011, S. 10).
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Luftibung _

Abbildung 12: "Luftiibung"-Achievement in Portal 2 (Valve 2011).

Im Falle des in Abbildung 12 dargestellten , Luftibung“-Achievements missen die Spielen-
den im kooperativen Modus gemeinsam zwei Gesten ausfithren, wahrend sich ihre Spielfi-
guren in der Luft befinden. Fiihren diese nur eine Geste aus oder befinden sich wahrend

der Gesten nicht in der Luft, wird das Achievement nicht ausgel6st.

3.1.2.4 Rewards

Kapitel 3.5 beschaftigt sich nochmal eingehend mit der Thematik der Rewards im Sinne des
Gesamtspiels oder der Gesamtanwendung. Allerdings fihren schon einige Achievements
dazu, dass Spielende auf unterschiedlichste Weise Belohnungen zugewiesen bekommen,
weshalb Achievement-induzierte Belohnungen an dieser Stelle dezidierter beschrieben

werden missen.

Bekannte Distributionsplattformen digitaler Spiele, wie etwa Steam oder Xbox-Live, spei-
chern Informationen der Spielenden dariiber, welche Achievements wann erreicht wurden.
Sobald ein Achievement also komplettiert wurde, wird dies fiir die Spielenden selbst er-
sichtlich, je nach Privatsphare-Einstellungen aber auch fiir andere, was einen Vergleich un-
tereinander ermoglicht. Xbox-Live sieht dabei zusatzlich vor, die bereits genannten Gamer-
score zu sammeln, die inihrer Menge —je nach Schwierigkeit des Achievements — variieren
konnen (vgl. Hamari und Eranti 2011, S. 11). Bei Steam ist dies in dhnlicher Form ersichtlich:
Hier wird jedem digitalen Spiel eine Punktzahl zugewiesen, je nachdem, wie viele Achieve-
ments zu erreichen sind. Werden alle Achievements innerhalb eines Spiels erreicht, zeigt

Steam dieses Spiel als perfektioniert an.

Digitale Spiele entlohnen ihre Rezipierenden fiir das Erreichen von Achievements auf un-
terschiedliche Weise. In vielen Spielen bekommen sie lediglich ausgewiesen, dass sie das
Achievement erreicht haben. Es existieren jedoch auch digitale Spiele und Systeme, die die
Spielenden noch zusatzlich belohnen, etwa durch virtuelle Giiter, die innerhalb des Spiels

zum Einsatz kommen koénnen. Xbox-Live und andere Distributionsplattformen entlohnen
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Nutzende teils sogar mit Rabatten auf weitere digitale Spiele, wenn dafiir eine bestimmte
Anzahl von durch Achievements gesammelten Punkten investiert wird. Hamari und Eranti
(vgl. 2011, S. 11) stellen heraus, dass neben solchen Rewards, die die Spielerfahrung in kei-
ner Weise beeinflussen, durchaus auch solche existieren, die genannte Eigenschaften be-

sitzen.

3.1.3 Kategorisierung von Achievements

Des Weiteren lassen sich Achievements unterschiedlich kategorisieren, je nachdem, wel-
che Art von Spielenden angesprochen werden soll und was von diesen zur Vollendung der
Achievements verlangt wird. Apperly und Gandolfi (2019, 19f.) etwa identifizieren Achie-
vements entweder als ,procedure driven”, performance driven®, ,mastery driven” oder

,ludic driven”.

Procedure driven-Achievements belohnen Spielende, wenn diese bestimmte Meilensteine
innerhalb des digitalen Spiels erreichen. Als Beispiel kann hier der Kapitelfortschritt ge-
nannt werden: Nach Abschluss eines jeden Kapitels erhalten die Spielenden ein entspre-
chendes Achievement (vgl. Abbildung 13). Aus der Perspektive der Spieleentwickelnden
markieren solche Achievements den intendierten Weg, um das Spiel abzuschlieen (vgl.

Apperly und Gandolfi 2019, S. 19).

L%j‘ Die Reise beginnt

Abbildung 13: "Die Reise beginnt"-Achievement in Ori and the Blind Forest (Moon Studios 2015).

Im Falle des Achievements ,Die Reise beginnt” in Ori and the Blind Forest wird dieses frei-

geschaltet, wenn Spielende den Prolog erfolgreich beenden.

Performance driven-Achievements orientieren sich eher daran, dass sie Spielende dafir
entlohnen, eine Leistung zu erbringen, die iber das Minimalziel des eigentlichen digitalen
Spiels hinausgeht. Sie honorieren Hingabe und Spielzeit, die damit verbunden sind, das
Achievement zu erreichen (vgl. Apperly und Gandolfi 2019, S. 19). An dieser Stelle ware

Ill

erneut ,Energieblindel” aus Ori and the Blind Forest zu nennen, da es nicht nétig ist, alle

200 Energiesplitter einzusammeln, Spielende aber dennoch in Form eines Achievements
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dafiir entlohnt werden, da dies eine gewisse Spielzeit sowie Geschick voraussetzt. Andere
perfomance driven-Achievements sind besonders schwierig zu erreichen und fordern
Spielende technisch auf eine Weise heraus, die verlangt, die Steuerung bzw. das Spiel selbst
zu meistern (vgl. Apperly und Gandolfi 2019, S. 19). In Rise of the Tomb Raider (Square Enix
2015) mussen Spielende beispielsweise eine Flasche in die Luft werfen und diese dann aus

der Luft schieRRen, um das Achievement , Trickschuss“ freizuschalten (vgl. Abbildung 14).

Trickschuss

Abbildung 14: "Trickschuss"-Achievement in Rise of the Tomb Raider (Square Enix 2015).

Ahnlich wie perfomance driven-Achievements spiegeln mastery driven-Achievements die
Hingabe der Spielenden im digitalen Spiel wider. Allerdings beziehen sich diese eher darauf,
dass sie die Moglichkeiten des jeweiligen Spiels ausloten und so etwa versteckte Areale
freischalten, neue Aufgaben entdecken oder zuséatzliche Ausriistung erwerben (vgl. Apperly

und Gandolfi 2019, S. 19).

Ludic driven-Achievements markieren schliefRlich solche Meilensteine innerhalb eines digi-
talen Spiels, die inkoharent zum eigentlichen Spielziel sind. Als Beispiel nennen Apperly und
Gandolfi (vgl. 2019, S. 20) etwa Dark Souls Il (From Software 2014), in welchem Spielende
ein Achievement dafiir erhalten, wenn die Spielfigur das erste Mal stirbt. In diesem Fall
handelt es sich zwar um ein sehr herausforderndes Spiel, allerdings ist das Endziel hier nicht

der Tod der Spielfigur, wenngleich dieser auch unweigerlich zur Spielmechanik gehort.

3.1.4 Gewonnene Erkenntnisse und Konstruktion einer Teilsystematik

Hamari und Eranti (2011, S. 15) kommen bei der Entwicklung ihres Schemas zur Erstellung
und Analyse von Achievements in digitalen Spielen zu dem Schluss, dass jedes Achievement
aus einem ,,signifying element” einer oder mehrerer ,,completion logic”“ und mindestens
einem ,reward” besteht. Dabei beinhalten diese in der Regel einen Namen fiir das Achie-
vement und eine Beschreibung dessen, welchen Regeln es folgt und welche Belohnungen
zu erwarten sind. Die unterschiedlichen Completion Logic werden durch differierende Trig-

ger und Voraussetzungen definiert, wobei jede Completion Logic wiederum durch einen
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Trigger ausgel6st wird, der entweder von den Spielenden induziert wird oder aber vom
digitalen Spiel in Form eines Ereignisses. Des Weiteren ist sie abhangig von Randbedingun-
gen, die sich auf die Spielenden und deren Fahigkeiten beziehen und wahrend eines lau-
fenden Spiels beeinflusst werden konnen sowie Bedingungen, die im Vorfeld festgelegt
werden missen — etwa der Schwierigkeitsgrad (vgl. Hamari und Eranti 2011, S. 15). Ab-
schlieBend ist auch die Anzahl, wie oft der Trigger ausgel6st werden muss, um das Achie-

vement zu erreichen, von Bedeutung. Hier liegt die Mindestanzahl bei eins.

Das zu Beginn dieses Kapitels vorgestellte Schema zur Konstruktion von Achievements lasst
sich aufgrund der in diesem Abschnitt gesammelten Erkenntnisse um die Dimensionen Pro-
cedure Driven, Perfomance Driven, Mastery Driven und Ludic Driven erweitern und wie folgt

modifizieren und erweitern’0:

70 |n Kapitel 3.7 wird mithilfe des Schemas in Abbildung 7 eine Gesamtsystematik konstruiert, allerdings
wurde dieses beziiglich der Darstellung vereinfacht und abgedndert, um Ubersichtlichkeit in der Gesamtsys-
tematik zu gewahrleisten. So wurde etwa die Beschriftung der Verbindungslinien entfernt, da der Bezug zwi-
schen den einzelnen Elementen in den jeweiligen Kapiteln ausfiihrlich aufgegriffen wird.
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Abbildung 15: Erweitertes und schematisch vereinfachtes Achievement System Class Diagram (vgl. hierzu das
Grundmodell von Matallaoui et al. 2017, S. 9 sowie in dieser Arbeit Abbildung 7 in Kapitel 3.1 mitsamt der
Tabellen 5 und 6 in Kapitel 2.4.3.2. Modifiziert, erweitert und vereinfacht durch Ryl).

3.2 Badges

Digital badges are used in games and simulations for purposes such as incentivi-
zing learning, identifying progress, increasing time on task, and credentialing. De-
signing effective badges is complicated by psychological factors mediating the
processes of recognizing, orienting toward, and acquiring badges (McDaniel und
Fanfarelli 2016, S. 73).

Die hier dargestellte Aussage zur Konstruktion von Badges in digitalen Spielen ldsst bereits
erkennen, dass die Konstruktion — &hnlich wie bei den zuvor dargestellten Achievements —
einen hochkomplexen Prozess darstellt. Dabei ist es zunachst irrelevant, ob Badges im Zu-
sammenhang mit den bereits in Kapitel 2.4.3.2 genannten Boyscouts handelt, in herkémm-

lichen digitalen Spielen oder um solche, die innerhalb von Bildungskontexten entweder in




Lernspiele integriert werden oder anhand von Gamification in die unterrichtliche Gestal-
tung einflieBen. Vor allem in letzterem Anwendungsgebiet konnen diese gar als Ersatzimpli-
kation zum Grad einer Benotung dienen (vgl. Rughinis 2013, S. 2103). Dabei werden Badges
wie folgt definiert:

A ,badge’ is a symbol or indicator of an accomplishment, skill, qualitiy or interest.

From the Boy and Girl Scouts, to PADI diving instruction, to the more recently

popular geo-location game, Foursquare, badges have been successfully used to

set goals, motivate behaviors, represent achievements, tracking the recipient’s

communities of interaction that issued the badge and the work completed to get

it. Digital badges can support connected learning environments by motivating

learning and signaling achievement both within particular communities as well as

across communities and institutions (The Mozilla Foundation and Peer 2 Peer
University und The MacArthur Foundation 2012, S. 3).

Die Definition stellt Badges ebenfalls als Teil von Achievements dar, indem sie diese als
Symbol oder Bild reprasentieren konnen. Wie bereits in Kapitel 2.4.3 beschrieben, werden
sie unter anderem dahingehend eingesetzt, Motivation und Eingebundenheit seitens der
Rezipierenden zu erzeugen. Vor allem aber sind sie eine Moglichkeit fir diese, ihren Fort-
schritt innerhalb eines Systems optisch nach auRen hin zu prasentieren. In Lernkontexte
Ubertragen ergabe sich so etwa die Moglichkeit, Lernfortschritt visuell ansprechend darzu-
stellen. In vielen Forschungsarbeiten wird allerdings ob des Potentials von Badges kritisiert,
dass diese zwar untersucht und auf vielfaltige Weise eingesetzt werden, es allerdings an
Leitfaden mangelt, sie bedarfsgerecht zu konstruieren (vgl. McDaniel und Fanfarelli 2016,
S. 74). Problematisch an der Darstellung von Achievements und Badges bei Hamari und
Eranti (vgl. 2011) — nach der sich die Konstruktion der hier dargestellten Elemente richtet
— ist vor allem die faktisch fehlende Distinktion zwischen beiden. Hamari und Eranti ver-
wenden sie weitestgehend synonym bzw. betrachten Badges als einen Teil von Achieve-
ments oder letzteres als eine Erweiterung, die historisch aus Badges wie jenen der
Boyscouts hervorgegangen ist. Das folgende Kapitel greift diese Betrachtungsweise zu-
nachst zwar auf, erweitert sie aber im Kontext des Einsatzes einer digitalen Anwendung in
Lernumgebungen, um so die regelgeleitete Konstruktion und Integration von Badges zu er-

moglichen und eine entscheidende Distinktion zu Achievements zu gewahrleisten.

Betrachtet man Badges in Bildungskontexten, werden diese haufig definiert als ,way to as-
sess learning outside of formal schooling” (Abramovich etal. 2013, S. 218). Entgegengesetzt

zu expliziten Anweisungen konnen diese die Rezipierenden subtil vor eine Aufgabe stellen,
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die zum einen das Lernziel reprasentiert und zum anderen die Freischaltung von Badges als
Form der Belohnung ermoglicht (vgl. McDaniel und Fanfarelli 2016, S. 80). Dabei werden
Badges vor allem zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten freigeschaltet: Entweder, nach-
dem eine Aufgabe beendet wurde oder wahrenddessen in bestimmten Schlisselmomen-
ten, die den Rezipierenden in etwa die Handlungsrichtung vorgeben (vgl. Kao und Harrell

2018, S. 2).

Wie in der modifizierten Abbildung 16 ersichtlich, werden Badges im vorliegenden Schema
als Teil von Achievements betrachtet, weshalb dies im Folgenden prazisiert und weiter aus-

gearbeitet wird’%:

Description :4 Name ' Badge

[ ——

Abbildung 16: Auszug aus dem Achievement system class diagram (Matallaoui et al. 2017, S. 9). Leicht modi-
fiziert durch Ryl.

Dabei fallt im Vergleich zu Achievements vor allem auf, dass Badges wie eine reduzierte
Variante ersterer erscheinen, da sie als Teil derer fungieren. Ubertragt man die im vorheri-
gen Kapitel entwickelte Kategorisierung und Beschreibung von Achievements auf die Kon-
struktion von Badges, wird man feststellen, dass sie vergleichbar aufgebaut sind. Wie be-
reits Achievements lassen sich auch Badges anhand der von Hamari und Eranti (vgl. 2011)
sowie Matallaoui et al. (vgl. 2017) erstellten Systematiken konstruieren, daher werden die
folgenden Kapitel ahnlich aufgebaut sein und sich an den Schliisselelementen Signifier oder
Identifier, Completion oder Unlocking Logic, sowie Reward orientieren (vgl. McDaniel und

Fanfarelli 2016, S. 81).

71 Es sei darauf hingewiesen, dass Badges nicht ausschlieRlich als Teil von Achievements betrachtet werden
kénnen, auch wenn sich aktuelle Forschungsarbeiten in der Regel darauf fokussieren (vgl. Kao und Harrell
2018,S.1).
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3.2.1 Signifier oder Identifier
Wie auch schon Achievements, werden Badges durch ein Symbol (hier Signifier oder Iden-
tifier) visualisiert, um ein erreichtes Ziel flr die Rezipierenden optisch ansprechend darzu-

stellen:

Abbildung 17: Beispiele fiir Badges aus McDaniel und Fanfarelli (2016, S. 77).

Allerdings wird bereits in Abbildung 17 im Vergleich zu Achievements ersichtlich, dass Sig-
nifier oder Identifier bei Badges deutlich reduziert sind und oft keine Beschreibung enthal-
ten. In der hier vorliegenden Visualisierung werden zwar alle Badges Uiber einen Titel pra-
zisiert, jedoch ist dies nicht zwingend erforderlich — es existieren durchaus auch Badges,
die sich Uber ihre Abbildung allein definieren und keinerlei Titel bendétigen. Die Freischal-
tung einer solchen Darstellung kann fir die Rezipierenden zweierlei bedeuten: Sie erfahren
eine Rickmeldung tber die in der Anwendung oder die im Spiel ausgefiihrte Aktion und es
besteht die Moglichkeit, dass die Aussicht auf Badges sie zuséatzlich motiviert, eine Aufgabe
zu erfillen (vgl. Shields und Chugh 2017, S. 1819). Allerdings setzt dies voraus, dass die
Spielenden um die Existenz von Badges wissen sowie eine Vorstellung davon haben, wie
man diese erreicht. Ein weiterer nicht zu unterschatzender Faktor der Visualisierung von
Badges als motivationales Element ist die mogliche Darstellung auf der eigenen Profilseite,
wiesie etwa die in Kapitel 2.4.3.2 genannte Reiseplattform HolidayCheck (vgl. Holidaycheck
0.J.) ermoglicht. Hier werden Badges fiir Besuchende anderer Nutzendenprofile ersichtlich,

was sie dazu verleiten kann, sich diese ebenfalls verdienen zu wollen. Die Visualisierung

96



tragt somit zum einen dazu bei, dass die Rezipierenden selbst dazu motiviert werden, sich
Badges anhand bestimmter Aktionen verdienen zu wollen, zum anderen dient sie als kom-
parative Systematik fiir andere Nutzende derselben Plattform (vgl. Abramovich et al. 2013,

S.218).

3.2.2 Completion Logic oder Unlocking Logic
Vergleichbar zu Achievements beinhaltet die Completion oder Unlocking Logic folgende
Schllsselelemente, die es zu erfillen gilt, um ein Badge freizuschalten (vgl. McDaniel und

Fanfarelli 2016, S. 82f.):
1. Trigger
2. Pre-requirement
3. Conditional requirements (bei Matallaoui et al. 2017, S. 7: Condition)
4. Multiplier (bei Matallaoui et al. 2017, S. 7: Count)

Wie bereits zuvor erldutert, ist Achievements sowie Badges ein Trigger vorausgeschaltet,
der das Ereignis auslost. An dieser Stelle wird bewusst nicht zwischen Achievements und
Badges unterschieden, da dieser Trigger ebenfalls aktiv durch eine rezipierendeninten-
dierte Handlung (action) ausgelOst werden kann oder durch das Ausbleiben ebendieser,
wobei der Trigger dann innerhalb des Systems liegt und von diesem ausgelost wird (vgl.

McDaniel und Fanfarelli 2016, S. 82).

3.2.2.1 Pre-requirements

Aquivalent zu den Pre-requirements bei Achievements, gilt es auch bei Badges, bereits vor
dem eigentlichen Spiel Grundbedingungen festzulegen, die eine Freischaltung des Badge
erst ermoglichen. In Counter Strike: Global Offensive (Valve 2012) wéren hier etwa die mit

dem Rangsystem verbundenen und freischaltbaren Badges zu nennen (vgl. Abbildung 18).
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Abbildung 18: Badges in Counter Strike: Global Offensive (Valve 2012) aus McDaniel und Fanfarelli (2016, S.
88). Modifiziert und beziglich der Reihenfolge korrigiert durch Ryl.

Grundbedingung zur Freischaltung der hier dargestellten Badges ist das Spielen des
Wettkampfmodus und das Gewinnen und Verlieren innerhalb dessen. In anderen
Spielmodi ist es nicht moglich, diese Badges freizuschalten. Allerdings handelt es sich hier
strenggenommen um eine Sonderform von Badges im Allgemeinen, da es moglich ist, dass
sich der Rang der Spielenden und dadurch auch das Badge verandert. In ihrer
grundlegenden Erscheinungsform sind Badges und Achievements permanent, sind sie
einmal freigeschaltet (vgl. McDaniel und Fanfarelli 2016, S. 88). Dies wird in der am Ende
dieses Kapitels modifiziert dargestellten Grafik visualisiert. Daher muss zwischen beiden
Badge-Varianten unterschieden werden. AuRerdem wird diese Systematik erneut

aufgegriffen, wenn Rangsysteme thematisiert werden.

3.2.2.2 Conditional requirements oder Condition

Bevor der Trigger ein Badge auslésen kann, mussen in der Regel im Vorfeld bestimmte
Ereignisse stattgefunden haben, die zu dem aktuellen Zustand gefiihrt haben. Dabei wird
prazise dargstellt, wie, wann, wo und fir wen der Trigger ein Badge freischaltet (vgl.
McDaniel und Fanfarelli 2016, S. 82). Auch hier unterscheiden sich die Voraussetzungen zur
Freischaltung eines Badge nicht zwangslaufig von denen eines Achievements. Es obliegt

dem System, ob durch das Vorhandensein der Voraussetzungen (Conditional requirements
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oder Condition) ein Badge freigeschaltet wird oder ein Achievement. Wie im Vorhinein
bereits erwdhnt, unterscheiden einige Arbeiten demzufolge auch nicht zwischen beiden
Moglichkeiten und sehen Badges eher als einen Teil der Achievements (vgl. Hamari und

Eranti 2011).

3.2.2.3 Multiplier oder Count

Wie oft eine Aktion ausgeflihrt werden muss, um ein Badge freizuschalten, unterscheidet
sich vordergriindig ebenfalls kaum von der Systematik der Achievements. Allerdings gilt es
hier zu beachten, dass wie bei Achievements noch weitere Varianten von Badges existieren,

die in die Theorie eingebunden werden mussen.

Grundsatzlich kann festgehalten werden, dass Multiplier oder Count ebenfalls beschreibt,
dass eine bestimmte Aktion entweder einfach oder mehrfach ausgefiihrt werden muss, um
ein Badge freizuschalten (vgl. McDaniel und Fanfarelli 2016, S. 83). Des Weiteren existieren
ebenfalls Badges, die mehrere Stufen reprasentieren — etwa Bronze, Silber oder Gold. Hier
kommt es vor allem darauf an, wie oft man eine Aktion ausgefiihrt hat, die ein Badge
freischaltet und im Anschluss daran, wie oft man es erneut freischaltet. So wird ein und das
selbe Badge immer weiter aufgewertet (vgl. Raczkowski 2018, S. 114). Die andere
Moglichkeit, Badges voneinander abzugrenzen, besteht ebenfalls in ihrer Veranderbarkeit,
allerdings hier in Bezug auf Rangsysteme innerhalb bestimmter Spiele. Im Gegensatz zur
reinen Aufwertung eines Badge durch wiederholtes Freischalten, ist es bei solchen
innerhalb von Rangsystemen moglich, dass diese — je nach Leistung der Spielenden —
wieder abgewertet werden. Auch in diesem Fall sind multiple Ursachen dafir
verantwortlich, ob ein Badge auf- oder abgewertet wird. Diese beziehen sich vor allem auf
das Verhaltnis von Sieg zu Niederlage und der Haufigkeit, in der das Spiel gespielt wird (vgl.
McDaniel und Fanfarelli 2016, S. 88) und sind daher ebenfalls beziiglich der Anzahl der

ausgefiihrten Aktionen relevant.

3.2.2.4 Rewards
Badges werden in unterschiedlichsten Kontexten selbst unter anderem als Belohnung

(Reward) klassifiziert. Wie bereits zuvor genannt, kdnnen sie in Bildungskontexten etwa
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dazu dienen, einen bestimmten Notenwert zu reprdsentieren (vgl. Rughinis 2013, S. 2103),
was in den Augen der rezipierenden Kinder und Jugendlichen eventuell weniger abstrakt
scheint als ein reiner Zahlenwert, da sich solche Badges mutmaRlich an ihrer Lebenswelt
orientieren. Des Weiteren konnen sie sowohl den Lernfortschritt von Individuen innerhalb
einer Lerngruppe reprasentieren, als auch als Form der Belohnung fiir die erfolgreiche
Beendigung einer Aufgabe dienen (vgl. The Mozilla Foundation and Peer 2 Peer University

und The MacArthur Foundation 2012, S. 3).

An dieser Stelle ergeben sich multiple Uberschneidungspunkte zwischen anderen
Elementen aus digitalen Spielen: So sei exemplarisch die Individualisierung von Avataren
genannt, die Rezipierende in einigen Spielen steuern kdnnen. In vielen Fallen ist es moglich,
dass nach einer erfolgreich abgeschlossenen Aufgabe zusatzlich zu den Badges besondere
Ausriistungsstiicke vergeben werden, mit denen die Spielenden ihren Avatar zunehmend
individueller gestalten kdnnen und sich so eher mit diesem identifizieren (vgl. Kao und
Harrell 2018, S. 1). Vor allem im Kontext des Einsatzes in Bildungseinrichtungen kénnen
Badges eventuell als motivationale Elemente dienen, wenn diese als Belohnungen
eingesetzt werden. Allerdings sei an dieser Stelle ebenfalls auf kontrare Studienergebnisse
hingewiesen, wie etwa die von Hermann et al. (vgl. 1973), die feststellten, dass bloRe
materielle positive Verstarker nicht zwingend dazu geeignet sind, eine Personengruppe
etwa zum plnktlichen Erscheinen zu bewegen, wenn diese spater nicht mehr zur
Verfligung stehen. Hier sei zu bemerken, dass einer der entscheidenden Faktoren fiir das
Gelingen einer solchen Systematik augenscheinlich die Implementierung in der richtigen
Zielgruppe ist. Wie Shields und Chugh (vgl. 2017, S. 1820) feststellen, scheinen sich digitale
Badges als Belohnungssysteme bei Kindern und Jugendlichen als wirksam zu erweisen, da
diese bereits durch vielfaltige freizeitliche Erfahrungen im digitalen Bereich mit solchen
Konstrukten vertraut sind und sich ihren Sinn erschlieBen konnen. Allerdings sind die
Involviertheit in ein digitales Spiel und die damit verbundenen motivationalen
Komponenten nicht ausschlieBlich (iber ihre Belohnungssysteme, wie etwa Badges,
gegeben. Vielmehr muss hier der Fokus auf einer komplexeren Wirkungssystematik liegen
(vgl. Shields und Chugh 2017, S. 1820), da bereits festgestellt wurde, dass ausschlieBlich
extrinsisch motivierte Personen ohne Aussicht auf weitere Belohnungen dazu neigen, ihre

Bemiihungen irgendwann einzustellen (vgl. Hermann et al. 1973). Nichtsdestotrotz kdnnen
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Belohnungen in gewissem MalSe dazu beitragen, die genenerelle Motivation zu erhdhen,
was sich in akademischen Kontexten positiv auf den Lernerfolg auswirken kann (vgl. Shields

und Chugh 2017, S. 1820f.).

3.2.3 Gewonnene Erkenntnisse und Konstruktion einer Teilsystematik
Aufbauend auf den bereits dargestellten Erkenntnissen und verknlipft mit der
Konstruktionssystematik von Achievements, lassen sich Badges in vier Kategorien einteilen:

permanente, nicht-permanente, einstufige und mehrstufige Badges.

e Permanente Badges sind dariber definiert, dass Spielende diese einmal freischalten

und sie freigeschaltet bleiben.

e Nicht-permanente Badges kdnnen einer gewissen Fluktuation unterworfen sein. Ist
ein Badge einmal freigeschaltet, bedeutet dies nicht zwangslaufig, dass dieser
Zustand beibehalten wird. Hier sei vor allem auf kompetitive Mehrspielendentitel
wie Counter Strike: Global Offensive und das damit verbundene Wettkampfsystem

verwiesen.

e FEinstufige Badges werden durch Spielende freigeschaltet und sind insofern keiner
Fluktuation mehr unterworfen, als dass sie nicht ab- oder aufgewertet werden

kénnen.

e Mehrstufige Badges lassen sich in der Regel aufwerten. Dies bedeutet zwangsladuig,
dass ein Badge mehrfach freigeschaltet werden kann und durch diese

Mehrfachfreischaltung aufgewertet wird.

Fir die Entwicklung eines Schemas, das die Konstruktion von Badges erlaubt und sich
gleichzeitig konzeptionell an den Systematiken von Hamari und Eranti (vgl. 2011) und
Matallaoui et al. (vgl. 2017) orientiert, bedeutet dies, dass Badges auf der Ebene des
Identifiers aus mindestens einem Symbol und zumeist auch aus einem Titel bestehen. Sie
werden auf der Ebene der Unlocking Logic freigeschaltet, wenn durch die Spielenden ein
Trigger ausgelost wird, der entweder aus einer Aktion besteht oder der schlichten
Anwesenheit, wobei das Auslosen dann systemseitig erfolgt. Damit der Trigger ausgelost

und ein Badge freigeschaltet werden kann, missen bestimmte Grundvoraussetzungen

101



erflllt sein und gewisse Ereignisse stattgefunden haben. AuBerdem existieren Badges, die

das multiple Auslosen eines Triggers verlangen.

Grundsatzlich lassen sich Badges im Anschluss entweder als permanent, nicht-permanent,
einstufig oder mehrstufig beschreiben, was eine weitere Distinktion ermoglicht und
notwendig macht. Das bereits in Abbildung 15 dargstellte Schema wurde diesbeziiglich wie

folgt modifiziert:

Trigger

Condition

Identifier Unloc!(mg
Logic
Pre-
requirement

Count -

i [

saige |

. v v v

[ Permanent ‘ [ Hicht ’ ‘ Einstufig ‘ Mehrstufig }—

permanent
Abbildung 19: Systematisierung von Badges auf der schematischen und inhaltlichen Grundlage des Achieve-
ment System Class Diagram (vgl. hierzu das Grundmodell bzgl. Achievements von Matallaoui et al. 2017, S. 9
sowie in dieser Arbeit Abbildung 7 in Kapitel 3.1 mitsamt der Tabellen 5 und 6 in Kapitel 2.4.3.2. Systematik
grundlegend modifiziert durch Ryl).

3.3 Avatare

However, very much unlike Earth, people who enter a synthetic world can have a
great deal of influence on the kind of body they inhabit. Many choices are made
when first entering the world: Shall | be an Ogre or a Human? What will my face
look like? Should | be male or female? (Castronova 2004, S. 175).
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Fragen, welche Charakterklasse man in einem digitalen Spiel auswahlt, welche Erscheinung
der gewahlte Charakter darstellt und welchem Geschlecht er angehdrt, mégen auf den ers-
ten Blick banal wirken, tragen allerdings entscheidend dazu bei, inwieweit Rezipierende in
das Spielgeschehen involviert werden (vgl. Birk et al. 2016, S. 2982). Betrachtet man moti-
vierende Elemente digitaler Spiele, scheint es daher immanent, ebenfalls die Konstruktion
von Avataren innerhalb von Spielumgebungen in den Blick zu nehmen, um daraus auf Basis
des bereits dezidiert behandelten Schemas ein solches fiir die Integration von Avataren
abzuleiten. Die Implementierung von Avataren muss sich dabei nicht zwingend auf den
Spielkontext beschranken, sondern findet sich vielmehr auch in Segmenten, wie der Wer-
bung, im Arbeitsumfeld oder in sozialen Netzwerken wieder (vgl. Trepte und Reinecke
2010, S. 171). Die Erstellung eines Avatars erstreckt sich bei manchen Rezipierenden liber
extensive Zeitraume, da sie als visuelle Reprasentation in virtuellen Rdumen dienen. Dem-
entsprechend zeigen sich viele Spielende auch hochgradig motiviert, etwa neue Ausris-
tungsgegenstande fir ihre Avatare zu sammeln, um so die Identifikation mit der Spielfigur
zu intensivieren (vgl. Castronova 2004, S. 175). Dieser Mechanik liegt eines der grundle-
gendsten Elemente des Spiels zugrunde, das bereits in Kapitel 2.1.6 anhand von Caillois
Theorie erlautert wurde: Mimicry (vgl. Rehfeld 2020, S. 118). Dabei wird die Identifikation
von einigen Autoren gar als eine Verschiebung der Selbstwahrnehmung vom Selbst in Rich-
tung des Spielcharakters aufgefasst. Das stellt faktisch eine Erweiterung der Identifikation
mit Film-, Serien- oder Buch-Charakteren dar, denn in digitalen Spielen haben die Rezipie-
renden die Moglichkeit, die Spielfigur selbst zu steuern, was den Immersionsgehalt dieser
gegeniber anderen Medien erhoht (vgl. Birk et al. 2016, S. 2983): ,Related to emotional
intimacy is the notion of perceived agency, or the degree to which the player sees herself
or the avatar as being ,in charge’ of gameplay experiences” (Banks und Bowman 2013, S.
1). Hierbei sind Studienergebnisse erwdahnenswert, welche Spielenden eher antisoziales
Verhalten attestieren, wenn sich diese wenig bis gar nicht mit ihrer Spielfigur identifizieren
(vgl. Banks und Bowman 2013, S. 2). Vor dem Hintergrund der Betrachtung von Anwendun-
gen fir den Schulunterricht, in denen auch Avatare eingesetzt werden kénnen, um die Mo-
tivation zu erhéhen, muss dies bericksichtigt werden, wenn soziales Miteinander erreicht

werden soll.
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3.3.1 Bezug zwischen Spielenden und ihren Avataren

Im hier vorliegenden Kontext ist es angebracht, ebenfalls eine Systematik zu implementie-
ren, die den Bezug zwischen Avataren und Spielenden naher beschreibt, denn dieser ist
maRgeblich dafir verantwortlich, die Immersion innerhalb digitaler Spiele sowie Lernan-

wendungen zu erhdhen.

Banks (vgl. 2013) analysierte im Zuge dieses Grundgedankens in ihrer Erhebung etwa 70
Stunden Interview-Material mit World of Warcraft-Spielenden (Blizzard Entertainment
2004), was die Archetypen einer Spielenden-Avatar-Beziehung beschreiben bzw. verdeut-
lichen soll. Die vorliegende Tabelle 7 ist dabei in unterschiedliche Kategorien eingeteilt, die
je nach Beantwortung der Interview-Fragen mit ,Low” (niedrig), ,Mid“ (mittel) und , High”
(hoch) bewertet werden. Dabei identifiziert Banks (2013, S. 2) auf Grundlage von Lewis et

al. (vgl. 2008) vier Hauptkategorien, anhand derer die Beziehung gemessen werden kann:
e Identification”;
e ,Suspension of Disbelief*?;
e ,Sense of Control”;
e ,Sense of Care & Responsibility”.

Diese Hauptkategorien beschreiben anhand der Bewertungskriterien die Archetypen der

Spielenden-Avatar-Beziehung:
e ,Avatar as Object”;
e ,Avataras Me”,
e ,Avatar as Symbiote”;

e  Avatar as Other”.

72 Bei dem hier genannten Begriff handelt es sich um einen fixen Terminus, gepragt durch den Lyriker Samuel
T. Coleridge (vgl. Coleridge und Leask 1997). Er beschreibt, dass Rezipierende den Inhalt eines Mediums als
fiktional und die inharente Logik innerhalb der Geschichte als gegeben akzeptieren (vgl. Bocking 2008, S.
4913).
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Tabelle 7: Spielenden-Avatar-Archetypen von Banks (vgl. 2013), dargestellt anhand der Dimensionen der Cha-
rakteridentifikation von Lewis et al. (vgl. 2008) und aufbereitet durch Banks und Bowman (2013, S. 2).

Avatar as Ob- Avatar as Me Avatar as Sym- | Avatar as
ject biote Other
Identification Low High Mid Low
(lamthatava- | My avatar is a Myavatarisme My avatar is a My avatar is
tar) digital form in digital form part of me. own being.
Suspension of Low Mid Mid High
Disbelief The environ- | appropriate |am able to vi- My avatar lives
(Accepts Digital | ment is a space the world to fit sit my avatar’'s in a digital
World as Real | of competition myown view of world world with ist
One) it own norms.
Sense of Con- High Mid Mid Low
trol My avatar is a My avatarismy My avatarand!| | am a tool for
(Physical) tool for mas- socialsurrogate use each other my avatar; it
tery of in-game to accomplish to accomplish tells me how to
challenges. my social play negotiated control it to ac-
goals. goals. complish its
goals.
Sense of Care Low Mid Mid High
& Responsebi- | My avatar has Myavatarisme My avatarand| |help myavatar
lity no needs. — it needs what know each getthe thingsit
(Affective) | need. other’s needs.  needs in
his/her world.

Als zentrale Aussage der dargestellten Tabelle kann die differierende Auffassung verstan-
den werden, anhand derer sich Spielende auf unterschiedliche Weise (ber ihre Avatare
Zugang zu einer fiktionalen Welt verschaffen. Dieser reicht von der vélligen Abwesenheit
einer Beziehung zwischen Spielenden und Avatar sowie Spielenden und der fiktionalen
Welt, Uber die Akzeptanz, dass eine Symbiose zwischen den Elementen entsteht, bis zur
Wahrnehmung des Avatars als eigenstandiges Individuum, dessen Bedlrfnisse durch die

Spielenden zu erfiillen sind (vgl. Banks und Bowman 2013, S. 2f.).

Ein weiterer Schritt, wie Spielende zunehmend emotional in die Spielweltinvolviert werden
konnen, besteht in der bereits erwdahnten Moglichkeit, das Aussehen des Avatars an die
personlichen Praferenzen anzupassen. Dabei zeigen Studienergebnisse, dass Lernende teils
stark vom Aussehen ihres Avatars beeinflusst werden, wenn man das Verhalten innerhalb
der Spielumgebung in den Blick nimmt (vgl. Chen et al. 2019, S. 384). Die Autoren fiihrten

zu dieser Thematik eine Studienreihe zum Vokabel- und Phrasenlernen durch, wobei die
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Interventionsgruppe ein digitales Lernspiel spielte, in dem sich die Avatare anpassen lieRen.
Die Kontrollgruppe lernte mit einer tGibereinstimmenden Version des Spiels, mit dem ent-
scheidenden Unterschied, dass sich das Aussehen ihrer Avatare nicht an die persénlichen
Vorlieben anpassen lieS. Die Anpassung beinhaltete die Auswahl des Geschlechts (mann-
lich und weiblich), die Anpassung der korperlichen Eigenschaften des Avatars (Haarschnitt,
Haarfarbe, Augenfarbe, u.m.), die Wahl einer Charakterklasse (Krieger/Kriegerin, Bogen-
schitze/Bogenschitzin, Magier/Magierin oder Heiler/Heilerin) sowie die Auswahl eines
Begleittiers (vgl. Chen et al. 2019, S. 385ff.). Die Analyse der Daten ergab, dass signifikante
Unterschiede zwischen beiden Gruppen — etwa bezliglich der Immersion, des Autonomie-
geflhls und des Engagements — bestanden. Aufgrund dessen legen die Autoren nahe, dass
Lernapplikationen die Mdéglichkeit beinhalten sollten, einen Avatar zu erstellen und diesen
seinen personlichen Bediirfnissen anpassen zu konnen, um das Immersionsgefihl zu erh6-
hen und positiven Einfluss auf das Lernengagement zu nehmen (vgl. Chen et al. 2019, S.
388). Dabei sei es faktisch irrelevant, ob die Spielenden bereits Vorerfahrungen mit ande-
ren digitalen Spielen gesammelt haben oder nicht —in beiden Fallen zeigen sich signifikant
positive Tendenzen. Ebenso betonen die Autoren, dass Unterschiede zwischen den Ver-
suchsteilnehmenden bezliglich der benétigten Rickmeldung bestanden, was in die Kon-
struktion einer Systematik zur Erstellung von Avataren einflieBen sollte, um jedwedes Be-

dirfnis nach Riickmeldung zu adressieren (vgl. Chen et al. 2019, S. 388f.).

Allerdings bestehe die Gefahr, dass bei der Implementierung von zu basalen Mechanismen
zur Anpassung des Avatars bei erfahrenen Spielenden ein geringeres Immersionsgefihl er-
zeugt wiirde, als bei solchen, die weniger Erfahrung haben (vgl. Chen et al. 2019, S. 391f.).
Daher liegt die Konstruktion einer Systematik nahe, die es erlaubt, die Erstellung der Ava-
tare an den Bedlirfnissen der Lerngruppe zu orientieren, um ein gleichbleibendes Immersi-

onsgefiihl zu erzeugen und so die Motivation zu erhalten.

Zu dhnlichen Ergebnissen kamen auch Birk et al. (vgl. 2016), die ein digitales Spiel konstru-
ierten, in dem die Interventionsgruppe ihren Avatar dhnlich der Systematik von Chen et al.
(vgl. 2019) anpassen konnte und die Kontrollgruppe mit einem festen Charakter spielen
musste, den sie nicht anpassen konnte. Obwohl diese Systematik derjenigeninnerhalb von
Rollenspielen wie etwa World of Warcraft dahnelt, konnte wahrend der Studie nicht das

gleiche Immersionsgefihl erzeugt werden, wie in solcherlei Spielen (vgl. Birk et al. 2016, S.
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2989). Dies fuhren die Forschenden unter anderem darauf zuriick, dass die Spielenden
wahrend der Untersuchung weniger Zeit hatten, sich mit dem erstellten Avatar zu identifi-
zieren, als dies bei digitalen Spielen von teils vielen Stunden der Fall sei, wo das Immersi-
ons- und Identifikationsgefiihl ungleich hoher zu sein scheint. Allerdings geben sie auch zu
bedenken, dass trotz der zundchst heterogen anmutenden Ergebnisse eine positive Ten-
denzin Richtung einer Steigerung des Immersionsgefiihls durch die Erstellung eines Avatars

—unabhangig vom Spiel —zu erkennen ist.

Bezieht man diese Ergebnisse auf Serious Games’3, kdnnte man ebenfalls zu dem Schluss
gelangen, dass die Implementierung einer Systematik zur Anpassung eines Avatars dafir
sorgen kann, dass sich der durch die Spiele intendierte Effekt verstarkt. Allerdings kritisie-
ren Birk et al. (vgl. 2016, S. 2989f.), dass die integrierten Elemente oft repetitiven Charakter
haben, was das Immersionsgefiihl und den damit verbundenen Lerneffekt nicht zwingend
erhoht. Die durch die Erstellung eines Avatars mitunter stimulierte intrinsische Motivation
und die daran anschlieRende Erfahrung innerhalb des Spiels kénnen dagegen dazu beitra-
gen, das Immersionsgefiihl zu verstarken. Dennoch kann die Beziehung zwischen Spielen-
den und ihrem Avatar, bezogen auf die Intensitat und das damit verbundene Immersions-
geflihl und die Motivation, variieren (vgl. Banks und Bowman 2013, S. 2; Birk et al. 2016, S.
2988; Chen et al. 2019, S. 388), was bei der Implementierung von Avataren innerhalb von

Anwendungen flr Bildungskontexte bericksichtigt werden sollte.

3.3.2 Die Erstellung eines Avatars

Da sich die bei Achievements und Badges angewandte Systematik nicht vollstandig auf die
Erstellung von Avataren in Spielen Ubertragen lasst, wird im Folgenden — aufbauend auf
den bereits gewonnenen Erkenntnissen — die Avatar-Erstellung exemplarisch eruiert, um
im Anschluss daran ebenfalls ein Schema zu konzipieren, welches der Veranschaulichung

der Implementierung von Avataren dient.

Das virtuelle Erscheinungsbild von Spielenden kann dabei zum realen Aussehen differieren.

Diese verbringen teils viele Stunden Spielzeit mit einem einzigen Avatar, wobei er entweder

3 Fiir eine Erlduterung des Terminus Serious Game, siehe Kapitel 2.4.2.
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das reale Erscheinungsbild reprasentiert oder etwa eine dem eigenen dsthetischen Emp-
finden nachgebildete Figur wiedergibt (vgl. Birk et al. 2016, S. 2983f.). Dementsprechend
variieren die Avatar-Editoren in digitalen Spielen stark, allerdings mit einigen Uberschnei-
dungen, auf die sich der folgende Abschnitt beschrianken wird. Die Abbildungen 20-22 ge-
ben einen Uberblick dariiber, welche Eigenschaften in bekannten digitalen Spielen oft pra-
sentiert werden, wobei sich die Komplexitat der Einstellungsmoglichkeiten eklatant unter-

scheiden kann und hier in Abbildung 20 als am wenigsten komplex, in Abbildung 21 als

komplexer und in Abbildung 22 als am komplexesten dargestellt werden:

Abbildung 20: Avatar-Editor in Among Us (Innersloth 2018).
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Abbildung 21: Avatar-Editor in World of Warcraft (Blizzard Entertainment 2004).
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Abbildung 22: Avatar-Editor in Demon's Souls (McWhertor 2020).

Wie aus den Abbildungen 20-22 ersichtlich, ldsst sich bei einigen digitalen Spielen lediglich
ein Bruchteil dessen einstellen, was sich bei anderen bearbeiten ldsst. Demzufolge ist etwa

bei Among Us (vgl. Abbildung 20) lediglich die Farbe der Spielenden einstellbar sowie eine
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Kopfbedeckung, ein Begleittier und Bekleidung. Bei dem hier dargestellten Beispiel World
of Warcraft (vgl. Abbildung 21) steigt die Komplexitat der Avatar-Erstellung im Vergleich an
— hier ist ebenfalls das Geschlecht sowie die Zugehorigkeit zu einer Gruppe wahlbar und im
Anschluss daran lasst sich das Aussehen des Avatars bis zu einem gewissen Punkt personli-
chen Praferenzen anpassen. Dies betrifft etwa die Frisur, die Hautfarbe, die Augenfarbe
und andere Details. Abbildung 22 stellt den Avatar-Editor von Demon’s Souls (From Soft-
ware 2010/2020)’4 dar. Dieser ist unter den gewahlten Beispielen der komplexeste. Es lasst
sich zwar nicht explizit das Geschlecht einstellen, sondern lediglich eine Koérperform, die
allerdings stark an mannliche bzw. weibliche Attribute angelehnt ist. Spielende haben im
Anschluss die Moglichkeit, das Erscheinungsbild ihres Avatars auf vielfdltige Weise anhand

unterschiedlicher Regler sehr prazise an die eigenen Vorstellungen anzupassen.

Das Geschlecht Iasst sich in vielen Spielen wahrend der Avatar-Erstellung wahlen, wobei
Spielende sich nicht zwingend an ihrem biologischen Geschlecht orientieren (vgl.
Ducheneaut et al. 2009, S. 1153). Nichtsdestotrotz scheint die Option zur Wahl des Ge-
schlechts zur Identifikation mit dem gewadhlten Avatar beizutragen, wobei Arbeiten wie
jene von Birk und Mandryk (vgl. 2018) nahelegen, dass ein Erscheinungsbild, welches in
etwa dem eigenen entspricht, zur Steigerung der intrinsischen Motivation beitragen kann.
Allerdings unterscheiden sich hier mannliche und weibliche Spielende in der Wahl der At-
tribute, die das gewdhlte Geschlecht reprasentieren, voneinander: Rezipienten tendieren
dazu, vor allem korperliche Attribute auszuwahlen, die die Wahl des Geschlechts innerhalb
des digitalen Spiels stark unterstreichen, wohingegen sich Rezipientinnen eher darauf kon-
zentrieren, ihren Avatar mit Accessoires und Kleidung auszustatten, um die Geschlechter-

zugehorigkeit zu verdeutlichen (vgl. Villani et al. 2016, S. 8).7>

Im Anschluss an die Auswahl des Geschlechts gehen die meisten Spiele dazu Ulber, den
Spielenden eine Oberflache zur Verfligung zu stellen, anhand derer das generelle Erschei-

nungsbild angepasst werden kann. Das beinhaltet etwa die Hautfarbe (vgl. McArthur 2017,

74 Im vorliegenden Beispiel handelt es sich um ein Bildschirmfoto aus dem Remake von Demon’s Souls aus
dem Jahr 2020. Da der offizielle Titel dieses Spiels allerdings ebenfalls Demon’s Souls lautet, wird hier auch
die Ursprungsvariante von 2010 genannt.

7> Es existieren allerdings auch Anwendungen in Lernkontexten, die vollstindig auf die Zuordnung zu Ge-
schlecht sowie einer humanoiden Darstellung verzichten. So lasst sich etwa in der Anton-App (solocode
GmbH o0.J.a) ein abstraktes Wesen erstellen, was in den Kapiteln 6.2 und 6.2.1 erneut aufgegriffen wird. Frag-
lich ist hier, inwieweit sich dies auf die Thematik Body Positivity und Body Shaming auswirkt.
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S. 5032), wobei sich diese in vielen Spielen nicht auf real existierende Hautténe beschran-
ken muss, sondern oft ein wesentlich gréReres Farbspektrum existiert, wie es etwa bei De-
mon’s Souls, World of Warcraft oder in alternativen Avatar-Editoren der Fall ist (vgl. Birk
und Mandryk 2018, S. 2985). Neben verschiedenen Hauttonen lasst sich hdufig ebenso die
Frisur und die Haarfarbe anpassen sowie Augenform und -farbe (vgl. Birk et al. 2016, S.
2985; Birk und Mandryk 2018, S. 4). Der Hauptteil der Anpassung des generellen Erschei-
nungsbildes bezieht sich in der Regel auf Attribute des Kopfes und des Gesichts. Allerdings
kann man in vielen digitalen Spielen ebenso die Kérperform anpassen. Hier ware ebenfalls
Demon’s Souls zu nennen, wobei Abbildung 22 verdeutlicht, dass sich die Einstellungsmog-
lichkeiten hauptsachlich auf den Kopf beschranken. Es ist jedoch moglich, die Kérperform
grob den personlichen Praferenzen anzupassen. Ducheneaut et al. (vgl. 2009, S. 1154) be-
fragten in diesem Zusammenhang 180 Spielende zur Relevanz verschiedener Anpassungs-
moglichkeiten in den Spielen World of Warcraft (Blizzard Entertainment 2004), MapleStory
(Nexon 2003) und Second Life (Linden Lab 2003), wobei die Probanden als wichtigste Merk-
male Frisur und Haarfarbe fir sich identifizierten. Die Hautfarbe wurde dabei als dasjenige

Merkmal klassifiziert, welches am wenigsten Relevanz fiir die Spielenden aufwies.

Ist das Erstellen eines korperlichen Erscheinungsbildes abgeschlossen, stellen viele digitale
Spiele ihren Rezipierenden Kleidung in unterschiedlicher Ausfiihrung zur Verfligung, wobei
diese in vielen Fallen Ober- und Unterbekleidung beinhaltet sowie Kopfbedeckungen und
Accessoires (vgl. Birk und Mandryk 2018, S. 4). In einigen digitalen Spielen, wie etwa De-
mon’s Souls, ist die Art der Kleidung zu Anfang abhdngig von der gewahlten Profession,
wobei diese in einigen Fallen auch weniger ausschlaggebend sein kann und eher dazu dient,
die Fahigkeiten des gewahlten Avatars zu spezialisieren oder die Identifikation mit diesem
zu erhohen (vgl. Chen et al. 2019, S. 386). Hier seien die bereits ndher beschriebenen
Mikrotransaktionen zu nennen, wonach Spielenden erméglicht wird, Gber eine Spielwah-
rung oder Echtgeld innerhalb des digitalen Spiels Gegenstiande zu erwerben (vgl. Kapitel
2.2). Verdeutlicht werden kann dies an der Auswahl der Kleidungsstiicke in Among Us (vgl.
Abbildung 20). Den Spielenden werden einige Kleidungsstiicke innerhalb des Spiels zur Ver-
fligung gestellt, allerdings lasst sich die Auswahl durch Mikrotransaktionen erweitern, was

den Rezipierenden weitere Individualisierungsmoglichkeiten zur Verfligung stellt. Des Wei-

111



teren schalten diese haufig im Verlauf des Spiels weitere Kleidungs- und Ausriistungsge-
genstande frei, was die Auswahl von Kleidungsstiicken zu Beginn des Spiels obsolet machen
wirde. Allerdings existieren auch solche Spiele, in denen ein nachtragliches Anpassen des

Avatars nicht mehr moglich ist.

Wie bereits erwdhnt, stellen einige Spiele zusatzlich zur Anpassung des Avatars Begleittiere
oder ahnliches zur Verfligung, die entweder lediglich ausgewahlt oder ebenfalls angepasst
werden kénnen. Chen et al. (vgl. 2019, S. 388) stellten fest, dass sowohl die Anpassung des
eigenen Avatars, als auch die Moéglichkeit, durch ein Tier begleitet zu werden, das Engage-

ment sowie die Immersion innerhalb von digitalen Spielen verstarkt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Integration von Avataren und vor
allem die Anpassung ihres Aussehens sowohl das Engagement als auch die Immersion in-
nerhalb von digitalen Spielen erhéhen kann. Daher empfiehlt es sich auf Basis von Birk et
al. (vgl. 2016), Villani et al. (vgl. 2016), McArthur (vgl. 2017), Birk und Mandryk (vgl. 2018)

und Chen et al. (vgl. 2019) folgende Elemente in die Avatar-Erstellung einzubeziehen:
e Anpassung des generellen Erscheinungsbildes von Gesicht, Kopf und Kérper;
e Anpassung von Frisur und Haarfarbe;
e Auswahl von Kleidungsstlicken;
e Auswahl von Accessoires;
e Wahl eines Begleittieres.

Das hier dargestellte Kapitel gab einen Eindruck dartber, wie Avatare in digitale Spiele in-
tegriert werden und welche Erfordernisse an eine Individualisierung der Avatar-Darstellung
gestellt werden. Avatare in solchen Umgebungen sind nicht bloRe Reprasentation der
Spielenden auf einem Spielbrett — vielmehr dienen sie dazu, Rezipierende starker in die
Spielwelt zu involvieren und so eine immersive Erfahrung innerhalb digitaler Spiele zu
schaffen. Die Thematik der Belohnung von Spielenden anhand ausgewahlter Gegenstande,
mit denen diese ihren Avatar weiter personalisieren kénnen, wird in Kapitel 3.5 bezliglich

digitaler Guter erneut aufgegriffen.

112



3.3.3 Gewonnene Erkenntnisse und Konstruktion einer Teilsystematik

Wie schon in den vorherigen Kapiteln, wird im Folgenden ebenfalls eine Grundsystematik
zur Integration von Avataren innerhalb digitaler Spiele und Lernumgebungen konstruiert.
Abbildung 23 nutzt die schematische Grundidee von Matallaoui et al. (vgl. 2017) bzgl.
Achievements in digitalen Spielen und adaptiert diese dahingehend, als dass sie den Kon-

struktionshintergrund von Avataren darstellt:

}

Nicht
A b,
Beziehung
zum Avatar

Identification Suspension of Sense of Sense of Care/
Disbelief Control Responsibility
Avatar as ‘ ‘ Avatar as ‘ Avatar as
) Avatar as Me .
Object Symbiote Other

Zugang zu
fiktionaler Welt

Abbildung 23: Systematisierung von Avataren auf der schematischen Grundlage des Achievement System
Class Diagram (vgl. hierzu das Grundmodell bzgl. Achievements von Matallaoui et al. 2017, S. 9 sowie in dieser
Arbeit Abbildung 7 in Kapitel 3.1 mitsamt der Tabellen 5 und 6 in Kapitel 2.4.3.2. Systematik grundlegend
modifiziert durch Ryl).

Implementiert man Avatare in digitale Spiele, muss man sich zwangslaufig mit dem dadurch
intendierten Effekt auseinandersetzen sowie mit der Form, wie diese eingefligt werden. So

existieren Spiele, die die Personalisierung eines Avatars nicht thematisieren und in denen
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das Aussehen der Spielendenreprasentation vorgegeben ist. In anderen Spielen haben Re-
zipierende unterschiedliche Formen der Freiheit, ihren Avatar an ihre Wiinsche anzupas-

sen, somit zu individualisieren und ihr Immersionsgefiihl zu erhéhen.

Beide Varianten fihren dazu, dass Spielende eine Beziehung zu ihrem Avatar aufbauen,
deren Intensitat etwa davon abhangt, inwieweit sie diesen personalisieren kénnen und wie
viel Zeit ihnen das Spiel zur Verfliigung stellt, sich mit der zu steuernden Spielfigur zu iden-
tifizieren. Diese Beziehung lasst sich anhand der Kategorien Identification, Suspension of
Disbelief, Sense of Control und Sense of Care & Responsibility messen. Sie (iben so jeweils
Einfluss auf die Spielenden aus, wie diese ihren Avatar im Spielverlauf wahrnehmen — etwa
als Objekt, als Reprasentation des Selbst, als Symbiose zwischen der Spielfigur und dem
Selbst oder als jemand anderes, auf den entsprechend Kontrolle ausgetibt wird. Letzten
Endes fiihrt die Kombination der genannten Kategorien dazu, dass Spielende liber ihren
Avatar unterschiedlichen Zugang zu der fiktionalen Welt erlangen, die das jeweilige digitale

Spiel oder die Lernumgebung erzeugt.

3.4 Level

The amount of pleasure that can be had while doing these things [spielen] is a
direct function of the attributes of the avatar one inhabits. One of the key attri-
butes is the level of the avatar. When an avatar kills a monster, he is awarded
,expererience points‘, and when a sufficiant number of these points is accumula-
ted, the avatar is advanced by one level. Every time an avatar gains a level, he
acquires new powers (Castronova 2004, S. 177).

Grundsatzlich lasst sich zwischen zwei Arten der Level innerhalb von digitalen Spielen und
gamifizierten Anwendungen unterscheiden: Level im Sinne des dargestellten Zitats, also als
Reprdsentation der Erfahrungsstufe von Spielenden oder als ein abgeschlossenes Areal in-
nerhalb eines Spiels (vgl. Zichermann und Cunningham 2011, S. 45f.):

Er [Level] wird im Allgemeinen als der Raum definiert, in dem alle Aktionen des

Spielers stattfinden, bis ein Ziel erreicht oder eine ,Win Condition’ erfillt ist. Dabei

kann sich dies auf den Fortschritt im Raum (rdumlicher Level) oder in der eigenen

Entwicklung beziehen (Level als Synonym fiir Stufe des Spielcharakters) (Rehfeld
2020, S. 113).

Im folgenden Abschnitt werden beide Konzepte vorgestellt, allerdings wird sich aufgrund

der Komplexitat bezliglich der Konstruktion eines Level als Spielareal nur grob mit dieser
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Thematik beschaftigt. Der Hauptfokus soll auf Level als Ausdruck der gesammelten Erfah-
rung der Spielenden innerhalb eines Systems liegen, was auf unterschiedliche Weise er-

reicht und dargestellt werden kann.

3.4.1 Level in Form von Arealen

Level als Klassifikation der Schwierigkeit von Arealen sind in vielen digitalen Spielen von
zentraler Bedeutung. Die ersten Level innerhalb dieser sind fiir die Spielenden meist als
Einflihrung gedacht, um grundlegende Tatigkeiten zu verstehen oder in die Geschichte ein-
zuleiten (vgl. Bicho und Martinho 2018, S. 1). Mit zunehmendem Fortschritt steigt die
Schwierigkeit der Level progressiv an, sodass diese mit der Zeit immer komplexer werden
kénnen. Das spiegelt sich ebenso in den Belohnungen oder Punkten wider, die Spielende
im Laufe des Level oder nach Abschluss dessen erhalten, denn ihr Wert steigt auch sukzes-
siv an. Allerdings wird der Schwierigkeitsgrad nicht unbegrenzt weiter angepasst — nach
einer gewissen Zeit und nach einer bestimmten Anzahl von abgeschlossenen Level stellen
die Spielenden zumeist fest, dass der Schwierigkeitsgrad an einigen Stellen innerhalb des
Spiels stagnieren kann (vgl. Zichermann und Cunningham 2011, S. 45f.). Als Beispiel fir ei-
nen Anstieg der Komplexitdt sowie des Schwierigkeitsgrades bei hoheren Level nennen
Zichermann und Cunningham (vgl. 2011) das digitale Spiel Plants vs. Zombies (PopCap Ga-
mes 2009), was mittlerweile auf unterschiedlichsten Distributionsplattformen in verschie-

denen Varianten erschien, wobei es sich in Abbildung 24 um eine der Ursprungsvarianten

handelt:

Abbildung 24: Level-Fortschritt in Plants vs. Zombies (PopCap Games 2009), wobei Spielende zunachst weni-
ger komplexe Level (links) spielen und spater komplexere (rechts) (Zicherman und Cunningham 2011, S. 47).

115



Neben dem stetig ansteigenden Schwierigkeitsgrad existieren ebenso Level, die eine be-
sonders relevante Stelle innerhalb des Spiels markieren, etwa wenn ein schwieriger Gegner
besiegt werden soll oder Rezipierende neben der eigentlichen Hauptgeschichte Bonuslevel
freischalten kdnnen (vgl. Zichermann und Cunningham 2011, S. 47). Dies sorgt dafiir, dass
den Rezipierenden nicht erneut der gleiche Inhalt auf einem héheren Schwierigkeitsgrad
prasentiert wird, sondern Inhalte mit interessanten, neuen Wendungen, die zusatzlich mo-

tivieren konnen (vgl. 0'Donovan et al. 2013, S. 244).

Von adullerster Relevanz stellt sich beziiglich der Konstruktion von Level dar, dass diese so
Ubersichtlich gestaltet werden missen, dass die Spielenden ohne groRe Schwierigkeiten
feststellen kdnnen, wo sich die intendierte Richtung oder das Ziel des Level befinden. So-
bald sie dieses Ziel oder die Aufgabe zur Erreichung identifiziert und geldst haben, werden
sie in das nachste Level (iberfiihrt, wo der Prozess von Neuem beginnt. So findet eine ste-
tige Progression des Spielverlaufs statt (vgl. Rehfeld 2020, S. 114). In einigen Spielen ist es
dabei notig, den Spielenden eine zusatzliche Orientierungshilfe — etwa Karten oder Weg-
punkte — zur Verfligung zu stellen, damit sie sich innerhalb des Level zurechtfinden. So wer-
den die Karten teils direkt zu Anfang in Ganze zur Verfligung gestellt und in anderen Fallen
missen Spielende Kartenteile iber spielintendierte Mechanismen aufdecken, um sich wei-

tergehend orientieren zu kénnen (vgl. Rehfeld 2020, S. 116).

Des Weiteren kann zwischen Einzelspielenden- und Mehrspielendenaktivitdten unterschie-
den werden: In Einzelspielendenaktivitaten ist die Struktur des Level mit einigen Ausnah-
men fest vorgegeben, wobei Spielende Aufgaben prasentiert bekommen, die es zu l6sen
gilt. Als Antagonisten oder kooperierende Spielfiguren werden in dieser Variante von einer
Kiinstlichen Intelligenz (KI)7® kontrollierte Individuen eingesetzt, die allerdings oft in ihrer
Handlungsfreiheit bzw. -flexibilitat eingeschrankt sind. Demgegentiiber stehen Mehrspie-
lendentitel mit Realpersonen, die von anderen Spielenden gesteuert werden und so ent-
weder kompetitive oder kooperative Handlungen ermdglichen (vgl. Li et al. 2014, S. 3371).

In solchen Mehrspielendentiteln besteht auBerdem die Moglichkeit, dass den Spielenden

8 Ein Terminus, der hiufig genutzt wird, um das Verhalten von computergesteuerten Individuen zu beschrei-
ben (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 311).
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visualisiert wird, welche Level die anderen Nutzenden bereits wie erfolgreich vollendet ha-
ben, was einem weiteren kompetitiven Element entspricht und so zusatzlich motivierend

wirken kann (vgl. Morrison und DiSalvo 2014, S. 5).

Das grofite Hindernis bei der Konstruktion eines Level ldsst sich aber als die Einschdtzung
der Entwickelnden beziiglich des Schwierigkeitsgrades identifizieren. Diese missen im Vor-
feld wissen, welche Fahigkeiten der Spielenden vorausgesetzt werden kénnen, und wie
motiviert diese an der Komplettierung des Level arbeiten. Daran gemessen wird dann etwa
auch die Belohnung, die durch das Erfiillen der nétigen Aufgaben vom System ausgegeben
wird, was im Idealfall eine Art des Spielflusses ermdglicht, da das Spiel zu keiner Zeit stark
stagniert. Es ergibt sich also eine Schnittstelle zwischen den Fahigkeiten der Spielenden und
der andiese gestellten Aufgaben, da sie weder zu leicht noch zu herausfordernd sein diirfen
(vgl. Rehfeld 2020, S. 114f.), womit sich ein Bezug zur Flow-Theorie herstellen ldsst (vgl.
Csikszentmihalyi 2010, S. 75; Matallaoui et al. 2017, S. 14f.).

Level im vorliegenden Kontext bieten generell die Méglichkeit, Aufgaben fiir Partizipie-
rende anhand festgelegter Normen, Zwischen- und Gesamtzielen zu strukturieren, was
zum einen die Ubersicht fiir die Nutzenden erleichtert und zum anderen dafiir sorgt, dass
die Motivation dieser erhalten bleibt (vgl. Marcos et al. 2014, S. 83). Des Weiteren sollten
diese Zwischenschritte die Spielenden dabei unterstiitzen, die fir den weiteren Spielver-
lauf notwendigen Fahigkeiten zu erwerben, um den Spielfluss zu erhalten und keine Stag-
nation des Fortschritts zu erreichen. Andernfalls kdnnte dies die Rezipierenden demotivie-
ren und einen verfriihten Spielabbruch provozieren. Dabei erhalt sich die Motivation der
Spielenden nicht allein dariber, dass ein digitales Spiel mit steigendem Level immer
schwieriger wird, sondern vor allem, weil diese nach Abschluss eines solchen ein Gefiihl
der Befriedigung (iber das erzielte Ergebnis empfinden, womit sich ebenfalls ein Bezug zur
Flow-Theorie herstellen lasst (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 72f.). Daraus resultiert, dass
viele digitale Spiele nicht nur hochgradig anspruchsvolle Level enthalten missen, sondern
auch solche, in denen die Spielenden die zuvor erworbenen Fahigkeiten anwenden kénnen,
wodurch ein Kompetenzerleben erzeugt wird (vgl. Wang et al. 2019, S. 1) und sie so nach

und nach dazu befdhigt werden, komplexere Aufgaben zu I6sen. Im Idealfall sollte die Auf-
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gabe die Rezipierenden vor eine bewadltigbare Herausforderung stellen, die von diesen we-
der als zu leicht, noch als zu schwierig klassifiziert werden kann (vgl. Bicho und Martinho

2018).77

Wang et al. (vgl. 2019) pladieren demzufolge dafiir, dass Zwischenziele in das Gesamtsys-
tem integriert werden, die in der Folge komplexere, weitere Ziele generieren. Solche kdn-
nen die Rezipierenden zu Beginn zwar noch nicht zu |6sen, allerdings werden sie durch das
Komplettieren der Zwischenziele dazu in die Lage versetzt, was Frustration durch das an-
fangliche Stellen zu komplexer Aufgaben vorbeugen soll. Bezogen auf Spiele im Bildungs-
kontext bedeutet dies, dass Rezipierende die Moglichkeit bekommen sollten, neu erlernte
Fahigkeiten zu erproben, bevor ihnen komplexere Aufgaben gestellt werden. Bicho und
Martinho (vgl. 2018, S. 1) weisen etwa darauf hin, dass der Schwierigkeitsgrad eines Spiels
nicht im Vorfeld festgelegt werden sollte, wie es allerdings oft (iblich ist, sondern eher eine
konsequent implizite Steigerung dessen liber die Level-Struktur erfolgen kann. In solchen
Systematiken wird allerdings wenig bericksichtigt, dass Spielende mit unterschiedlichen
Vorerfahrungen und differierendem Geschick an bestimmten Punkten innerhalb eines di-
gitalen Spiels entweder scheitern kénnen oder diese als zu simpel und daher als weniger

immersiv empfinden.

3.4.2 Level als Ausdruck der Erfahrung

Level konnen in digitalen Spielen ebenso Ausdruck der Erfahrung sein, wenn Rezipierende
etwa Erfahrungspunkte’® durch das Erfillen von Aufgaben sammeln und so auf ein neues
Level aufsteigen. Dies sorgt in den meisten Fallen dafir, dass ihren Avataren neue Fahig-
keiten verliehen werden oder sie bestehende erweitern (vgl. Jones et al. 2014, S. 4). Die
gesammelten XP stellen digitale Spiele dabei haufig in Fortschrittsbalken dar, um den
Spielenden eine Ubersicht dariiber zu geben, wie weit sie noch vom nichsten Stufenauf-
stieg entfernt sind. Abbildung 25 zeigt etwa das Level-System in dem digitalen Spiel Sonic

& All-Stars Racing Transformed (Sumo Digital 2012), wobei sich die spielende Person, die

77 An dieser Stelle |3sst sich ein weiterer starker Bezug zur Flow-Theorie herstellen, wonach eine Tatigkeit ein
Individuum vor eine ausreichend hohe Herausforderung stellen sollte, ohne dieses jedoch zu liberfordern,
was im Idealfall zu einem Flow-Erleben fihrt (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 75).

8 Im Folgenden abgekiirzt durch XP.
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den hier dargestellten Avatar steuert, noch auf Level 1 befindet, allerdings bereits einen
GroRteil der XP fir einen Level-Aufstieg gesammelt hat. Verdient sich diese nun weitere
502 XP, steigt der Avatar um ein Level auf. Dabei wird jedes Level entweder durch die glei-
che Menge XP erreicht (vgl. Barata et al. 2013, S. 2) oder die Menge der zu sammelnden XP
steigt mit jedem Level weiter an, sodass Spielende im Spielverlauf langer brauchen, um ein
neues zu erreichen. Allerdings wird der Mehrbedarf an XP im weiteren Spielverlauf zumeist
durch groRRere Summen an zu verdienenden Punkten ausgeglichen, da Aufgaben in diesem
Bereich als schwieriger klassifiziert werden kénnen und zu Anfang des Spiels nicht oder nur

schwer l6sbar gewesen waren (vgl. Zagal und Altizer 2014, S. 2).

Vyse
DRIVING SKILLS

1 4498 / 5000

Abbildung 25: Level-System in Sonic & All-Stars Racing Transformed (Sumo Digital 2012). Modifiziert tiber-
nommen aus: Leveling Up Progression Systems (vgl. Adam Millard - The Architect of Games 2019, 0:03 Min.).
Die XP werden als Ziffern direkt ber dem Fortschrittsbalken (hellblau) angezeigt sowie das aktuelle Level (1)
des Avatars links und das néchste Level (2) rechts von diesem.

Zagal und Altizer (vgl. 2014, S. 3) beschreiben weiterhin, dass viele Spielende ein Progres-
sionssystem innerhalb von digitalen Spielen als immersionsverstarkend empfinden, da sich
die Entwicklung des Avatars zur Entwicklung von Realpersonen in Beziehung setzen lasst.
Die Rezipierenden arbeiten demzufolge aktiv und motiviert daran, den eigenen Avatar bei

der Weiterentwicklung zu unterstitzen (vgl. Banks und Bowman 2013, S. 2).

Neben dem Sammeln von XP und dem Levelaufstieg existiert auch ein weniger quantifizier-
bares System, den Avatar-Fortschritt innerhalb von digitalen Spielen voranzutreiben. So ist
es ebenfalls (iblich, dass Spielende am Ende eines Spielabschnitts mit Punkten belohnt wer-
den, die sie fir die Freischaltung oder Verbesserung von bestimmten Fahigkeiten nutzen
konnen. Dies sorgt dafiir, dass sie grundsatzlich etwas mehr Freiheit bezliglich der Perso-

nalisierung ihres Avatars haben als bei einem XP- und Level-basierten System. Allerdings
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limitieren viele Spiele die Verteilung solcher Punkte, etwa durch eine begrenzte Anzahl die-
ser oder lassen die Spielenden, je nach gewéahlter Charakterklasse, nur bestimmte Fahig-
keiten freischalten bzw. verbessern (vgl. Zagal und Altizer 2014, S. 2). Zagal und Altizer (vgl.
2014, S. 2) teilen den Charakterfortschritt innerhalb von Spielen daher in folgende Katego-

rien ein:

e Stratified character progression: Spielende verdienen durch im Spiel ausgefiihrte

Aktionen XP und steigen nach einer bestimmten Summe von XP ein Level auf.

e Non-stratified character progression: Spielende verdienen sich nach einem abge-
schlossenen Spielabschnitt Punkte, mit denen sie neue Fahigkeiten freischalten

oder diese verbessern kdnnen.

In viele Fallen werden zu sammelnde XP oder die verdienten Punkte als Form der Beloh-
nung klassifiziert (vgl. King et al. 2010, S. 99), wobei der hier vorliegende Kontext keine
Ausnahme bilden soll. Allerdings bietet es sich aufgrund der Komplexitat und des Wirkungs-
zusammenhangs von Level-Systemen und XP an, diese gesondert von den Belohnungska-
tegorien zu analysieren und lediglich hinterher —in der Gesamtbetrachtung — eine Verbin-
dung zwischen ihnen herzustellen.”® Die analoge Entsprechung dieser Systematik findet
sich etwa in Pen & Paper-Rollenspielen wie Dungeons & Dragons’ (Gygax und Arneson
1974), wo Spielende XP aufgrund ihrer Leistung im Spiel verdienen und so Level aufsteigen

sowie neue Boni fir ihre Spielfigur freischalten (vgl. Zagal und Altizer 2014, S. 2).

Dabei kann es der Motivation der Rezipierenden zutraglich sein, wenn diesen durch das
System dargestellt wird, wie viele XP sie fir welche Aufgabe bekommen (vgl. Giannetto et
al. 2013, S. 202). So ist es aulRerdem moglich, die Nutzenden in eine intendierte Richtung
zu lenken oder bestimmte Aufgaben zu erfiillen, wenn dem Abschluss dieser eine grolRere
Menge XP zugewiesen wird. Auf der anderen Seite kann es etwa flir Lernkontexte zutraglich
sein, den Rezipierenden im Vorfeld nicht mitzuteilen, wie viele XP fiir die jeweilige Aufgabe

vergeben werden, da dies das allgemeine Engagement zu erhéhen scheint und weniger die

7% An dieser Stelle sei auf die Argumentation beziiglich der Gamificationstufen in Kapitel 2.4.3.2 hingewiesen,
wonach sich — je nach Betrachtungsweise — integrierte Elemente digitaler Spiele in verschiedene Stufen und
Kategorien einteilen lassen (vgl. Stocklin 2018b, S. 10).
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Gefahr besteht, dass Aufgaben vollstandig ignoriert werden, die weniger oder keine XP ver-
sprechen (vgl. Giannetto et al. 2013, S. 202). In einigen digitalen Spielen bekommen die
Spielenden dariiber hinaus Boni, die an bestimmte Voraussetzungen innerhalb des Spiels
gekniipft sind. So bekommen Spielende in Counter Strike: Global Offensive neben den XP
nach einem Spiel eine gewisse Summe an zusatzlichen Punkten, die sich etwa an den bisher
verdienten XP der jeweiligen Woche orientiert und sich dementsprechend anpasst (vgl. Ab-

bildung 26).

d87xp

Weekly Bonus

Abbildung 26: Verdiente XP in Counterstrike: Global Offensive (Valve 2012) nach einem kompetitiven Spiel.
Fir das eigentliche Spiel verdient der Spieler 480 XP (griin Mitte) und bekommt zusatzlich einen Wochenbo-
nus von 387 XP (grin rechts).

XP kénnen dabei als eine Art Zwischenebene klassifiziert werden, denn sie miissen von den
Spielenden gesammelt werden, um auf ein neues Level aufzusteigen. Interessanterweise
korreliert das Level der Spielenden in vielen Rollenspielen unmittelbar mit den Gegenstan-
den, die diese als Belohnungen fiir bestimmte Aufgaben erhalten. So sind sie entweder an
das Level der Spielenden gekoppelt und daher direkt verwendbar oder aber sie setzen ein
gewisses Level voraus, um genutzt werden zu kdnnen, was Rezipierende dazu ermutigen
kann, weitere Aufgaben zu erfiillen und neue Level zu generieren, um einen praferierten

Gegenstand nutzen zu kdnnen (vgl. King et al. 2010, S. 99).

Um den einzelnen Level mehr Bedeutung zu verleihen, konnen diese dquivalent zu vielen
digitalen Spielen mit Titeln versehen werden, die die Spielenden verliehen bekommen, so-
bald sie ein bestimmtes Level erreichen. Vor allem in Mehrspielendentiteln bietet dies die
Moglichkeit, den aktuellen Status fiir andere sichtbar zu prasentieren (vgl. Burkey et al.
2013, S. 7). Dieser Status kann sich auch auf Mitglieder derselben Gruppe auswirken, da
das Level der einzelnen Gruppenmitglieder sowie deren Ruf kombiniert werden kann und

so den Gesamtruf dieser abbildet (vgl. Burkey et al. 2013, S. 8).
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3.4.3 Gewonnene Erkenntnisse und Konstruktion einer Teilsystematik

Die in den Kapiteln 3.4.1 und 3.4.2 konstruierte Kategorisierung von Level im Sinne der
Charakterentwicklung und deren Abgrenzung von solchen als progressive Schwierigkeits-
steigerung sowie der konsistenten Narration werden in Abbildung 27 zusammengefasst

dargestellt:

} Charakter- |
i entwicklung )
C‘.J

“

Narrative

Progression

Stagnation/
Endgegner libang

Progression
des
Schwierig-
keitsgrads

Abbildung 27: Systematisierung von Level auf der schematischen Grundlage des Achievement System Class
Diagram (vgl. hierzu das Grundmodell bzgl. Achievements von Matallaoui et al. 2017, S. 9 sowie in dieser
Arbeit Abbildung 7 in Kapitel 3.1 mitsamt der Tabellen 5 und 6 in Kapitel 2.4.3.2. Systematik grundlegend
modifiziert durch Ryl).

Level lassen sich aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse in zwei Bereiche einteilen: In sol-
che, die Stufen innerhalb der Charakterentwicklung markieren, und in solche, die als Spiel-
abschnitte klassifiziert werden. Betrachtet man Level im Sinne der Charakterentwicklung,
lassen sich diese in Stratified und Non-stratified differenzieren. Ersteres meint dabei, dass
im Spielverlauf durch das Erfiillen gestellter Aufgaben oder das Beenden eines Spielab-

schnitts XP verteilt werden, die zu einer Charakterentwicklung und bei Erreichen eines
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Schwellenwerts zu einem Level-Aufstieg filhren, was den Kreislauf von Neuem beginnen
lasst. Zweiteres beschreibt das Sammeln von Skill-Punkten — ebenfalls durch das Erfillen
von Aufgaben oder das Beenden eines Spielabschnitts. Solche Punkte kdnnen dann in den
Ausbau von Fahigkeiten des Avatars investiert werden, was ebenso einer Charakterent-
wicklung entspricht. In einigen Fallen wird durch das Erreichen eines Schwellenwerts oder
den Aufstieg auf ein neues Level durch das Sammeln von XP ebenfalls das Skill-Punkte-Sys-
tem tangiert, weshalb sich beide Bereiche in unterschiedlichen digitalen Spielen (iber-

schneiden kénnen.

Level im Sinne von Spielabschnitten werden in ihrem Verlauf durch eine narrative Progres-
sion gekennzeichnet sowie damit einhergehend einer sukzessiven Erhéhung des Schwierig-
keitsgrads. Durch diesen Anstieg lasst sich ebenso eine Steigerung der vergebenen XP oder
Skill-Punkte verzeichnen, um eine konsistente Charakterentwicklung bei erhohtem Punk-
tebedarf zu gewahrleisten. Im Laufe der narrativen Progression kann es immer wieder zu
Stagnationsphasen kommen, die fiir die Spielenden zum einen als Ubungsphase fiir er-
lernte Fahigkeiten dienen kénnen sowie ein konsistentes Kompetenzerleben gewahrleisten
sollen, um die Motivation und die Eingebundenheit zu erhalten. Des Weiteren kann spiel-
abhangig die Konfrontation mit einem besonders schwierigen Gegner (Endgegner) evoziert
werden, der oft das Ende eines Abschnitts kennzeichnet und durch dessen Bezwingung
haufig besondere Belohnungen bzw. besonders viele XP oder Skill-Punkte freigeschaltet

werden.

3.5 Rewards

Rewards bilden in analogen und digitalen Spielen ein Element ab, welches dafiir sorgt, dass
Rezipierende zusatzlich zu ihrem eigenen Antrieb zum Spielen motiviert werden. Diese rei-
chen von verdienten Ausriistungsgegenstanden als materielle, virtuelle Gater in MMORPG
(vgl. Sanchez et al. 2017, S. 502) — wie dem bereits benannten World of Warcraft — liber
emotionale Belohnungen innerhalb einer erzahlten Geschichte, bis hin zu XP, die dafir ge-
nutzt werden kdnnen, neue Fahigkeiten freizuschalten (vgl. Salmond 2018, S. 202). Grund-
satzlich kénnen solche Belohnungen in verschiedensten digitalen Spielen als Moglichkeit

gewertet werden, Spielende zu héherem Engagement zu bewegen (vgl. Wang und Sun
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2011, S.1). Wie bereits in Kapitel 2.4.3.2 beschrieben, haben einige Belohnungen allerdings
die Eigenschaft, dass sie genau zum Gegenteil des intendierten Ergebnisses filhren kénnen:
Individuen, die fiir bestimmte Tatigkeiten belohnt werden, tendieren zu weniger engagier-
tem Verhalten, sobald man ihnen keine Belohnung mehr in Aussicht stellt. Belohnungen
konnen an Punkten im Spiel besonders relevant sein, die den Spielenden sehr herausfor-
dernd erscheinen. Ist den Rezipierenden hier bekannt, dass eine kostbare Belohnung in
Aussicht steht, so ist ihr Engagement groRer und die Wahrscheinlichkeit geringer, dass sie
das Spiel vor Erreichen des Ziels beenden. Dabei ist die Grenze zwischen Spiel und Arbeit
durchaus flieRend und ldsst sich noch etwas weiter verschieben, wenn die Spielenden be-
lohnt werden (vgl. Salmond 2018, S. 203). Salmond geht sogar so weit, Niederlagen in digi-
talen Spielen als Teil der Belohnung zu klassifizieren: Das bereits genannte Demon’s Souls
gilt objektiv betrachtet als sehr schwieriges Spiel, wobei der virtuelle Tod der Spielenden
zwingender Teil der Spielmechanik ist. Nichtsdestotrotz kann das wiederholte Scheitern an
einem besonders herausfordernden Gegner als Teil der Belohnung klassifiziert werden, da
es dafir sorgt, dass sich der positive Effekt nach einem Sieg liber ebendiesen Gegner noch

verstarkt.

Belohnungen innerhalb von digitalen Spielen sind also nicht immer zwingend materieller
Natur, weshalb Phillips et al. (2013, S. 104) sie wie folgt definieren: ,,a positive return that
serves to reinforce player behavior within a videogame”. Man kann dabei zwischen intrin-
sischen und extrinsischen Belohnungen unterscheiden, denn Spielende mégen zwar in den
meisten Fallen mit bestimmten Gegenstdanden innerhalb oder auBerhalb des Spiels belohnt
werden, jedoch erscheint der Wert, einen bestimmten Abschnitt gemeistert zu haben, vie-
len Rezipierenden im direkten Vergleich hoher. Allerdings kommt es hier auch entschei-
dend auf die subjektive Wahrnehmung der Individuen an, ob eine Belohnung als intrinsisch
oder extrinsisch klassifiziert werden kann: So ist etwa der Lohn, den ein Pianist fiir ein Kon-
zert erhdlt als extrinsische Belohnung zu werten, das Gefiihl, wahrenddessen ein besonders
schwieriges Stick fehlerfrei gemeistert zu haben, allerdings als intrinsische (vgl. Phillips et
al. 2015, S. 83). Demzufolge kdnnen letztere Belohnungen vor allem innerhalb und als Teil
des Spiels selbst klassifiziert werden, wenn Spielende etwa neue Areale freischalten oder
sich die narrative Struktur aufgrund ihrer Handlungen verandert. Extrinsische Belohnungen

sind nicht nur innerhalb des Spiels, sondern insbesondere auRerhalb dessen zu finden,
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etwa wenn Spielende virtuelle Trophden oder Achievements fiir bestimmte Handlungen
erhalten oder weil sie das digitale Spiel selbst gemeistert haben (vgl. Salmond 2018, S. 205).
Allerdings stellt sich die Frage nach der Kombination beider Phanomene: Wird der eben
genannte Pianist entlohnt, meistert aber ebenfalls ein besonders schwieriges Stiick, ist er

dann in der Folge zukiinftig intrinsisch oder extrinsisch motiviert?

Salmond (vgl. 2018, S. 204) weist darauf hin, dass kein ideales Belohnungssystem innerhalb
digitaler Spiele existiere, da sich diese je nach Genre und Gegebenheiten unterscheiden
kénnen und missen. Allerdings lassen sich gewisse Uberschneidungspunkte feststellen, die
im Folgenden dezidierter erldutert und anschliefend in das bereits ausgearbeitete Schema
integriert werden. Phillips et al. (2015, S. 88) geben etwa modifiziert auf Basis von Hallford
und Hallford (vgl. 2001) sechs Belohnungskategorien in digitalen Spielen an, welche nicht
immer alle zur Anwendung kommen, allerdings ergibt sich eine hinreichend grofRe Schnitt-

menge:

e ,Access”: Freischaltung von Spielinhalten, wie etwa neue Abschnitte, die vorher

nicht zuganglich waren;

e Facility”: Freischaltung von Fahigkeiten, auf die der Avatar der Spielenden vorher

keinen Zugriff hatte;

e Sustenance”: Relativierung negativer Spieleffekte durch Unterstitzung der

Spielenden, etwa mithilfe von Power-Ups®;

e, Glory”: Betrifft nicht das eigentliche Spiel, sondern eine Meta-Ebene, etwa durch
die Freischaltung von Achievements oder Badges und aufgestellte Héchstpunktzah-

len;

e Praise”: Bezieht sich beispielsweise auf verbale Belobigungen durch Charaktere in-

nerhalb des digitalen Spiels;

e Sensory Feedback”: Umfasst Belohnungen, die Spielenden eine Riickmeldung zu

getatigten Aktionen, etwa durch einen ansprechenden, optischen Impuls, geben.

80 Als Power-Up werden Belohnungen bezeichnet, die sich direkt auf das Spielerlebnis auswirken, da sie in
der Regel fur kurzzeitige zusatzliche Fahigkeiten des gesteuerten Avatar verantwortlich sind (vgl. Denisova
und Cook 2019, S. 162).
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Neben der Art der Belohnung ist der Zeitpunkt, wann diese den Spielenden zuganglich ge-
macht wird, ebenfalls von entscheidender Bedeutung. So kann sie entweder direkt nach
der damit verbundenen Aktion freigeschaltet werden, nach Ablauf einer bestimmten Zeit
oder in zufélligen Intervallen (vgl. Lewis et al. 2016, S. 96). Erkenntnisse beziglich der Flow-
Theorie legen nahe, dass zum Eintritt in ein Flow-Erleben die Riickmeldung bzw. die Beloh-
nung unmittelbar erfolgen sollte (vgl. Csikszentmihalyi 2010, S. 71f.). AuBerdem existieren
Belohnungen, die den Spielenden entweder flir eine begrenzte Zeit zur Verfligung stehen
oder unbegrenzt: So sind etwaige Power-Up, die Rezipierenden Fahigkeiten wie Unver-
wundbarkeit generieren, in der Regel nur fiir eine gewisse Zeit giiltig (vgl. Denisova und
Cook 2019, S. 161). Nach Ablauf der Zeit kehren die Spielenden wieder in den Ausgangszu-
stand zurlck. Phillips et al. (vgl. 2013, S. 106) treffen also — neben den bereits dargestellten

—weitere Unterscheidungen, die Belohnungen klassifizieren:

e ,Timed”: Spielende sind etwa fiir eine gewisse Zeit unverwundbar oder die Regene-

ration der Lebenspunkte wird nach einer festgelegten Dauer beendet;

e ,Transient”: Fahigkeiten, die den Spielenden fiir einen bestimmten Spielabschnitt

zur Verfligung gestellt werden — etwa, unter Wasser atmen zu kénnen;

e Permanent”: Freischaltung eines neuen Spielareals, sofern dieses fiir den gesam-

ten, restlichen Spielverlauf zuganglich bleibt;
e ,Consumable”: Wahrung, die fir andere Belohnungen eingetauscht werden kann.

Es ergibt vor dem Hintergrund des erleichterten Zugangs zu Informationen Uber das ge-
spielte digitale Spiel mithilfe des Internets als Informationsquelle mitunter die Besonder-
heit, dass Rezipierende gezielt nach Wegen suchen, bestimmte Belohnungen freizuschal-
ten, ohne den durch das Spiel intendierten Weg zu beschreiten. Damit erarbeiten sie sich
diese nicht mehr autonom, was durchaus zu einem reduzierten, motivationalen Effekt fiih-

ren konnte (vgl. Wang und Sun 2011, S. 6f.).

Phillips et al. (vgl. 2015, S. 89f.) untersuchten in einer Erhebung anhand unterschiedlicher
digitaler Spiele die Haufigkeitsverteilung der einzelnen Belohnungskategorien (Spiele:
n=60; Belohnungen: n=915). Dabei konnte der grolte Anteil Facility-Belohnungen zugeord-

net werden (36,72%). Belohnungen, die sich auf Glory bezogen, wurden als zweithdufigstes
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beobachtet (20,1%). Dahinter folgen Sensory Feedback (16,93%), Access (12,56%), Susten-
ance (8,3%) sowie Praise (5,35%). So enthielten alle untersuchten Spiele mindestens eine
Belohnung der Kategorien Access, Facility, Glory und Sensory Feedback, wohingegen die
anderen genannten Kategorien nicht immer auftauchten. Dies fiihren die Autoren auf die
unterschiedlich intendierte Spieldauer zurlick, die etwa durch Belohnungen der Kategorie
Sustenance herbeigeflihrt werden kénnen. Sie bemerken ebenfalls, dass Belohnungen der
Kategorie Glory zwar recht haufig in digitalen Spielen auftauchen, allerdings nicht die do-
minanteste Form der hier aufgefiihrten Belohnungen darstellen. Dennoch sind sie in gami-
fizierten Umgebungen am haufigsten vertreten, was die Wirksamkeit solcher Anwendun-
gen reduzieren konnte. Vielmehr sollten ebenfalls Belohnungen der anderen genannten
Kategorien in solche Umgebungen integriert werden, um hdchste Wirksamkeit zu ermogli-

chen (vgl. Phillips et al. 2015, S. 90).

Phillips et al. (vgl. 2018) flihrten in diesem Zusammenhang eine Studie anhand eines eigens
flir diesen Zweck programmierten Spiels durch, um die Effekte unterschiedlicher Belohnun-
gen innerhalb von digitalen Spielen auf die Rezipierenden zu untersuchen. Dabei stellten
siefest, dass es keine signifikanten Unterschiede zu geben scheint, wenn die verschiedenen
Belohnungskategorien einzeln auftauchen. Vielmehr sind Rezipierende motivierter und en-
gagierter, wenn ihnen im Spielverlauf multiple Belohnungen in unterschiedlicher Form pra-
sentiert werden (vgl. Phillips et al. 2018, S. 402). Die Forschenden limitieren ihre Erkennt-
nisse allerdings dahingehend, als dass das wahrend der Untersuchung prasentierte Spiel
von kurzer Dauer war, was die Ergebnisse entsprechend beeinflusst haben kdnnte. AuBer-
dem zeigte sich ein GrofSteil der Probanden verhaltnismaRig erfahren bezlglich des Um-
gangs mit digitalen Spielen, was sich ebenfalls auf die Endergebnisse ausgewirkt haben
konnte. Die Autoren pladieren allerdings aufgrund der in der Studie gewonnenen Erkennt-
nisse fir einen breiten Einsatz von Belohnungen innerhalb von konzipierten digitalen Spie-
len sowie bei Konzepten, die sich auf den Einsatz von Gamification und auf Lernanwendun-

gen konzentrieren (vgl. Phillips et al. 2018, S. 402).

Im Folgenden wird daher die von Phillips et al. (vgl. 2015) erstellte Taxonomie der Beloh-
nungen innerhalb digitaler Spiele anhand weiterer Publikationen ausfiihrlicher beleuchtet
und im Anschluss in das erstellte Schema zur Implementierung von Elementen digitaler

Spiele in Lernkontexte tiberfihrt.
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3.5.1 Reward-Kategorien

3.5.1.1 Rewards of Access

Die von Phillips et al. (2015, S. 85f.) als ,,Access” bezeichnete Belohnung umfasst neben der
Freischaltung neuer Abschnitte innerhalb des Spiels etwa auch Gegenstande oder Zauber-
spriiche, wobei dies stark vom Genre abhangig ist. In vielen digitalen Spielen und hier vor
allem MMORPG werden Spielenden neue Ausriistungsgegenstande zur Verfligung gestellt,
mit denen diese ihre Avatare personalisieren und an die Erfordernisse des Spiels anpassen
kénnen. Solche Gegenstande sollen die Rezipierenden dazu anregen, die Spielwelt neben
der eigentlichen Hauptgeschichte weiter zu erkunden oder Nebenauftrage zu erfillen. Die
Aussicht auf Erhalt solcherlei Belohnungen soll aullerdem fiir die Aufrechterhaltung des
Interesses der Spielenden am Gesamtspiel sorgen (vgl. Wang und Sun 2011, S. 4). Allerdings
ist es in bestimmten Fallen und digitalen Spielen moglich, Gegenstande zur Individualisie-
rung des Avatars gegen eine Spielwahrung oder eine reale Investition zu erwerben, woraus
ein ganzer Wirtschaftszweig erwuchs, in dem solcherlei virtuelle Gegenstande gehandelt
werden (vgl. Castronova 2004, S. 180ff.). In einigen Spielen ist es demzufolge moglich, Ge-
genstande zu tauschen oder gegen eine Spielwahrung zu verkaufen, um so etwa neue Ge-

genstdande zu erlangen (vgl. Rapp 2016, S. 256).

Phillips et al. (vgl. 2018, S. 401) stellten fest, dass es den Wert von Belohnungen zu unter-
minieren scheint, wenn diese fiir die Spielenden simpel zu erreichen sind oder im Spielver-
lauf sogar zwangsldufig freigeschaltet werden. Demgegeniiber stehen solcherlei Belohnun-
gen, die den Spielenden innerhalb der Spielwelt einen gewissen Vorteil verschaffen oder
fur eine hohere Reputation innerhalb der Spielendengemeinschaft sorgen. Rezipierende
streben hier eher danach, gewisse Fertigkeiten zu erlernen respektive auszubauen, um sol-
che Belohnungen freizuschalten und sich so Prestige zu verdienen (vgl. Rapp 2017, S. 390f.).
Zusatzliche Spielinhalte sollten demzufolge entweder angemessen schwierig zu erreichen
sein oder fir die Spielenden etwas Neues darstellen, was zu erreichen als erstrebenswert
angesehen werden kann (vgl. Phillips et al. 2015, S. 86). Allerdings muss angemerkt werden,
dass diese Belohnungen keinen direkten Wert mehr aufweisen, sind sie einmal freigeschal-
tet und genutzt worden. Als typische Beispiele solcher Belohnungen gelten Schliissel oder
etwa Passworter fir vormals verschlossene Tiren innerhalb der Spielumgebung (vgl.

Gazzard 2011).
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Interessanterweise erscheinen viele Spielende besonders motiviert, wenn sie nur begrenzt
Informationen Uber die Erfordernisse bekommen, um ein neues Areal oder einen neuen
Gegenstand freizuschalten. Vielmehr missen sie sich diese Informationen im Spielverlauf
selbst erarbeiten, was zu gréBerem Engagement beziglich des Spiels flihrt (vgl. Wang und
Sun 2011, S. 5). So ist es interessanter, wenn ihnen etwa eine Tir prasentiert wird, ohne
Information dariber, wie man diese 6ffnet. Es ist also an den Rezipierenden, ob diese her-
ausfinden wie, womit und ob die Tiir sich 6ffnen lasst und so Zugang zu einem neuen Areal
oder einem neuen Gegenstand ermoglicht. Die Neugier und die Generierung von Ideen, um

dergestalt Probleme zu I6sen, fiihrt daher letzten Endes zu gesteigerter Motivation.

3.5.1.2 Rewards of Facility

Belohnungen dieser Kategorie beschreiben Fertigkeiten, welche Spielende freischalten
oder ausbauen und die den Avatar dementsprechend starken respektive diversifizieren
oder spezialisieren kénnen (vgl. Phillips et al. 2015, S. 85). Dabei ist es zunachst nicht rele-
vant, ob diese Fertigkeiten fiir ein Vorankommen im Spiel sorgen oder rein zur Steigerung
des Prestiges eingesetzt werden, wobei eher ersteres der Fall ist (vgl. Rapp 2016, S. 256).
Die Freischaltung neuer Fahigkeiten wird hierbei oft Gber XP und ein Level-System gel6st,
wobei Spielende neue Fertigkeiten erlangen, wenn sie etwa von einem Charakterlevel auf
das nachste aufsteigen (vgl. Wang und Sun 2011, S. 4). Des Weiteren existieren die bereits
benannten Skill-Punkte, die die Rezipierenden nutzen kénnen, um die Entwicklung ihres
Avatars in eine bestimmte Richtung zu lenken und die in der Regel verdient werden, sobald

die Spielenden ein Level aufsteigen (vgl. Sailer 2016, S. 30).

Solcherart Belohnungen kdnnen dafiir sorgen, dass Rezipierende einen bestimmten Spiel-
abschnitt wiederholt durchlaufen miissen, um etwa genligend XP zu sammeln, Level auf-
zusteigen und so eine dringend bendtigte Fahigkeit freizuschalten. Denn in vielen Féllen
wird ein digitales Spiel und der weitere Spielverlauf entscheidend vereinfacht, wenn ge-

wisse Fertigkeiten zur Verfligung stehen (vgl. Salmond 2018, S. 203).
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3.5.1.3 Rewards of Sustenance

Unter Sustenance verstehen Phillips et al. (vgl. 2015, S. 88) Gegenstande oder generell
Dinge in digitalen Spielen, die lber einen negativen Effekt hinweghelfen —etwa dann, wenn
der Avatar von Spielenden nur noch wenig Lebenspunkte zur Verfiigung hat. In diesem Fall
sorgt ein solcher Gegenstand dafiir, dass ein Teil oder alle Lebenspunkte wiederhergestellt
werden. Des Weiteren konnen auch solche Effekte addiert werden, die in einer neutralen
Situation fir einen spielerischen Vorteil sorgen, so etwa tempordare Unverwundbarkeit,
wenn beispielweise Super Mario (Nintendo 1985) ein bestimmtes Power-Up einsammelt
(vgl. Pearson und Tranter 2015, S. 829). Gegenstdande, die eine solche Wirkung in digitalen
Spielen entfalten, sollen grundsatzlich die Leistung der Rezipierenden oder die ihres Avat-
ars steigern. Es wird allerdings damit argumentiert, dass eine solche Leistungssteigerung
bis zu einem gewissen Grad ebenso moglich sei, ohne derlei Gegenstande zu implementie-
ren, da Rezipierende ihre Leistung ohnehin durch Ubung und die eigene Erwartungshaltung

verbessern wiirden (vgl. Denisova und Cook 2019, S. 161).

Je nach Funktionsumfang und Dauer konnen solche Power-Up detaillierter nach Lange-

Nielsen (2011, S. 13) beschrieben werden:

e Expendable, stored”: Solche Gegenstdnde verweilen im Inventar der Rezipieren-
den, bis diese sich dazu entscheiden, sie anzuwenden. Als Beispiel kénnen hier etwa

Heiltranke in unterschiedlichen RPG genannt werden;

e Expendable, instant”: Krafte, die freigeschaltet werden, sobald die Spielenden den
Gegenstand berihren. Zu nennen ware hier die bereits erwdahnte Unverwundbar-

keit Super Marios, sobald dieser ein Power-Up beriihrt;

e ,Constant”: Gegenstinde, die den Spielenden einen dauerhaften Vorteil gegenliber

dem Ausgangszustand verschaffen;

e _Re-chargeable”: Sie besitzen die gleichen Eigenschaften wie Gegenstande der Ka-
tegorie ,,constant”, allerdings werden zusatzliche Gegenstande bendtigt, um diese

nach erfolgter Nutzung zu laden.
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Power-Up bilden als Unterkategorie der Belohnungen innerhalb von digitalen Spielen zum
einen die Moglichkeit, Rezipierende fir die Dauer ihrer Aktivierung durch die Akquise zu-
satzlicher Fahigkeiten zu motivieren. Zum anderen zeigen sich viele Spielende fast genauso
motiviert, solche Gegenstdnde zu erlangen. So bilden sie wie die Belohnungen der anderen
Kategorien ebenfalls eine Moglichkeit ab, Spielende lber das eigentliche Kernspiel hinaus
zu involvieren (vgl. Denisova und Cook 2019, S. 162). Es scheint die Leistung von Rezipie-
renden mitunter zusatzlich positiv zu beeinflussen, dass sie die Moglichkeit haben, an einer
bestimmten Stelle im Spiel ein Power-Up zu erlangen, was sie dazu bewegt, die hierfir er-
forderlichen Fertigkeiten entsprechend zu verbessern (vgl. Denisova und Cook 2019, S.

162f.).

Des Weiteren besteht die Moglichkeit, dass die zusatzlichen Fahigkeiten oder Gegen-
stdnde, in verschiedenen Spielen unterschiedlich implementiert werden. So kénnen die Re-
zipierenden in Super Mario ein Power-Up einsammeln, um fiir kurze Zeit unverwundbar zu
werden. Nach Ablauf des fixen Zeitintervalls wird der Avatar wieder verwundbar und der
Gegenstand ist verschwunden. Es ware allerdings auch vorstellbar, dass dieser Gegenstand
den Spielenden permanent erhalten bleibt und lediglich durch bestimmte Aktionen inner-
halb des Spiels wieder aufgeladen werden kann (vgl. Lange-Nielsen 2011, S. 13). Ebenfalls
ist es moglich, dass den Spielenden ein Power-Up genau dann zur Verfligung gestellt wird,
wenn diese an potentiell schwierigen Punkten innerhalb eines digitalen Spiels wiederholt
scheitern. Um hier zu verhindern, dass diese das Spiel beenden, kann seitens dessen ein
entsprechender Mechanismus implementiert werden, der fiir eine Vereinfachung der ent-
sprechenden Stelle sorgt. Hier wére etwa das digitale Spiel Crash Bandicoot (Naughty Dog
1996) zu nennen, denn wenn Rezipierende in diesem Spiel wiederholt scheitern, wird ihnen
eine Maske zur Verfligung gestellt, die sie einmal vor eingehendem Schaden schiitzt und
so das Fortkommen erleichtert (vgl. Charles und Black 2004, S. 2). Spielende werden zwar
so faktisch fiir ihr Scheitern belohnt, jedoch scheint es nicht erstrebenswert zu sein, solche
Mechanismen intendiert auszuldsen. Andere Spiele skalieren die Gegenstinde, die die Re-
zipierenden erhalten, anhand der Leistung. So erhalten in Mario Kart (Nintendo 1992) be-
sonders gute Spielende mit einer entsprechenden Platzierung weit vorn weniger spielbe-
einflussende Gegenstdnde, als solche mit einer Platzierung im hinteren Bereich (vgl.

Charles und Black 2004, S. 2). Dies soll dafiir sorgen, dass die Leistung der Rezipierenden
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insgesamt in etwa ausgeglichen wird, was trotz gleicher Startbedingungen fir alle Spielen-
den innerhalb von Mehrspielenden-Titeln zwar der Fall sein misste, faktisch allerdings
nicht der Realitdt entspricht (vgl. Beau und Bakkes 2016, S. 1). In der Tat scheint es daher
angebracht, Elemente in digitale Spiele zu integrieren, die es einer heterogenen Spielen-
dengemeinschaft ermoglichen, in etwa die gleiche Leistung zu erbringen, um so ein moti-
vierendes Spielerlebnis fir die gesamte Gemeinschaft zu erreichen. Dies kann dquivalent
zu Klassenkontexten betrachtet werden, in denen heterogene Lerngruppen dergestalt be-
treut werden sollten, als dass alle Schiler*innen gleichermaBen am Unterricht partizipie-

ren kdnnen und entsprechend geférdert und gefordert werden.

3.5.1.4 Rewards of Glory

Belohnungen in diesem Bereich stehen engin Verbindung bzw. Giberschneiden sich mit der
bereits untersuchten Klassifizierung der Achievements und Badges, da solche als Form der
Belohnung dieser Kategorie dienen kénnen (vgl. Kapitel 3.1 und 3.2). Des Weiteren spielen
die in Kapitel 3.6 ndaher beschriebenen Punkte und Ranglisten eine entscheidende Rolle,
denn die reine Prdsentation auf einem praferierten Rang innerhalb der Rangliste kann als
Form der Belohnung gewertet werden.8! Grundsatzlich sind hier solcherart Belohnungen
zu verorten, die gegeniiber anderen Spielenden eine Form des Prestiges darstellen (vgl.
Phillips et al. 2013, S. 105). AuRerdem kdnnen sie als nachhaltige Form der Erinnerung an
das Spiel dienen, da viele solcher Belohnungen auch liber das eigentliche Spiel hinaus wei-

ter abrufbar bleiben (vgl. Wang und Sun 2011, S. 6).

Oft erreichen Rezipierende solch spezifische Belohnungen durch das erfolgreiche Beenden
von besonders herausfordernden Aufgaben, da dies in der Regel ausgepragte Fahigkeiten
innerhalb des digitalen Spiels erfordert. Im bereits genannten MMORPG World of Warcraft
existieren etwa Ehrentitel, die die Rezipierenden sammeln kdnnen und von denen einige

schwierig zu erreichen sind (vgl. Wang und Sun 2011, S. 4). Relevant scheint vor allem, dass

81 An dieser Stelle ergibt sich ebenfalls eine Uberschneidung zur Klassifikation verschiedener Formen von
Gamification, da je nach Betrachtungsweise der implementierten Elemente unterschiedliche Wirkungen ge-
neriert werden kdnnen (vgl. Stocklin 2018b, S. 10).
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diese quantifizierbar oder nach auen hin sichtbar sein missen, um einen nachhaltigen

Effekt zu erzeugen (vgl. Phillips et al. 2015, S. 88).

3.5.1.5 Rewards of Praise

Belohnungen der Kategorie Praise beziehen sich nach Phillips et al. (vgl. 2018, S. 398) vor
allem auf virtuelle Belobigungen seitens des digitalen Spiels oder seitens der Figuren, die
in das Spiel implementiert sind. SchlieBen Rezipierende eine Herausforderung oder eine
Aufgabe ab, wird im Studienbeispiel eine prominent prdsentierte Texteinblendung gene-
riert, die den Spielenden eine positive Riickmeldung liber die erfolgreiche Bewaltigung ge-
ben soll. Sie bekommen dies unmittelbar im Anschluss an eine Tatigkeit angezeigt, was in
Verbindung mit den bereits gewonnenen Erkenntnissen bedeutet, dass grundsatzlich ge-
wisse Voraussetzungen zum Eintritt oder zum Auslésen von Flow gegeben sind (vgl. Csiks-
zentmihalyi 2010, S. 71). Darliber hinaus muss angemerkt werden, dass es von entschei-
dender Bedeutung ist, wie und zu welchem Zeitpunkt solch eine Riickmeldung den Spielen-

den prasentiert wird.

Darauf aufbauend kann die Riickmeldung dann unterschiedliche Effekte auf die Motivation
haben. Dabei kann diese die Leistung der Spielenden schlichtweg beschreiben, sie direkt
bewerten oder sie mit anderen vergleichen (vgl. Burgers et al. 2015, S. 94f.). Des Weiteren
kann man hier zwischen einfacher und elaborierter Riickmeldung unterscheiden, wobei ers-
tere lediglich die Bestatigung einer korrekten Antwort meinen kann und zweitere dies zu-
satzlich anhand einer Erklarung verdeutlicht, was einen starkeren Effekt auf das Lernver-
halten und die Motivation hat (vgl. Burgers et al. 2015, S. 95). So konnte etwa eine Auswer-
tung zweier Studien von Moreno (vgl. 2004, S. 99) zeigen, dass vor allem eine Riickmeldung
in Verbindung mit einer ausfihrlicheren Erklarung innerhalb digitaler Spiele zu tieferem
Lernverstandnis flihrt als die Rlickmeldung allein. AuBerdem bewerteten die Partizipieren-
den anden Studien die Spiele, in denen solcherart Erklarungen vorkamen, grundsatzlich als
hilfreicher. Lin et al. (vgl. 2013, S. 247f.) eruierten etwa, wie sich solche Riickmeldungen
auf verbaler Ebene auf Rezipierende auswirken und legen den Schluss nahe, dass die In-
tegration eines solchen Elements in ein digitales Spiel grundsatzlich sinnvoll ist, die Erkla-

rung zu der Riickmeldung allerdings akustisch erfolgen sollte, da die Lernenden dies als
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positiver wahrnehmen wiirden. Dariiber hinaus scheinen sich vor allem positive Riickmel-
dungen vorteilhaft auf die Motivation von Spielenden auszuwirken, da hierdurch das Be-

dirfnis nach Kompetenzerleben befriedigt werden kann (vgl. Burgers et al. 2015, S. 95).

Dabei konnen so produzierte Rickmeldungen aufbauend auf Burgers et al. (vgl. 2015, S.

95f.) wie folgt kategorisiert werden®:

e Deskriptive Riickmeldungen fassen entweder Eingaben von Spielenden in ihrer Aus-
gabe zusammen (etwa: ,Du hast geschrieben, dass...“), um so einen Bezug herzu-
stellen oder verweisen unmittelbar auf den Kontext und die Leistung in diesem

(etwa: ,,Du hast Level 1 in weniger als 5 Minuten abgeschlossen®);

e Komparative Riickmeldungen beinhalten einen Vergleich mit anderen Spielenden,
wobei hier im Sinne der positiv formulierten Riickmeldung darauf geachtet werden
sollte, dass ein positiver, sozialer Bezug hergestellt wird (etwa: ,Du hast Level 1

schneller als 50% der anderen Spielenden abgeschlossen®);

e FEvaluierende Riickmeldungen stellen eine Form der positiven Bewertung zusatzlich
zu der eigentlichen Rickmeldung zur Verfligung (etwa: ,,Du hast dich hervorragend

im ersten Level geschlagen”.

Dabei existieren Unterschiede in der Wirksamkeit der jeweiligen Rickmeldungsformen, die
eventuell darliber erklart werden konnen, dass sie differierende, personliche Bedlrfnisse
von Individuen ansprechen. Hier liegt die Vermutung nahe, dass rein deskriptive Riickmel-
dungen etwas weniger wirksam sind als komparative und evaluierende (vgl. Burgers et al.
2015, S. 96). Die Forschenden konstatieren, dass zur Aufrechterhaltung der Motivation in-
nerhalb eines digitalen Spiels unmittelbar nach Erflllung einer Aufgabe eine der drei ge-

nannten Rickmeldungsformen erfolgen sollte. Interessanterweise schienen in diesem spe-

82 Es existieren zwar Studien, die zu differierenden Ergebnissen hinsichtlich der Wirksamkeit der unterschied-

lichen Formen von Rickmeldungen kommen, allerdings wird hier im Hinblick auf den Umfang dieser Arbeit
auf eine dezidierte Auswertung verzichtet. Fiir weiterfiihrende Informationen siehe etwa: Siero et al. 1996
sowie Lipkus und Klein 2006.
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ziellen Fall sogar negative Riickmeldungen zu einer erhdéhten Spielzeit zu fliihren. Sie be-
merken, dass durch die negative Riickmeldung das Kompetenzerleben der Spielenden un-

terminiert wird, was diese in der Folge versuchen zu andern.

Fiir Belohnungen der Kategorie Praise bedeutet das zwangslaufig, dass die reine Bestéti-
gung des Erfolges ausreichen kann, um die Rezipierenden entsprechend zu motivieren. Stu-
dien, wie solche von Burgers et al. (vgl. 2015), legen allerdings nahe, dass die Motivation
von Spielenden erhalten oder sogar gesteigert werden kann, wenn den Belohnungen in

Form von Riickmeldungen ebenso eine Erklarung folgt.

3.5.1.6 Rewards of Sensory Feedback

Phillips et al. (vgl. 2018, S. 396) merken in ihrer aktualisierten Taxonomie der Belohnungen
in digitalen Spielen an, dass es sich bei sensorischen Riickmeldungen nicht um Belohnungen
im eigentlichen Sinne handele. Nutzende bekommen hier neben der reinen Riickmeldung
Uber die erfolgreiche Beendigung einer Aufgabe zusatzlich einen dsthetischen oder taktilen
Impuls, welcher diese unterstitzen soll. Dabei wird die eigentliche Belohnung so durch eine
sensorische Rickmeldung modifiziert. Als Beispiel nennen die Autoren einen Lichtkegel,
der den Avatar umgibt, wenn sie etwa eine Stufe aufsteigen. Grundsatzlich ware es also
moglich, dass jede der genannten Belohnungskategorien mithilfe sensorischer Rickmel-
dung modifiziert wird, um den eigentlichen Effekt dieser zu unterstiitzen. Phillips et al. (vgl.
2018, S. 401) stellten in qualitativen Untersuchungen allerdings fest, dass viele der an ihrer
Studie Partizipierenden libermaRig eingesetzte, sensorische Rickmeldungen als stoérend

empfanden, was sich negativ auf die Spielerfahrung ausgewirkt habe.

3.5.2 Zeitpunkt und Frequenz von Rewards

Die zuvor thematisierte Form von Belohnungen, die digitale Spiele fiir Rezipierende bereit-
stellen, kann durch weitere Eigenschaften zusatzlich modifiziert werden. So ist es moglich,
dass Belohnungen durch den Modifikator timed dahingehend prazisiert werden, als dass
Gegenstande, die die Spielenden als Belohnung fiir bestimmte Aktionen erhalten, zeitlich

begrenzt werden. Dies betrifft etwa die Verwundbarkeit in bestimmten Spielen wie Super
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Mario, welche durch ein Power-Up voriibergehend keine Rolle mehr spielt und der gesteu-
erte Avatar so keinen Schaden nehmen kann. Nach Ablauf der Zeit besteht die Moéglichkeit,
dass der Gegenstand nicht mehr zur Verfligung steht oder aber von den Spielenden aufge-
laden werden muss, um einen erneuten Einsatz zu gewaéhrleisten (vgl. Phillips et al. 2013,

S. 105).

Ahnlich wie der Modifikator timed stehen auch transient Rewards nur eine begrenzte Zeit
zur Verfligung. Allerdings ist die zeitliche Begrenzung hier an differierende Bedingungen
geknipft. Stehen Spielenden etwa aktuell bestimmte Eigenschaften eines Power-Up zur
Verfligung, ware dieses transient, wenn dessen Wirkungsendlichkeit an ein bestimmtes Er-
eignis geknipftist; etwa, wenn der Spielabschnitt endet und ein neuer beginnt (vgl. Phillips

etal. 2013, S. 105f.).

Als permanent werden in digitalen Spielen solcherart Belohnungen bezeichnet, die den Re-
zipierenden dauerhaft erhalten bleiben. So ware der Aufstieg des Avatars der Spielenden
auf ein neues Level eine Belohnung dieser Kategorie. Des Weiteren kdnnen Belohnungen
der Kategorie access mit solchen der Kategorie permanent verbunden werden, da freige-
schaltete Areale innerhalb eines digitalen Spiels den Rezipierenden in der Regel fiir den
Rest des Spiels zur Verfligung stehen (vgl. Phillips et al. 2013, S. 105f.). Eine Ausnahme bil-
den Mechanismen wie im bereits genannten Demon’s Souls, wonach anhand der innerhalb
des Spielverlaufs getroffenen Entscheidungen vormals freigeschaltete Areale nicht mehr
zur Verfiigung stehen kdnnen, womit sie konsequenterweise dieser Kategorie nicht zuzu-

ordnen sind.

Der Kategorie consumable sind all diejenigen Belohnungen zugeordnet, bei denen die
Spielenden entscheiden konnen, wann der Effekt der Belohnung innerhalb des Spielver-
laufs eintreten soll. Sobald sie die Belohnung einsetzen und so den Effekt dieser ausl6sen,
wird sie aus dem weiteren Spielverlauf entfernt. Als Beispiel nennen Phillips et al. (vgl.
2013, S. 106) etwa eine Spielwdhrung, mit der innerhalb des digitalen Spiels Waren erwor-
ben werden kénnen. Auch wenn die Spielwdahrung an anderer Stelle erneut verdient wer-
den kann, so wird diese doch der Kategorie zugeordnet, da sie zunachst verbraucht wird

und nicht mehr fiir die Spielenden zur Verfligung steht.
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3.5.3 Gewonnene Erkenntnisse und Konstruktion einer Teilsystematik

Durch die in den vorhergehenden Kapiteln erstellte Klassifizierung von Belohnungen sowie
den Zeitpunkt, wann sie freigeschaltet bzw. ausgeldst werden, lassen sich diese prazise in
digitale Spiele sowie Lernumgebungen integrieren oder bereits vorhandene Belohnungen
identifizieren und klassifizieren. Um eine erleichterte Ubersicht iiber Belohnungen und den
damit verbundenen Wirkungszusammenhang zu gewahrleisten, wird die vorgestellte Sys-
tematik in Abbildung 28 komprimiert dargestellt. Hier sei auf den Umstand aufmerksam
gemacht, dass sich diese mit der Systematik der Achievements in Kapitel 3.1 dahingehend
Uberschneidet, als dass dort bereits zwischen Game-related, Achievement-system related,
und External beziiglich Belohnungen unterschieden wurde. Dies verdeutlicht die nicht im-
mer mogliche trennscharfe Differenzierung zwischen den einzelnen Elementen, weshalb
sich in der in Kapitel 3.7 dargestellten Gesamtsystematik bzw. ihrer Auswertung vor allem
auf Uberschneidungen zwischen den einzelnen Elementen digitaler Spiele fokussiert

wird.83

8 Fiir eine Gesamtiibersicht der Zusammenhinge zwischen den unterschiedlichen Elemente sei auf Abbil-
dung 30 in Kapitel 3.7 verwiesen.
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Abbildung 28: Systematisierung von Rewards auf der schematischen und teilweise inhaltlichen Grundlage
des Achievement System Class Diagram (vgl. hierzu das Grundmodell bzgl. Achievements von Matallaoui et
al. 2017, S. 9 sowie in dieser Arbeit Abbildung 7 in Kapitel 3.1 mitsamt der Tabellen 5 und 6 in Kapitel 2.4.3.2.
Systematik grundlegend modifiziert durch Ryl).

Sehen sich Rezipierende innerhalb eines digitalen Spiels mit einer Belohnung konfrontiert,
lasst sich in den meisten Fallen bestimmen, um welche Form es sich handelt. Wird etwa ein
neues Areal freigeschaltet, zu dem vorher kein Zugang bestand, handelt es sich um eine
Belohnung der Kategorie Access. Solcherart Areale sind zumeist optional und sollen die
Spielenden dazu anregen, die Spielwelt Gber die narrative Struktur hinaus zu erkunden.
Belohnungen der Kategorie Facility beschreiben Fahigkeiten, die die Spielenden innerhalb
des Spiels fur ihren Avatar freischalten konnen. Diese Freischaltung erfolgt oft tber ein Le-
vel-System oder Skill-Punkte. Belohnungen der Kategorie Sustenance lassen sich wiederum
invier Unterkategorien einteilen, wenn man diese als Form von Power-Up betrachtet, wel-

ches den Spielenden einen tempordren oder dauerhaften Vorteil ermoglicht. So werden
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etwa solche Gegenstande, die im Inventar der jeweils Spielenden bis zum Einsatz verwei-
len, als expendable und stored bezeichnet, wohingegen solche, die direkt bei Kontakt frei-
geschaltet werden, als expendable und instant zu klassifizieren sind. Erlangen die Rezipie-
renden in diesem Zusammenhang durch ein Power-Up einen Vorteil, der fir den Rest des
Spielverlaufs zur Verfligung steht, werden diese als constant bezeichnet. Demgegentiber
stehen Gegenstande, die sich mit den Eigenschaften der Kategorie constant (iberschnei-
den, allerdings nicht verbraucht werden, sondern nach Aufladung erneut nutzbar sind (re-
chargeable). Betrachtet man die Kategorie Glory, ergeben sich Uberschneidungen zwischen
dieser, Achievements, Badges, Ranglisten und sammelbaren Punkten. Solcherart Beloh-
nungen reprasentieren fiir Rezipierende eine Form von Prestige, da diese in den meisten
Spielen gesammelt und fiir andere sichtbar prasentiert werden kdnnen. Als Belohnungen
der Kategorie Praise werden in der Regel keine virtuellen Gegenstande freigeschaltet, viel-
mehr handelt es sich um eine Form der Belobigung seitens des Spiels — etwa nach einer
erfolgreich abgeschlossenen Aufgabe. Diese kann etwa in vereinfachter Form deskriptiv er-
folgen, komparativ oder als elaborierte Riickmeldung erscheinen. Hierbei scheint vor allem
eine konkrete, zumeist positive Rlickmeldung hilfreich, um Spielende nachhaltig zu moti-
vieren. Die letzte Belohnungskategorie wird als Sensory Feedback bezeichnet, wobei diese
eher als zusatzlich verstdarkendes Element fiir andere Formen der Belohnung dient, da sie

eine taktile oder audiovisuelle Riickmeldung an die Spielenden weitergibt.

Jede der hier genannten Belohnungskategorien kann schlussendlich mit einem Zeitpunkt
und einer Frequenz verbunden werden, an dem die Belohnungen freigeschaltet werden

und die sich teilweise mit jenen Unterkategorien Sustenance liberschneiden.

3.6 Punkte und Ranglisten

Das Sammeln von Punkten und die Darstellung dieser in Ranglisten, um so ein quantifizier-
bares, komparatives Element zur Verfligung zu stellen, ist bereits lange Zeit Teil unter-
schiedlichster digitaler Spiele. Bereits in den Arcade-Hallen der 1980er-Jahre mit ihren
Spielautomaten wurden die Punktzahlen der Spielenden innerhalb des Systems erfasst und
dargestellt sowie teils tiberregional miteinander verglichen. Diese Praktik entwickelte sich

in den folgenden Jahren dahingehend weiter, als dass Punktzahlen vermehrt digital Gber
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das Internet verbreitet wurden und so einer gréReren Offentlichkeit zur Verfiigung stan-
den. Dabei ist der Ursprung dieser Elemente gar nicht zwingend in den ersten digitalen
Spielen zu sehen. So werden etwa auch in unterschiedlichsten analogen Spielen und Sport-
spielen Punkte gesammelt, die zum einen Teil dieser sein kdnnen, zum anderen aber auch
Teil einer Meta-Ebene sind. In vielen Sportspielen werden Statistiken Uiber Spielende ange-
fertigt, anhand derer sich die Mannschaften untereinander vergleichen kénnen und die sich
nicht zwingend direkt auf das Spiel beziehen. Hieraus lassen sich etwa Siegwahrscheinlich-
keiten errechnen und dem eigentlichen Spiel kommen so weitere Funktionen zu (vgl.

Medler 2009, S. 178).

Heutzutage beinhalten viele digitale Spiele solch komparative Elemente in unterschied-
lichsten Formen. Diese reichen von einfachen Ranglisten mit Punkten, wie sie auch Teil der
Arcade-Kultur waren, bis zu weit komplexeren Systematiken. Sie sollen Gegenstand der fol-
genden Kapitel sein, um auch hier aus den gewonnenen Erkenntnissen eine Richtlinie zu
entwickeln, die die Integration von Punkten und Ranglisten in unterschiedlichste Anwen-
dungen erleichtern soll. Um sich dem Untersuchungsgegenstand zu nahern, werden zu-
nachst die Punkte, die Spielende sammeln kénnen, isoliert von den Ranglisten betrachtet,
da sie einen Bestandteil dieser bilden sowie einzeln auftreten kdnnen. So werden auch die
Ranglisten im Anschluss zunachst einzeln analysiert, um unterschiedliche Formen zu iden-
tifizieren und zu klassifizieren. Als Endergebnis werden dann beide Elemente miteinander

kombiniert, um so einen Gesamtuberblick zu schaffen.

3.6.1 Punkte

Punkte in digitalen Spielen werden von Spielenden in der Regel als Moglichkeit genutzt, die
eigene Leistung anhand einer quantifizierbaren Gréf3e einzuordnen oder um sich mit ande-
ren Nutzenden desselben Systems zu vergleichen, wobei der Punktwert hauptsachlich als
kompetitive und komparative Systematik verstanden werden kann (vgl. Amo et al. 2020, S.
3). Aus behavioristischer Perspektive kdnnen sie als positive Verstarker wahrgenommen
werden, wobei diese im vorliegenden Kontext hauptsachlich auf virtueller Ebene existieren
(vgl. Sailer et al. 2013, S. 35). Dabei konnen Punkte entweder separat und auf unterschied-

liche Weise dargestellt werden oder aber integriert in eine Rangliste, die den Punktwert
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mehrerer Teilnehmender miteinander vergleicht. Grundsatzlich bieten sie aber in beiden
Fallen die Moglichkeit, zum einen die eigene Leistung im Blick zu behalten und zum anderen
regelmaBiges bis kontinuierliches Feedback zu erhalten. Da solcherlei Systematiken relativ
simpel aus digitalen Spielen exkludiert und in nicht-spielerische Kontexte tUbertragen wer-
den kénnen, bilden sie einen Hauptfokus gamifizierter Anwendungen (vgl. Mekler et al.
2013b, S. 67). Allerdings bemerken Mekler et al. (vgl. 2013b, S. 67), dass es zu Schwierig-
keiten bei der Implementierung von solcherlei Systematiken in unterschiedliche Kontexte
hinsichtlich der Wirkung auf die Motivation und Leistung kommen kann, da sie nach einer
Gewohnungszeit wieder auf Normalniveau fallen oder nach Ende der Intervention sogar
unter den Ausgangswert sinken. Die Autoren schlieRen daraus, dass es stark darauf an-
kommt, ob beteiligte Individuen die durch die Punkte zur Verfligung gestellte Riickmeldung
als Information wahrnehmen, die sie in ihrem Autonomiebestreben unterstitzt oder als
Kontrollmechanismus. Ersteres fliihre dazu, dass sie starker intrinsisch und somit langfristi-
ger motiviert wiirden, letzteres habe aufgrund des extrinsischen Charakters nur kurzfristige
Auswirkungen und wiirde bei Entfernung sinken oder zu gegenteiligem Effekt flihren (vgl.

ebenfalls Csikszentmihalyi 2010).

Zichermann und Cunningham (vgl. 2011, S. 38ff.) stellen allerdings fest, dass neben den
hier genannten Punktesystemen in Ranglisten noch weitere Darstellungsformen von Punk-

ten existieren, die sie unterteilen in:

e Experience: Diese Darstellungsform von Punkten identifizieren die Autoren als die
relevanteste. XP rangieren nicht unter den Wahrungen, die ein Spiel zur Verfligung
stellt, kdnnen also auch nicht als solche verwendet und nicht reduziert werden. Nut-
zende verdienen sich im Laufe des Spiels XP, die ihren derzeitigen Rang innerhalb
des Systems erhdhen bzw. widerspiegeln. Diese werden zwar in der Regel nicht re-
duziert, kénnen aber theoretisch in gewissen Intervallen verfallen bzw. auf ihren

Ausgangswert zurlickgesetzt werden, was einige Zielvorgaben erneuern kann.

e Redeemable®*: Einlésbare Punkte fungieren im Gegensatz zu den XP als eine Art

Wahrung innerhalb des Systems. Spielende verdienen diese durch die Erfillung von

84 Im Folgenden abgekiirzt durch RP.
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Aufgaben und kénnen sie dann fiir digitale Giiter eintauschen, wobei diese Syste-
matik etwa dquivalent zu Treuepunktsystemen oder der in Kapitel 2.4.3.2 themati-
sierten Token-Economy in der analogen Realitat ist. Die Autoren geben dariber hin-
aus den Hinweis, dass RP ahnlich wie reale Wahrungen bestimmten regulatorischen

Malnahmen unterworfen werden miissen, um einen Systemkollaps zu vermeiden.

e Skill: Das Freischalten von Skill-Punkten wird innerhalb von Spielen oft mit der Er-
fiillung von Aufgaben verbunden. Diese erlauben es den Spielenden, etwa neue Fa-
higkeiten freizuschalten, die dann innerhalb des Systems zum Einsatz kommen kon-

nen.

e Karma: Die Autoren verweisen darauf, dass Karma-Punkte als expliziter Wert selten
in klassischen, digitalen Spielen auftauchen. Es existieren zwar Spiele, die sich auf-
grund der Handlungsweise der Spielenden verandern, allerdings wird dies selten
Uber eine quantifizierbare GroRe dargestellt.8> Das Hauptziel von Karma-Punkten
ist es, den Spielenden die Konsequenzen ihrer ausgefiihrten Aktionen zu verdeutli-

chen, was anhand einer quantifizierbaren GroRe realisiert werden kann.

e Reputation: Solche Punkte bieten sich innerhalb eines Systems immer dann an,
wenn Vertrauen zwischen mindestens zwei Parteien hergestellt werden muss. Je
mehr Punkte Nutzende hierbei generiert haben, desto vertrauenswirdiger stellen

sich diese dar.

Da ein haufig genutztes Punktesystem innerhalb gamifizierter Umgebungen durch
Zichermann und Cunningham (vgl. 2011) nicht explizit genannt wird, soll die anschlieRende

Erlduterung zum Einsatz von Punkten durch eine weitere Kategorie erganzt werden:

e Ranglistenpunkte: Viele friihere und heutige digitale Spiele nutzen diese Form von

Punkten, um eine Relation zwischen verschiedenen Spielenden zu verdeutlichen,

85 Als Beispiel wire hier etwa die Weltentendenz in Demon’s Souls zu nennen: Spielende verdienen oder ver-
lieren hier implizit Karmapunkte, wenn sie bestimmte Aktionen innerhalb des Spielverlaufs durchfiihren. Dies
wird dann vom Spiel als Weltentendenz ausgegeben, die den Spielverlauf maRgeblich beeinflussen kann und
so etwa Areale zur Verfiigung stellt, auf die die Rezipierenden vorher keinen Zugriff hatten. Dies Gberschnei-
det sich mit den Belohnungen der Kategorie access, was in Kapitel 3.5.1.1 dargestellt wurde.
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indem der Punktewert der Nutzenden innerhalb einer Rangliste erfasst wird (vgl.

Amo et al. 2020, S. 3).

Punkte bilden aus rein theoretischer Perspektive also unter anderem eine Moglichkeit, Nut-
zenden Rickmeldung Uber ihre Leistung zu geben, was in psychologischen Interventionen
ein haufig genutzter Mechanismus ist. Dabei ist es zundchst wenig relevant, um welche Art
der Punkte es sich handelt, da jedwede Form auf gewisse Weise Riickmeldung geben kann.
Allerdings muss neben der reinen Information lber die Leistung ebenso eine Thematisie-
rung der wahrend der Tatigkeit ausgefiihrten Aktionen selbst erfolgen, um einen positiven
Effekt — etwa innerhalb von Lernkontexten — erzeugen zu kénnen, der sich nicht nur auf die
Tatigkeit selbst beschrankt (vgl. Attali und Arieli-Attali 2015, S. 58). Des Weiteren werden
Punkte h&ufig als belohnendes Element gesehen (vgl. Ahn et al. 2019, S. 417), was die am
Ende dieses Abschnitts vorgestellte Systematik zur Konstruktion von Punktesystemen und

deren Integration in nicht-spielerische Kontexte berlicksichtigen wird.

Einige Anwendungen stellen neben den eigentlichen Punkten sogenannte ,streaks“ (Rose
et al. 2016, S. 2) in Aussicht, wenn Rezipierende etwa innerhalb festgelegter Zeitabstande
die Anwendung oder das Spiel 6ffnen oder Aufgaben innerhalb dieser erfolgreich hinterei-
nander vollenden. Das geht mit einer Erh6hung der verdienten Punktemenge anhand eines
Multiplikators einher und steigert sich bis zu einem festgelegten Maximalwert immer wei-
ter (vgl. Rose et al. 2016, S. 2). So ist es in Bildungskontexten in einem Test etwa moglich,
bei mehreren korrekten Antworten, die direkt aufeinander folgen, die Punktzahl dann ent-
sprechend einer solchen Streak anzupassen respektive zu erhdhen. Rose et al. (vgl. 2016)
fihrten aufbauend darauf eine Studie mithilfe eines Testszenarios durch, in dem sie unter
anderem Punkte und Streaks als motivationale Faktoren implementierten, wobei die Stu-
dienteilnehmenden innerhalb dieses Tests eine Mindestpunktzahl erreichen mussten. Es
zeigte sich, dass in der Interventionsgruppe verglichen mit der Kontrollgruppe eine signifi-
kant héhere Zahl der Partizipierenden nach Erreichen der Mindestpunktzahl dazu tendier-
ten, ihren Wert weiter zu erhéhen, was die Autoren unter anderem auf das durch die

streaks erzeugte Konsistenzbestreben der Studienteilnehmenden zurtickfihren.

Wird der Punktewert, den die Spielenden oder Partizipierenden innerhalb eines Systems

erreichen konnen, mit einer Realkonsequenz verbunden, ergibt sich daraus tendenziell eine
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héhere Leistungsbereitschaft als bei reiner Darstellung einer abstrakten, quantifizierbaren
GroRe ohne realen Gegenwert. So scheinen Schiler*innen, denen kommuniziert wird, dass
die Punkte, die sie in einer gamifizierten Lernumgebung verdienen, Auswirkungen auf die
Endnote haben, durchweg motivierter, solche Punkte zu verdienen (vgl. Attali und Arieli-
Attali 2015, S. 58). Allerdings handelt es sich bei der Implementierung solcherart Systema-
tiken, wie schon gezeigt wurde, um einen extrinsischen Motivationsfaktor, der tendenziell
dafiir sorgen konnte, dass Partizipierende zwar kurzfristig hochgradig motiviert werden,
dies aber der Langzeitmotivation eher schadet (vgl. Attali und Arieli-Attali 2015, S. 58). Hier
scheint es vor allem angebracht, das Verdienen von Punkten in einen Kontext einzubinden,
der fiir die Rezipierenden als sinnvoll erachtet wird, da sich dies auf die Wirksamkeit solcher
Anwendungen auszuwirken scheint (vgl. Mekler et al. 2013a, S. 1140). Aufgaben fir die
Nutzenden dabei nachvollziehbar zu gestalten, kann unter anderem durch die Implemen-
tierung klarer Zielvorgaben sowie von Zwischenschritten innerhalb der Ausfiihrung erreicht
werden, was zusatzlich motivieren kann. Dabei beziehen sich die klaren Zielvorgaben nicht
zwingend und ausschlieBlich auf die Aufgabe selbst, sondern ebenso auf die Punkte, die es
zu erreichen gilt, da auch dies fiir gesteigertes Engagement sorgt (vgl. Mekler et al. 2013b,
S. 70). Allerdings existiert Evidenz dariiber, dass die Implementierung von Punkten allein
nicht ausreicht, um einen signifikanten Effekt auf die Partizipierenden innerhalb einer In-
tervention zu erzielen — vielmehr ist eine Kombination mit anderen Elementen sinnvoll
oder sogar notwendig (vgl. Ahn et al. 2019, S. 421), wie im Folgenden ausgefiihrt werden

soll.

3.6.2 Ranglisten

Ranglisten als komparative Systematik bieten die Moglichkeit, Spielende oder Nutzende
innerhalb eines Systems anhand quantifizierbarer Elemente miteinander zu vergleichen. Es
wird damit argumentiert, dass sich dies etwa positiv auf Schiiler*innen innerhalb von Ler-
narrangements auswirken kann (vgl. Christy und Fox 2014, S. 66). Dabei werden sie defi-
niert als: ,,a game design element consisting of a visual display that ranks players according
to their accomplishments” (Christy und Fox 2014, S. 67). Abhangig davon, wie diese gestal-
tet und dargereicht sind, geben sie kontinuierliche Riickmeldung dariiber, wie sich ein In-

dividuum im Vergleich zu anderen Partizipierenden innerhalb desselben Systems verhalt
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(vgl. Ortiz-Rojas et al. 2019, S. 778) und es bekommt weiterhin konsequent Riickmeldung

Uber die eigene Leistung (vgl. Mekler et al. 2013b, S. 67).

Zichermann und Cunningham (2011, S. 50f.) unterscheiden dabei zwischen zwei verschie-
denen Typen von Ranglisten: ,no-disincentive” und ,,infinite”. Erstere lassen das jeweilige
Individuum lediglich erkennen, wer von den anderen Teilnehmenden in direkter Nahe tber
und unter diesem platziert ist; die gesamte Rangliste ist dabei nicht einsehbar und die je-
weils Betrachtenden werden immer mittig in der Darstellung angezeigt. Eine Ausnahme
entsteht, wenn sich die Spielenden im oberen Bereich der Liste befinden, denn dann wird
die exakte Platzierung und die differierende Punktzahl zum ersten Platz ausgegeben, was
die Bedeutung fir die Rezipierenden verstarken diirfte (vgl. Zichermann und Cunningham
2011, S. 51). Ranglisten der Kategorie infinite zeigen grundsatzlich alle Spielenden an, die
Punkte innerhalb des Spiels sammeln. Allerdings kénnen die angezeigten Werte oft noch
weiter spezifiziert werden — etwa nach Region oder als globaler Vergleich. Der Hauptunter-
schied zu den Ranglisten, wie man sie aus Arcade-Hallen kennen mag, besteht im digitalen
Zeitalter vor allem darin, dass kaum eine erreichte Punktzahl irgendwann gel6scht wird.
Die Automaten in solchen Hallen verfligten nur (iber begrenzten Speicher, weswegen nied-
rigere Punktzahlen irgendwann verschwanden (vgl. Zichermann und Cunningham 2011, S.

51).

Bei der Implementierung beider Formen von Ranglisten zeigte sich bei Partizipierenden ein
Anstieg der allgemeinen Leistung (vgl. Ortiz-Rojas et al. 2019, S. 778), da diese im jeweiligen
Fall den intendierten Vergleich innerhalb einer sozialen Gruppe ermdglichen (vgl. Jia et al.
2017, S. 1949). Interessanterweise scheinen die getesteten Individuen besonders moti-
viert, ein Spiel erneut zu spielen, wenn sie sich entweder im oberen oder unteren Bereich
der Rangliste befinden (vgl. Jia et al. 2017, S. 1949). Forciert man demzufolge die Motivie-
rung aller Partizipierenden innerhalb einer Gruppe, kann es hier zu Schwierigkeiten kom-
men, denn Individuen im mittleren Bereich der Rangliste scheinen weniger motiviert zu
sein. Es stellt sich also die Frage, ob es weitere Moglichkeiten gibt, eine Form der Rangliste
zu implementieren, die die Platzierung innerhalb des Systems weniger offen darstellt, aber
dennoch zu einem &dhnlichen Ergebnis fihren kann. Daher wird die von Zichermann und
Cunningham (vgl. 2011) getroffene Differenzierung zwischen zwei Ranglisten im Laufe die-

ses Kapitels aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse entsprechend erweitert.
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Der Natur des Ranglistensystems ist es geschuldet, dass durch diese ein Wettkampf unter
den Teilnehmenden entstehen kann, hohere Platzierungen zu erreichen als die anderen.
Dies kann, wie bereits erwahnt, forderlich flr die Motivation sein. Allerdings ist es auch
moglich, dass durch die Implementierung von Ranglisten das Gegenteil erreicht wird und
vor allem diejenigen demotiviert werden, die sich auf den Ranglisten nicht auf den oberen
Platzen befinden oder sich generell durch den sozialen Vergleich weniger motiviert zeigen
(vgl. Amo et al. 2020, S. 8). Eine solche Tendenz zu einem Vergleich scheint vor allem
dadurch beeinflusst zu werden, dass Individuen geneigter sind, eine Tatigkeit auszufiihren,
wenn sich dies positiv auf die Reputation innerhalb ihrer Gruppe auswirkt (vgl. Farzan et al.
2008, S. 564). Dabei bilden Ranglisten eine Moglichkeit, eine solche Reputation quantifi-
zierbar darzustellen. Es existieren allerdings kontrare Ergebnisse, die nahelegen, dass Rang-
listen in einigen Fallen schlichtweg keinen bzw. kaum positiven Effekt auf das Engagement
der involvierten Teilnehmenden haben (vgl. Costa et al. 2013, S. 1). Allerdings liegt der
Schluss nahe, dass dies nur der Fall ist, wenn die Elemente nicht sinnstiftend in die Kontexte

eingebunden werden (vgl. Costa et al. 2013, S. 2).

Des Weiteren stellt sich die Frage nach der Prasentationsform der Punktzahl in der Rang-
liste: Wird der Rang etwa konsequent wahrend der Aktivitat angezeigt, kann dies bei Rezi-
pierenden fir erhohtes Engagement sorgen und die Durchschnittspunktzahl einer Tatigkeit
steigt gegenliber solchen an, die den Rang erst nach der Tatigkeit ausgeben (vgl. Shi et al.
2016, S. 1348). Ebenso scheint der Effekt nach Entfernen der Rangliste noch einige Zeit
anzuhalten und Rezipierende zeigen sich auch nach der Implementierungsphase noch mo-
tivierter als zuvor (vgl. Jia et al. 2017, S. 1950), was bedeuten kdnnte, dass Ranglisten ein
Element darstellen, um vormals extrinsische Einflussfaktoren zu internalisieren und die Re-
zipierenden so im Idealfall intrinsisch zu motivieren. Dabei besteht die Moglichkeit, dass
diese sehr unterschiedlich auf die Ranglisten reagieren: In einer Studie von Costa et al. (vgl.
2013) zur Punktlichkeit der Teilnehmenden kamen die Autoren zu dem Ergebnis, dass sich
nur ein kleiner Teil durch die implementieren Ranglisten zusatzlich motiviert gefiihlt hat,
punktlich zu Terminen zu erscheinen. Der Grof3teil wurde von diesen weniger tangiert (vgl.

Costa et al. 2013, S. 5).
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Aullerdem stellt sich die Frage nach der Wirksamkeit der Implementierung von Ranglisten
innerhalb von Bildungseinrichtungen, denn wie etwa Christy und Fox (vgl. 2014, S. 67) be-
merken, kann diesen zwar ein positiver Effekt in wirtschaftlichen Kontexten attestiert wer-
den, was sich aber nicht zwangslaufig auf den Bildungsbereich (ibertragen lassen muss.
Vielmehr kénnten sie sogar die bereits benannte Gefahr in den Unterrichtimplementieren,
dass ein Vergleich mit in der Rangliste weiter oben platzierten Schiiler*innen zu negativen
motivationalen Effekten fiihrt. Die Autoren beziehen sich vor allem auf die Bildung von Ste-
reotypen, die die Platzierung in einer Rangliste hervorrufen kénnte, wenn bestimmte Per-
sonengruppen in erwarteten Positionen der Liste auftauchen (vgl. Christy und Fox 2014, S.
68). Dann scheinen Individuen aus Selbstschutz eher den Vergleich zu solchen zu suchen,
die in der Rangliste unter ihnen stehen (vgl. Christy und Fox 2014, S. 74). Es bietet sich
daher an, den Rezipierenden innerhalb des Systems gar nicht die Moglichkeit eines direk-
ten sozialen Vergleichs zu geben, um eine Demotivierung oder die Entwicklung von stere-
otypen Perspektiven oder eines negativen Selbstkonzepts zu verhindern. So kann die Idee
der Ranglisten subtil adaptiert und mit der Kategorie der Belohnungen verbunden werden,
indem nach einem Spieldurchlauf lediglich anonymisiert vom System ausgegeben wird, wie
die Leistung im Vergleich zur Gesamtgruppe ausgefallen ist (etwa: Du hast zu 50% besser
abgeschnitten als die anderen Mitspielenden in deiner Gruppe). So wird die in der Katego-
risierung der Belohnungen nétige, positive Formulierung der Aussage gewahrleistet und
gleichzeitig wird den Partizipierenden im Ansatz ein Leistungsvergleich ermdglicht — ohne

direkten Bezug zu anderen Individuen.

3.6.3 Gewonnene Erkenntnisse und Konstruktion einer Teilsystematik

Wie bereits in Kapitel 3.6 angedeutet, empfiehlt sich eine Kombination von Punkten mit
anderen Elementen digitaler Spiele, um eine positive Wirkung auf Rezipierende zu erzielen.
Aus Grinden der vereinfachten Darstellung werden sowohl Punkte als auch Ranglisten
nicht isoliert in zwei unterschiedlichen Systematiken dargestellt, sondern kombiniert, um

so ihren Bezug zueinander zu verdeutlichen.
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Abbildung 29: Systematisierung von Punkten und Ranglisten auf der schematischen Grundlage des Achieve-
ment System Class Diagram (vgl. hierzu das Grundmodell bzgl. Achievements von Matallaoui et al. 2017, S. 9
sowie in dieser Arbeit Abbildung 7 in Kapitel 3.1 mitsamt der Tabellen 5 und 6 in Kapitel 2.4.3.2. Systematik
grundlegend modifiziert durch Ryl).

Wie in Abbildung 29 ersichtlich, sind Punkte hier als quantifizierbare GroRe fast immer Teil
der Rangliste — unabhangig davon, um welchen Typus es sich handelt. Eine Ausnahme bil-
det die Kategorie subtil, da in dieser kein Punktwert ausgegeben wird, sondern lediglich ein
Orientierungswert, der den Partizipierenden allerdings trotzdem einen Vergleich mit den

anderen Anwendenden ermdoglicht.
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Die Summe der in den Kategorien no-disincentive und infinite ausgegebenen Punkte kénnte
durch das Erreichen einer Streak und dem damit verbundenen Multiplikator erhoht wer-
den, was das Engagement steigern sollte, mehr Punkte zu erreichen und sich letzten Endes
ebenso positivin den Ergebnissen widerspiegeln kann. Des Weiteren liegt der Schluss nahe,
dass bei groReren Aufgaben zunachst Zwischenziele implementiert werden sollten, um die
Motivation der Rezipierenden aufrechtzuerhalten. Schlussendlich kann das Gesamtziel in
der Erreichung einer bestimmten Punktzahl bestehen, deren H6he entweder mit einer Re-
alkonsequenz verbunden ist oder nicht. So ware es denkbar, dass ein solcher Wert in Bil-

dungskontexten die Berechnung der Gesamtnote beeinflusst.

3.7 Zusammenfassung, Fazit und Konstruktion einer Gesamtsystematik

Neben dem Interesse fiir das Thema ist ein grundsatzliches Verstandnis der Ma-
terie Computerspiele und virtuelle Welten schon der wichtigste Schritt fiir einen
erfolgreichen Einsatz im Unterricht (Fileccia et al. 2010, S. 30).

Die in den Kapiteln 3.1 bis 3.5 gewonnenen Erkenntnisse sollen im nun folgenden Abschnitt
zu einer Gesamtsystematik verbunden werden, die es erlaubt, Spiele und gamifizierte An-
wendungen auf theoretischer Ebene zu konzipieren und so die Voraussage liber die Wirk-
samkeit dieser zu erleichtern, um sie im Anschluss im Bildungskontext zur Implementierung
von Elementen digitaler Spiele zu nutzen oder vorhandene Konzepte auf ihre Wirkungs-

weise hin Gberprifen und bewerten zu kénnen.

Zunachst wurde das theoretische Konstrukt, welches die Grundlage fir Gamification bildet,
anhand des MDA-Schemas von Matallaoui et al. (vgl. 2017) dargestellt und aufgeschlisselt.
Darauf aufbauend konnten diejenigen Elemente identifiziert werden, die maRgeblich fir
die Aufrechterhaltung der Motivation bzw. eines Flow-Erlebens bei Rezipierenden von di-
gitalen Spielen und gamifizierten Anwendungen verantwortlich sind (vgl. Hunicke et al.

2004; Csikszentmihalyi 2010; Matallaoui et al. 2017; Stocklin 2018b):
e Achievements
e Badges

e Avatare
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e Level
e Rewards
e Punkte und Ranglisten

Dieser Systematik folgend, wurde fiir jedes Element ein entsprechendes Leitkonzept auf
Basis des Achievement system class diagram (vgl. hierzu das Grundmodell von Matallaoui
etal. 2017,S. 9. Indieser Arbeit dargestellt in Kapitel 3.1, Abbildung 7) konstruiert, welches
die regelgeleitete Implementierung von solchen Elementen in andere digitale Spiele sowie
nicht-spielerische Kontexte entscheidend erleichtern soll, um so den Einstieg in die Thema-
tik zu ermoglichen. Abbildung 30 verbindet die Teilsystematiken abschlieBend miteinander

und stellt auBerdem entsprechende Uberschneidungen kompakt dar:
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Abbildung 30: Gesamtsystematik ausgewéihlter Elemente digitaler Spiele und deren Uberschneidungen auf der schematischen und bzgl. Achievements und Badges inhaltlichen Grundlage des Achievement System Class Diagram (vgl. hierzu das Grundmodell bzgl.
Achievements von Matallaoui et al. 2017, S. 9 sowie in dieser Arbeit Abbildung 7 in Kapitel 3.1 mitsamt der Tabellen 5 und 6 in Kapitel 2.4.3.2. Systematik grundlegend modifiziert und umfassend erweitert durch Ryl). Da sich das Konzept auf digitale Spiele und
Gamification Gbertragen lasst, wurde der Kernbegriff Anwendung gewahlt.
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Im Laufe der Betrachtung wurden multiple Uberschneidungspunkte zwischen den einzel-
nen Elementen identifiziert®, was eine trennscharfe Implementierung teils erschweren
kann. Diese sollen die Basis des vorliegenden Kapitels bilden, um eruieren zu kénnen, ob
aufgrund der Uberschneidungen die Integration einzelner Elemente aus digitalen Spielen
als weniger wirksam klassifiziert werden kann und deshalb vermieden oder mit anderen

Elemente gekoppelt werden sollte.

Wie bereits in Kapitel 3.1 festgestellt wurde, besteht vor allem zwischen Achievements und
Badges eine derart enge Beziehung, dass diese in einschlagiger Literatur (vgl. etwa
Matallaoui et al. 2015 und Matallaoui et al. 2017) synonym genannt oder Badges als Teil
von Achievements klassifiziert werden. Allerdings wurde in Kapitel 3.2 angefiihrt, dass
diese Betrachtungsweise der Komplexitat von Badges nicht geniligt, weshalb sie separat
thematisiert und im Folgenden dekonstruiert wurden. Beide Elemente weisen starke Uber-
schneidungen auf, die sich vor allem auf den Identifier beziehen, wobei dieser bei Achieve-
ments aus Description (Beschreibung), Name (Titel), und Badge®’ (im Sinne der Achieve-
ments) und bei Badges (im Sinne eines eigenstandigen Elements) in ihrer Minimalform le-
diglich aus einer visuellen Reprdsentation in Form eines Symbols besteht. Allerdings konnte
festgestellt werden, dass Badges anhand eines Name (Titel) erweitert werden kénnen, um
sie ndher zu beschreiben, was die thematisierte Ahnlichkeit zu Achievements verdeutlicht,

welche grundsatzlich mit einem Titel versehen werden.

Des Weiteren zeichnen sich beide Elemente digitaler Spiele durch die Unlocking Logic aus,
anhand welcher sie freigeschaltet werden kdnnen. Wie in Kapitel 3.1f. und 3.2f. festgestellt
wurde, kann auf (ibergeordneter Ebene flir Achievements und Badges ein Trigger identifi-
ziert werden, der einfach oder mehrfach ausgel6st werden muss (Count), um sie freizu-
schalten. AuBerdem ist in beiden Fallen ein Pre-requirement nétig, was im Vorfeld des
Spieldurchlaufs festgelegt werden muss, sowie eine Condition, die sich tGber den Spielver-

lauf selbst ergibt und keiner vorherigen Festlegung bedarf. Der Trigger selbst kann bei

86 Um die Ubersicht innerhalb der Gesamtgrafik (vgl. Abbildung 30) zu erleichtern, wurden Farbcodierungen
fur jedes Element eingefiigt. Bei identifizierten Uberschneidungen ergibt sich somit ein Farbverlauf.

87 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass Badge hier nichtim Sinne eines eigenen Elements verstanden,
sondern als Teil von Achievements dargestellt wird. Somit reprasentiert der Begriff weniger die in dieser Ar-
beit konzipierte Klassifikation eines Badges, sondern fungiert vielmehr als Symbol, welches das Achievement
visuell reprasentieren soll.
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Achievements und Badges entweder durch die Spielenden ausgeldst werden oder aber
durch das Spiel selbst, indem ein automatisches Ereignis ablauft, welches diese freischaltet.
Im Laufe von Kapitel 3.2 wurde der Begriff Count erweitert, um der Individualklassifikation
einzelner Badges zu genligen, die sich mit Bezug auf McDaniel und Fanfarelli (vgl. 2016, S.
88) Uber ihre Mehrstufigkeit ergeben kann. Der Hauptunterschied zwischen Achievements
und Badges besteht dabei vor allem darin, dass Badges keinesfalls permanent sein miissen,
auch wenn dies Ublich sein mag. So existieren ebenso solche, die sich auf- und abwerten
lassen, was sie gegenliber Achievements verganglicher macht, sich allerdings vor allem auf

Rangabzeichen innerhalb kompetitiver Spielmodi bezieht.

Achievements wurden in Kapitel 3.1.3 des Weiteren hinsichtlich der Rezipierendenmotiva-
tion beschrieben, wobei zwischen Procedure Driven, Performance Driven, Mastery Driven,
und Ludic Driven unterschieden wird (vgl. ebenso Apperly und Gandolfi 2019). Allerdings
wurde bislang nicht diskutiert, inwiefern sich diese Klassifikation bezliglich der Motivation
der Spielenden auch auf Badges lbertragen lieRe, da hierzu keine Literatur vorliegt und
diesbeziiglich empirische Befunde fehlen. Eventuell kann aber ein Zusammenhang zwi-
schen den Kategorien der Procedure, Perfomance, Mastery und Ludic Driven Achievements
und Badges hergestellt werden, da denkbar ist, dass durch Voranschreiten in der Ge-
schichte, Giberdurchschnittliche Leistungen oder inkohdrentes Spielendenverhalten, statt
eines Achievements ein Badge freigeschaltet wird. In der Gesamtgrafik wird benannter,

vermuteter Zusammenhang anhand eines gestrichelten Pfeils visualisiert.

Eine weitere Uberschneidung ergibt sich zwischen Rewards und Achievements, wobei
Hamari und Eranti (vgl. 2011, S. 11) beispielsweise Rewards als Teil von Achievements iden-
tifizieren. Ahnlich wie bei Badges ist dies zwar durchaus der Fall, allerdings handelt es sich
bei Rewards innerhalb von digitalen Spielen und gamifizierten Kontexten um ein hochkom-
plexes Element mit unmittelbarem Bezug zur Flow-Theorie und zur behavioristischen Ver-
haltensforschung (vgl. Csikszentmihalyi 2010; vgl. Stocklin 2018b, S. 9f.). Sie stehen vor al-

lem dann mit Achievements in Verbindung, wenn durch die Freischaltung eines Achieve-
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ments ebenfalls ein Reward freigeschaltet wird oder wenn das Achievement selbst als Re-
ward klassifiziert wird.®8 Aufgrund der Komplexitat sowie der vielfiltigen Uberschneidun-
gen von Achievements und Badges, sollte bei einer Implementierung in digitale Anwendun-
gen darauf geachtet werden, dass beide Elemente ausreichend expliziert sowie voneinan-
der differenziert werden. Die Nahe zur jugendlichen Lebenswelt aufgrund der Entkopplung
aus digitalen Spielen legt den Schluss nahe, dass viele potentiell beteiligte Schiiler*innen
mit dem Konzept von Achievements und Badges hinreichend vertraut sind, weshalb bei
einer Implementierung in Lernkontexte darauf geachtet werden muss, dass sie solchen in
digitalen Spielen stark ahneln, um einen vergleichbaren motivationalen Effekt zu erzeugen.
Dementsprechend bietet Abbildung 30 die Moglichkeit, beide Elemente regelgeleitet zu

konstruieren oder vorhandene Konzepte auf ihre Wirksamkeit hin zu evaluieren.

Wie bereits festgestellt werden konnte, sorgt die Wahl sowie Individualisierung eines auf
die Spielenden zugeschnittenen Avatars flr eine verstarkte, emotionale Involviertheit in
das Spiel oder die Anwendung (vgl. Castronova 2004, S. 175; Birk et al. 2016, S. 2982; Chen
et al. 2019, S. 388), weshalb eine Implementierung dieses Elements notwendig erscheint.
An dieser Stelle ergeben sich multiple Uberschneidungen zwischen mehreren Elementen,
die in der Folge zunachst flir Avatare und Level expliziert werden sollen, wobei sich diese
ebenfalls mit der Oberkategorie Rangliste und hier spezieller mit den Unterkategorie der
Punkte Gberschneidet. Wahlen Spielende innerhalb einer digitalen Anwendung einen Ava-
tar aus, besteht in einigen Fallen die Moglichkeit, dass mit diesem ein Level verknlipft wird,
welches sich durch den weiteren Spielverlauf verandert und so zu einer Charakterentwick-
lung fihrt, die mit der Anpassung des Avatars einhergehen kann (vgl. Jones et al. 2014, S.
4). Dabei bestehen mehrere Wege, wie diese innerhalb eines Spiels oder einer digitalen
Anwendung vorangetrieben werden kann: In einigen Fallen sammeln die Spielenden durch
das Losen von Aufgaben XP, was nach Erreichen eines Schwellenwerts zur Erhéhung des
Levels des Avatars fihrt (vgl. Barata et al. 2013, S. 2). Auf der anderen Seite ist es ebenso

Ublich, dass statt XP Skill-Punkte fiir einen Level-Aufstieg vergeben werden, was ebenfalls

8 AuBerdem muss grundsitzlich die Frage gestellt werden, ob nicht viele der hier dargestellten Elemente
digitaler Spiele faktisch als Reward klassifiziert werden kdénnen, stellen sie doch in den meisten Fallen mehr
oder minder eine Belohnung fiir die Spielenden dar. Im Sinne der Motivationsforschung ware eine weiterge-
hende Evaluation in diesem Bereich wiinschenswert, um den belohnenden Charakter anderer Elemente digi-
taler Spiele hinreichend empirisch tGberpriifen zu kénnen.
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eine Charakterweiterentwicklung innerhalb der Anwendung zur Folge hat (vgl. Zagal und

Altizer 2014, S. 2).

Wie bereits in Kapitel 3.3.1 ausgefiihrt, scheint es iberaus relevant flir das MaR der emo-
tionalen Involviertheit in eine Anwendung sowie die Motivation bei Nutzung dieser, wenn
Avatare sich entsprechend des Fortschritts anpassen lassen, um Individualitdt zwischen
den Nutzenden gewahrleisten zu konnen. Dabei kann die Anpassung entweder zu Beginn
stattfinden und ist danach unveranderbar oder die Anpassung erfolgt dquivalent zum Fort-
schritt innerhalb der Anwendung, indem etwa neue Ausriistungsgegenstande fiir Avatare
zur Verfligung gestellt werden kénnen oder indem sich die Avatare Uber individuell verteil-
bare Skill-Punkte den eigenen Praferenzen anpassen lassen (vgl. Castronova 2004, S. 175).
Dementsprechend erscheint die Implementierung von Avataren als Element innerhalb ge-
planter Anwendungen naheliegend, wobei angemerkt werden muss, dass die Konzeption
eines Spiels oder einer gamifizierten Anwendung an Komplexitdt gewinnt, wenn die Avat-
are nicht vorgegeben sind, sondern angepasst werden konnen. Dementsprechend ergibt
sich auch Uber die damit verkniipfte Level-Systematik eine dhnliche Schwierigkeit, da hier-
durch die Komplexitat der Anwendung weiter erhoht wird. Dies stellt Durchfiihrende bei
der Integration von solchen Elementen in Lernkontexte vor die Herausforderung, sich zu-
nachst selbst einzuarbeiten sowie die Lerngruppe entsprechend ihrer Vorerfahrung bezig-
lich digitaler Spiele einzuschitzen, um Uber- und Unterforderung der Schiiler*innen mog-

lichst zu vermeiden.®®

Der Zusammenhang zwischen Level und Rangliste ergibt sich vor allem Uber die Punkte, die
innerhalb vieler Spiele oder digitaler Anwendungen verteilt werden. Dies bezieht sich vor
allem auf die bereits thematisierten XP und Skill-Punkte und wird daher an dieser Stelle
lediglich erneut erwahnt, um Vollstandigkeit zu gewahrleisten. Um das Verstandnis dieser
Elemente sowie deren Konstruktionshintergrund weiter zu erleichtern respektive aufzu-
schlisseln, wird die jeweilige Systematik im weiteren Kontext auf eine gamifizierte Anwen-

dung Ubertragen. Weiterhin wird die vor dem Hintergrund dieser Arbeit relevante Imple-

8 Fiir eine ausfiihrliche Dekonstruktion sowie Erlduterung der Elemente Avatar und Level sei auf die Kapitel
3.3f. und 3.4f. verwiesen. An dieser Stelle liegt der Fokus auf den Uberschneidungen, die es bei einer Integra-
tion in verschiedene Anwendungen zu beachten gilt.
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mentierung von Elementen digitaler Spiele in eine Applikationen dargestellt, die unter an-
derem den Ausbau orthographischer Kompetenz fokussiert, um zu einem Gesamtergebnis
zu gelangen. Zundachst soll allerdings ein Bezug zum Deutsch- und Orthographieunterricht
sowie zu den Digitalisierungsbemiihungen in der Deutschdidaktik hergestellt werden, um

ein Gesamtbild zeichnen zu kénnen.
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TEIL I

4. Deutschunterricht im Wandel

Um ein vollstandiges Bild der Digitalisierung in der Deutschdidaktik zu zeigen, wird diese
im Folgenden historisch kontextualisiert, da die Vermutung naheliegt, dass es sich bei den
Winschen aus Politik und Wirtschaft nach zunehmend digitalisiertem Unterricht keines-
falls um ein Novum handelt (vgl. Kepser 2018, S. 247). Hierbei sei anzumerken, dass sich
hier vor allem auf die Zusammenfassung bzw. Gliederung von Kepser (vgl. 2018) bezogen
wird, da dieser wesentliche Aspekte bereits benannt hat und eine Neuklassifizierung daher
redundant erscheint. Allerdings wird diese Zusammenfassung im Folgenden um aktuelle
Ereignisse erweitert. Kepser (vgl. 2018) teilt den technologischen Fortschritt im Deutsch-

unterricht bzw. im Unterricht allgemein in vier Phasen ein.

4.1 Der technologische Wandel an Schulen und im Unterricht

1. ,Digitalisierung 1.0: die Einfiihrung der ITG (1980-1992)“ (Kepser 2018, S. 247)

Die Verbreitung von Computern an Arbeitspldatzen und daheim fiihrte dazu, dass sich diese
im Laufe der 1980er-Jahre immer starker in der Gesellschaft etablierten (vgl. Kepser 2018,
S. 247). Der Autor bezieht sich hierbei auf Klaus Haefner, der in den 1980er-Jahren eine
Bildungskrise beschreibt, die fir ein Vordringen der Digitalisierung in alle Lebensbereiche
sorgen wiirde (vgl. Haefner 1985). In den folgenden Jahren wurden vor allem an weiterfiih-
renden Schulen PCs in daflir vorgesehenen Raumen zur Verfligung gestellt, um den Schi-
ler*innen die durch die Bund-Ladnder-Kommission 1984 ausgerufene Informationstechni-
sche Bildung zu ermoglichen (vgl. Kepser 2018, S. 247). Mittlerweile sind die Moglichkeiten,
einen PC einzusetzen, ungleich vielfaltiger als noch zu jener Zeit, in der dieser hauptsachlich

zur , Textverarbeitung, Fliihrung des Haushaltsbuchs oder [zum] Anlegen einer Datenbank
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zur Registrierung der privaten Schallplattensammlung” (Steinhardt 1990, S. 16) genutzt
wurde. Allerdings ist die hier genannte Textverarbeitung vor dem Hintergrund der damali-
gen Deutschdidaktik durchaus interessant und bildete in den 1990er-Jahren nach Kepser
(vgl. 2018, S. 247f.) einen Publikationsschwerpunkt. Grundsatzlich existieren immer noch
mehr oder weniger aktuelle Handreichungen, die sich auch fir den heutigen Deutschun-
terricht beziglich der Textverarbeitung am PC eignen kdnnen. Kepser (2018, S. 248) fiihrt
an, dass ,manche Schulen nach wie vor die ITG®® in der 5. und 6. Klasse als einstiindiges

Profilfach an[bieten]”.

2. ,Digitalisierung 2.0: Schulen ans Netz (1992-2012)“ (Kepser 2018, S. 248)

Der nachste Meilenstein bezliglich der Digitalisierung an Schulen wurde mit der generellen
Etablierung des Internets erreicht, woraufhin das Bundesministerium fir Bildung und For-
schung (BMBF, vormals Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Tech-
nologie) und die Deutsche Telekom die Initiative Schulen ans Netz e.V. grindeten (vgl.
Kepser 2018, S. 248; vgl. ebenfalls Drabe und Garbe 2000). Ziel der Initiative war die fla-
chendeckende Ausstattung von Schulen mit einem Internetzugang sowie die Bereitstellung
von Unterrichts- und Fortbildungsprojekten fiir Lehrkrafte, die sich nun mit neuen Heraus-
forderungen konfrontiert sahen (vgl. Kepser 2018, S. 248). Infolgedessen geriet die digitale
Bildung an Schulen weiter in den Fokus, was zu einer Reihe von Publikationen zur PC-Nut-
zung im Deutschunterricht fiihrte (vgl. Kepser 2018, S. 248). Der Autor stellt fest, dass um
die Jahrtausendwende plétzlich weniger zur PC-Nutzung im Deutschunterricht publiziert
wurde und 2012 |oste sich Schulen ans Netz e.V. schliefllich mit der Begriindung auf, dass
die gesetzten Ziele erreicht worden waren. Allerdings ist anzumerken, dass mittlerweile
zwar nahezu alle Schulen lber einen Internetzugang verfligen, dieser jedoch oft nicht zu-
friedenstellend funktioniert. Des Weiteren gibt Kepser (vgl. 2018) zu bedenken, dass die
technische Aufriistung an Schulen noch nicht zwangslaufig bedeutet, dass damit eine aus-

reichende digitale Medienbildung verbunden ist.

9 Informationstechnische Grundbildung — im Folgenden abgekiirzt durch ITG (vgl. Kepser 2018, S. 247).
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3. ,Digitalisierung 3.0: Medienbildung zwischen Wunsch und Wirklichkeit (2012-2017)“
(Kepser 2018, S. 249)

Der von der Kultusministerkonferenz der Lander?®! 2012 gefasste Beschluss zur ,,Medienbil-
dung in der Schule” (KMK 2012) umfasst laut Kepser (vgl. 2018, S. 249) finf relevante Di-

mensionen:
e ,die Forderung der Qualitdt des Lehrens und Lernens durch Medien,

e die Moglichkeiten der gesellschaftlichen und kulturellen Teilhabe und Mitgestal-

tung,
e die Identitats- und Personlichkeitsbildung der Heranwachsenden,

e die Ausbildung von Haltungen, Wertorientierungen und dsthetischem Urteilsver-

mogen sowie

e den notwendigen Schutz vor negativen Wirkungen der Medien und des Medienge-

brauchs” (KMK 2012, S. 9).

Interessanterweise sollte die dafir notwendige digitale Infrastruktur durch die unmittelbar
davor gelaufene Initiative Schulen ans Netz e.V. gegeben sein, was allerdings nicht der Fall
war. Kepser (vgl. 2018, S. 249) bezieht sich hier auf die International Computer and Infor-
mation Literacy Study von 2013/2014, wonach sich beispielsweise in Norwegen etwa drei
Schiler*innen ein digitales Endgerat teilen miissen, wahrend es in Deutschland zum Zeit-
punkt der Erhebung gerundet 12 Schiiler*innen sind (vgl. Bos et al. 2014, S. 161). Allerdings
muss an dieser Stelle erganzt werden, dass sich das Verhéltnis von Schiiler*innen zu ver-

fligbaren Geraten Uber die Jahre kontinuierlich verbessert hat (vgl. Bos et al. 2014, S. 145).

4. ,Digitalisierung 4.0: die KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt (2017-heute)”
(Kepser 2018, S. 251)

In der KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK 2017) manifestiert sich laut

Kepser (2018, S. 251) , die gegenwartige Initiative zur digitalen Bildung”, wobei die Lander

91 Im Folgenden abgekiirzt durch KMK.
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Kompetenzen in die Bildungsplane einbeziehen, die ,fir die selbstbestimmte Teilhabe in
einer digitalen Welt erforderlich sind”“ (KMK 2017, S. 12). Relevant ist daher vor allem, dass
dies nicht Uiber gesonderte, fiir jedes Fach separat erstellte Curricula erfolgt, sondern als
yintegrativer Teil der Fachcurricula aller Facher” (KMK 2017, S. 12) etabliert wird. Dies soll
sowohl den Erwerb von Fachkompetenzen fordern als auch auf eine digitalisierte Welt an
sich vorbereiten. Kepser (vgl. 2018, S. 251) merkt mit Hinweis auf die KMK an, dass der
Umgang mit digitalen Medien mittlerweile neben Lesen, Schreiben und Rechnen als wei-
tere, neue Kulturtechnik betrachtet werden kann. Dies erfordert eine generelle Neugestal-
tung der Lehr- und Lernprozesse durch die sinnstiftende Einbindung digitaler Lernumge-

bungen (vgl. KMK 2017, S. 13) im Rahmen verschiedener Kompetenzbereiche.??

Kepser (vgl. 2018, S. 254f.) hebt hervor, dass die Rahmung des Kompetenzmodells der KMK
weitestgehend der Diskussion in der Fachdidaktik Deutsch entsprache, wobei sich der Au-
tor hier auf Frederking et al. (vgl. 2014) bezieht, die in dem von ihnen herausgegebenen
Sammelband Digitale Medien im Deutschunterricht ausfiihrlich den — zum Zeitpunkt des
Erscheinens — derzeitigen Stand der Deutschdidaktik darstellen. Des Weiteren kritisiert
Kepser (vgl. 2018, S. 255) die Nennung von Computerspielen®?in der Strategie der KMK vor
dem Hintergrund, dass im Zuge dessen ebenfalls mediale Gewaltdarstellung genannt wird,
was zu dem Schluss verleiten konnte, dass beide Bereiche unmittelbar im Zusammenhang
miteinander stliinden. Dies entsprache allerdings einem stark vereinfachten und reduzier-
ten Bild von Computerspielen, die sich eben nicht ausschliellich durch Gewaltdarstellung

auszeichnen.

An dieser Stelle ist es vor dem aktuellen Hintergrund der COVID-19-Pandemie sinnvoll, die
Kategorisierung Kepsers durch einen weiteren Punkt zu erganzen, der sich unmittelbar auf

die aktuelle Lage und den daraus resultierenden heimischen Unterricht bezieht:

92 Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der durch das KMK identifizierten Kompetenzbereiche, siehe KMK 2017,
S.16-19.

93 Kepser spricht in seiner Kontextualisierung explizit von Computerspielen. Dies erméglicht allerdings kaum
eine Distinktion zwischen unterschiedlichen Medien, da der Begriff den PC als Spielmedium impliziert und
andere Endgerate faktisch ausschliet. Im Zuge dieser Arbeit werden solche Spiele, unabhéngig vom Medium,
als digitale Spiele bezeichnet. Allerdings orientiert sich das vorliegende Kapitel an Kepsers Ausfiihrungen,
weswegen bei direkten Bezligen zum Autor trotzdem der Begriff Computerspiel verwendet wird.
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5. Digitalisierung 5.0: Homeschooling und digitaler Unterricht in Krisenzeiten oder — Die

digitale Wende (2020)

Bis vor wenigen Jahren und auch bis in das Jahr 2020 hinein wurde der Begriff des Home-
schooling®* in den Medien lediglich sporadisch erwahnt. Homeschooling bezog sich hier
mehr auf von Eltern geplanten und durchgefiihrten Unterricht, der statt des Regelunter-
richts in der Schule zur Anwendung kam (vgl. Ladenthin 2018, S. 519). Die COVID-19-Pan-
demie fiihrte Anfang 2020 allerdings dazu, dass es weltweit zu ersten SchulschlieBung auf-
grund der EinddammungsmaRnahmen kam und nun die Thematik des Homeschooling plotz-
lich relevanter wurde, da auch in Deutschland, Osterreich und der Schweiz ab Mitte Marz
2020 die Schulen den analogen Betrieb zeitweise einstellen mussten (vgl. Huber et al. 2020,
S. 7). Mit den SchulschlieBungen standen Bildungsinstitutionen vor der Herausforderung,
ihren Lehrbetrieb ad hoc digital zu organisieren. Allerdings bietet eine solche Extremsitua-
tion eventuell die Chance, vormals analoge Strukturen ohne weiteren Aufschub zu digitali-

sieren, um so den Lehrbetrieb insgesamt zu bereichern (vgl. Huber et al. 2020, S. 7).

Durch den Bund wurde bereits vor der COVID-19-Pandemie die Verwaltungsvereinbarung
DigitalPakt Schule 2019 bis 2024 ins Leben gerufen, die die Digitalisierung an Schulen mit 5
Milliarden Euro unterstitzen soll (vgl. BMBF 2019). ,Der Bund unterstitzt damit Lander
und Gemeinden (Gemeindeverbande) bei Ihren Investitionen in die Ausstattung mit IT-Sys-
temen und die Vernetzung von Schulen” (BMBF 2019, S. 1). Allerdings scheint es vor dem
Hintergrund der aktuellen medialen Ausstattung an Schulen trotz des Digitalpakts denkbar,
dass die zur Verfligung gestellten finanziellen Ressourcen nicht ausreichen werden, um den
Bedarf bundesweit zu decken. Hierzu bietet etwa die BITKOM-Studie von 2015 einen Uber-
blick Gber die damalige mediale Ausstattung an Schulen.®® Es zeigt sich, dass zu diesem

Zeitpunkt zwar 99% der Schulen mit PCs und 6 von 10 mit Smartboards ausgestattet sind,

% In diesem Kontext bezieht sich der Begriff Homeschooling auf hiuslichen Unterricht bzw. Heimunterricht.
Bislang verstand man darunter, dass sowohl die Planung, als auch die Organisation und Durchfiihrung von
Erziehungsberechtigten ibernommen wird (vgl. Ladenthin 2018, S. 519). Die aktuelle Situation verlangt aller-
dings nach einer Relativierung der Definition, da die unterrichtliche Planung nun von der Fachlehrkraft durch-
geflhrt wird und die Schiler*innen das zur Verfiigung gestellte Material — oft mit Unterstiitzung durch die
Eltern — bearbeiten. Wird im Folgenden also der Begriff Homeschooling verwendet, bezieht sich dies auf den
heimischen Unterricht vor dem Hintergrund der COVID-19-Pandemie.

% Im Folgenden werden Daten der BITKOM-Studien von 2015 und 2020 verwendet, wobei der Fokus vor
allem auf den Ergebnissen aus 2015 liegt, da in der Version von 2020 teilweise differierende Aspekte erhoben
wurden. Allerdings scheint eine Darstellung beider Datensatze aufgrund der Aktualitdt angemessen.

161



jedoch nur 18% mit Tablet-Computern. Dariiber hinaus verfligen zwar alle Schulen mittler-
weile iber einen Internetzugang, allerdings ist der Anteil an Schulen mit Internetzugang in
allen Raumen zum Erhebungszeitraum mit 46% noch verhaltnismaRig gering (vgl. BITKOM
2015, S. 5). Generell bewerten in der BITKOM-Studie 20% der befragten Schiler*innen
(n=512) die mediale Ausstattung an ihren Schulen als unzureichend und 36% der befragten
Lehrkrafte (n=502) als mittelmaRig, wobei diese zu 70% die vorhandenen Lernmaterialien
fiir digitale Medien als nicht ausreichend bewerten. Des Weiteren scheint es problema-
tisch, sollten technische Schwierigkeiten mit der vorhandenen Ausstattung entstehen, da
69% der befragten Lehrkrafte und 55% der befragten Schiler*innen bemangeln, es wiirde
an Fachpersonal mangeln (vgl. BITKOM 2015, S. 12). Aus diesem Grund scheint es nicht
weiter verwunderlich, dass ein GroRteil der Lehrkrafte und der befragten Schiiler*innen
bevorzugt mit den eigenen Geraten arbeiten, um auf technische Schwierigkeiten adaquat
reagieren zu kénnen (vgl. BITKOM 2015, S. 5). Des Weiteren erscheint es fragwiirdig, ob die
zur Verfligung gestellten finanziellen Ressourcen ausreichen, um den identifizierten Bedarf
zu decken. Auch fiir 2020 zeigt sich ein dhnliches Bild, wonach 59% der Schiiler*innen
(n=503) den fehlenden Einsatz digitaler Medien im Unterricht kritisieren und 56% die

schlechte technische Ausstattung (vgl. BITKOM 2020, S. 3).

Interessanterweise wiirden 47% der befragten Lehrkrafte 2015 haufiger digitale Medien im
Unterricht einsetzen, verzichten allerdings in den meisten Fallen darauf. 21% geben als
Grund fir den Verzicht die Sorge vor einem Versagen der Technik an, auch wenn 73% der
Lehrkrafte elektronischen Medien im Unterricht positiv gegenliberstehen. Zwar sind mitt-
lerweile viele Schulen mit einer gewissen Grundausstattung — wie etwa Whiteboards und
Beamern — versehen, jedoch nennen nur etwa ein Drittel der befragten Schiiler*innen
diese Geréte als tagliches Lernmittel (vgl. BITKOM 2015, S. 20). Dies erweist sich als ekla-
tanter Mangel an der Unterrichtspraxis, da 93% der Schiler*innen Unterricht, der durch
digitale Medien angereichert wird, als interessanter und lehrreicher empfinden als rein
analogen Unterricht (vgl. BITKOM 2020, S. 5). Bezieht man die Erhebungen von PISA in die
Argumentation ein, wird dieser Mangel noch deutlicher, denn Deutschland schneidet im
OECD-Vergleich durchweg unterdurchschnittlich ab. Dies bezieht sich etwa auf den Mangel
an zur Verfligung stehenden online-Lernplattformen und auf fehlende Ressourcen, um

Lehrkrafte professionell bei der Implementierung digitaler Elemente in den Unterricht zu
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unterstitzen (vgl. Hofer et al. 2019, S. 114ff.; Ikeda 2020, S. 3f.). Auch der Heimeinsatz von
digitalen Medien zur Bearbeitung von Hausaufgaben ist zum Zeitpunkt der Befragung noch
ausbaufahig — etwa 48% der befragten Schiiler*innen setzen einen PC zur Bearbeitung der
Hausaufgaben mindestens einmal wochentlich ein. Bei den Lehrkraften liegt der Anteil der
PC-Nutzenden zur Unterrichtsvorbereitung deutlich héher und hat sich in den vergangenen
Jahren bis zur BITKOM-Studie 2015 auch eklatant gesteigert: Nutzten 2012 nur etwa 50%
der Lehrkrafte mindestens einmal wochentlich einen PC zur Unterrichtsvorbereitung, wa-

ren es 2015 schon 90% (vgl. BITKOM 2015, S. 21).

Generell wiinschen sich fast alle Schiler*innen mehr Unterricht zu digitalen Themen. Hier-
bei nennen diese als grolRte Préferenz ,,rechtliche Grundlagen im Internet” (74%) (BITKOM
2020, S. 7). Dahinter folgt ,[r]ichtiges Verhalten in Chats und sozialen Netzwerken”
(BITKOM 2020, S. 7) mit 65%. Zu digitalen Lernformaten wurden die Schiiler*innen etwa in
der BITKOM-Studie von 2015 befragt. Es zeigte sich, dass 71% der Schiiler*innen Lernvideos
und 37% Lernprogramme nutzen mochten. Schon im Veroffentlichungszeitraum der Studie
sprachen sich der GroRteil der Lehrkrafte und Schiler*innen fiir einen verpflichtenden In-
formatikunterricht in der Sekundarstufe | aus, um die Medienkompetenz zu férdern. Die
Forderung der Lehrkrafte, dass héhere Investitionen in die technische Ausstattung der
Schulen seitens des Bundes getatigt werden, scheint nun durch den DigitalPakt erfiillt. Des
Weiteren fordern die Lehrkrafte, dass einheitliche Standards zur technischen Ausstattung
an Schulen gesetzt werden, um den Unterricht schullibergreifend zu simplifizieren (vgl. BIT-
KOM 2015, S. 22). Es bleibt allerdings abzuwarten, ob einheitliche Standards zumindest auf

Landerebene umsetzbar sind.

Der DigitalPakt Schule wurde vor allem vor dem Hintergrund initiiert, damit der infrastruk-
turelle Ausbau auf digitaler Ebene an Schulen nun in Ganze vollzogen werden kann. Aller-
dings wurde im Jahr 2020 ebenso vermehrt der heimische Unterricht fokussiert, wie im
Folgenden dargelegt werden soll. Im Bereich der Digitalisierung von Bildungseinrichtungen
besteht auch nach den in den Abschnitten Digitalisierung 1.0-4.0 beschriebenen Schritten
Nachholbedarf, weswegen Wildemann und Hosenfeld (vgl. 2020, S. 30f.) basierend auf ei-
ner Befragung von Eltern schulpflichtiger Kinder in Deutschland (n=4230) zwei zentrale Ent-

wicklungsbereiche fir den Wechsel aus Prasenz- und Distanzunterricht identifizieren:
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e Lehr- und Lernangebote sollten durch Wochenplane vorstrukturiert und in einem
festen Rhythmus Ubermittelt werden, um einen Beitrag zum selbstregulierten Ler-
nen zu leisten. Bislang wurde dieser Ansatz nur teilweise verfolgt, was zu einer star-

keren Involvierung der Eltern aufgrund fehlender Struktur flhrte.

e Arbeitsergebnisse aus per Fernunterricht gestellten Aufgaben wurden nur teilweise
bzw. sporadisch an die Lehrkrafte Gbermittelt, weswegen oft das notige Feedback
fehlte. Allerdings ist hier nicht ausschlieBlich die fehlende Ubermittlung der Arbeits-
ergebnisse ursachlich. Vielmehr konnten ausbleibende Riickmeldungen auch auf
die erhohte Arbeitsbelastung seitens der Lehrkradfte durch die Anpassung an die

neue Situation zurtckzufiihren sein.

Im Zeitraum kurz nach den SchulschlieRungen in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
fihrten Huber et al. (vgl. 2020) Befragungen mit Schiler*innen, Eltern, Schulleitungen,
Lehrkraften, Sonderpadagog*innen, Erzieher*innen, Schulverwaltungen und Personen aus
schulischen Unterstitzungssystemen (Schulentwicklungsbegleitungen) durch (n=7116),

wobei unter anderem folgende Themen berlicksichtigt wurden:
e ,Aktuelle hdusliche Lebenssituation von Schiilerinnen und Schiilern
e Belastungssituation von Eltern und Schule
e Betreuungssituation von Schilerinnen und Schilern

e Informationsfluss Behorde-Schule-Eltern und zwischen Mitarbeitenden der Schule

und Schilerinnen und Schiilern
e Digitale Lehr-Lern-Formate: Erfahrungen und Empfehlungen
e Rolle der Schulleitung
e Rolle, Motivation, Kompetenzen von Mitarbeitenden der Schule

e Bedarfe, Bedirfnisse, Wiinsche aus Sicht von Eltern, Schilerinnen und Schiilern,
Mitarbeitenden der Schule, Schulleitungen, Vertreterinnen und Vertretern von Be-

hérden/Verwaltung sowie Unterstitzungssystemen” (Huber et al. 2020, S. 16).
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Vor allem in Bezug auf die digitalen Lehr- und Lernformate existiert teils gravierende Vari-
anz in der materiellen Ausstattung der Schulen (vgl. Huber et al. 2020, S. 22). An dieser
Stelle offenbaren sich generelle Schwachstellen in den bisher genannten Ansatzen zur di-
gitalen Bildung an Schulen — nach wie vor besteht Nachholbedarf in der technischen Aus-
stattung, was Lehrkrafte zunachst schon vor die Herausforderung stellt, trotz mangelnder
Gerate entsprechenden Unterricht durchzufiihren. Da nun vor allem digitaler Unterricht in
den Fokus gerat, verstarkt dies die genannten Problematiken zusatzlich. Dabei empfinden
vor allem Lehrkrafte die schulinterne technische Ausstattung als mangelhaft, sodass oft auf
private Endgerate zuriickgegriffen werden misse. Demgegeniber wird die technische Aus-
stattung im heimischen Umfeld der Schiler*innen als gut bis sehr gut angegeben, wobei
21% der Schiiler*innen bemerken, sich von Eltern oder Geschwistern ein Gerat leihen zu
missen, um am Unterricht daheim partizipieren zu kénnen (vgl. Huber et al. 2020, S. 23).
Hinzu kommt, dass innerhalb des Kollegiums sehr grolRe Diskrepanzen beziiglich techni-
scher Kompetenzen existieren, was eine Implementierung digitaler unterrichtlicher Struk-
turen zusatzlich erschwert (vgl. Reiss et al. 2019, S. 114ff.; vgl. Huber et al. 2020, S. 28).
Interessanterweise gibt etwa ein Viertel der Schiler*innen an, im digitalen, heimischen
Unterricht mehr zu lernen als im analogen in der Schule. Die qualitative Auswertung der
Studie von Huber et al. (vgl. 2020, S. 24) legt den Schluss nahe, dass sich dieser Effekt vor
allem auf den individuellen Lerntypus bezieht, da die Schiiler*innen ihre Lernzeit an den
persdnlichen Lern- und Biorhythmus anpassen kdnnen. Des Weiteren bietet diese Form des
Homeschooling den Schiiler*innen die Méglichkeit, sich anhand ihres eigenen Lerntempos
individuelle Lernwege zu erschlieRen, um Aufgaben zu l6sen. Das erweckt den Anschein,
dass die Situation um die COVID-19-Pandemie durchaus neue Moglichkeiten eroffnet, mit
heterogenen Lerngruppen zu arbeiten. In der Studie wird betont, dass hier eigenverant-
wortliches Lernen gefordert werden kdonnte, da die Schiiler*innen beim Arbeiten daheim
vermehrt auf sich gestellt sind (vgl. Huber et al. 2020, S. 24). Allerdings muss an dieser Stelle
darauf hingewiesen werden, dass vor allem leistungsschwéachere Schiiler*innen oder sol-
che, die vermehrt Hilfe bei der Bearbeitung von Aufgaben benétigen, eher dazu tendieren
konnten, die Aufgaben unzureichend oder gar nicht zu bearbeiten, da die direkte Kontrolle

durch die Lehrkraft nicht oder lediglich zeitverzoégert erfolgt. Vor allem die mangelnde Ein-
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heitlichkeit von digitalen Lernangeboten wird vor diesem Hintergrund kritisiert. Das er-
schwert die Zusammenarbeit mit dem Elternhaus zusatzlich, die Lehrkrafte in der vorlie-
genden Situation als besonders wichtig erachten, um Schiler*innen weiter hinreichend be-

schulen zu kénnen (vgl. Huber et al. 2020, S. 28).

Auf unterrichtlicher Ebene wurden in der Zeit der SchulschlieBungen vielfadltige Erkennt-
nisse gewonnen, von denen zusatzliche hybride unterrichtliche Arrangements in der Zu-
kunft profitieren kdnnen. Bei der didaktischen ,,Gestaltung von digitalen Lehr- und Lernar-
rangements” (Huber et al. 2020, S. 29) gaben viele der Befragten an, dass einer Uberforde-
rung der Schiler*innen vorgebeugt werden sollte, indem der Leistungsdruck in Phasen der
heimischen Beschulung reduziert wird. Vor allem die Leistungsheterogenitat misse bei ver-
mehrt digitalem Unterricht in den Blick genommen werden, um Uberforderung ausschlie-
Ben zu kénnen. Allerdings sollten ebenso die technischen Voraussetzungen der Schiler*in-
nen fokussiert werden, da ein fehlender Internetzugang sowie fehlende Hardware zu zu-
satzlichen Schwierigkeiten flihren kann, womit der sozio-6konomische Status der Familien

eine nicht zu unterschatzende Rolle spielt.

Des Weiteren gaben sowohl Schiler*innen als auch Eltern an, dass Lehrkrafte in Phasen
der eigenstandigen Erarbeitung von Unterrichtsmaterial trotzdem fiir Fragen zur Verfligung
stehen sollten, um bei etwaigen Problemen intervenieren zu kdnnen (vgl. Huber et al. 2020,
S. 30). Dies scheint im analogen Unterricht ob der korperlichen Prasenz simpler umzuset-
zen, darf aber auch bei digitalem Fernunterricht kein Hindernis darstellen. Hier ist es
ebenso empfehlenswert, dass Lehrkrafte aktiv den Austausch mit Schiiler*innen fokussie-
ren, da eventuell entstandene Fragen oder Problematiken seitens dieser oft seltener the-
matisiert werden. Ahnlich wie in der Studie von Wildemann und Hosenfeld (vgl. 2020) wei-
sen auch Huber et al. (2020, S. 30) darauf hin, , klare Strukturen und einen festen Plan”
beim Homeschooling seitens der Lehrkrafte zu implementieren, was bei klar formulierten
und regelmiRig festgelegten Lernzielen Uberforderung vermeiden kénne und so die Moti-
vation steigern wirde. Huber et al. (vgl. 2020, S. 30) empfehlen auf Grundlage der Befra-
gungen allerdings keine konkrete Taktung der Aufgabenverteilung, sondern verweisen auf
differierende Lerngruppen und unterschiedliche Anforderungen innerhalb dieser. So mag
es fur Familien, bei denen mehrere Kinder jeweils Aufgabenpakete zugeteilt bekommen,

durchaus sinnvoll sein, die Aufgabentaktung entsprechend anzupassen, um Uberforderung
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seitens der Schuler*innen und der Eltern zu vermeiden. Ebenso ist die Kritik relevant, dass
einige Lehrkrafte analoges Material schlichtweg digitalisieren ohne es entsprechend aufzu-
bereiten und dies dann an die Schiler*innen verteilen, was auf diese mitunter demotivie-
rend wirken kann. Vielmehr wird dafir pladiert, abwechslungsreichere Aufgaben zu stellen
und eventuell die Sozialform zu wechseln respektive anzupassen und etwa in Gruppen di-
gital an Projekten zu arbeiten (vgl. Huber et al. 2020, S. 31). Viele Eltern und Lehrkrafte
duBern den Wunsch, dass eine Kombination aus analogen und digitalen Lernformaten ge-
schaffen wird, die die technischen Voraussetzungen der Schiiler*innen sowie das Alter, die
Medienkompetenz und die Lernbedarfe und -ziele beriicksichtigt (Huber et al. 2020, S. 31):
,Ab Sekundarstufe | sollte es eine kluge Mischung sein aus Selbstlernen/-studium und digi-
talem Unterricht via Videoconferencing sowie erganzenden digitalen Tools, wie zum Bei-
spiel Videos/Schulfernsehen, LernApps”. Vor diesem Hintergrund scheinen vor allem die
genannten , LernApps“ von Vorteil zu sein, die Schiller*innen zum einen selbststandiges,
eigenverantwortliches Lernen ermdglichen, auf der anderen Seite aber auch die Kontrolle

der Erreichung gesetzter Lernziele durch die Lehrkraft ermdglichen.

Als problematisch im heimisch-digitalen Unterricht kann sich allerdings in diesem Zusam-
menhang die Aufgabenklarheit darstellen. In der bereits genannten Studie von Wildemann
und Hosenfeld (vgl. 2020, S. 13) gaben zwar 56,3% der Eltern an, die gestellten Aufgaben
waren oft so klar formuliert, dass die Schiiler*innen diese selbststandig bearbeiten konnen,
allerdings bemerken die Autoren, dass vor allem Haushalte mit einem mittleren bis héhe-
ren Bildungsabschluss der Eltern befragt wurden, was das Ergebnis beeinflusst haben
konnte. Finden Ergebnisse von Studien Beachtung, die in der Vergangenheit Bildungstrends
der Gesamtbevolkerung fokussierten, kann eine héhere ,,Bildungsaspiration” (Wildemann
und Hosenfeld 2020, S. 13) vermutet werden (vgl. ebenfalls: HuRmann et al. 2017, Stanat
et al. 2017, Reiss et al. 2019, Stanat et al. 2019).

Wildemann und Hosenfeld (2020, S. 3) konstatieren folgende Ergebnisse aus den Befragun-
gen, aus denen sich im Anschluss verschiedene Richtwerte fiir die Implementierung digita-
ler Strukturen in den Unterricht ableiten lassen, wobei auf diejenigen Punkte verzichtet

wurde, die fiir den Deutschunterricht groBtenteils irrelevant sind:
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e ,[..] Nicht ganz die Halfte der Eltern (48,1 Prozent) gibt an, dass die Aufgabentber-
mittlung durch die Lehrkrafte fiir sie in keinem erkennbaren Rhythmus stattgefun-

den hat.

e Hinsichtlich der Aufgabenklarheit stellen Eltern mehrheitlich fest, dass diese immer

oder oft so klar formuliert sind, dass sie ihr Kind selbststdandig bearbeiten kann.

e [..] Die Aufgaben werden insgesamt als wenig abwechslungsreich von den Eltern

wahrgenommen.
e Eswerden nur teilweise Aufgaben an die Lehrkrafte zurlickgeschickt.
e Die Mehrheit der Eltern wiinscht sich mehr Riickmeldungen durch die Lehrkrafte.

e Nach Einschatzung der Eltern sind 48,5 Prozent der Kinder und Jugendlichen sehr

oder ziemlich motiviert, hingegen 51,1 Prozent eher wenig bis nicht motiviert [...].“

Als Vorteil fir die zukiinftige Implementierung weiterer digitaler Unterrichtswerkzeuge
kann die Bereitschaft der Lehrkrafte gesehen werden, sich mit neuen Lehr-/Lernformaten
zu beschaftigen und sich dementsprechend weiterzubilden, um motivierenden Unterricht
zu gestalten (vgl. Huber et al. 2020, S. 52). Die befragten Lehrkrafte gaben mehrheitlich an,
die Situation wiirde dazu flihren, dass sie Bedenken gegeniiber digitalen Lernformaten ab-
bauen und sie sich verstarkt mit solchen Inhalten beschaftigen, um ihren Unterricht ent-

sprechend anpassen zu konnen (vgl. Huber et al. 2020, S. 53).

Die in den vorherigen Abschnitten Digitalisierung 1.0-4.0 dargestellten Errungenschaften
bezliglich der Digitalisierung des Unterrichts und vor allem des Deutschunterrichts waren
teils marginal und teils groRer. Wie bereits skizziert, schien es bislang immer noch Probleme
bezlglich der technischen Ausstattung zu geben sowie der Bereitschaft der Lehrkrafte, ver-
mehrt digitale Unterrichtsmethoden einzusetzen. Durch das zeitweilige Homeschooling
formulieren allerdings viele Lehrkrafte sowie padagogisches Personal, dass sich ein positi-
ver Effekt abzuzeichnen scheint, da Schulen nun , endlich gezwungen seien, sich mit der
Digitalisierung auseinanderzusetzen” (Huber et al. 2020, S. 59). AuRerdem identifizieren sie

diverse Online-Lernplattformen®® als wichtige Errungenschaft, die erfolgreiches digitales

% Hinweis: Konkrete Lernplattformen werden in der Studie selbst nicht genannt.
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Lernen erméglichen. Im Vergleich mit Osterreich und der Schweiz fillt auf, dass sich deut-
sche Lehrkrafte als viel weniger kompetent beziiglich des Einsatzes digitaler Medien im Un-
terricht einschatzen. In Deutschland ist der Einsatz digitaler Lernplattformen auch noch im-
mer weniger Ublich als in den genannten Nachbarldndern (vgl. Huber et al. 2020, S. 98).
Dies spiegelt sich unter anderem in der Einschatzung der befragten Schiiler*innen wider,
die angaben, dass ihrer Meinung nach in Deutschland lediglich 39% der Lehrkrafte digitalen
Unterricht regelmaRig organisieren, wahrend es in der Schweiz etwa 95% sind. Dieser Man-
gel an digitaler Kompetenz deutscher Lehrkrifte im Vergleich zur Schweiz und Osterreich
kdnnte auch dafiir verantwortlich sein, dass gestellte Aufgaben von deutschen Lehrkraften
digital weniger oft kontrolliert wurden als im internationalen Vergleich, was Eltern und
Schiler*innen gleichermaBen berichten und kritisieren (vgl. Huber et al. 2020, S. 99) und
was sich ebenfalls in den Ergebnissen der Elternbefragungen von Wildemann und

Hosenfeld (vgl. 2020, S. 3) wiederfindet.

Insgesamt kann konstatiert werden, dass digitale Bildung durch die COVID-19-Pandemie
zusatzlichen Aufschwung erfahren hat, wobei vor allem Lehrkrafte profitierten, die eine
héhere Affinitat zu digitalen Lehr- und Lernformaten besitzen (vgl. Huber et al. 2020, S.
104). Problematisch erschien vor diesem Hintergrund vor allem, dass Lehrkrafte ohne
grofRe Erfahrungen mit digitalen Formaten schnell mit dem Angebot und der Organisation
Uberfordert waren, was sich auf die Anwendung an sich und die Implementierung von di-
gitalen Unterrichtsarrangements auswirkte. Allerdings hat diese Situation ebensolche
Schwachstellen offenbart, was die Notwendigkeit eines Ausbaus digitaler Strukturen auf
den Ebenen ,Schulentwicklung, Personalentwicklung, Organisationsentwicklung und Un-
terrichtsentwicklung” (Huber et al. 2020, S. 104) betont und letzten Endes eine digitale

Wende innerhalb des Unterrichts markiert.

4.2 Medienkompetenz im Kontext des Deutschunterrichts

Wenn heute allenthalben von ,Medienkompetenz’ gesprochen wird, so wird sich
dies hoffentlich nicht nur einer Mode verdanken, sondern auch der Tatsache, daf3
dieser Begriff in seiner Weitraumigkeit gut brauchbar ist, sozialen Wandel im Me-
dienbereich zu erfassen, zu beschreiben und strategisch mitzugestalten (Baacke
1996, S. 112).
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Die von Baacke geduBerte Hoffnung, dass die Thematisierung von Medienkompetenz nicht
nur als Modeerscheinung zu verstehen ist, sondern dariiber hinaus auch breitere Anwen-
dung findet, scheint bestatigt. Mittlerweile ist der Umgang mit digitalen Medien fester Be-
standteil der KC des Faches Deutsch, um Schiiler*innen zu einem verantwortungsvollen
Umgang mit diesen zu befahigen:

Sie entdecken insbesondere im Bereich der modernen Medien die erweiterten

Moglichkeiten der Informationsentnahme und Unterhaltung. Gezielt gewinnen

sie aus ihnen Informationen, beurteilen diese kritisch und setzen sich mit spezifi-

schen Gestaltungsmitteln und Wirkungsweisen der Medien auch produktiv ausei-

nander. Sie vergleichen die dsthetischen und erzdhlerischen Mittel der Literatur

mit denen anderer medialer Darbietungsformen. Der zunehmenden Bedeutung

des Internets in der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiler soll Rechnung ge-
tragen werden (Niedersachsisches Kultusministerium 2015b, S. 11).

Fokussiert man im Zuge dessen eine zunehmende Digitalisierung des schulischen Unter-
richts und insbesondere des Deutschunterrichts, die sich wahrend der COVID-19-Pandemie
aber auch sonst ergibt, ist es notwendig, neben der Mediennutzungszeit auch allgemein
die Medienkompetenz von Kindern und Jugendlichen in den Blick zu nehmen.®’ Zwar wird
innerhalb des KC der Umgang mit digitalen Medien und dem Internet thematisiert, aller-
dings wird hier zumindest nicht explizit auf das digitale Spiel eingegangen, auch wenn die-
ses einen groRen Teil an der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen einnimmt (vgl. Fei-
erabend et al. 2016, 2017; Feierabend et al. 2019a, 2019b; Feierabend et al. 2020). Jedoch
kann damit argumentiert werden, dass diese innerhalb ,,anderer medialer Darstellungsfor-
men“ (Niedersachsisches Kultusministerium 2015b, S. 11) inkludiert und aus diesem Grund

Teil des Unterricht sind.

Um den Begriff der Medienkompetenz allgemein in den Blick zu nehmen, bietet sich fir

den Einstieg das Medienkompetenzmodell®® von Baacke (1996) an, da er den Begriff aus

97 Der Begriff der Medienkompetenz wird an dieser Stelle nur kurz und in ausgewéhlten Punkten aufgegriffen,
da das Konzept an sich durch den steten medialen Wandel dauerhaften Veranderungen unterworfen ist und
der Fokus dieser Arbeit weniger auf der Entwicklung eines kompetenten Umgangs mit Medien liegt. Vielmehr
wird die Anwendung gamifizierter Lernumgebungen im Deutschunterricht fokussiert, um die orthographische
Kompetenz von Schiiler*innen zu schulen.

38 Hervorzuheben ist allerdings, dass Baackes Medienkompetenzmodell in Bezug auf die sich schnell wan-
delnde Medienlandschaft an ausgewahlten Punkten ergdnzt werden muss. So machen etwa digitale Spiele
mittlerweile einen groRen Teil der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen aus, spielen aber im Medien-
kompetenzmodell von Baake keine Rolle, da diese zur Zeit der Erstellung des Modells noch eine viel geringere
Verbreitung aufwiesen (vgl. mpfs 1998, S. 29).
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der Perspektive der Allgemein- bzw. Medienpadagogik mafigeblich préagte (vgl. Frederking
und Krommer 2014, S. 151). Sein Modell fokussiert vor allem die Teilbereiche Medien-
kunde, Medienkritik, Mediennutzung sowie Mediengestaltung (vgl. Baacke 1996, S. 120f.)
und wurde in den folgenden Jahren immer weiter ausdifferenziert bzw. prazisiert (vgl. Fre-
derking und Krommer 2014, S. 152). So wird Medienkompetenz mittlerweile ,,als ein mehr-
dimensionales Konstrukt bestehend aus affektiven, kognitiven, dsthetischen, moralischen
und handlungsbezogenen Dimensionen” (Gailberger 2018, S. 15f.) verstanden. Problema-
tisch ist vor diesem Hintergrund vor allem der rasante Wandel der Medienlandschaft und
die Betrachtung des Begriffs der Medienkompetenz aus fachlich differierenden Richtungen,
was dem Konzept an sich bereits Diffusitat verleiht (vgl. Jarren und Wassmer 2009, S. 46f.).
Dementsprechend wird die Entwicklung der Medienkompetenz im Folgenden an — fiir den

Deutschunterricht neuralgischen Punkten — ausdifferenziert.

In den letzten Jahrzehnten wurden zahlreiche Vorschlage zur Integration digitaler Medien
in den Deutschunterricht veroffentlicht, um Schiiler*innen beziglich der Medienkompe-
tenz zu schulen, von denen allerdings viele nie flaichendeckend in unterrichtlichen Kontex-
ten umgesetzt wurden. Kepser (vgl. 2018, 257f.) fihrt dies darauf zuriick, dass viele der
Konzepte fir Lehrkrafte im Unterrichtsalltag nicht oder sehr schwierig umzusetzen waren,
was die Einstiegshiirde sehr hoch setze. Wie in Digitalisierung 5.0 (vgl. Kapitel 4.1) bereits
beschrieben, bietet die nétige Implementierung digitaler Strukturen vor dem Hintergrund
der COVID-19-Pandemie nun jedoch die Moglichkeit flir Bildungsinstitutionen und For-
schungsteams, die Einstiegshiirde fir Lehrkrafte zur Nutzung etwaiger Programme herab-
zusetzen. Dies bedeutet zwangsldufig, dass nicht ausschlielRlich Schiiler*innen als mogliche
Zielgruppe fur digitale Lernanwendungen fokussiert werden sollten, sondern insbesondere
Lehrkrafte als administrative Organe und direkte Nutzende angesprochen werden miissen.
Dies konnte der genannten Kritik von Eltern und Schiler*innen vorbeugen, dass keine oder

kaum Rickmeldung seitens der Lehrkrafte wahrend des digitalen Unterrichts erfolgt.

Kepser (vgl. 2018, S. 258-264) formuliert —aufbauend auf den bereits beschriebenen Kom-
petenzfeldern der KMK — ein ,Pflichtprogramm® (Kepser 2018, S. 258) fiir den digitalen
Deutschunterricht. Dieses wird im Folgenden auf die fiir diese Arbeit wesentlichen Aspekte

reduziert sowie durch die Erkenntnisse aktuellerer Studien beziglich digitalen Unterrichts

171



in Krisenzeiten erweitert, um ein Gesamtbild der Bedarfe und Maoglichkeiten digitalen

Deutschunterrichts zeichnen zu kdnnen.

Kepser (vgl. 2018, S. 262) identifiziert in seinen Ausfiihrungen unter anderem das kritische
Reflektieren von Computerspielen seitens der Schiiler*innen, die neben etwa auf YouTube
rezipierten Videoclips zum festen Bestandteil jugendlicher Lebenswelt gehéren (vgl. Ei-
chenberg und Auersperg 2018, S. 12f.; Feierabend et al. 20194, S. 44). Der Autor (vgl. Kep-
ser 2018, S. 262) sieht hier vor allem die Problematik, dass viele Lehrkrafte trotz der groBen
Alltagsrelevanz Computerspiele als im Unterricht zu verarbeitende Medien nach wie vor
unterschatzen. Er stellt vor allem den Vorteil heraus, dass Computerspiele aus mediends-
thetischer Sicht den Gattungen Film und Literatur dhneln, was den Erwerb literaturastheti-
scher Kompetenzen ermoglicht (vgl. ebenfalls Hofer und Bauer 2014, S. 405). Allerdings
bezieht er sich hierbei hauptsachlich auf die Nutzung aus literaturdidaktischer Perspektive,

was an dieser Stelle bezlglich des Fokus’ dieser Arbeit bewusst ausgeklammert wird.

Da Kinder und Jugendliche digitale Medien bereits fest in ihren Alltag integriert haben, er-
scheint es sinnvoll, verstarkt digitale Lernangebote auch in den Schulunterricht zu involvie-
ren, um so zum einen Bestandteile jugendlicher Lebenswelt fiir den Unterrichtskontext
nutzbar zu machen und zum anderen in einem geschiitzten Rahmen gleichzeitig die Medi-
enkompetenz der Schiiler*innen zu schulen. Kepser (vgl. 2018, S. 263) kritisiert vor allem,
dass seitens der Kinder und Jugendlichen kaum kritische Reflexion erfolgt, was die Nutzung
alternativer Lernangebote betrifft, die diese auRerhalb des Unterrichts beim Lernen unter-
stutzen sollen. Oft orientieren sich Schiller*innen etwa an YouTube-Videos, die zwar grund-
satzlich etwa das Verstandnis fiir deutschdidaktische Bereiche, wie etwa Grammatik, Or-
thographie oder literarische Werke erleichtern kénnen, allerdings meist von Laien verfasst
wurden und daher wenig wissenschaftlich fundiert sind oder sogar eklatante Mangel auf-
weisen. Seitens des Lehrkdrpers ist eine kritische Uberpriifung des Videomaterials anzura-
ten, wobei dann solche Erklarvideos empfohlen werden, die den Anforderungen des Un-
terrichts entsprechen sowie didaktischen Gitekriterien gentigen. Allerdings gilt dies
ebenso, wenn Elemente digitaler Spiele anhand gamifizierter Lernumgebungen in den Un-
terricht integriert werden. In allen Fallen sollten Lehrkrafte mit den Schiiler*innen gemein-
sam eine kritische Gegenstandsreflexion erarbeiten, um die Wirkung und den intendierten

Effekt zu verdeutlichen sowie kritisch zu evaluieren.
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Viele der von Kepser (vgl. 2018) proklamierten Schritte werden versuchsweise bereits um-
gesetzt und die Verdnderung digitaler Unterrichtsstrukturen wahrend der COVID-19-Pan-
demie lasst erwarten, dass sich diese weiter anpassen. Zukiinftig muss bei der Implemen-
tierung digitaler Medien in den Deutschunterricht fokussiert werden, abwechslungsreiche
Aufgaben zu stellen, um dem Bedarf der Schiiler*innen gerecht zu werden. Aufbauend auf
den Ergebnissen der Elternbefragungen der Studien von Wildemann und Hosenfeld (vgl.
2020) sowie Huber et al. (vgl. 2020) erscheint es auBerdem sinnvoll, die Aufgabeninnerhalb
einer solchen Applikation entweder konsequent zur Verfligung zu stellen und Zwischen-
ziele zu formulieren, die die Schiiler*innen bis zu einem bestimmten Zeitpunkt erreicht ha-
ben missen oder aber die Aufgaben in einem festen zeitlichen Abstand freizuschalten. Das
von den Schiiler*innen und den Eltern haufig geforderte Feedback, was wahrend des digi-
talen Unterrichts wenig bis gar nicht oder nur sehr zeitverzogert erfolgte, ist ebenfalls ein
zentraler Punkt, der bei der Implementierung einer digitalen Anwendung in den Unterricht
aufgegriffen werden sollte. Entweder miissen die Schiiler*innen hier von der Applikation
direkt Gber etwaige Fehlerbilder informiert werden oder Lehrkradfte sehen sich zukiinftig
vermehrt dazu in der Verantwortung, das Feedback ausreichend schnell zur Verfligung zu

stellen.

Bei der Implementierung einer digitalen Anwendung, die sich sowohl innerhalb des schuli-
schen Unterrichts sowie daheim einsetzen lasst, bietet es sich auRerdem an, ebenfalls mo-
tivationale Aspekte schulischen Arbeitens zu fokussieren, um Schiiler*innen verstarkt zum
eigenverantwortlichen Arbeiten zu motivieren. Im Folgenden wird mit Bezug zum Eingangs-
zitat von Becker (2019, S. 277) und der Orthographie als ,,ungeliebter Lerngegenstand” de-
zidierter die analoge und digitale Vermittlung dieser Gber den Begriff der orthographischen
Kompetenz in den Blick genommen, um reliable MaRnahmen aus beiden Bereichen in die
Konstruktion einer Anwendung Uberfiihren zu kénnen, die sich speziell didaktisch und
sprachwissenschaftlich fundiert mit der Vermittlung orthographischer Regularitaten be-
schiftigt. Des Weiteren soll diese den bereits ausgefiihrten Anspruch von Schiiler*innen

und Eltern an digital unterstiitzten Unterricht erfillen.
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5. Analoger und digitaler Rechtschreibunterricht

Fiir den Rechtschreibunterrichtist der Erwerb orthographischer Kompetenz immanent. Das
Konstrukt der orthographischen Kompetenz ist jedoch tiberaus komplex und kann aufgrund
seiner Uneindeutigkeit an dieser Stelle nicht vollstéandig erfasst werden. Allerdings soll ein
Kurziberblick darliber erfolgen, anhand welcher Eigenschaften Schreibende als kompetent
klassifiziert werden kénnen, um darauf aufbauend Programme evaluieren zu kénnen, die
Lernende im Regelunterricht beim Erwerb der Rechtschreibkompetenz unterstiitzen kon-
nen. Nach Betzel und Droll (2020, S. 20) zeichnen sich kompetente Schreibende etwa

,dadurch aus, dass sie...

e ..Uber Problembewusstsein verfligen, sich also ihrer eigenen Starken und Schwa-
chen bewusst sind. Dies befahigt sie, z.B. bei Textlberarbeitungen die Aufmerksam-

keit gezielt auf individuelle Rechtschreibfehlerschwerpunkte zu richten.

e Darliber hinaus verfiigen kompetente Rechtschreiber/innen liber geeignete Prob-
lemldsestrategien, um sich im Zweifelsfall die Wortbeschreibung herzuleiten oder

um mit geeigneten Strategien Fehlerschwerpunkte kontrollieren zu kénnen.

e Kompetente Schreiber/innen kennen allerdings auch Ausnahmeregeln der Ortho-

graphie, um Schreibungen des Peripheriebereichs korrekt zu verschriften.”

In der folgenden Betrachtung von analogen und digitalen Programmen zur Forderung der
Rechtschreibfahigkeiten werden demzufolge vor allem Strategien in den Blick genommen.
Nachgewiesen werden kdnnen Strategien, die kompetente Schreibende verwenden, etwa
Uber die Arbeit mit Pseudowoértern, da sie die Nutzung solcher begiinstigen. Der letztge-
nannte Punkt aus Betzel und Droll (2020) bezieht sich auf die Regelkenntnis, Gber die kom-
petente Schreibende fir Zweifelsfille verfiigen miissen. Hier kann darauf verwiesen wer-
den, dass zwischen orthographischem Wissen und Kénnen unterschieden werden sollte,
wobei kompetente Schreibende sich nicht vorwiegend durch deskriptives Regelwissen aus-
zeichnen, sondern auch auf prozedurales Wissen zuriickgreifen konnen (vgl. Weinhold et
al. 2020, S. 27). Erganzt wird dieses dann durch explizites Regelwissen, was vor allem bei
Zweifelsfallen zum Einsatz kommt. Dementsprechend kénnen Schreibende auch dann noch

als kompetent klassifiziert werden, wenn sie nicht alle angewendeten Rechtschreibregeln
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explizit benennen konnen (vgl. Becker 2019, S. 279). AuRerdem muss der Terminus der or-
thographischen Kompetenz beziglich der Nutzung digitaler Medien im Zuge des Schreib-
prozesses erweitert werden, um sich im folgenden Kapitel auf die entsprechende Forde-
rung fokussieren zu kénnen und dies mit den bisherigen Erkenntnissen zur Digitalisierung

des Deutschunterrichts und Gamification verbinden zu kénnen.

Merz-Grotsch (vgl. 2006, S. 804) legt auf analoger Ebene bezliglich der Schwierigkeiten bei
schulischer Textproduktion den Schluss nahe, dass diese mit der Komplexitdt des
Schreibvorgangs in Verbindung stehen. So kénnen unterschiedlichste Unsicherheiten wie
,fehlendes, textbezogenes Wissen, mangelnde Kenntnis iber den zu beschreibenden Sach-
verhalt, Schwierigkeiten bei der Planung von Texten und der Darstellung von Schreibzielen”
(Merz-Grotsch 2006, S. 804) eine souverane Textproduktion verhindern, die sich letzten
Endes auch in orthographischen Unsicherheiten widerspiegelt und nicht allein iber die
Fehleranzahl beschrieben werden kann. Des Weiteren sollten Aspekte eines geregelten
Grammatikunterrichtes in den Blick genommen werden, denn auch Unsicherheiten auf
grammatikalischer Ebene kdnnen orthographische Fehlschreibungen beglinstigen. Dieser
fokussiert — anders als der Orthographieunterricht — unter anderem Bereiche, die Schi-
ler*innen bereits implizit beherrschen und die nun auf einer Meta-Ebene neue Erkennt-
nisse gewinnen sollen, was allerdings oft mit Schwierigkeiten behaftet sein kann. Der or-
thographischen Leistung von Schiiler*innen kommt bei der Bewertung von produzierten
Texten im Zuge dessen eine hohe Bedeutung zu (vgl. Uhl 2017, S. 190f.). So kann ein objek-
tiv den Anforderungen entsprechendes Schreibprodukt aufgrund orthographischer Unzu-
langlichkeiten als ungeniligend wahrgenommen werden. Becker (vgl. 2019, S. 277) gibt zu
bedenken, dass diesem Stellenwert eine Bewertung als unbeliebter Lerngegenstand sei-
tens der Schiler*innen und vieler Lehrkrafte gegenlibersteht, was dementsprechend be-
denklich zu sein scheint. Schiller*innen erlangen tber Orthographie als Lerngegenstand
entscheidende Einsicht in das Schriftsystem der deutschen Sprache, was kombiniert mit

dem hohen Stellenwert bezliglich der Bewertung in den Blick genommen werden muss:

Ein wesentliches Ziel des Rechtschreibunterrichts besteht unzweifelhaft darin,
Schiilerinnen und Schiilern einen Zugang zum Schriftsystem zu erméglichen, so-
dass sie imstande sind, weitgehend fehlerfrei zu schreiben und Schriftstrukturen
fir den Leseprozess zu nutzen (Betzel und Droll 2020, S. 9).
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Der Terminus fehlerfrei in der Aussage von Betzel und Droll (vgl. 2020) suggeriert zunachst,
dass ein richtig und ein falsch als linguistische Termini existieren. Dies kann dahingehend
relativiert werden, als dass zwar durch die unterschiedlichen Rechtschreibreformen Vorga-
ben darlber existieren, wie geschrieben wird, jedoch auch hier kontextabhangige Unter-
schiede bestehen. Dementsprechend bezog sich die Messung orthographischer Kompetenz
Uber einen langen Zeitraum vor allem auf die Quantifizierung etwaiger Fehler — etwa in
Diktaten. Dabei darf nicht nur die korrekte Schreibung im Fokus der Betrachtung stehen,
sondern es muss ebenso die Strategie in den Blick genommen werden (vgl. Kuhl 2020, S.
9), anhand derer die Schreibung produziert wurde, wobei ,, die Schriftldsungen schriftsys-
tematisch analysiert werden [mussen]” (Weinhold et al. 2020, S. 28). Des Weiteren muss
bewertet werden, inwieweit ,,angemessene orthographische Schemata aktiviert werden
konnen“ (Becker und Busche 2020, S. 150), die die intendierte Schreibung produzieren las-
sen. Im Folgenden wird der Rechtschreibunterricht in die Betrachtung einbezogen, um so
im Anschluss analoge und digitale Moglichkeiten identifizieren zu kénnen, wie Recht-
schreibfdhigkeiten adaquat auf digitaler Ebene vermittelt respektive vertieft werden kon-

nen.

Der Rechtschreibunterricht an sich hat sich in der Vergangenheit stark verandert. Parallel
zu den Disputen um unterschiedliche Vereinfachungen der deutschen Orthographie ent-
standen didaktische Konzepte, die das Lesen- und Schreibenlernen starker systematisieren
sollten. Das macht es fiir Schiler*innen aber nicht zwingend einfacher, die deutsche Recht-
schreibung zu erlernen und sich zu kompetenten Schreibenden zu entwickeln. Richtet man
den Blick nun auf modernere Methoden der Rechtschreibdidaktik sowie auf weiterfiih-
rende Schulen und damit verbundene Themen im Deutschunterricht, ergibt sich folgendes
Bild:

Aufgabe der Schule ist es, die bereits vorhandenen Kompetenzen und literalen

Erfahrungen der Schiiler aufzugreifen, zu analysieren und weiterzuentwickeln.

Um Lernstande ermitteln zu konnen, sind individuelle Lernstandsdiagnosen erfor-

derlich [...]. Im Hinblick auf die Heterogenitat schulischer Lerngruppen ergibt sich

als weitere Aufgabe der Schule, den Blick insbesondere auf diejenigen Schiiler zu

lenken, die sozialisationsbedingt, also aulRerschulisch wenig Erfahrung mit Schrift-
lichkeit machen konnen (Merz-Grotsch 2006, 803f.).

Historisch betrachtet spielten weder Leistungsunterschiede aufgrund heterogener Klassen-

zusammensetzungen noch der individuelle Lernweg eine grolRe Rolle bei der Entwicklung
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von Methodiken im Rechtschreibunterricht, die auch die von Merz-Grotsch erwahnte indi-
viduelle Lernstandsdiagnostik einschlieRt. Das ist vor allem deshalb bedenklich, da die or-
thographische Kompetenz als einer der Hauptpradiktoren fiir die Empfehlung an weiter-
fihrende Schulen gilt (vgl. Hasselhorn et al. 2008, S. 2; Becker 2019, S. 277) und ebenso
Auswirkungen auf den spateren beruflichen Erfolg haben kann (vgl. Schneider und Stefanek

2007, S. 81; Betzel und Droll 2020, S. 9).

Dariber hinaus ergab sich in der Vergangenheit das Problem, dass vor allem an weiterfih-
renden Schulen und speziell an Gymnasien Orthographie im Deutschunterricht wenig fo-
kussiert und nur hin und wieder in den Lehrplan integriert wurde (vgl. Grund 2016, S. 19).
Mittlerweile werden auch digitale Endgerate als Schreibmedien im Unterricht eingesetzt
und so finden immer wieder Debatten darliber statt, dass das digitale Schreiben die Text-
produktion sowie die orthographische Leistung von Schiiler*innen negativ beeinflussen
konnte. Dementsprechend scheint eine Fokussierung auf diese Thematik sinnvoll. Man er-
hoffte sich von der Einfihrung des PCs als Schreibmedium urspriinglich, dass Probleme im
Schrifterwerb, die auf Handschriftlichkeit zurtickgefiihrt wurden, durch das digitale Schrei-
ben behoben werden kénnten, was sich allerdings nicht bewahrheitete (vgl. Abraham
2014, S. 270). Aktuell ist die Studienlage beziglich Handschreiben versus Tastaturschreiben
recht uneindeutig und lasst —je nach Perspektive und Fokus —unterschiedliche Schliisse zu:
So publizierten etwa Frahm und Blatt (vgl. 2015, S. 4) aufgrund einer Erhebung mit Schi-
ler*innen der 5. Klasse (n=531), dass Handschreibende eine etwa sechs Prozentpunkte bes-
sere Rechtschreibleistung zeigen als Tastaturschreibende. Allerdings relativieren sie die Er-
gebnisse insofern, als dass die geringere Leistung augenscheinlich auf mangelnde Ubung
beim Tastaturschreiben zurlickzufiihren ist, was unter anderem (iber die langsamere Tipp-
geschwindigkeit belegt wird (vgl. Frahm und Blatt 2015, S. 4f.). Dementsprechend ist die
Fahigkeit zur Nutzung einer Tastatur eine wesentliche Determinante fiir die Recht-
schreibleistung in diesem Bereich. Die Autorinnen betonen auBerdem, dass ein grof3er Vor-
teil in der computergestiitzten Testung von Schiiler*innen im Bereich der Auswertung von
Daten liegt, da so eine zeitnahe bzw. direkte Riickmeldung tber das Ergebnis generiert wer-
den kann, welche das Fundament fiur individualisierte FérdermafBnahmen bildet (vgl.

Frahm und Blatt 2015, S. 5).

177



Schiler*innen durchlaufen unterschiedlichste Lernprozesse bei der Aneignung und der
Weiterentwicklung der Schriftsprache. Dies macht es notwendig, diese Prozesse systema-
tisch in den Unterricht zu integrieren. Des Weiteren steht die Deutschdidaktik vor der Auf-
gabe, diesbeziigliche Vermittlungsprozesse immer wieder kritisch zu reflektieren und an-
gepasst an die Lernprozesse im Theorie-Praxis Verbund weiterzuentwickeln, um dem aktu-
ellen Bedarf gerecht zu werden und erstelltes Material in die unterrichtliche Praxis zu Gber-
fihren (vgl. Schriinder-Lenzen 2013, S. 15), wie im Folgenden verdeutlicht werden soll. Au-
Rerdem findet in Kapitel 6.3 — aufbauend auf Erkenntnissen aus der Praxis — die Konstruk-
tion eines digitalen Programms zur Evaluation der Rechtschreibleistung sowie der Vermitt-

lung von -strategien statt, um exakt diesen Bedarf zu adressieren.

5.1 Evaluation der Rechtschreibleistung im Deutschunterricht

Verstarkt 6ffentlich in den Blick geraten ist die teils mangelhafte Rechtschreibleistung von
Schiiler*innen vor allem durch die ebenfalls schlechte Lesekompetenz, da die Fahigkeit re-
gelgeleiteten Schreibens haufig als ,Folgefertigkeit des Lesenlernens aufgefasst wird” (vgl.
Hasselhorn et al. 2008, S. 2). Bezliglich der Rechtschreibleistung im Deutschunterricht gilt
zu bedenken, dass individuelle Lernstande der Schiler*innen erhoben werden missen (vgl.
Becker und Busche 2020, S. 146), um bedarfsgerechtes Ubungsmaterial zur Verfiigung stel-
len zu kénnen.?® In den letzten Jahren haben Studien wie DESI (vgl. DESI-Konsortium 2008)
belegt, dass Schiler*innen ein als nicht ausreichend zu bewertendes Leistungsniveau be-
zuglich der Rechtschreibkompetenz zeigen wiirden (vgl. Thomé und Eichler 2008, S. 110).
Aus diesem Grund regt etwa Hanisch (vgl. 2018, S. 15) an, dass Vermittlungswege identifi-
ziert werden miussen, die vor allem rechtschreibschwachere Schiiler*innen fokussieren.
Dies ermoglicht eine frihe Erkennung von Rechtschreibschwierigkeiten, welche immanent
flr die weitere Entwicklung der Rechtschreibfahigkeit ist, um eine Festigung von Fehlerbil-
dern bei den betroffenen Schiiler*innen zu verhindern (vgl. Klicpera et al. 2010, S. 209).

Daher ist es empfehlenswert, entsprechende Messinstrumente in den Regelunterricht zu

% Es sei dabei angemerkt, dass an dieser Stelle lediglich ein Kurziiberblick tiber Evaluationsverfahren erfolgen
wird, welcher in keiner Weise Anspruch auf Vollstdndigkeit erhebt. Fir weiterfiihrende Informationen, siehe
etwa: Schneider et al. 2008.
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integrieren. AulRerdem sei angeraten, dass individuelle Lernwege mit Bezug auf die hete-
rogenen Klassenzusammensetzungen — etwa mithilfe von Portfolios oder einer Sammlung
des bearbeiteten Materials — dokumentiert werden, um eine Evaluation der Recht-
schreibleistung zu vereinfachen (vgl. Klicpera et al. 2010, S. 212f.). Darliber hinaus scheint
an Schulen ebenfalls der Wunsch seitens der Lehrkrafte zu bestehen, dass neben allgemei-
nen Fordermaterialien ebenso spezifischere Materialien zur Verfligung gestellt werden,
welche ,eine organisierte und zielorientierte Bearbeitung unterschiedlicher Recht-

schreibphdnomene ermoglichen” (Becker und Busche 2020, S. 152).

Um die Rechtschreibleistung von Schiiler*innen zu evaluieren, bieten sich unterschiedliche
Moglichkeiten an. So kann etwa eine regelgeleitete Evaluation dazu dienen, Schiler*innen
mit erhohtem Lernbedarf zu identifizieren oder als Lernstandsiiberprifung und der damit
verbundenen Empfehlung, welche Bereiche im Unterricht weitergehend behandelt werden
sollten (vgl. Becker und Busche 2020, S. 147). Mit der Relevanz, solche Uberpriifungen
durchzufiihren, geht die Idealvorstellung von Testverfahren einher, die Validitat, Reliabili-
tat und Objektivitat in sich vereinen sowie zeitokonomisch durchfiihrbar sind und die Tes-
tung grolRerer Gruppen von Schiiler*innen erlauben. So kann im Einzelnen entweder ent-
sprechenden Forderbedarf zugewiesen oder erhdhte Leistungsfahigkeit im Bereich der Or-
thographie bescheinigt werden (vgl. Becker und Peschel 2017, S. 177f.). Hasselhorn et al.
(vgl. 2008, S. 6) stellen dariiber hinaus fest, dass sich auch der Bedarf an digitalen Uberprii-
fungsverfahren der Rechtschreibleistung Gber die Jahre erhdht hat, was auf der einen Seite
bezlglich der zunehmend digitalen Orientierung von Schule und Beruf naheliegt, allerdings
auch aus Griinden der zeitokonomischeren Auswertung der Ergebnisse sinnvoll erscheint.
Unabhangig von analogen oder digitalen Instrumenten zur Evaluation der Rechtschreib-
kompetenz missen Lehrkraften Verfahren zur Verfliigung gestellt werden, mithilfe derer
diese den Kenntnis- sowie Lernstand aller Schiiler*innen erheben kénnen, um den Unter-
richt entsprechend der Bedirfnisse dieser anzupassen (vgl. Siekmann 2014, S. 7). Grund-
satzlich kann hierbei zwischen testabhangigen und testunabhangigen Verfahren zur Recht-
schreibdiagnostik unterschieden werden, um einen Uberblick iiber die Rechtschreibleis-
tung zu gewinnen, wobei testunabhangige Verfahren eine differenzierte Aussage durch die
Analyse freier Schreibprodukte ermdglichen und testabhangige Verfahren durch strikte

Standardisierung im ldealfall als objektive, reliable und valide Messinstrumente fungieren,
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die etwa auch Diagnosediktate beinhalten (vgl. Becker und Peschel 2017,S. 177). Vor allem
neuere Testverfahren greifen hier unter anderem auf Pseudowortdiktate zurlick, welche
Kunstworter abfragen, die bestimmten orthographischen Regularitaten folgen, um so vor

allem implizites Rechtschreibwissen zu tGberpriifen (vgl. Busche und Tietge 2020, S. 35).

Die Nachfrage nach Evaluationsinstrumenten zur Erhebung der Rechtschreibleistung und
die Moglichkeit, daraus FordermaRBnahmen abzuleiten, scheint dabei im Laufe der Jahre
vor allem seitens der Lehrkrafte gestiegen zu sein, was eine verstarkte Thematisierung aus
fachdidaktischer und forderdiagnostischer Perspektive im Unterricht unabdingbar macht.
Um eine differenzierte Diagnostik zu ermdglichen, ist ein Einsatz von etablierten Verfahren
wie etwa OLFA (Oldenburger Fehleranalyse) (vgl. Thomé und Thomé 2011; Thomé und
Thomé 2016) und AFRA (Aachener forderdiagnostische Rechtschreibfehler-Analyse) (vgl.
Herné et al. 2012) als Fehleranalyseraster mit jeweils etwa 30 Fehlerkategorien im Regel-
unterricht auf den ersten Blick sinnvoll, da sie eine ausfiihrliche Diagnostik gewahrleisten,
jedoch fillt diese sehr zeitaufwendig aus (fir eine ausfiihrliche Ubersicht tiber einzelne
Testverfahren und ihre Einsetzbarkeit im Schulunterricht, siehe Schneider 2008, S. 151-
154). Des Weiteren ist von Seiten der durchfiihrenden Personen eine ausfiihrliche Einar-
beitung in die Thematik und die Testverfahren erforderlich, was innerhalb des Regelunter-
richts kaum maoglich ist (vgl. Becker und Peschel 2017, S. 178f.). Becker und Busche (vgl.
2020, S. 148) geben dariiber hinaus zu bedenken, dass sich die Bedingungen einer Diag-
nostik in therapeutischen Settings von solchen unterscheiden, die bei einer Erhebung in-
nerhalb des Regelunterrichts vorherrschen, da in letztgenanntem kaum zeitliche Ressour-
cen fur eine ausfiihrliche Evaluation zur Verfligung stehen. Es wird daher dafiir pladiert,
dass entsprechende Messinstrumente in heterogenen Lerngruppen vor allem zeitékono-
misch eingesetzt werden kénnen, um eine schnelle und dennoch differenzierte Aussage
zum Lernstand treffen zu kdnnen sowie entsprechende Fordermaflnahmen festzulegen
(vgl. Becker und Busche 2020, S. 147). Des Weiteren lassen sich mehrere Punkte identifi-
zieren, die die Grenzen ausfihrlicher Testungen markieren und daher in die Argumentation
einflieBen sollten. So sind viele der Tests nur einmal pro Schuljahr oder zu einem gewissen
Zeitpunkt innerhalb dessen einsetzbar, eine regelméafRige bzw. laufende Testung ist nicht
vorgesehen oder sie stellen kein auf die Ergebnisse zugeschnittenes Férdermaterial zur Ver-

figung. AuRerdem handelt es sich bei den meisten Verfahren zur Rechtschreibdiagnostik
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um defizitorientierte Messinstrumente, die sich darauf fokussieren, Fehlschreibungen zu

quantifizieren, auch wenn vereinzelt qualitative Aspekte beriicksichtigt werden.

Trotz der Existenz verschiedener Ansatze zur Evaluation und Férderung der Rechtschreib-
kompetenz innerhalb von Schulklassen, wird sich im Hinblick auf den Fokus und den Um-
fang dieser Arbeit auf zwei Moglichkeiten beschrankt. Diese werden im Folgenden kurz
vorgestellt und vor dem Hintergrund eines Einsatzes in Schulklassen betrachtet. Darauf auf-
bauend werden sie dahingehend bewertet, ob die Ubertragung auf digitale Medien — so-
fern vorhanden — in der vorliegenden Form sinnvoll ist oder entsprechend angepasst wer-
den muss, um ein motivierendes Arbeitsklima und weiterhin eine Anreicherung mit Ele-
menten digitaler Spiele zu ermoglichen. Bei der Auswahl wurden vor allem folgende As-

pekte fokussiert:

e Es muss eine Eingangsevaluation der Rechtschreibschwierigkeiten der Schiler*in-
nen erfolgen, um Starken und Schwachen zu identifizieren und sie dahingehend

anzuleiten, Materialien auch selbststandig bearbeiten zu konnen.

e Dariber hinaus missen Rechtschreibstrategien vermitteln werden, um einen nach-
haltigen Lerneffekt zu generieren und Schreibende beim Kompetenzerwerb zu un-

terstlitzen (vgl. Betzel und Droll 2020, S. 20).

e Gleichzeitig soll ein Einsatz in Regelschulklassen und nach Méglichkeit im schuli-
schen Deutschunterricht moglich sein, um bei etwaigen Schwierigkeiten seitens der

Schiler*innen rechtzeitig intervenieren zu kénnen.

e AuBerdem sollte das Material eine Lernstandseinschatzung in Form eines Langs-

schnittes bieten, um die Entwicklung der Schiler*innen nachvollziehen zu kénnen.

Diese Kriterien erfiillen das bereits etablierte Marburger Rechtschreibtraining (Schulte-

Kérne und Mathwig 2013) und ein neues Konzept zur Forderung der orthographischen
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Kompetenz, Rechtschreibung Strategieorientiert® (Becker et al. 2021b). 19 Hierfir wer-
den beide Programme zunachst allgemein vorgestellt, um im Anschluss daran diskutieren
zu konnen, inwiefern sich diese digital adaptieren lieBen und welches im vorliegenden Kon-
text besser fir eine in Kapitel 6.3 dezidierte exemplarische Digitalisierung und Gamifizie-
rung geeignet ist. Die vollstandige inhaltliche Rekapitulation der Programme ist hierfir
zwar nicht zwangslaufig notwendig, erleichtert aber das Verstandnis fir die Implementie-

rung von Elementen digitaler Spiele.

5.1.1 Das Marburger Rechtschreibtraining

Schulte-Kérne und Mathwig (2013, S. 5) identifizierten Anfang der 2000er-Jahre ,,den Be-
darf an qualifiziertem Férdermaterial fiir lese- und rechtschreibschwache Schiler” und ent-
wickelten aufbauend darauf das Marburger Rechtschreibtraining?%?. Grundsatzlich zielt die-
ses darauf ab, Schiler*innen eine Lernstruktur vorzugeben, um regelgeleitetes Recht-
schreiben zu ermoglichen. Im Gegensatz zu den weiter unten thematisierten RESO-Materi-
alien hat das Marburger Rechtschreibtraining vor allem besonders leistungsschwache
Schiiller*innen im Blick, auf die die Ubungen dementsprechend ausgerichtet sind. Be-
troffene Kinder tendieren dazu, durch die negativen Erfahrungen, welche oft mit vermin-
derter Lese- und Rechtschreibleistung einhergehen, ein negatives Selbstkonzept zu entwi-
ckeln. Dementsprechend ist es angeraten bzw. noétig, entsprechend friih etwaige Schwa-

chen zu identifizieren und nétigenfalls zu intervenieren (vgl. Barkmann et al. 2012, S. 172).

Innerhalb der Ubungen werden den Schiiler*innen Lésungsstrategien fiir hochfrequente
orthographische Fehlermuster sowie Leseschwierigkeiten vermittelt (vgl. Barkmann et al.
2012, S. 172), wobei diese in 12 Kapitel mit ansteigendem Schwierigkeitsgrad aufgeteilt

sind (vgl. Hilsmann 2005, S. 32). Das Marburger Rechtschreibtraining ist zwar eher auf

100 |m Folgenden abgekiirzt durch RESO.

101 pje vorliegende Arbeit hat nicht zum Ziel, eine grundsétzliche Aussage dariiber zu treffen, welches Pro-
gramm sich in der Praxis als wirksamer erweist. Vielmehr sollen generelle Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten identifiziert und vor allem betrachtet werden, inwieweit eine digitale Umsetzung existiert. Des Weiteren
wird darauf aufbauend zusammenfassend dargestellt, ob eine digitale Umsetzung sinnvoll bzw. notwendig
ist.

192 | einigen Publikationen wird der Titel der Ubungen als ,Marburger Rechtschreib-Training” (Schulte-Kérne
et al. 2001) angegeben. Da das Ubungsmaterial aber mittlerweile in mehrfach iberarbeiteter Variante unter
dem Namen ,,Marburger Rechtschreibtraining (Schulte-Kérne und Mathwig 2013) erschienen ist, wird im
Folgenden letzterer Titel verwendet.
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Schiler*innen der zweiten und dritten Klasse ausgerichtet (vgl. Barkmann et al. 2012, S.
172), die Wirksamkeit ist aber bis zur 5. Klassenstufe belegt (vgl. Schulte-Kérne und
Mathwig 2013, S. 14), wahrend das RESO-Material vor allem Schiiler*innen der frihen Se-

kundarstufe | fokussiert.

Der grofite Unterschied zwischen beiden Methoden besteht jedoch darin, dass das Mar-
burger Rechtschreibtraining selbst keine im Vorhinein stattfindende Evaluation der Recht-
schreibleistung beinhaltet, wenngleich diese angeraten ist, um die Ubungen zielgerichtet
anwenden zu kdnnen. Im Manual des Materials raten die Autoren dazu, umfassende Ein-
gangsuntersuchungen durchzufiihren, die etwa Intelligenztests, Rechtschreibtests und Le-

segeschwindigkeitstests umfassen (vgl. Schulte-Korne und Mathwig 2013, S. 14).

Da es sich hier um eine sehr ausfiihrliche Diagnostik handelt, kann diese nicht innerhalb
des Regelunterrichts durchgefiihrt werden. Hier bedarf es speziell ausgebildeten Personals

sowie eines extensiven zeitlichen Rahmens.

5.1.1.1 Struktureller Aufbau

Auf struktureller Ebene unterteilt sich das Marburger Rechtschreibtraining — wie bereits
erwahnt —in 12 Kapitel. Dabei wird sich zundchst mit kurz und lang gesprochenen Vokalen
beschaftigt und im Anschluss mit acht weiteren orthographischen Regularitdten sowie der
Unterteilung von Wortern in Vorsilbe, Wortstamm und Endung (vgl. Hiilsmann 2005, S. 32).
Innerhalb der einzelnen Ubungen wird jede orthographische Regularitdt mithilfe einer
Merkkarte prasentiert und ihre Anwendung durch lGbereinstimmende Abfolgen erldutert.
Nach der Prisentation der Erlduterung werden die Schiiler*innen mit Ubungen konfron-
tiert, die es zu l8sen gilt. Innerhalb jedes Kapitels wird dabei gréRtenteils nur ein Ubungs-
bereich abgehandelt. Allerdings werden bereits bekannte Phdnomene in anderen Kapiteln
ebenfalls integriert; hier unter der Voraussetzung, dass diese bereits ausreichend themati-
siert wurden (vgl. Schulte-Kérne und Mathwig 2013, S. 9). Im Anhang des Marburger Recht-
schreibtrainings befinden sich auBerdem Lernkasten, die als Unterstlitzungsmaterial klas-
sifiziert werden kdnnen, da diese ausgeschnitten werden sollen und auf ihnen komprimiert
die jeweils relevanten Phdnomene zusammengefasst dargestellt werden (vgl. Schulte-

Kérne und Mathwig 2013, S. 11).
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Als zentrales Merkmal des Marburger Rechtschreibtrainings kann die Vermittlung bzw. Bil-

dung von Losungsstrategien fir orthographische Phdanomene identifiziert werden:

Anhand von sog. Algorithmen [...] werden den Kindern Losungswege vermittelt,
um zu der richtigen Verschriftlichung eines Wortes zu gelangen. Die Struktur der
Algorithmen ist immer gleich, d. h. ausgehend von einer Problemstellung werden
Uber einen Entscheidungsbaum mit Ja/Nein-Antworten die Lésungsschritte ver-
mittelt. Zu jedem Lernbereich gibt es einen Algorithmus, der grafisch als Kathi*®®
umgesetzt ist. Die Algorithmen bauen aufeinander auf (Schulte-Kérne und
Mathwig 2013, S. 11).

< mhah das Wort < mhuh das Wort >
einen lang gespro- einen lang gespro-

chenen Selbstlaut? chenen Selbstlaut?

Nein \ (3a) Nein \

Dann folgen wenig- Dann folgt nur Hérst du anschlieBend
stens 2 Mitlaute. 1 Mitlaut. mehrere Mitlaute?

Dann folgt nur
1 Mitlaut.

@ Nein ‘
Hérst du nur einen

Mitlaut, dann
verdoppele ihn

Abbildung 31: Darstellung der aufeinander aufbauenden Algorithmen (Schulte-Kérne und Mathwig 2013, S.
11).

Der Regel- und Ubungsbereich wird von den Kindern nicht alleine bearbeitet, sondern ist
auf die gemeinsame Erarbeitung der einzelnen Teilbereiche ausgelegt (vgl. Schulte-Kérne
und Mathwig 2013, S. 5). Am Ende jedes Ubungsbereiches werden die erlernten orthogra-
phischen Regularitaten mithilfe eines Lickentextes Gberprift, um die Transferleistung der
Kinder von den Ubungen auf das Endprodukt zu evaluieren (vgl. Hiilsmann 2005, S. 32). Um
gewadhrleisten zu kénnen, dass ein nachhaltiger Lerneffekt eintritt, werden im Marburger
Rechtschreibtraining Schliisselaspekte regelmiRig wiederholt, wobei einige der Ubungen

mehrere Phanomene Uberprifen (vgl. Schulte-Kérne und Mathwig 2013, S. 12).

103 ygl|. Abbildung 31.
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5.1.1.2 Wirksamkeit des Rechtschreibtrainings
Die Wirksamkeit des Marburger Rechtschreibtrainings wurde in unterschiedlichen Inter-
ventionsstudien hinreichend belegt, die in der Folge anhand einer zusammenfassenden Be-

trachtung von Schulte-Kérne und Mathwig (vgl. 2013) beschrieben wird.

In der ersten vorgestellten Studie wurden vor allem die Eltern hinsichtlich ihrer Fahigkeit
fokussiert, die Rechtschreibleistung ihres Kindes zu verbessern, wobei diese lber einen
Zeitraum von zwei Jahren regelmaRig unter Anleitung mit ihren Kindern das Marburger
Rechtschreibtraining durchfihren sollten. Im Ergebnis konnte festgestellt werden, dass die
Eltern mithilfe des anleitenden Charakters der Untersuchung und des Marburger Recht-
schreibtrainings dazu in der Lage waren, die allgemeine Rechtschreibleistung ihrer Kinder
signifikant zu verbessern, wobei sich die Signifikanz erst nach Ablauf der zwei Jahre fest-
stellen lie. Vorher belief sich die Verbesserung vor allem auf den Bereich spezifischer
Rechtschreibfehler. Des Weiteren konnte beobachtet werden, dass sich das Selbstver-
trauen der Kinder bezlglich ihrer Rechtschreibleistung steigerte (vgl. Schulte-Kérne und
Mathwig 2013, S. 8). In der zweiten durchgefiihrten Studie (vgl. Schulte-Kérne et al. 2001)
mit zehn forderbedirftigen Kindern und einer zweimal wochentlich durchgefiihrten Einzel-
forderung fiir jeweils eine Stunde zeigte sich bereits nach 12 Wochen eine signifikante Ver-
besserung orthographischer Fahigkeiten und der Leseleistung (vgl. Schulte-Kérne und

Mathwig 2013, S. 8).

Diese Studien beziehen sich auf den Einsatz des Marburger Rechtschreibtrainings auller-
halb der Schule. Schulte-Kérne et al. (vgl. 2003) fihrten dementsprechend in einer dritten
Studie eine Evaluation der Wirksamkeit des Marburger Rechtschreibtraining bei recht-
schreibschwachen Schiiler*innen der Primarstufe durch. Insgesamt wurden von den Lehr-
kraften der Schule 37 Kinder als solche mit orthographischen Defiziten identifiziert und
demzufolge in die Studie inkludiert. Uber einen Zeitraum von zwei Jahren wurden die Schii-
ler*innen daraufhin zuséatzlich zum Regelunterricht zweimal pro Woche in Kleingruppen je
eine Stunde mit dem Marburger Rechtschreibtraining geférdert. Nach Ende der Interven-
tion lield sich feststellen, dass sich das Kompetenzniveau der geforderten Schiiler*innen
signifikant verbessert hatte. Allerdings stellen Schulte-Kérne et al. (vgl. 2003, S. 85) fest,

dass sich ebenso die nicht geforderte Kontrollgruppe beziiglich ihrer orthographischen
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Leistung zum Positiven entwickelt hatte. Hervorgehoben werden kann neben der Verbes-
serung der Rechtschreibleistung auBerdem die motivationale Komponente, die die Stu-
diendurchfiihrenden beschreiben, denn die férderbediirftigen Kinder schienen gerne mit
dem Material zu arbeiten und dafiir sogar einen teils verfrilhten Schulbeginn in Kauf zu

nehmen (vgl. Schulte-Kérne und Mathwig 2013, S. 8).

Die vierte Studie fokussierte die einjahrige Férderung rechtschreibschwacher Schiiler*in-
nen durch speziell angeleitete Trainerinnen in Kleingruppen, wobei vor allem die innerschu-
lische Anwendbarkeit des Marburger Rechtschreibtrainings sowie die damit einherge-
hende Verbesserung der orthographischen Fertigkeiten und der Lesefdhigkeit evaluiert
werden sollte (vgl. Barkmann et al. 2012, S. 171). Dabei konnte gezeigt werden, dass ein
strukturiertes Rechtschreibtraining grundsatzlich innerhalb des Schulkontextes durchfiihr-
bar sei, was die Studieninitiierenden Uber die Beteiligungsquote von Schule und Trainerin-
nen erklaren, welche sich Uber den gesamten Projektzeitraum nicht verringerte (vgl.

Barkmann et al. 2012, S. 177).

Aus den Uberpriifungen und den hier dargestellten Studien resultiert die Empfehlung, das
Marburger Rechtschreibtraining zweimal wochentlich fiir maximal 45 Minuten durchzufiih-
ren, um einen Lerneffekt zu generieren, aber das jeweilige Kind nicht zu Gberfordern und
so unter Umstanden eine Verweigerungshaltung zu provozieren (vgl. Schulte-Kérne und
Mathwig 2013, S. 13). Die Forschenden geben zu bedenken, dass die Zeitangabe allerdings
nicht die reine Ubungszeit beschreibt, sondern ebenfalls Pausen enthalten sollte, um die
Konzentration aufrechtzuerhalten. Des Weiteren sollte die Ubungszeit so gewéhlt werden,
dass sie idealerweise nicht auf den Abend fallt sowie ein ablenkungsarmer Lernort zur Ver-
fligung steht, um den positiven Effekt zu maximieren (vgl. Schulte-Kérne und Mathwig
2013, S. 13).194 Djes bezieht sich vor allem, aber nicht ausschlieRlich, auf die Empfehlungen
beziglich der Durchfiihrung daheim mit den Eltern forderbedirftiger Kinder. AulRerdem
sollte das Training daheim durch verbale positive Verstarkung erganzt und unterstitzt wer-
den, wobei sich diese nicht nur auf das korrekte Losen von Aufgaben beschranken diirfe,

sondern ebenfalls dann eingesetzt werden miisse, wenn das Kind freiwillig und regelmaRig

104 7u bedenken sei an dieser Stelle allerdings, dass die Wirksamkeit des Marburger Rechtschreibtraining
hauptséachlich Gber die Projektinitiierenden selbst belegt wurde.
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an den Ubungen partizipiert. Neben der verbalen positiven Verstirkung kénnen auch ge-
zielt im Vorhinein festgelegte Belohnungen eingesetzt werden, um die Lernmotivation zu

stimulieren respektive aufrechtzuerhalten (vgl. Schulte-Kérne und Mathwig 2013, S. 15).

5.1.1.3 Schlussbetrachtung

Innerhalb schulischer Kontexte kann das Marburger Rechtschreibtraining entweder in Ein-
zel- oder in Gruppenarbeit erfolgen, wobei die Férdergruppen nicht mehr als finf Kinder
beinhalten sollen. Des Weiteren wird fiir die Durchfiihrung der Schulvormittag praferiert,
um die maximale Wirksamkeit des Programms zu gewahrleisten. AuBerdem wird beim
Marburger Rechtschreibtraining empfohlen, Elemente aus den Lerneinheiten und Ubungen
— wie die Algorithmen (vgl. Abbildung 31) — vergroRBert als visuelle Unterstitzung im Klas-
sen- oder Forderraum auszuhdngen und so prasent zu halten (vgl. Schulte-Kérne und
Mathwig 2013, S. 16). Weiterhin wird nahegelegt, die innerschulische Férderung mit dem
Rechtschreibunterricht abzustimmen, um eine konsistente Férderung zu ermdoglichen und

zu vermeiden, dass bestimmte Inhalte unterschiedlich dargestellt werden.

Allerdings wird die Férderung nicht in den Regelunterricht integriert, was nicht dem inklu-
siven Ansatz von Regelschulen entspricht. Von den durchfiihrenden Personen muss auler-
dem erwartet werden, dass diese weitreichende Kenntnisse im Bereich der Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten aufweisen sowie im Idealfall (iber psychotherapeutische Zu-
satzqualifikationen verfligen (vgl. Schulte-Kérne und Mathwig 2013, S. 15). Dies ist im Re-
gelunterricht nicht zu gewahrleisten und Bedarf zusatzlichen Raums und Personals, was die
Durchfiihrung des Marburger Rechtschreibtrainings erschwert. Entsprechend findet im fol-
genden Kapitel die Betrachtung des RESO-Materials statt, da die Projektinitiierenden hier

die konkrete Einsetzbarkeit im Unterricht fokussiert haben.

5.1.2 RESO
Im Rahmen der BiSS-Initiative ,Bildung durch Sprache und Schrift” (BiSS-Transfer 2022)
wurde das Verbundprojekt ,RESO — Rechtschreibung strategieorientiert” (Becker et al.

2021b) initiiert, welches Materialien zur Férderung der Rechtschreibfahigkeit in Sekundar-
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stufe | beinhaltet. In Kooperation zwischen Lehrkraften und dem wissenschaftlichen Pro-
jektteam wurden Lernstandserhebungen und Unterrichtsmaterialien konzipiert, im Klas-
senkontext erprobt und anhand von Riickmeldungen seitens der Schiler*innen und Lehr-
krafte adaptiert (vgl. Becker und Busche 2020, S. 152). Zu Projektbeginn gaben die Lehr-
krafte an, dass im Regelunterricht in der Vergangenheit kaum bis keine Diagnostik durch-
gefuhrt wurde. Dies fihrte dazu, dass statt einer bedarfsgerechten und zielorientierten
Thematisierung von orthographischen Regularitdaten diese im Wechsel immer wieder pra-
sentiert und bearbeitet wurden (vgl. Becker und Busche 2020, S. 152). Aufbauend auf der
genannten Erkenntnis forderten die beteiligten Lehrkrafte nicht nur Férdermaterial ein,
sondern verlangten vor allem nach Material, welches organisierte und themenzentrierte
Arbeit fir die Schiiler*innen erméglicht. Aus diesem Grund entwickelten die Projektinitiie-
renden einen dreigeteilten Aufbau der unterrichtlichen Kontextualisierung orthographi-

scher Regularitaten:

1. Diagnostik/Lernstandsschdtzung (LSS): Diese Kategorie beinhaltet eine Einschat-
zung der Lernstande der einzelnen Schiler*innen sowie darauf aufbauend eine Ge-
samteinschatzung zum Lernstand des Klassenverbands. Das gewahrleistet zum ei-
nen, dass individueller Bedarf identifiziert werden kann und zum anderen werden

Schwierigkeiten offenbar, die den Groliteil der Lerngruppe betreffen konnen.

2. Strategieplakate: Ein Hindernis fur Lehrkrafte bzgl. des Einsatzes von spezifisch aus-
gerichtetem Fordermaterial ist die extensive Einarbeitungszeit, wenn bestimmte
orthographische Regularitidten und damit einhergehende Ubungen von ihnen selbst
konzipiert und didaktisch aufbereitet werden miissen. Dementsprechend stellt die
Materialsammlung im RESO-Projekt eine Moglichkeit dar, orthographische Phiano-
mene bedarfs- und kindgerecht aufbereitet anhand von Strategieplakaten analog

zu prasentieren.

3. Ubungen: Um das Problem zu umgehen, dass Lehrkréfte im Anschluss an die Lern-
standserhebung und den Einsatz der Strategieplakate Ubungen konzipieren miis-
sen, die auf der Bedarfsanalyse und der Materialsammlung aufbauen, wurde
ebenso Fordermaterial konzipiert, was sich an unterschiedlichem Bedarf sowie dif-

ferierenden Komplexitatsniveaus orientiert (vgl. Becker und Busche 2020, S. 152).
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So ist etwas das Selbstlernheft und die darin enthaltenen Ubungen so aufgebaut,

dass die Ubungen sukzessive komplexer werden. Die Lernstandsschiatzung ermog-

licht entsprechend den zielgerichteten Einsatz des Materials aufgrund individuellen

Forderbedarfs (vgl. Becker et al. 2021c)

Um die Ebenen des dreiteiligen Aufbaus miteinander zu verbinden, wurde eine zehn Kate-

gorien umfassende, schriftlinguistisch fundierte Systematik erstellt. Tabelle 8 stellt die von

Becker et al. (2021b) erstellten Kategorien dar, welche sowohl alle beriicksichtigten Recht-

schreibphdanomene beinhaltet als auch Beispiele flir Fehlschreibungen innerhalb jener Ka-

tegorien:

Tabelle 8: Relevante Kategorien im RESO-Projekt, wobei die grau hinterlegten diejenigen darstellen, fiir die
im Rahmen des Projekts Strategieplakate und Fordermaterialien erstellt wurden (Becker et al. 20213, S. 8).

Nr.: | Kategorie/ Kiirzel | Beispiele von Beispiele von
orthografischer Bereich Fehlschreibungen Lupenstellen

1 Lautbezogen, phonographisch | Laut. Krakenwagen, Tich,
spieln, Hond

2 Doppelkonsonanten DK Flek, Kaze, komt, | Sommer, Kutte
Tase

3 s/R-Schreibungen s/ Strase, giesen, gros, | FuB, reisen, reiRen
weis

4 Auslaute konsonantisch AK Hunt, kluk, lustich, | Rand, Burg
wintstill

5 Stammvokale a/au Hende, Becker, | Laufer, Traume, Rader
leuft, Beume

6 Zusammengesetzte Worter W Motorad, Quarku- | Handtuch, Korbball
chen, amachen

7 Besondere Anfangs- und End- | AE forlaufen, apmes- | Verletzen, traurig

bausteine sen, lustik

8 GroR- und Kleinschreibung GK glick, der Schone | Wahrheit, Landung
hund, zum beispiel

9 Dehnung Dehn. | lam, Rise, Dahme,
Mahgen

10 | Ausnahmen Ausn. | Klown, Teater, T-
Schirt

Wie Tabelle 8 verdeutlicht, liegen innerhalb der Projektmaterialien nicht fir alle Kategorien

Fordermaterialienvor. In der Lernstandserhebung werden diese zwar erhoben, die Projekt-

initilerenden bemerken jedoch, dass die betreffenden Rechtschreibphanomene entweder
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bereits bekannt sein sollten (lautbezogen, phonographisch) oder aber lediglich einge-
schrankt darstellbaren Regularitdten folgen, weswegen eine strategiegeleitete Aufberei-

tung ausgeschlossen wurde (vgl. Becker und Busche 2020, S. 153).

5.1.2.1 Diagnostik

Die Evaluation der Rechtschreibleistung bei RESO wird anhand von Diagnose- und Pseu-
dowortdiktaten, Strategieabfragen sowie Selbstiiberpriifungen durchgefiihrt. Hierbei
stand abermals im Vordergrund, dass die Tests arbeits- und zeitékonomisch einsetzbar sind
sowie daraus direkt Fordermaterial ableitbar sein misse und es mehrfach pro Schuljahr
einsetzbar sei (Becker et al. 2021a, S. 4-6). Um einen ersten Eindruck von der Recht-
schreibleistung der Schiiler*innen zu erlangen sowie typische Fehlerbilder individuell kate-
gorisieren zu konnen, wird zundchst ein Diagnosediktat durchgefiihrt, wobei die in Tabelle
8 festgelegten Kategorien der Konstruktion des Diktats als Grundlage dienen. Somit weist

dieses eine starke morphologische Orientierung auf (vgl. Becker et al. 20213, S. 15).

Als zweites Format werden Pseudowortdiktate eingesetzt (vgl. Becker et al. 202143, S. 16).
Sie folgen, wie bereits expliziert, dem Schema der Prasentation von Kunstwortern, die die
Schiler*innen mithilfe bereits erlernter orthographischer Schemata realisieren sollen. Da-
bei fokussieren diese vor allem, dass Schiiler*innen morphologische Zusammenhéange in-
nerhalb der prasentierten Worter erkennen sollen (vgl. Becker und Busche 2020, S. 155).1%
Korrekt hergeleitete Schreibungen werden dabei mit Punkten honoriert und Fehlschrei-
bungen bleiben unmarkiert oder flieBen nicht in die Bewertung ein (vgl. Busche und Tietge
2020, S. 35), was der Defizitorientierung tiber die Auszahlung von Fehlern vorbeugt, wie es
bei vielen anderen Testverfahren (vgl. hierzu Kapitel 5.1) Gblich ist. Die Pseudowortdiktate
im vorliegenden Format bestehen aus sechs bis sieben Satzen, wobei die Schiler*innen pro
Satz zwei bis drei Worter in einen Liickentext einpflegen miissen, was an sich einen relativ
geringen Umfang darstellt, allerdings von den Projektdurchfiihrenden bewusst gewahlt
wurde, um ein 6konomisches Arbeiten innerhalb des Unterrichts zu gewahrleisten und so
dem Wunsch der Lehrkrafte zu entsprechen (vgl. Becker und Busche 2020, S. 155 u. S. 159).

Allerdings muss bemerkt werden, dass eine so geringe Zahl an Testitems eine Aussage (iber

105 Eijr weiterfiihrende Informationen beziiglich der Morphologie siehe etwa Michel 2020.
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die Rechtschreibleistung erschweren kdnnte. Dementsprechend ergibt sich eine Ambiva-
lenz zwischen einer héheren Zahl an Items und damit einer differenzierten Aussagekraft
(aber einer deutliche Erhéhung des zeitlichen Umfangs) und einer Reduktion zugunsten
zeitokonomischer Durchfiihrbarkeit (aber einer geringeren Aussagekraft). Fraglich ist oh-
nehin, ob eine differenzierte Aussage liber Rechtschreibschwierigkeiten tGberhaupt not-
wendig ist oder ob allgemeine Tendenzen, in welchen Bereichen Schiler*innen Férderbe-

darf haben, fiir den Regelunterricht ausreichen kénnen.

Als weiteres Format zur Uberpriifung der orthographischen Kompetenz sind bei Material-
nutzung aus dem RESO-Projekt Strategieabfragen vorgesehen (vgl. Becker et al. 202143, S.
17). Dabei wird die Fahigkeit der Schiiler*innen Uberprift, bei realisierten Schreibungen
genutzte Regeln und Strategien explizit zu nennen, zu erldutern sowie bewusst anzuwen-
den (vgl. Becker et al. 20214, S. 17). Becker und Busche (vgl. 2020, S. 157) geben allerdings
zu bedenken, dass implizites Wissen und explizite Benennung nicht grundsatzlich tGberein-
stimmen miissen und sich teils sogar widersprechen kénnen, weshalb die Uberpriifung un-
ter anderem dazu dienen soll, entsprechende Widerspriiche zu identifizieren. Auf her-
kommlichem Wege wiirden die Strategieabfragen tber ein nachfolgendes Gesprach mit
der durchfiihrenden Person erhoben werden, was zwar diagnostisch sinnvoll sei (vgl.
Becker und Peschel 2017, S. 184f.), allerdings fir den unterrichtlichen Gebrauch als wenig
geeignet klassifiziert werden kann. Dementsprechend wurden die Rechtschreibstrategien
im RESO-Projekt Giber einen Auswertungsbogen erhoben. Auch hier wurde sich nicht auf
die orthographischen Fehler als solche fokussiert, sondern es wurden unterschiedlich viele
Punkte vergeben, je nachdem, wie zutreffend eine Strategie von den Schiler*innen formu-

liert wurde (vgl. Becker und Busche 2020, S. 158f.).

Neben den bereits genannten Kategorien der Evaluation der Rechtschreibleistung durch
etwa Lehrkrafte, bietet RESO fir die Schiler*innen ebenso Raum, sich selbst zu tGberpri-
fen. Dies dient vor allem der Erkenntnis, welche orthographischen Bereiche ihnen selbst
besondere Schwierigkeiten bereiten (vgl. Becker et al. 20214, S. 17). Des Weiteren wird das
inder Sekundarstufe | zunehmend geforderte selbststandige Arbeiten durch das Selbstlern-
heft erleichtert, was ,die Selbstwirksamkeit und die Motivation der Lernenden starken

[soll]“ (vgl. Becker und Peschel 2017, S. 182). Nach der Bearbeitung der fir den Selbsttest

191



relevanten Aufgaben fiihren die Schiler*innen die Auswertung anhand eines vorgefertig-
ten Auswertungsbogens durch, wobei auch hier nur korrekte Schreibungen gezahlt werden
und Fehlschreibungen bei der Addition des Endwertes keine Rolle spielen (vgl. Becker et al.

20213, S. 17).

5.1.2.2 Strategieplakate

Aufbauend auf die erfolgte Diagnostik werden die relevanten Rechtschreibphdanomene an-
hand der in Tabelle 8 dargestellten Kategorien auf Strategieplakaten fir die Schiler*innen
strukturiert und verstandlich dargestellt, wobei fiir einige Bereiche mehrere Plakate erstellt
wurden, was sich durch den Umfang dieser Bereiche erklaren lasst (vgl. Becker et al. 202143,

S.18).

Fiir die Anwendung der Strategieplakate wird vor allem der Deutschunterricht fokussiert,
wobei auch andere Einsatzgebiete denkbar waren, wie etwa die individuelle Forderung bei
Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Fiir die Prasentation dieser schlagen die
Projektdurchfiihrenden konsequent analoge Darstellungsformen — etwa als Orientierungs-

hilfe im GroRformat innerhalb des Klassenraums — vor (vgl. Becker et al. 20214, S. 18).

5.1.2.3 Ubungen

Beziiglich der auf der Diagnostik und den Strategieplakaten aufbauenden Ubungen wurde
darauf geachtet, dass Grundstrukturen innerhalb dieser zu erkennen sind, um neuartige
Ubungsformate nicht immer wieder thematisieren zu miissen, die Arbeitsweise zu 6kono-
misieren und eigenstandiges Arbeiten zu ermoglichen (vgl. Becker et al. 202143, S. 21ff.). Die
Arbeitsblatter sind so konzipiert, dass sie ein breites Leistungsspektrum abdecken und im
Regelunterricht durch die Sortierung nach orthographischen Phanomenen systematisches
Arbeiten erméglichen: ,, Die Ubungen sind also in allen Bereichen einer begrenzten Zahl an

Grundaufgaben zugeordnet, die

e nach den Ebenen Wort, Satz und Text ausdifferenzieren,

e im Schwierigkeitsgrad unterschiedlich/ansteigend sind,
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e vom einfachen Einsetzen Uber Erganzungen bis zum Selbstentwickeln von Beispie-
len reichen,

e Vorschlage fur eine Differenzierung enthalten,

e umfangreiche Moglichkeiten der Selbstkontrolle bieten” (Becker et al. 20213, S. 21).

Des Weiteren kdnnen die Aufgaben nicht nur in Einzelarbeit gelést werden, sondern bei
entsprechender Anpassung auch in Gruppenarbeit oder im Plenum (vgl. Becker et al.
202143, S. 22). AuRerdem sollen die Schiiller*innen die Kompetenz erlangen, sich selbststan-
dig zu Uberprifen und mit Hilfen zu korrigieren (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium
201543, S. 30), was durch die Selbsttests, ein Selbstlernheft und die dadurch regelmaRig bis
stetig stattfindende Riickmeldung innerhalb der RESO-Materialien gewdhrleistet werden
konne (vgl. Becker et al. 20214, S. 24). AuBerdem verlangt das Curriculum, dass Schiiler*in-
nen geniigend Ubungszeit zur Verfiigung steht, um die erlernten Lésungsstrategien zu er-
proben (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium 2015a, S. 32). Das RESO-Material sieht
diesbeziiglich , Entdeckeraufgaben” vor, innerhalb derer Schiiler*innen eigene Ubungen
entwickeln sollen, die sie in Tandems im Anschluss bearbeiten (vgl. Becker et al. 20213, S.

24f).

5.1.2.4 Schlussbetrachtung

Die Ubungsmaterialien fokussieren in ihrem Aufbau ebenfalls individuelle Lernvorausset-
zungen durch die Moéglichkeit, dieses differenziert und an die Lerngruppe angepasst einzu-
setzen. Das bezieht sich fir lernschwachere Schiler*innen vor allem auf das durch Wieder-
holungen gepragte Design und die Unterstiitzung, die sie wahrend der Aufgabenbearbei-
tung erfahren (vgl. Becker et al. 20214, S. 25). Als fir die Schiiler*innen besonders relevant
und wertvoll angesehen wird durch die Projektinitiierenden, dass diese durch den Aufbau
des Materials Einsichten ,,in die Struktur und die Systematik der Orthographie” (Becker et
al. 2021a, S. 25) erlangen, womit sie ,einen guten Uberblick tiber ihre jeweils ankniipfen-
den Lernziele und die damit einhergehenden Lernfortschritte” (Becker et al. 20213, S. 25)
erhalten. Busche und Tietge (vgl. 2020, S. 36) merken in diesem Zusammenhang an, dass
die Komplexitit solcher Ubungen grundsatzlich sukzessiv ansteigen sollte und die Schii-

ler*innen daher zu Anfang maglichst nicht oder nur in geringem Umfang mit produktiven
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Aufgaben konfrontiert werden sollten. Zu Beginn ist es eher angeraten, analysierende Auf-

gaben zu implementieren, um die Schiler*innen in die jeweilige Thematik einzufiihren.

Die Projektinitiierenden konzipierten zwar unter anderem Evaluationsmaoglichkeiten und
vor allem darauf aufbauend Ubungsmaterial fiir die Férderung der Rechtschreibfihigkei-
ten, zusatzlich ist die zeit- und materialokonomische Nutzbarkeit sowie die Motivation der
Schiler*innen wahrend der Aufgabenbearbeitung aber ebenfalls von Relevanz gewesen
(vgl. Becker und Busche 2020, S. 169). Der Zeitfaktor spielt daher vor allem bezlglich der
Anzahl der eingesetzten Testitems im Vergleich zu ausfiihrlicheren Testverfahren eine
Rolle. Die Anzahl musste gering gehalten werden, was die Aussagekraft der Lernstandser-
hebungen zwar mindert, aber die Einsetzbarkeit im Unterricht gewahrleisten dirfte. Mis-
sen spezielle Bereiche Uberprift oder spezifischere Aussagen zu Leistungsstanden getrof-
fen werden, sollte das vorhandene Material entsprechend erganzt werden. Als zentrale
Starke des Formats identifizieren Becker und Busche (2020, S. 170) die mit dem Material
einhergehende Forderfunktion: ,Die Formate erlauben zuverlassige Aussagen dariiber, was
Schiilerinnen und Schiiler bereits beherrschen, so dass die entsprechenden Bereiche nicht
mehr bearbeitet werden missen”. Dariiber hinaus arbeiten die Schiiler*innen weitestge-
hend selbststandig, was den bereits thematisierten Anforderungen des Curriculums ent-
spricht und die Motivation dieser erhéhen kann, gleichzeitig aber auch die Gefahr birgt,

dass besonders leistungsschwache Schiiler*innen eher zur Resignation tendieren.

Das Ubungsmaterial sowie die Strategieplakate liegen nicht ausschlieBlich analog vor, son-
dern wurden im Rahmen der Nutzung innerhalb der Klassen auch in digitaler Form bei der
Arbeit mit Tablets verwendet, wobei beides kaum an die digitale Lernumgebung angepasst
wurde (vgl. Busche i.V.). Allerdings ist auch nicht vorgesehen, dass das Material in einem
vollstandig digitalisierten Unterricht anpassungsfrei eingesetzt werden soll, sondern ledig-
lich der Zugriff durch die Digitalitat erleichtert wird. Hier kénnte entsprechend das Miss-
verstandnis entstehen, dass die vorliegende digitale Grundversion bereits flir den Einsatz
in digitalen Unterrichtseinheiten geeignet sei. Wie bereits in Kapitel 4.1 thematisiert, han-
delt es sich bei der Ubertragung analogen Unterrichtsmaterials auf ein digitales Medium
unter Umstanden um eine der Langzeitmotivation der Schiiler*innen nicht zwingend zu-

traglichen Variante. Vielmehr muss das vorhandene Material entsprechend adaptiert und
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angepasst werden, um als digitale Variante einen Mehrwert zu bilden.% Vor allem das
Selbstlernheft konnte aber im Sinne des eigenverantwortlichen Arbeitens von einer Digita-
lisierung und Gamifizierung im Rahmen dieser Arbeit profitieren, da die Schiler*innen so
konstant Riickmeldung liber die eigene Leistung erhalten, beim Lernen aufRerhalb des Un-
terrichts unterstitzt und die Zuordnung zu Erfahrungsstufen pro Rechtschreibkategorie
vereinfacht wiirde. Zwar fallt so die eigenstandige Auswertung der Testergebnisse im Rah-
men des Selbstlernhefts weg, allerdings wird durch eine Automatisierung auch das Fehler-

potential minimiert.

5.1.3 Gesamtbewertung und Einordnung in den Kontext der Arbeit

Insgesamt lassen sich beide Forderkonzepte als flr den Einsatz in schulischen Kontexten
geeignet bewerten, wenn man die Evaluationsergebnisse der Projektinitiierenden zu-
grunde legt, wobei sich zentrale Unterschiede beziiglich des Aufbaus, der Durchfiihrungs-
bedingungen sowie der Eingangsevaluation ergeben. Bevor in den folgenden Kapiteln digi-
tale Unterrichtsmethoden und Vermittlungsmedien betrachtet werden, von denen sich al-
lerdings nicht alle direkt auf den Deutschunterricht und hier speziell den Orthographieun-
terricht beziehen, sondern auch auf andere Facher und Kontexte, findet eine Rekapitula-
tion der Inhalte des Marburger Rechtschreibtrainings und des RESO-Materials statt. Diese
Argumentationsfiihrung ermdoglicht insgesamt die Entscheidung, welches der Programme

sich flr eine Digitalisierung sowie Gamifizierung besser eignen wiirde.

Wahrend das Marburger Rechtschreibtraining vor allem rechtschreib- und leseschwache
Kinder fokussiert, richtet sich RESO an eine breitere Zielgruppe und ist so auch im Regelun-
terricht flr durchschnittliche und leistungsstarke Schiler*innen geeignet. Dariiber hinaus
erfolgt eine in das Programm integrierte Eingangsevaluation der Rechtschreibleistung, wo-
hingegen diese beim Marburger Rechtschreibtraining ausgelagert wird, aber wesentlich
ausfuhrlicher ausfallen kann. Durch die Evaluation bei RESO kann so der Lernbedarf von
einzelnen Schiler*innen sowie der Gesamtklasse von der Lehrkraft identifiziert werden,

worauf das Ubungsmaterial dann aufbauen soll. Das Marburger Rechtschreibtraining sieht

106 Dje Adaption und Abwandlung analogen Unterrichtsmaterials wird bei der Thematisierung von Anwen-
dungen fir den Schulunterricht in den Kapiteln 6 und 7 erneut aufgegriffen und entsprechend vertieft.

195



hier eher spezifischere und differenziertere Férderung vor, was bei Kindern mit entspre-

chendem Forderbedarf auch angeraten ist.

Es wurde bereits angemerkt, dass viele Evaluationsinstrumente kaum dazu geeignet sind,
diese Uber einen ldngeren Zeitraum aufgrund des entsprechenden Aufwands regelmaRig
einzusetzen. Allerdings zeigt vor allem das RESO-Projekt, dass entsprechend angepasste
Formate dazu beitragen konnen, kontinuierlich Lernstandserhebungen mit den Schiler*in-
nen durchzufiihren und so einen Uberblick tiber den Lernverlauf und den damit verbunde-
nen Lernstand zu erlangen. Da das Marburger Rechtschreibtraining selbst keine solche Ein-
gangsevaluation vorsieht und hier auf unterschiedliche externe Methoden zuriickgegriffen
werden muss, kann dies fiir Lehrkrafte ein Grund sein, auf den Einsatz an Schulen zu ver-
zichten. Jedoch kann hierzu keine abschlieRende Aussage getroffen werden, sondern ledig-
lich eine Verbindung zu den Befragungen der Lehrkrafte innerhalb des RESO-Projekts her-
gestellt werden. Diese identifizierten den Bedarf an Evaluationsinstrumenten, die fir den
unterrichtlichen Gebrauch geeignet sind, welcher durch RESO abgedeckt wird. Meines Er-
achtens bleibt zu bemerken, dass die Rechtschreibleistung von Schiler*innen regelmaRig
erhoben werden sollte, um sowohl Leistungsverbesserungen als auch etwaige Schwierig-
keiten frih zu identifizieren und entsprechend zu intervenieren. Damit geht einher, dass
der Lernweg der Schiiler*innen konsequent dokumentiert wird, um solcherart Verdande-

rung — positiv wie negativ — eindeutig ausmachen zu kénnen.

Als weiteres Desiderat kann festgehalten werden, dass die entsprechenden Ubungsmate-
rialien direkt auf der Diagnostik und der Lernstandserhebung aufbauen sollten, um den Ar-
beitsablauf zu erleichtern. Die RESO-Materialien sind aufgrund ihres Konstruktionssche-
mas, das vor allem zeitokonomisches Arbeiten sowie die direkte Verbindung von Evalua-
tions- und Arbeitsmaterial in sich vereinen soll, eher fir den Einsatz in unterrichtlichen Kon-
texten geeignet, wahrend das Marburger Rechtschreibtraining den separaten Einsatz in ge-
sonderten Fordereinheiten fokussiert, wie die Settings der vorgestellten Studien bestati-
gen. Durch den inhaltlichen Aufbau tber eine sukzessive Erhéhung des Schwierigkeitsgrads
pro Rechtschreibkategorie und den so vermittelten Strategien lasst sich RESO dariber hin-

aus mit unterschiedlichen Spielelementen kombinieren, wie in Kapitel 6.3 ausgefihrt wird.
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Fraglich ist allerdings bei beiden Programmen, inwieweit Schiler*innen zu konsequenter
und freiwilliger Mitarbeit motivieren werden. Es finden sich zwar in beiden Programmen
und diesbeziglich durchgefiihrten Studien Hinweise darauf, dass die Schiler*innen moti-
viert gearbeitet haben,” unklar ist jedoch, ob sie auf lange Sicht bestehen bleibt oder
durch den Gewdhnungseffekt wieder auf das Ausgangsniveau sinkt. Innerhalb des Marbur-
ger Rechtschreibtrainings wird empfohlen, mit positiven Verstarkern in Form von zuvor
vereinbarten Belohnungen zu arbeiten, allerdings wird dies nicht weiter ausgefiihrt. Die
RESO-Materialien sehen solcherart Belohnungen nicht vor, da sich die Motivation hier eher

aus der Gestaltung des Programms selbst ergeben soll.

Das Marburger Rechtschreibtraining ist auf die angeleitete Bearbeitung einzelner Schi-
ler*innen oder in Gruppen von héchstens finf Kindern ausgelegt, wohingegen das RESO-
Material im Klassenverband bearbeitet und thematisiert werden kann und dariiber hinaus
selbststandiges Arbeiten ermdglichen soll, indem die Ubungen entsprechend so aufgebaut
sind, um vor allem im spateren Verlauf durch stetige Wiederholung keiner Erklarung mehr
zu bedirfen. Dieses EinGben von Rechtschreibstrategien empfiehlt sich laut Noack (vgl.
2022,S.31) vor allem fiir ungelibte Schreibende, da die kognitive Belastung durch fehlende
Automatisierung im Schreibprozess wesentlich héher ausfallt. Entsprechend ,[...] sind in
den aktuellen Lehrpldnen und Lehrmaterialien [...] Strategien vorgegeben, mit denen noto-
rischen Fehlerquellen didaktisch begegnet werden soll“ (Noack 2022, S. 32). So ist der di-
daktische Ansatz, dass in beiden Programmen Rechtschreibstrategien vermittelt werden
sollen, als durchaus positiv zu bewerten, allerdings fehlen umfassende empirische Unter-
suchungen zum Effekt der ausgewahlten Strategien. Bezliglich des generellen Aufbaus der
Ubungsmaterialien tiberschneiden sich die Programme an multiplen Punkten. So stellen
beide den Schiiler*innen Strategien zur Verfligung, wie sie orthographische Regularitdten
verinnerlichen kénnen, und geben am Ende der Einheit jeweils Raum, die erlernten Strate-
gien anzuwenden. In beiden Fillen kann die Uberpriifung dann jeweils von Ubungsleiten-

den ausgewertet werden, um so den aktuellen Lernstand lGberpriifen und noch bestehende

107 Allerdings sei an dieser Stelle erneut darauf hingewiesen, dass die erwdhnte motivationale Eingebunden-
heit lediglich durch die Projektinitiierenden erwahnt wurde. Des Weiteren ist diese eher indirekt Gber ver-
mehrte und konstante Mitarbeit belegt worden (vgl. Schulte-Kérne und Mathwig 2013, S. 8).
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Schwierigkeiten identifizieren zu kénnen. Das RESO-Material bietet den Schiiler*innen dar-
Uber hinaus die Moglichkeit, sich selbst anhand vorgefertigter Bégen zu Gberpriifen, was
zum einen die Erkenntnis férdert, welche Bereiche ihnen noch Schwierigkeiten bereiten
und zum anderen den Vorteil bietet, dass der generelle Arbeitsaufwand fir Lehrkrafte
durch reduzierte Auswertungsarbeit geringer ist.1° RESO und das Marburger Rechtschreib-
training erhohen dabei jeweils pro Abschnitt das Anforderungsniveau und inkludieren be-

reits bekanntes Material in neue Ubungen, um so vormals erlernte Strategien zu erhalten.

Keines der Programme scheint allerdings eine Umsetzung mithilfe digitaler Medien zu fo-
kussieren. Zwar existiert eine digitalisierte Version der RESO-Arbeitsmaterialien fiir den
Einsatz in Tablet-Klassen, allerdings handelt es sich hier um eine direkte Ubertragung von
analog auf digital, ohne diese an die Erfordernisse digitaler Arbeitsumgebungen anzupas-
sen. In Kapitel 4 wurde bereits beziliglich der Studien zur Umsetzung des Homeschooling
wahrend COVID-19-Pandemie kritisiert, dass eine entsprechende Anpassung analogen Un-
terrichtsmaterials an digitale Anwendung vorgenommen werden muss, um motiviertes
und selbststandiges Arbeiten seitens der Schiler*innen zu ermdglichen. Problematisch ist
vor diesem Hintergrund vor allem, dass das digital vorliegende RESO-Material nicht zum
Einsatz in digitalisiertem Unterricht gedacht ist, sondern lediglich die Verfligbarkeit und
den Zugriff auf die Ubungen erleichtern soll. Bei Lehrpersonen kénnte leicht das Missver-
stdandnis entstehen, dass das digitale Material unreflektiert und unangepasst eingesetzt

werden kann.

Bezliglich des bereits thematisierten heimischen Unterrichts ist angeraten, Konzepte zu
entwickeln, die diesen in teilweise digitaler Form ermoglichen, ohne die Eltern der Schi-
ler*innen zu stark zu involvieren und dariber hinaus selbststdandiges sowie motiviertes Ar-
beiten zu ermdglichen. Hier bieten die RESO-Ubungen gegeniiber dem Marburger Recht-
schreibtraining den entscheidenden Vorteil, dass diese von Schiiler*innen teils in Einzelar-
beit und selbststandig bearbeitet werden kénnen, wohingegen beim Marburger Recht-
schreibtraining jemand zugegen sein muss, der dieses anleitet. Allerdings stellt sichvor dem

Kontext dieser Arbeit die Frage, wie analoges Unterrichts- und Ubungsmaterial sinnvoll di-

108 Es muss trotzdem vorausgesetzt werden, dass die Lehrkrifte die Ergebnisse und die Selbstevaluation der
Schiler*innen lberprifen.
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gitalisiert werden kann, ohne die Schiiler*innen zu demotivieren und selbststandiges Ar-
beiten zu ermoglichen. Da die Tendenz immer mehr in Richtung Integration von digitalen
Elementen in den Regelunterricht geht, erscheint es hier ebenfalls relevant, Konzepte zu
evaluieren, die dies fokussieren. Der Bedarf nach solcherart Anwendungen fiir den Recht-
schreibunterricht wird unter anderem durch Johanna Fay zusammengefasst:
Zum jetzigen Zeitpunkt istim Bereich des Rechtschreiblernens keine Lernsoftware
verfligbar, die die Expertise einer Lehrkraft hinsichtlich des Zweischritts ,Diagnos-

tik von Lernstanden und Ableitung individueller FérdermalBnahmen’ adaquat un-
terstltzen, geschweige denn ersetzen kann (Fay 2018, S. 287).

Zwar wurde die vorliegende Aussage im Jahr 2018 getatigt, allerdings hat sich an dem kri-
tisierten Umstand nicht viel gedndert. Es mangelt nach wie vor an ebensolchen Program-

men.

5.2 Der Einsatz von digitalen Medien im (Rechtschreib-)unterricht

Digitalem Deutschunterricht bzw. Rechtschreibunterricht oder der Vermittlung orthogra-
phischer Regularitaten mithilfe digitaler Medien wird haufig attestiert, dass sie keinen Vor-
teil gegeniliber analogen Vermittlungsmethoden haben wiirden. Das Hauptargument be-
steht dabei darin, dass der Aufwand der Integration den Nutzen neuer Medien nicht immer
aufwiegen kann (vgl. Bohme und Munser-Kiefer 2020, S. 429). Im Allgemeinen wird digita-
len Vermittlungsmethoden aber groBes Potential bescheinigt, wenn diese vor dem Hinter-
grund lernunterstiitzender Eigenschaften betrachtet werden (vgl. Huber et al. 2020, S.
108). Allerdings mangelt es hier zur Zeit noch an Langzeitstudien, die einen nachhaltig po-
sitiven Effekt digitaler Lernarrangements empirisch hinreichend belegen (vgl. Schaumburg
2015, S. 16). Bei den positiven Befunden, die bereits existieren, sehen einige Forschende
die Ursache nicht auf der Ebene der ,,Sichtstruktur” (B6hme und Munser-Kiefer 2020, S.
429), sondern eher auf jener der , Tiefenstruktur” (B6hme und Munser-Kiefer 2020, S. 429),
welche die kognitiven Prozesse betrifft, die das digitale Medium im Vergleich zu analogen
Vermittlungsmethoden stimulieren konnte (vgl. Renkl und Atkinson 2007, S. 236). Damit
I6sen analoge Lerninhalte andere Verarbeitungsprozesse aus und generieren Lerneffekte

auf eine andere Weise, als dies bei digitalen Medien geschieht. In Kapitel 4.1 und 4.2 wurde

199



bereits belegt, dass sich der Deutschunterricht insgesamt in den letzten Jahrzehnten be-
ziglich des Einsatzes digitaler Medien gewandelt hat. Dabei scheint dieser Wandel vor al-
lem vor dem Hintergrund der Umsetzung an Schulen durch Lehrkrafte relevant, da der Ein-
satz digitaler Medien hiervon unmittelbar abhangig ist. Allerdings stellten etwa
Fleischhauer et al. (vgl. 2017) fir den Orthographieunterricht in ihrer Auswertung von 128
Applikationen fest, dass keine der untersuchten Anwendungen alle in der Studie festgeleg-
ten didaktischen Gitekriterien erfillt. Besonderes Augenmerk kann hier auf solche Kate-
gorien gelegt werden, die dezidiert die Vermittlung von Orthographie selbst betreffen. So
wird lediglich in zwei der untersuchten Anwendungen ein Erkenntnisgewinn beziiglich
Rechtschreibstrategien erreicht. Ebenso beschaftigen sich nur zwei der Applikationen Gber-
haupt mit orthographischen Schwierigkeiten (vgl. Fleischhauer et al. 2017, S. 203), was zu-

satzlichen Bedarf nahelegt.

Eine der zentralen Fragen in diesem Zusammenhang kann entsprechend als solche nach
konkreten Inhalten fir Applikationen identifiziert werden: Sollten eher Anwendungen im
Unterricht zur Verfligung gestellt werden, die den Lehrkraften und den Lernenden aus-
schlielilich als Lernumgebung dienen, die sie selbst mit Inhalten anreichern, oder ist es an-
geraten, dezidiert Applikationen zu entwickeln, die spezielle Bereiche — wie etwa die Ver-
mittlung von Rechtschreibstrategien — abdecken? In dieser Arbeit liegt der Fokus vor allem
auf der Identifizierung und Systematisierung von Elementen digitaler Spiele, die fir digita-
lisierte sowie gamifizierte Kontexte geeignet sind und etwa im Schulunterricht eingesetzt
werden kénnen. Allerdings werden die Erkenntnisse ebenso beispielhaft flr die Auswer-
tung vorhandener Programme sowie die Konzeption einer neuen Anwendung genutzt, um
die praktische Umsetzung der Systematik zu visualisieren. Luptowicz (vgl. 2020, S. 115-118)
sowie Knopf und Brodt (vgl. 2020, S. 152) evaluierten hier unter anderem Anton (solocode
GmbH o.J.c) beziglich der Einsetzbarkeit im Rechtschreibunterricht und stufen die Appli-
kation aus didaktischer Sicht als geeignet ein. Diese Evaluationen beziehen sich zwar auf
den Primarbereich und den Unterricht bis zur achten Klasse, da Anton allerdings mittler-
weile Material bis zur zehnten Klasse zur Verfligung stellt (solocode GmbH o.J.c), kann dies
eventuell erweitert werden. In Kapitel 6.2 findet entsprechend eine Auswertung der einge-
setzten Elemente digitaler Spiele bei Anton statt, da sich hier bezlglich dieser Anwendung

ein wesentliches Desiderat ergibt.
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In Kapitel 5.1.2 wurde in Bezug auf die Umsetzung von RESO bemerkt, dass Lehrkrafte unter
anderem eine zeitliche Okonomisierung des Unterrichtsgeschehens fokussieren, was durch
die mogliche Digitalisierung des Rechtschreibunterrichts bzw. des Deutschunterrichts all-
gemein herbeigeflihrt wird. Dariber hinaus kann dies zu einer breiteren Akzeptanz des Un-
terrichtsgegenstands vor allem auf Seiten der Schiler*innen fihren, bilden digitale Medien
doch mogliche Verbindungsstellen zur Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen:

In diesem Kontext liegt der Wert digitaler Methoden einerseits darin, das didak-

tische Repertoire von Lehrkraften zu erweitern, andererseits einen direkten Be-

zug zum Lernen der Schiilerinnen und Schiilern herzustellen. Damit situieren sie

den Unterricht in einem kulturellen Umfeld, das gesellschaftlich pragend ist und

in dem momentan wesentliche gesellschaftliche Fragen neu verhandelt werden
missen (Wampfler 2017b, S. 13).

Jedoch ist dabei vor allem nétig, Lehrkraften sowie Eltern und Schiiler*innen den Einstieg
in die Nutzung digitaler Medien innerhalb und auBerhalb des Unterrichts zu erleichtern,
was Uber die Verdeutlichung der Relevanz dieser Medien und deren Nutzung geschehen

kann.

Mittlerweile ergibt sich Gber zahlreiche weitere Medien und Endgerate die Moglichkeit, die
Vermittlung orthographischer Regularitaten sowie damit einhergehender Strategien noch
weiter zu diversifizieren. Es wurde bereits festgestellt, dass sich die Rechtschreibfahigkeit
von Schiiler*innen teils eklatant voneinander unterscheidet (vgl. Hasselhorn et al. 2008, S.
2; Thomé und Eichler 2008, S. 110), was es fiir Lehrkrafte schwierig machen kann, ihren
Unterricht entsprechend den Bedirfnissen aller Schiler*innen zu gestalten. Digitale
Lernsoftware bietet allerdings fiir Lehrkrafte die Moglichkeit, Lern- und Lehr- sowie Evalu-
ationsprozesse noch weiter zu 6konomisieren, um so den Unterricht gezielter differenzie-
ren zu konnen (vgl. Fleischhauer et al. 2017, S. 193). Vor allem fiir Schiller*innen mit Lern-
schwierigkeiten scheint eine digitale Umsetzung analogen Materials positive Effekte zu er-
zeugen, die sich auf die Leistung und das Engagement auswirken (vgl. Ke und Abras 2013,
S. 225). Aus diesem Grund wird das konzipierte Schema (vgl. Abbildung 30) unter anderem
exemplarisch auf das RESO-Material angewendet, um einen Uberblick iiber die Anwend-
barkeit sowie das Potential digitalisierter und gamifizierter Lernumgebungen geben zu kén-
nen (siehe hierzu Kapitel 6.3). Uber solche Lernumgebungen kénnen unter anderem un-

mittelbare Riickmeldungen bezliglich der Leistung der Schiler*innen generiert werden,
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was im analogen Regelunterricht nicht konsequent gewahrleistet werden kann, aber digi-
tale Lernsoftware eventuell bietet (vgl. Knopf 2020). Dariiber hinaus passen viele digitale
Programme die Aufgaben je nach Leistung der Schiler*innen entsprechend ihrer Bedirf-
nisse automatisch an, was die Differenzierung innerhalb unterrichtlicher Kontexte erheb-

lich vereinfacht (vgl. Fleischhauer et al. 2017, S. 193).

Trotz des sich bietenden Potentials findet der konsequente Einsatz digitaler Medien und
Lernprogramme — wenn man vom digitalen Unterricht wahrend der COVID-19-Pandemie
absieht —im schulischen Kontext noch immer kaum statt, was vermutlich auf die allgemeine
Skepsis von Eltern und Lehrkraften bezlglich der Wirksamkeit solcherart Vermittlungsme-
thoden zurlickzufiihren ist (vgl. Starke et al. 2016, S. 28).1%° Des Weiteren identifizierten
Lehrkrafte in der Vergangenheit die fehlende Interaktion mit den Schiler*innen beim Ein-
satz digitaler Lernprogramme als kontraproduktiv, was die Skepsis bestarkt (vgl.
Fleischhauer et al. 2017, S. 193). An dieser Stelle gilt es zu bemerken, dass die Implemen-
tierung digitaler Lernarrangements nicht zwangslaufig mit der Abwesenheit der Lehrkraft
einhergehen muss. Vielmehr bieten digitale Unterrichtseinheiten Lehrkraften die Moglich-
keit, etwa aus digitalen Spielen exkludierte Elemente in die Lernarrangements zu integrie-
ren, um so die Rezipierendenmotivation entscheidend zu erhéhen und den Lerneffekt zu
vergroRern. Problematisch ist zum aktuellen Zeitpunkt die diirftige Forschungslage zum
Einsatz digitaler Medien in den Deutschunterricht, die speziell aus digitalen Spielen ent-
lehnt wurden; sei es als gamifizierter Kontext (vgl. BeiRwenger und Meyer 2020) oder durch
die Einbindung von speziell konstruierten Lernspielen (vgl. Hofer und Bauer 2014, S.
417).110 Hier muss neben der Grundstruktur solcher Programme ebenso das Abspielme-
dium bericksichtigt werden, da dem soziookonomischen Status der Schiler*innen Rech-
nung getragen werden soll. Im folgenden Abschnitt erfolgt daher zunachst eine Betrach-
tung der Einbindung von mobilen Applikationen in den Rechtschreib- bzw. Deutschunter-

richt, da mobile Endgerate die weiteste Verbreitung unter Schiler*innen aufweisen und

109 Fijr eine diesbeziiglich ausfiihrlichere Argumentation sei auf Kapitel 4 verwiesen.
110 pas in Kapitel 6.3 konzipierte Programm dient entsprechend nur als exemplarische Durchfiihrung des er-
stellten Schemas, welche in Zukunft einer empirischen Evaluation bedarf.
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sich hier die groRte Schnittmenge zur Mediennutzung von Madchen und Jungen finden

lasst (vgl. Feierabend et al. 20193, S. 46).111

Feierabend et al. (vgl. 2016, S. 46) weisen darauf hin, dass Kinder und Jugendliche — vergli-
chen mit Schulen — technisch verhadltnismaBig gut ausgestattet sind. Zwar werden mittler-
weile finanzielle Ressourcen zum Ausbau der digitalen Infrastruktur an Schulen aufgewen-
det, allerdings besteht hier nach wie vor Optimierungsbedarf. Etwa 94% (n=1200) der be-
fragten Kinder und Jugendlichen bei Feierabend et al. (vgl. 2020, S. 6) verfligten demnach
Uber ein eigenes Smartphone und nahezu alle tiber uneingeschrankten Internetzugang von
daheim. Dies belegt auch die in der in der JIM-Studie 2020 erwahnte durchschnittliche Zeit
von taglich rund 205 Minuten, die die Befragten bereits online verbringen.!12 Die aufge-
wendete Zeit fiir schulrelevante Aufgaben an heimischen, digitalen Geraten ist hier mit
rund 40 Minuten deutlich geringer, wobei sich der Anteil an computergestiitzten Aufgaben
bei den volljahrigen Schiler*innen gegeniiber den 12- bis 13-jahrigen von etwa 30 auf rund
45 Minuten erhoht. Untermauert wird dies durch die Tatsache, dass das Internet fiir Kinder
und Jugendliche mittlerweile eine zentrale Informationsquelle darzustellen scheint, denn
55% der Befragten nutzten 2019 regelméaRig YouTube, um Erklarvideos zu schauen oder
Wikipedia (33%) bzw. vergleichbare Angebote als Hilfestellung bei den Hausaufgaben (vgl.
Feierabend et al. 2020, S. 50).

Grundsatzlich lage nun der Schluss nahe, dass das Smartphone als zentraler Bestandteil der
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen auch in der Schule und etwa im Rechtschreibun-
terricht eingesetzt wird. In der Realitat darf zwar ein GroRBteil der Schiler*innen das Smart-
phone in der Schule bei sich fiihren, jedoch wird dieses dort faktisch in unterrichtlichen
Kontexten nicht genutzt, obwohl sie maligeblich als ,, Kulturzugangsgerate” (vgl. Wampfler
201743, S. 12) fur Kinder und Jugendliche einzuordnen sind. Dies gilt vor allem fiir die Alters-
gruppe der 12- bis 13-jahrigen, wo nur etwa 10% der Schiler*innen das Smartphone im

Unterricht zur Informationsbeschaffung nutzen dirfen. Bei den volljdhrigen Schiler*innen

11 Allerdings sei darauf hingewiesen, dass der Einsatz mobiler Endgerite im Unterricht auch kritisiert werden
kann, da diese Ablenkungen und Unterrichtsstorungen produzieren kénnen. Des Weiteren kénnte beim Ein-
satz von privaten Geraten ein Sozialvergleich provoziert werden. Demgegeniber kann zur Diskussion gestellt
werden, dass dieser Vergleich auRerhalb des Unterrichts ohnehin geschieht. Da die Thematik an dieser Stelle
nicht abschliefend geklart werden kann, sei sie hier lediglich erwahnt.

1122020 hat sich diese Zeit auf 258 Minuten taglich erhéht, was vermutlich auf die verdnderte Situation durch
die COVID-19-Pandemie zuriickzufiihren ist (vgl. Feierabend et al. 2020, S. 33).

203



ist dieser Anteil mit knapp 50% zwar deutlich héher, allerdings noch immer weit von einer
flachendeckenden Nutzung entfernt. Dies kann vielféltige Ursachen haben: Zunachst geben
die Befragten der JIM-Studie 2016 an, dass ihre Schulen zwar in 41% der Fdlle iber ein
funktionsfahiges WLAN-Netzwerk verfligen, dieses jedoch nicht fiir die Nutzung von Schi-
ler*innen freigeschaltet ist, was zur Folge hat, dass die meisten Schiiler*innen ihr Smart-
phone im Unterricht nicht zur Informationsbeschaffung nutzen kdnnen, sofern sie nicht
Uber mobiles Datenvolumen verfugen (vgl. Feierabend et al. 2016, S. 47).113 In der BITKOM-
Studie (vgl. 2015) wurden die Schiiler*innen befragt, wie sie ihr Smartphone in der Schule
vornehmlich nutzen. 87% gaben hier an, dass dieses nicht unterrichtsrelevant genutzt
wirde. Allgemein beziehen sich nur zwei der in der BITKOM-Studie genannten zehn Kate-
gorien auf unterrichtsrelevante Nutzung, wenn man das Tauschen in Klassenarbeiten mit
Hilfe des Smartphones aulRer Acht Idsst (10%). Etwa drei Viertel der Schiler*innen geben
an, dass sie das Smartphone zum Fotografieren des Tafelbilds nutzen. Hier bleibt jedoch
fraglich, ob dies zweckdienlich ist, wenn solche Fotos hinterher nicht katalogisiert werden.
Etwa 56% geben in der BITKOM-Studie an, die Smartphones im Unterricht zur Informati-
onsbeschaffung zu nutzen, was sich in etwa mit den Ergebnissen der JIM-Studien deckt,
wenn man die hoheren Altersgruppen in die Auswertung einbezieht. Da Smartphones fast
flachendeckend bei allen Schiler*innen zur Verfligung stehen und die technische Ausstat-
tung an Schulen als mittelmaRig bis nicht ausreichend bewertet wird, ldge es nahe, solche
Gerate verstarkt in den Unterricht zu integrieren. Ob dies in der Zukunft erreicht werden
kann, bleibt allerdings fraglich, wenn nicht ausreichend Konzepte zur Umsetzung zur Ver-

figung stehen.

Wie bereits erldutert, besteht eine Moglichkeit der Integration digitaler Elemente in den
Regelunterricht in der Nutzung von dezidiert fir diesen Kontext vorgesehenen mobilen Ap-
plikationen. Fleischhauer et al. (vgl. 2017) identifizieren etwa mehrere Vorteile, die fiir den
Einsatz solcher Applikationen in Lehr- und Lernarrangements sprechen. So stehen mobile

Endgerate fir die meisten Schiler*innen unmittelbar zur Verfligung, was der Versorgungs-

113 Allerdings obliegt es der jeweiligen Schule, inwiefern diese das Internet fiir die Nutzung durch Schiiler*in-
nen freischaltet oder entsprechend einschrankt. Grundsatzlich ware aber die unterrichtliche Nutzung von
Endgeraten unter Aufsicht der Lehrkraft gestattet (vgl. Rodel 2020, S. 16).
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problematik mit digitalen Geraten an Schulen durch den Einsatz von eigenen Geraten ent-
gegenwirken kann. Des Weiteren sind mobile Applikationen faktisch ortsunabhangig ein-
setzbar, was die Integration in den Unterricht sowie in die Heimarbeit erleichtert (vgl.
Fleischhauer et al. 2017, S. 194). Allerdings geben die Autoren zu bedenken, dass aufgrund
unterschiedlicher schreibdidaktischer Ansatze eine allgemeinglltige Klassifikation von G-
tekriterien zur Konstruktion von Applikationen in diesem Bereich problematisch ist. Wie
Knopf und Brand (vgl. 2017) bemerken, ergibt sich ein generelles Problem bezliglich des
Einsatzes von dezidierten Applikationen im Rechtschreibunterricht. Dies bezieht sich aber
weniger darauf, dass der analoge Unterricht zu einem digitalen umstrukturiert wird, son-
dern eher auf den bereits erwdahnten Mangel an zur Verfliigung stehenden Applikationen,

die den wissenschaftlichen Anspriichen der Deutschdidaktik genligen.

5.3 Zusammenfassung und Fazit

Die Gesamtbetrachtung der im vorangegangenen Abschnitt gewonnenen Erkenntnisse
macht deutlich, dass der Rechtschreibunterricht sowie die Deutschdidaktik im Allgemeinen
bezliglich der Digitalisierung in den vergangenen Jahren einem steten und starken Wandel
unterworfen waren (vgl. Haefner 1985; Kepser 2018). Nachdem anhand der Darstellung
von Kepser (vgl. 2018) der strukturelle Wandel aufgezeigt wurde, erfolgte die Erweiterung
dieses Modells mithilfe einer zusatzlichen Kategorie, sodass die Entwicklung der Digitalisie-
rung in der Deutschdidaktik in fliinf Abschnitte eingeteilt werden kann. Diese erstrecken
sich von der Einfihrung der ersten PCs an Schulen als moderne Schreibwerkzeuge (vgl.
Steinhardt 1990, S. 16; Kepser 2018, S. 247f.), liber die Subventionierungen von Bund und
Landern, um Schulen infrastrukturell dem digitalen Wandel anzupassen, bis hin zu aktuel-
len Umbrichen (vgl. Drabe und Garbe 2000; KMK 2012, 2017; Kepser 2018, S. 247; BMBF
2019).

Vor allem diese Umbriiche stehen im Fokus der vorliegenden Arbeit, da sie das durch die
COVID-19-Pandemie induzierte Homeschooling betreffen und die nétigen digitalen Res-
sourcen in der Folge ad hoc zur Verfiigung stehen mussten (vgl. Huber et al. 2020, S. 16;
Wildemann und Hosenfeld 2020, S. 30f.). Allerdings konnte identifiziert werden, dass trotz

etwaiger Forderprogramme wie Schulen ans Netz e.V. und DigitalPakt Schule schon auf
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technisch-infrastruktureller Ebene und beziiglich der Digitalkompetenz vieler Lehrkrafte
eklatanter Nachholbedarf besteht (vgl. Reiss et al. 2019, S. 114ff.; BITKOM 2020, S. 3; Huber
et al. 2020, S. 22 u. 28). Demzufolge orientierten sich Lehrkréfte in der Vergangenheit oft-
mals an analogen Unterrichtskonzepten, die zum Teil durch digitale Elemente angereichert
werden. Da solche Strukturen nur rudimentar zur Verfliigung standen und Lehrkrafte kaum
auf vollstandig digitalen Unterricht vorbereitet waren, konnten unterschiedliche Schwie-
rigkeiten identifiziert werden, die durch die COVID-19-Pandemie offengelegt wurden. Wird
analoges Unterrichtsmaterial etwa schlichtweg digitalisiert zur Verfligung gestellt, ergibt
sich kaum ein genereller Mehrwert tGber den Wechsel des Mediums. Wie bereits themati-
siert, wurden Arbeitsergebnisse aus digitalem Unterricht teils nur sporadisch an Lehrkrafte
Ubermittelt und dementsprechend kaum kontrolliert und Lehr- sowie Lernangebote wur-
den den Schiiler*innen wenig transparent vorstrukturiert (vgl. Wildemann und Hosenfeld

2020, S. 3).

Im weiteren Verlauf wurde aulRerdem auf die differierende materielle Ausstattung der
Schiler*innen aufmerksam gemacht, die sich vor allem Gber den jeweiligen sozio6konomi-
schen Hintergrund erklaren lasst und im Kontext digitalen Unterrichts beachtet werden
muss. So haben nicht alle Schiiler*innen konsequenten Zugang zu digitalen Endgeraten,
mit denen sie gestellte Aufgaben bearbeiten kénnen (vgl. Huber et al. 2020, S. 23). Aus
diesem Grund ist es notig, digitale Strukturen zu schaffen, die in den Haushalten vorhan-
dene Gerate nutzen. Empfehlenswert scheint demzufolge eine hybride Lésung, die sich
wahrend Prdasenzphasen einsetzen lasst und den Schiiler*innen daheim die Moglichkeit
bietet, mit im Haushalt vorhandenen, unterschiedlichen Geraten zu arbeiten. Um in sol-
chen Arbeitsphasen den groBtmaoglichen Anteil an Schiiler*innen zu erreichen, sind etwa
mit Smartphones abrufbare Lernapplikationen besonders sinnvoll, da diese Gerate flachen-
deckend und nahezu unabhéngig vom sozioGkonomischen Status vorhanden sind (vgl. Fei-
erabend et al. 2020, S. 6). Das scheitert aktuell noch auf sehr basaler Ebene etwa bezlglich
schulinterner Regeln, die den Smartphone-Gebrauch auf dem Schulgeldnde untersagen

oder auf tibergeordneter Ebene bezliglich des Datenschutzes.

Eltern sowie Schiiler*innen verlangenvon solchen Applikationen bzw. digitalem Unterricht,
dass die Aufgabenibermittlung einem festen Rhythmus folgt und diese ausreichend klar

formuliert sowie abwechslungsreich und motivierend dargestellt sind (vgl. Huber et al.
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2020, S. 31; Wildemann und Hosenfeld 2020, S. 30). AuRerdem empfiehlt sich, dass den
Schiler*innen wahrend und nach der Aufgabenbearbeitung entsprechende Hilfen und
Riickmeldungen zur Verfiigung gestellt werden, um Unter- sowie Uberforderung zu begeg-
nen. Durch die Situation wahrend der COVID-19-Pandemie konnte festgestellt werden,
dass zwar Nachholbedarf beziiglich digitaler Unterrichtsmethoden und damit verbundener
Infrastruktur besteht, betroffene Lehrkrafte allerdings mehrheitlich die Bereitschaft signa-
lisieren, sich aktiv mit dem digitalen Wandel auseinanderzusetzen (vgl. Huber et al. 2020,

S.52).

Es lasst sich daher konstatieren, dass die Entwicklungen einen entscheidenden Punkt in-
nerhalb der Deutschdidaktik markieren, da durch den akut erhohten Bedarf an digitalen
Unterrichtsmethoden Schwachstellen offengelegt wurden, die es in Zukunft zu bearbeiten
gilt. Mit dem vermehrten Einsatz digitaler Elemente innerhalb unterrichtlicher Kontexte
geht auch eine Verdnderung der Schreibgewohnheiten der Schiiler*innen einher. Wurdein
analogem Rechtschreibunterricht das Schriftbild selbst noch stark fokussiert, tratin moder-
neren Umsetzungen immer mehr die kommunikative Funktion von Schrift in den Vorder-
grund, welche in der heutigen Zeit in privaten sowie beruflichen Kontexten hauptséachlich
Uber digitale Endgerate stattfindet. Im Zuge dessen geriet ebenfalls die orthographische
Kompetenz von Kindern und Jugendlichen in den Blick, die nun vor dem Hintergrund der
Einbindung digitaler Endgerate betrachtet werden muss (vgl. Abraham 2014, S. 269f.; Kep-
ser 2018, S. 258). Um in diesem Zusammenhang die Rechtschreibleistung von Schiler*in-
nen evaluieren zu kdnnen, sind Konzepte notwendig, die unter anderem im Regelunterricht
von Lehrkraften eingesetzt werden koénnen, sich allerdings auch zur Adaption im heimi-

schen Umfeld sowie zur selbststandigen Bearbeitung durch die Schiler*innen eignen.

Als besonders praktikabel erscheinen vor diesem Hintergrund die RESO-Materialien, da sie
die Evaluation der Rechtschreibleistung sowie zeitokonomische Beurteilung innerhalb des
Regelunterrichts erlauben sowie darauf aufbauend Material zur Verfligung stellen, mit de-
nen die Schiler*innen teils eigenstandig innerhalb des Unterrichts und daheim arbeiten
konnen. Allerdings besteht nach wie vor Bedarf nach einer digitalen Adaption solcherart
Konzepte, da diese zwar deutschdidaktischen Gitekriterien genligen, jedoch vor dem Hin-

tergrund der identifizierten Kritikpunkte nicht anpassungsfrei digitalisiert werden sollten.
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Aus diesem Grund werden in den folgenden Kapiteln Moglichkeiten identifiziert, die Schi-
ler*innen motiviertes sowie eigenverantwortliches Arbeiten ermdglichen sollen und Lehr-

kraften darliber hinaus die Gelegenheit geben, digitale Gerate und Applikationen zeitoko-

nomisch in den Unterricht zu integrieren.
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6. Die Betrachtung der gewonnenen Erkenntnisse beziiglich gamifi-
zierter Anwendungen innerhalb des Deutsch- und Rechtschreibun-

terrichts

Im folgenden Abschnitt werden mehrere Ansatze zur Integration von Gamification in den Un-
terricht und vor allem den Rechtschreibunterricht betrachtet und diskutiert. Zunachst findet
eine Analyse der zwei digitalen Umgebungen Classcraft (Classcraft Studios Inc. 2022) und An-
ton (solocode GmbH o.J.c) statt. Diese wurden bereits in unterrichtlichen Kontexten erprobt
und werden nun mithilfe der in den Kapiteln 3.1 bis 3.7 erstellten Schemata analysiert und die
implementierten Elemente hinsichtlich ihrer Wirksamkeit bewertet. Die Programme wurden
ausgewahlt, da Classcraft weit verbreitet und empirisch evaluiert ist und es sich mit Bezug zu
Stocklin (vgl. 2018b, S. 7f.) um ein System handelt, welches sich eher struktureller Gamifica-
tion bedient. Somit liegt ein digitales und gamifiziertes Grundgerust vor, das Lehrkrafte mit-
hilfe eigener Unterrichtsmaterialien anpassen kénnen. Anton ist eher inhaltlicher Gamifica-
tion zuzuordnen, da es sich ebenfalls um ein digitalisiertes und gamifiziertes Programm han-
delt, allerdings bereits mit Ubungsmaterial zur Verfiigung steht. Dariiber hinaus fokussiert es
beziiglich des Deutschunterrichts vor allem die Vermittlung von Rechtschreibstrategien (vgl.
Knopf und Brodt 2020, S. 148), womit sich eine wesentliche Uberschneidung zu RESO ergibt.
AnschlieRend wird das RESO-Material — und hier speziell das Selbstlernheft —auf konzeptuel-
ler Ebene im Hinblick auf die konzipierten Schemata sowohl digitalisiert als auch gamifiziert.
Dies soll fiir kiinftige Studien die Grundlage bilden, durch die Kombination aus deutschdidak-
tisch relevanten und evaluierten Aspekten in unterschiedlichen Bereichen sowie ausgewahl-
ten Elementen digitaler Spiele Applikationen und Lernumgebungen zu konstruieren oder zu
Uberprifen, um so empirisch fundiert Wirksamkeit zu gewahrleisten. Das bedeutet, dass die
systematisierten Elemente digitaler Spiele mit denen verglichen werden, die in Classcraft und
Anton zur Anwendung kommen oder bei RESO zur Anwendung kommen sollten, um darauf
aufbauend Implikationen fiir weiterfiihrende Forschung und die Ubertragung auf den
Deutschunterricht geben zu kénnen. Dabei soll vor allem bewertet werden, inwiefern die Im-
plementierung sich mit herkémmlichen digitalen Spielen Giberschneidet und ob sich dies als
wirkungsvolle Ubertragung in Lernkontexte identifizieren I4sst oder ob sie entsprechend mo-

difiziert werden sollten. Dabei werden Classcraft und Anton zunachst unabhingig vom
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Deutschunterricht betrachtet, allerdings werden die Erkenntnisse nachfolgend auf diesen
Ubertragen. Eine solche gamifizierte Lernumgebung ist zwar theoretisch auch vollstiandig ana-
log umsetzbar, allerdings erleichtern digitale Elemente die Ubersicht sowie die unterrichtliche
Organisation beziglich der Darstellung und Verwaltung von etwa Punkten und Aufgaben so-
wie der Vergabe von Achievements, Badges und weiterer Elemente (vgl. Hill und Brunvand

Stein 2020, S. 137).

6.1 Classcraft

Classcraft wird als Plattform beschrieben, die durch ihren Konstruktionscharakter auf unter-
schiedlichen digitalen Endgeraten genutzt werden kann (vgl. Sanchez et al. 2017, S. 500). Das
Ziel von Classcraft ist dabei, den Klassenraum beziiglich der Lernumgebung anhand einzelner
Elemente oder ganzer Module so umzugestalten respektive zu erweitern (vgl. Membrive und
Armie 2020, S. 75), dass der Unterricht den Charakter eines MMORPG bekommen soll, um die
Schiiler*innen nachhaltig innerhalb und auBerhalb des Unterrichts zu motivieren, das Verhal-
ten dieser positiv zu beeinflussen (vgl. Eugenio und Ocampo 2019, S. 326; Zhang et al. 2021,
S. 1) und so etwa die Einhaltung von Klassen- sowie Schulregeln zu erreichen (vgl. Sanchez et
al. 2017, S. 500; Barth und Ganguin 2018, S. 537). Da die Anwendung laufend aktualisiert wird,
ist es — dahnlich wie in einem herkdmmlichen digitalen Rollenspiel — moglich, die Ereignisse
innerhalb der Anwendung in Realzeit auf allen Geradten und bei allen Nutzenden gleichzeitig
zu aktualisieren, um so eine konsequente Partizipation aller Beteiligten zu gewahrleisten (vgl.
Sipone et al. 2021, S. 6; Witari et al. 2021, S. 110). Als Beispiel der 2017 von Sanchez et al.
durchgefiihrten Studie geben die Autoren an, dass von Schiler*innen etwa erwartet wird,
diese mussten punktlich zum Unterricht erscheinen und ihre Hausaufgaben vor Beginn der
Unterrichtsstunde anfertigen. AulRerdem wird erwartet, dass sie aktivam Unterrichtsgesche-
hen partizipieren sowie im Idealfall anderen Schiiler*innen bei Problemen helfen. Dariber
hinaus wird der Wille zum Erwerb guter Noten angefiihrt. Classcraft soll den Schiler*innen
als Gbergeordnetes System dabei helfen, die an sie gestellten Anforderungen durch Elemente
digitaler Spiele besser nachvollziehen zu konnen sowie diese zu erfillen (vgl. Sanchez et al.

2017, S. 500; Barth und Ganguin 2018, S. 537).
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Der von Sanchez et al. (2017) angefiihrte Vorteil dieser ist vor allem, dass sie schulfachunab-
hangig genutzt werden kann und es so moglich sei, sie durch geringe Anpassung in nahezu
jede Unterrichtssituation zu implementieren (vgl. Sanchez et al. 2017, S. 500; Zhang et al.
2021, S. 3). AuBerdem kann der Nutzungszeitraum sehr flexibel gewahlt werden und erstreckt
sich so von wenigen Schulstunden bis liber ein gesamtes Schuljahr. Sanchez et al. (vgl. 2017,
S.501) klassifizieren Classcraft vornehmlich als Webapplikation, womit die Anwendung haupt-
sachlich tiber einen Browser operiert, der mit dem Internet verbunden sein muss. Dabei kann
der Vorteil herausgestellt werden, dass so die Nutzung auf unterschiedlichen digitalen Endge-
raten moglich ist. Fiir den Einsatz im Unterricht ist es notwendig bzw. empfehlenswert, dass
die Lehrkraft die Applikation fir alle Schiler*innen sichtbar in den Klassenraum projiziert und
so den Unterrichtsverlauf nachvollziehbar steuert. Mitglieder der jeweiligen Klassengemein-
schaft verbinden sich dann lber ihre digitalen Endgerate mit der Plattform und kénnen so
ihren Avatar ihren personlichen Bedirfnissen anpassen. Das Grundprinzip hierbei ist die spie-
lerische Aufbereitung von realen Interaktionen (vgl. Bonvin und Sanchez 2019, S. 1), um diese
in den Unterricht zu integrieren, ohne den Inhalt des Faches selbst malRgeblich zu beeinflussen

(vgl. Sanchez et al. 2017, S. 501; Eugenio und Ocampo 2019, S. 326).

Das Grundprinzip ist dem eines MMORPG dabei sehr dhnlich: Die Schiiler*innen werden zu
Anfang der Nutzungsperiode in Mannschaften von vier bis sechs Teilnehmenden eingeteilt,
wobei sie verschiedene Rollen wie Magier*in, Beschiitzer*in oder Heiler*in Gbernehmen kon-
nen (vgl. Schatten und Schatten 2019, S. 13; Zhang et al. 2021, S. 4). Im Idealfall ist jede Cha-
rakterklasse in der jeweiligen Gruppe vertreten, da diese unterschiedliche Eigenschaften be-
sitzen, die die Gruppe im Unterricht unterstiitzen kdnnen. Die verwendeten Charakterklassen
fungieren laut Sanchez et al. (vgl. 2017, S. 500) als Archetypen von Figuren klassischer digitaler
Rollenspiele.1** Je nachdem, welche Charakterklasse die einzelnen Schiler*innen wahlen,
koénnen sie ihre Gruppe mit spezifischen Fahigkeiten unterstiitzen, vorausgesetzt sie verfligen
fur auszufihrende Aktionen tGber ausreichend Aktionspunkte??® (vgl. Zhang et al. 2021, S. 14).
Diese Aktionen beziehen sich entweder unmittelbar auf die Spielmechanik, wenn etwa andere
Spielende geheilt oder beschiitzt werden sollen oder wirken sich direkt auf reale Gegebenhei-

ten aus, wenn Spielende etwa durch Investition von AP im Unterricht Musik horen dirfen (vgl.

114 Fiir weiterfiihrende Informationen siehe Kapitel 3.3, 3.3.1, 3.3.2 und 3.3.3.
115 |m Folgenden abgekiirzt durch AP.
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Sanchez et al. 2017, S. 500). Damit lassen sich die AP entweder einsetzen, um sich selbst einen
Vorteil zu verschaffen oder um der Gruppe zu helfen. Hier muss auf den Umstand aufmerksam
gemacht werden, dass Schiler*innen in solchen Fallen vermutlich eher dazu tendieren, sich
selbst einen Vorteil zu verschaffen, als der Gruppe zu helfen. AuRer es werden entsprechende
Mechanismen eingebaut, die es dem Individuum als sinnvoll erscheinen lassen, eher die

Gruppe zu unterstitzen (vgl. Sanchez et al. 2017, S. 506f.).

Allerdings sind nicht alle Fahigkeiten bereits zu Beginn des Nutzungszeitraums freigeschaltet.
So ist es den Schiiler*innen —&hnlich wie bei vielen digitalen Spielen — moglich, fiir bestimmte
Aktionen XP zu sammeln, um eine Stufe aufzusteigen und so neue Fahigkeiten freizuschalten
(vgl. Jones et al. 2014, S. 4; Zagal und Altizer 2014, S. 2). In Classcraft werden XP von der je-
weiligen Lehrkraft etwa fir das Anfertigen von Hausaufgaben, die aktive Unterrichtsteilnahme
oder fir das Unterstiitzen von Mitschiilern und Mitschilerinnen vergeben. Sollte das Verhal-
ten der Schiler*innen allerdings nicht den Erwartungen der Lehrkraft entsprechen, so hat
diese die Moglichkeit, Lebenspunkte!l® zu entziehen (vgl. Sipone et al. 2021, S. 6). Verliert ein
Mitglied der Gruppe alle HP, so wird dies durch eine Realstrafe sanktioniert (vgl. Zhang et al.
2021, S. 14) und alle anderen Mitglieder der jeweiligen Gruppe verlieren ebenfalls HP. Durch
diesen Mechanismus ist es moglich, dass die Schiler*innen nicht ausschlieRlich auf ihren in-
dividuellen Vorteil bedacht sind und ihre AP nur fiir Aktionen gebrauchen, die fiir sie selbst
sinnvoll sind, sondern immer auch die HP jedes Gruppenmitglieds im Blick behalten, um nicht
selbst sanktioniert zu werden. Als dritte Komponente nutzt die Anwendung eine Wahrung, die
als Goldpunkte''’” implementiert wird, womit die Partizipierenden etwa neue Ausrustungsge-
genstande flir ihren Avatar erwerben kénnen (vgl. Eugenio und Ocampo 2019, S. 326; Zenkina
et al. 2020, S. 3). Die vierte Komponente wird innerhalb des Systems als Power Point!8
(Classcraft Studios Inc. o.J.d; Eugenio und Ocampo 2019, S. 326; Zhang et al. 2021, S. 14) be-
zeichnet, was das bereits thematisierte Aquivalent zu Skill-Punkten darstellt und dementspre-
chend in der Auswertung auch als solches betrachtet wird. Um den Unterricht dartiber hinaus

weiter aufzulockern, sieht die Anwendung vor, dass die Lehrkraft in jeder Unterrichtsstunde

118 |m Folgenden abgekiirzt durch HP.
117 |m Folgenden abgekiirzt durch GP.
118 |m Folgenden abgekiirzt durch PP.
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zufallige Ereignisse generieren kann, welche den weiteren Verlauf beeinflussen. Diese Ereig-
nisse wirken sich in der Regel nicht nur auf Individuen oder einzelne Gruppen aus, sondern
auf die gesamte Klasse, womit eine klassenweite Kooperation eingeleitet wird (vgl. Zhang et

al. 2021, S. 16).

Der Aufbau der Spielumgebung orientiert sich stark an den Empfehlungen von Caillois (vgl.
Kapitel 2.1.6), die bereits ausfiihrlicher beschrieben wurden. Classcraft ist — wie Sanchez et al.
(vgl. 2017, S.502) darlegen —inspiriert durch MMORPG wie World of Warcraft und kann daher
mit den Attributen mimicry, agon und alea in Verbindung gebracht werden:11® Mimicry, weil
Classcraft in sich selbst als Rollenspiel aufgebaut ist, und agon, da die Anwendung ebenfalls
kleinere Wettkampfe unter den Schiiler*innen auslost. Die bereits erwdhnten und von der
Lehrkraft generierten zufalligen Ereignisse innerhalb jeder Unterrichtsstunde entsprechen da-
mit alea (vgl. Sanchez et al. 2017, S. 502). Darliber hinaus beinhaltet Classcraft multiple Ele-
mente digitaler Spiele, die im Laufe dieser Arbeit bereits evaluiert und als wirksam identifiziert

worden sind und im Folgenden weiter ausgefiihrt werden sollen.

6.1.1 Studienresultate zum Effekt von Classcraft innerhalb von Lernkontexten
Flr das folgende Kapitel erscheint zunachst ein Bezug zu Kritik sinnvoll, die sich gegeniber
gamifizierter Lernumgebungen — hier vor allem mit Fokus auf Classcraft als Untersuchungsge-

genstand — ergibt:

Welche Probleme entstehen, wenn man unreflektiert versucht, schulische Prozesse
zu gamifizieren, lasst sich exemplarisch an Classcraft verdeutlichen. Hier legt sich
ohne jegliche inhaltliche Anbindung ein bunter digitaler Fantasy-Mantel lber den
traditionellen Unterricht, ohne dass sich an den herkémmlich-hierarchischen Struk-
turen etwas verandert. Im Gegenteil: Der Klassenraum verwandelt sich in ein algo-
rithmisch gestitztes Belohnungs- und Bestrafungs-Panoptikum, in dem ein allméach-
tiger Lehrer die Schiiler(innen) am Nasenring eines Punktesystems durch die curricu-
lare Manege zieht. Classcraft macht auch aus dem letzten Schiiler, der sich tatsach-
lich fiir ein Fach oder ein Thema interessiert, einen fremdgesteuerten und extrinsisch
motivierten Punkte-Zombie, der sein Handeln vor allem an den Elementen des Spiels
ausrichtet und dem es gleichgiiltig ist, ob er binomische Formeln |6sen, prapositio-
nale Attribute erkennen oder sich regelkonform verhalten muss, um die nichste Be-
lohnung zu erhalten. Kurz: Classcraft ist eine didaktische Bankrotterkldarung (Krom-
mer 2018).

119 Eiir eine dezidierte Erliuterung der genannten Termini siehe Kapitel 2.1.6.

213



Die Kritik von Axel Krommer im vorliegenden Zitat ist nachvollziehbar, wenn er hervorhebt,
dass ein unreflektierter Einsatz von Gamification problematisch ist. Betrachtet man den dar-
gestellten Aufbau von Classcraft in Kapitel 6.1 kontextfrei, muss man solche Gefahren ernst-
haft bedenken. Wie bereits dargestellt, existieren unterschiedliche Stufen der Gamification,
die sich sowohl bezliglich der Interventionsarten als auch der Interventionstiefe unterschei-
den. So bezieht er sich, wenn man dem Schema von Stocklin (vgl. 2018b, S. 10) folgt, augen-
scheinlich auf die Belohnungs-Gamification, die etwa mithilfe von Punkten, Badges und Sam-
melobjekten als spielerische Elemente die Teilnehmenden durch extrinsische Belohnungen
motivieren sollen. Der Fokus auf den Lerngegenstand ginge so verloren und es wiirden aus-
schlieBlich Aufgaben erfiillt, um Belohnungen zu erhalten. Dies wurde bereits in den Kapiteln
2.3.1 und 2.3.2 mit Bezug auf Ryan und Deci (2017) thematisiert, weswegen Krommer teil-
weise zugestimmt werden kann. Allerdings eignet sich das von ihm exemplarisch gewahlte
Beispiel Classcraft nur bedingt in diesem Zusammenhang. So enthalt es zwar klar extrinsisch
motivierende Elemente wie Belohnungen, allerdings soll etwa liber das gewahlte Narrativ ei-
nes Fantasy-Rollenspiels (vgl. Kleiber 2020, S. 53), die Wahl eines Avatars, eines Begleittieres
und deren visueller Anpassung emotionale Eingebundenheit erzeugt werden. Gerade in Bezug
auf Csikszentmihalyi (2010) und Csikszentmihalyi und Nakamura (2011) lasst sich so argumen-
tieren, dass dadurch zumindest in Teilen sehr wohl Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmung
zum Tragen kommen (natlirlich, aber das gilt fir alle Unterrichtsformen, in Abhangigkeit zur
Nicht-Dominanz der Lehrkraft). Des Weiteren kénnen etwa Achievements und Badges, auf die
sich Krommer hier unter anderem bezieht, in Lernkontexten nicht ausschlief3lich als Belohnun-
gen, sondern vielmehr als inhaltliche Orientierung dienen, um den Schiiler*innen eine Hand-
lungsrichtung und das Ziel dieser implizit vorzugeben (vgl. Kao und Harrell 2018, S. 2). Ob dies
dazu fiihrt, dass sie das Interesse am jeweiligen Lerngegenstand verlieren und dementspre-
chend nur partizipieren, weil es sich um ein vermeintlich spannendes Konzept handelt, hangt
stark vom Unterrichtsgegenstand und der Lehrkraft ab. Daher kann der Einsatz von Classcraft
eine didaktische Bankrotterkldarung sein. Allerdings nur, wenn man es in jedem Kontext und
flr jedes Unterrichtsthema anpassungsfrei nutzt. Setzt man es an ausgewahlten Punkten ein,
konnen sogar extrinsische Belohnungen zielfiihrend sein. An dieser Stelle erscheint exempla-
risch ein Rickbezug zum Eingangszitat von Tabea Becker sinnvoll, wonach die Orthographie

ein ,,ungeliebter Lerngegenstand” (Becker 2019, S. 277) von vielen Schiiler*innen, aber auch
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Lehrkraften ist. Ist es nicht also sinnvoll, den Unterricht anhand neuer Konzepte aufzulockern,

um mithilfe dieser einer solchen Entwicklung entgegenzuwirken?

Es erscheint daher naheliegend, dass bereits bestehende und fiir den jeweiligen Unterrichts-
kontext evaluierte Konzepte mit Programmen wie Classcraft verbunden werden, um so zum
einen die berechtigte Kritik von Krommer aufzugreifen und zum anderen der Bemerkung von
Becker Rechnung zu tragen. Dass Classcraft hierbei nicht inhaltlich aufbereitet ist, kann ent-
gegen der Kritik von Krommer auch als Vorteil betrachtet werden, da Lehrkrafte so die Freiheit
besitzen, sich nur in ein einziges Programm einarbeiten zu missen, um dieses in multiplen
Lernszenarien anwenden zu kdnnen, was den digitalen Unterricht — nach entsprechender Ein-
arbeitungszeit —insgesamt 6konomisieren kann. Allerdings muss die Einschrankung getroffen
werden, dass die Einstiegshiirde zum Einsatz von Classcraft — je nach Vorerfahrung mit der
Nutzung gamifizierter Lernumgebungen und technischer Gerate — unterschiedlich hoch sein
kann, was eine generelle Bewertung der Okonomisierbarkeit des Unterrichtsgeschehens er-
schwert. Die hier getroffene Aussage bezieht sich vor allem auf den Umstand, dass die Nut-
zung eines einzelnen Programmes fiir verschiedene Facher Lehrkrafte in der Vorbereitung und
Durchfiihrung des Unterrichts entlasten kann. Dabei muss die Einstiegshiirde jedoch so gering
sein, dass gamifizierte Programme insgesamt zu einer ,Ressourcenentlastung” (Susteck 2018,
S. 287) fiihren. Ist das Gegenteil der Fall, tendieren Lehrkrafte eher zum Einsatz bewahrter
Unterrichtsmethoden, auch wenn sich durch diese eventuell ein geringerer Lerneffekt ergibt

(vgl. Susteck 2018, S. 287).

Im Folgenden werden daher zundachst exemplarisch ausgewahlte Studien zum Effekt von
Classcraft vorgestellt. Dabei handelt es sich bei der Erhebung von Sanchez et al. (2017) um
eine der ersten durchgefiihrten Studien zu der Anwendung. Die Ergebnisse dieser missen al-
lerdings kritisch gesehen werden, da der Griinder des Unternehmens an der Auswertung mit-
gewirkt hat. Trotzdem werden sie in die Argumentation einbezogen, da die Riickmeldungen
seitens der Lehrkrafte und der beteiligten Schiler*innen dazu genutzt wurden, die Anwen-
dung entsprechend anzupassen. In der Folge werden die Ergebnisse durch weitere Studien
sowie eine grold angelegte Meta-Analyse weiter ausgefiihrt. In letzterer wird unter anderem
problematisiert, dass sich bisherige Studien zu Classcraft durch extreme Varianz auszeichnen,
was vergleichende Analysen und allgemeingliltige Aussagen zu den Effekten der Anwendung

erschweren kann. Dementsprechend wird im nachsten Kapitel eine Dekonstruktion sowie eine
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Evaluation von in Classcraft verwendeten Elementen digitaler Spiele erfolgen, um in Zukunft

allgemeingiiltigere Aussagen zu moglichen Effekten treffen zu kénnen.

Um die Wirkungsweise von Classcraft nachvollziehen zu kénnen und die Anwendung selbst
anzupassen, haben Sanchez et al. (vgl. 2017) 2014 und 2015 zwei qualitative Erhebungen mit
Schulklassen aus Quebec (Kanada) und Rhone (Frankreich) tGber einen Zeitraum von einem
Schuljahr durchgefiihrt. Die Ergebnisse beziehen sich unter anderem auf Beobachtungen der
Lehrkrafte innerhalb des Unterrichts sowie den darauf basierenden Berichten, die anhand
gualitativer Fragebdgen durchgefiihrt wurden. Die Versuchsgruppe in Frankreich bestand da-
bei aus einer Geschichte/Geographie-Klasse mit 32 Schiiler*innen und jene in Kanada aus zwei
Physik-Klassen mit insgesamt 66 Schiiler*innen. Ziel der Studie war es unter anderem, die un-
terschiedliche Implementierung hinsichtlich der differierenden sozio-6konomischen Voraus-
setzungen in den Unterricht zu erforschen und aufRerdem in Erfahrung zu bringen, wie
Classcraft bei einer Integration in den Unterrichtsalltag allgemein empfunden wird. Aulerdem
wurde innerhalb der Internetprdsenz von Classcraft ein Fragebogen implementiert, der im
Untersuchungszeitraum von den durchfiihrenden Lehrkraften der Studie und 227 weiteren
weltweit beantwortet wurde.'?° Hierfiir wurden unterschiedliche Fragen zum Nutzungsver-
halten innerhalb der Klassenkontexte eingesetzt, die Sanchez et al. (vgl. 2017, 503f.) nutzten,
um die Einbindung der Anwendung in den Unterricht zu evaluieren, wie die Lehrkrafte ihren
eigenen Lehrstil an die Anwendung angepasst haben und inwieweit Classcraft Einfluss auf das
Verhalten und die akademischen Leistungen der Schiiler*innen hat. Weiterhin wurde die Iden-
tifikation von Schlisselelementen zur spielerischen Gestaltung von unterrichtlichen Kontex-
ten fokussiert. Bereits zu Anfang der Einfihrung von Classcraft hatten die Schiler*innen in
der Untersuchung die Moglichkeit, ihre Partizipation zuzusagen oder zu verweigern. An dieser
Stelle ergibt sich eine wesentliche Uberschneidung zu den Theorien des analogen und digita-
len Spiels sowie Gamification, wonach es fiir die Wirksamkeit immanent ist, dass die Partizi-
pation freiwillig erfolgt (vgl. Huizinga 1938, S. 37; Scheuerl 1979, S. 182; Caillois 1982, S. 16;
Stocklin 2018b, S. 4), was im schulischen Kontext nur bedingt der Fall ist (vgl. Barth und Gan-

guin 2018, S.537). In der Versuchsgruppe der franzésischen Schule entschieden sich alle Schi-

120 F{jr weitere Informationen sowie den Fragebogen, mithilfe dessen Classcraft auch innerhalb der Versuchsklas-
sen evaluiert wurde, siehe Sanchez et al. (2017, S. 503f.).
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ler*innen dazu, teilzunehmen und wurden daraufhin dazu angehalten, sich aufgrund der In-
struktionen der Lehrkraft jeweils finf Gruppenmitglieder auszusuchen (vgl. Sanchez et al.
2017,S.504).12t Sanchez et al. (vgl. 2017, S. 505) bemerken, dass Schiller grundsatzlich starker
in den Spielprozess involviert schienen als Schiilerinnen, was sich mit den Erkenntnissen der
JIM- und KIM-Studien deckt, die mannlichen Individuen bislang eine etwas hohere Affinitat zu
digitalen Spielen bescheinigten (vgl. Feierabend et al. 20193, S. 44). Elemente, die urspriinglich
Teil der Grundversion von Classcraft waren, wie Musik héren im Unterricht als Belohnung,
wurden aufgrund der Regularien an den Schule entfernt bzw. durch dquivalente Belohnungen
ersetzt. Schwierigkeiten ergaben sich vor allem beziiglich der technischen Voraussetzungen in
der Versuchsklasse, da die Lehrkraft die Browseranwendung nicht ordnungsgemaR nutzen
konnte und auf die mobile Version am eigenen Smartphone umsteigen musste. Dies fihrte
teils zu massiven Stérungen und Verzogerungen des Unterrichts (vgl. Sanchez et al. 2017, S.
505), was die bereits erfolgte Argumentation stiitzt, wonach die Implementierung digitaler
Elemente in den Unterricht diesen teils negativ beeinflussen kann, wenn die technischen Vo-
raussetzungen nicht erfillt werden. An der kanadischen Schule teilte die Lehrkraft die Grup-
pen selbst ein und achtete dabei auf eine moglichst heterogene Zusammensetzung. Ebenso
wie an der franzosischen Schule wurde die Anwendung in jeder Schulstunde genutzt, hier al-
lerdings ohne nennenswerte technische Schwierigkeiten (vgl. Sanchez et al. 2017, S. 505). Die
Autoren der Studie flihren an, dass Gber das Schuljahr verteilt an der kanadischen Schule pro
Klasse fast zehnmal mehr Ereignisse ausgel6st wurden, die dazu fihren, dass Spielende XP
verdienen, HP verlieren etc. Dies fiihren sie auf die vermutlich unterschiedlichen technischen
Voraussetzungen und differierende Erfahrungen mit der Technik im Allgemeinen zurick (vgl.

Sanchez et al. 2017, S. 506), was die Anwendungsfrequenz beeinflusst haben kdnnte.

Die durchfiihrende Lehrkraft an der franzosischen Schule bemerkt, dass die Anwendung
grundsatzlich eine effiziente Moglichkeit sein kann, die Motivation der Schiiler*innen im Un-
terricht zu erh6hen, denn wahrend des gesamten Zeitraums stieg die miindliche Beteiligung
nahezu aller in der Klassengemeinschaft an. Dies kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass die

Schiiler*innen fir bestimmte Aktionen innerhalb der Klasse von der Lehrkraft Belohnungen

121 Fiir die Beteiligungsquote der kanadischen Schiiler*innen liegen innerhalb der Studie keine Daten vor.
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zugeschrieben bekommen haben. So etwa fiir miindliche Beitrage oder die Bereitschaft, an-
deren Schiler*innen im Unterricht zu helfen, wobei sie regelmaRig ihren Punktestand erfrag-
ten. Die Autoren bemerken, dass zwar eine Verhaltensanderung messbar gewesen sei, Ver-
haltensauffalligkeiten innerhalb der Klassengemeinschaft aber immer noch auftraten, was sie
darauf beziehen, dass die Rolle der Lehrkraft sich nicht signifikant in einer solchen Situation
vom reguldaren Unterricht unterscheidet. Hier ist es immanent, dass Konsequenzen fir die
Schiiler*innen nach wie vor transparent sind und nicht vollstandig automatisiert durch das
System geschehen, sondern von der Lehrkraft bestimmt werden (vgl. Sanchez et al. 2017, S.
506). Eines der Hauptziele der Anwendung ist die Kooperation der Schiiler*innen untereinan-
der, um so die Klassengemeinschaft zu starken. Es zeigte sich in den Studien allerdings, dass
viele Schiiler*innen trotz moglicher Konsequenzen fir Individualismus immer noch die AP ih-
res Avatars fiir den eigenen Vorteil einsetzten und nicht, um den Mitgliedern der eigenen
Gruppe zu helfen. Erst als die Lehrkraft die Konsequenzen fiir ein solches Verhalten maxi-
mierte und mehr HP abzog, flihrte dies zu einem starkeren Zusammenhalt innerhalb der Grup-
pen. Die Lehrkraft in der kanadischen Schule berichtete ebenfalls von steigender Motivation
seitens der Schiiler*innen, wobei diese grundsatzlich mehr Engagement bei Tatigkeiten zeig-
ten, die unmittelbar mit dem Erwerb von XP verbunden waren (vgl. Sanchez et al. 2017, S.

506f.).

Da die Schiiler*innen der kanadischen Schule im Unterricht mit ihren eigenen Computern ar-
beiten konnten, hatten sie grundsatzlich Zugang zur Plattform, was eine bessere Ubersicht
Uber das Geschehen gewadhrleistete und so zu weniger Unterrichtsstérungen fiihrte, da die
Schiler*innen sich nicht regelméRig bei der Lehrkraft nach anwendungsrelevanten Aspekten
erkundigen mussten. Grundsatzlich schien an der kanadischen Schule die Kooperations- und
Hilfsbereitschaft innerhalb der Gruppen hoher, was zu weniger selbstbezogenem Einsatz der
Fahigkeiten des Avatars flihrte (vgl. Sanchez et al. 2017, S. 507). Die Autoren merken an, dass
zwar durchaus positive Effekte auf die Schiler*innen erkennbar sind, diese aber stark vom
Kontext abhangig zu sein scheinen, in dem Classcraft eingesetzt wird. So spielt etwa die Ak-
zeptanz fiir den Einsatz von Technik im Unterricht eine groRe Rolle sowie damit verbunden
die technische Ausstattung der jeweiligen Schulen (vgl. Sanchez et al. 2017, S. 507). Hier ergibt

sich unter Umstanden ein Problem bei der flichendeckenden Implementierung an deutschen
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Regelschulen, da bereits gezeigt werden konnte, dass die technische Ausstattung dieser noch

immer teils mangelhaft ist (vgl. Kapitel 4.2).

Witari et al. (2021) fihrten 2020 eine Erhebung zur Nutzung von Classcraft im englischen
Grammatikunterricht fur Erwachsene durch. Hierbei wurden die 27 Lernenden in eine Kon-
troll- (14 Teilnehmende) und eine Versuchsgruppe (13 Teilnehmende) eingeteilt, wobei mit-
tels Pra- und Posttest der Effekt von Grammatiklektionen mithilfe von Classcraft erhoben
wurde (vgl. Witari et al. 2021, S. 108). Der Unterricht wahrend der Intervention wurde auf der
Inhaltsebene anhand derselben Lektionen und Ubungen strukturiert, wobei in der Versuchs-
gruppe zusatzlich Classcraft als Programm zur strukturellen Gamifizierung eingesetzt wurde
(vgl. Witari et al. 2021, S. 112). Am Ende jeder Unterrichtseinheit wurde als gamifizierendes
Element der Kampf gegen einen Endgegner implementiert, den die Teilnehmenden entweder
individuell oder in Teams bekdmpfen konnten, wobei dies die Lehrkraft festlegte. Wahrend
des Kampfes wurden diesen Fragen zu behandelten Themen gestellt und bei richtiger Antwort
reduzierte man die HP des Endgegners. Aquivalent wurden bei falschen Antworten die HP der
Teilnehmenden reduziert. Sobald der Endgegner erfolgreich besiegt wurde, bekamen alle Par-
tizipierenden Belohnungen in Form von XP und GP. Mittels eines t-Tests fiir unabhangige
Stichproben konnte ein signifikant positiver Effekt auf die Grammatikleistung der Versuchs-
gruppe am Ende der Intervention festgestellt werden.'?2 Darliber hinaus wurden alle Teilneh-
menden anhand eines Fragebogens zu ihrem Eindruck von Classcraft innerhalb der Interven-
tion befragt, wobei gesteigertes Engagement und Spald an den Lektionen als Ergebnisse fest-

gehalten werden konnte (vgl. Witari et al. 2021, S. 115).

Die Forschenden fiihren den positiven Effekt unter anderem auf die ansprechende Gestaltung
der Lernumgebung zurlick. Das Bekampfen eines Endgegners muss an dieser Stelle teilweise
problematisiert werden, da die Lehrkraft die Entscheidung trifft, ob dieser individuell oder in
Gruppen, allerdings grundsatzlich vor der gesamten Lerngruppe bekampft wird. Sollten Indi-
viduen hier inkorrekte Antworten geben, kénnten sich diese mitunter bloRgestellt flihlen (vgl.
Witari et al. 2021, S. 116). Des Weiteren flihren sie die Implementierung von Belohnungssys-

tematiken innerhalb der Anwendung als motivationssteigernd an. An dieser Stelle sei darauf

122 F{jr genauere Informationen zu den Durchfilhrungsbedingungen und den Ergebnissen siehe Witari et al.
(2021).
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hingewiesen, dass die Applikation von extrinsischen Belohnungen bereits dahingehend prob-
lematisiert wurde, als dass diese gegenlber intrinsischen Belohnungen auf lange Sicht weni-
ger wirksam sind (vgl. Ryan und Deci 2017, S. 14). Allerdings kann im Falle von Witari et al.
(2021) nicht abschlieBend festgestellt werden, ob die Teilnehmenden die Applikation extrin-
sischer Belohnungen nicht im Laufe der Erhebungen internalisiert haben und der Effekt so
eher auf das durch sie verstarkte Kompetenzerleben zurlickzufiihren ist (vgl. Ryan und Deci

2017, S. 14). Dies miisste in zuklinftigen Erhebungen untersucht werden.

Zhang et al. (2021) fihrten eine Inhalts- und Meta-Analyse zu den Effekten von Classcraft auf
die Lernleistung und die Motivation von Partizipierenden in Bildungskontexten durch. Hierbei
wurden in die Inhaltsanalyse 18 Studien und in die Meta-Analyse 27 Studien inkludiert.1?3 Sie
stellten fest, dass Gamification-Plattformen wie Classcraft grundsatzlich dazuin der Lage sind,
ein Flow-Erleben auszuldsen, indem Lernende durch das System vor Herausforderungen ge-
stellt werden und so Kompetenzerleben erfahren. Die Grundvoraussetzung hierbei ist aller-
dings, dass diese bereits Gber ein gewisses Fahigkeitsniveau verflgen (vgl. Zhang et al. 2021,
S. 12). Des Weiteren attestieren die Forschenden signifikant positive Effekte auf die allge-
meine Motivation sowie die Lernleistung. Diese werden unter anderem darauf zurlickgefihrt,
dass die Lernenden schlicht SpaR am Unterricht mit Classcraft hatten, was sich in gréRerem
Engagementinnerhalb von Lernkontexten widerspiegelt und letzten Endes zu einem grofReren
Lerneffekt flihren kann (vgl. Zhang et al. 2021, S. 18). Des Weiteren weisen auch die Autoren
der Meta-Analyse auf die Implementierung von extrinsischen Belohnungen hin, welche sie
hier aber nicht als hinderlich fiir Engagement und Lernleistung identifizieren (vgl. Zhang et al.

2021,S. 17).

Im Folgenden soll eine Betrachtung der Elemente digitaler Spiele innerhalb von Classcraft vor
dem Hintergrund der in dieser Arbeit entwickelten Gesamtsystematik erfolgen, um so bewer-
ten zu kénnen, aus welchem Grund die Anwendung positiv auf Motivation, Engagement und
Lernerfolg der Schiler*innen wirkt und an welcher Stelle eventuell noch Potential zur Verbes-
serung besteht. Dabei sei anzumerken, dass Classcraft teils mit Elementen arbeitet, die in die-
ser Arbeit nicht systematisiert wurden. Dies liegt schlicht an der groRen Varianz unterschied-

licher Spielelemente und differierender Bezeichnungen in digitalen Anwendungen. Daher

123 Fiir eine Auflistung der jeweils inkludierten Studien siehe Zhang et al. (2021, S. 6ff.).
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werden nur die wesentlichsten Elemente auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse the-
matisiert. Der Vorteil der Gesamtsystematik (vgl. Kapitel 3.7 sowie Abbildung 30) besteht hier
vor allem darin, dass sie sich mithilfe der vorangegangenen Argumentation in der Zukunft mo-

dular erweitern und somit konstant anpassen lasst.

6.1.2 Die Implementierung von Achievements und Badges

Es konnte bereits belegt werden, dass zwar ein Unterschied in der Definition und dem Aufbau
von Achievements und Badges besteht, diese Elemente allerdings oft synonym verwendet
werden bzw. Badges als Teil von Achievements betrachtet werden (vgl. Matallaoui et al. 2017,
S. 9), weshalb sie hier — mit Bezug auf die identifizierten Uberschneidungen innerhalb von

Kapitel 3.1 und 3.2 — zusammengefasst werden sollen.

In Kapitel 3.1 wurde thematisiert, dass die Implementierung von Achievements und Badges
innerhalb gamifizierter Umgebungen sowie digitaler Spiele problematisch sein kann. Dies ist
darauf zuriickzufiihren, dass diese oft als extrinsisch motivierende Elemente klassifiziert wer-
den (vgl. Hamari und Eranti 2011, S. 2), womit sie zwar kurzzeitig hochgradig motivierend wir-
ken konnen (vgl. Kleiber 2020, S. 47), aber bei langerem Einsatz oder einer Entfernung zu einer
Reduzierung der Rezipierendenmotivation bis unterhalb des Ausgangsniveaus fihren (vgl.
Ryan und Deci 2017, S. 17).124 Es stellt sich allerdings die Frage, aus welchem Grund viele der
heutzutage publizierten digitalen Spiele trotz des zu beflirchtenden negativen Effekts Achie-
vements und Badges als Elemente integrieren und sich dementsprechend auch viele gamifi-
zierte Umgebungen daran orientieren (vgl. Hecker 2010). Die Anwendung Classcraft etwa
greift bei der Implementierung von Achievements bzw. Badges auf ein zusatzliches Programm
zuriick, welches die Administrierenden eines Kurses separat integrieren miissen. Allerdings ist
es nach der Integration moglich, diese den individuellen Bediirfnissen des Kurses anzupassen
(vgl. Classcraft Studios Inc. 0.J.e). Grundsatzlich bleibt es den Anwendenden lberlassen, ob
diese Achievements und Badges in ihren Kurs zu integrieren gedenken. An dieser Stelle kann
ein Bezug zu Kapitel 3.1 hergestellt werden, worin die Integration von Achievements und Bad-

ges, bezogen auf die emotionale Involvierung der Partizipierenden, unter der Voraussetzung

124 Fiir eine ausfiihrlichere Erlduterung der Effekte extrinsisch motivierender Elemente siehe Kapitel 2.3.1 sowie
Ryan und Deci 2017.
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empfohlen wird, dass diese in keiner Weise das intendierte Gesamtziel der Spiel- oder Lerner-
fahrung beeinflussen sollten (Hamari und Eranti 2011, S. 2). Dies wiirde bedeuten, dass die
Partizipierenden im Anschluss weniger motiviert sind oder die Anwendung lediglich um der
Achievements und Badges Willen nutzen, da sie durch diese belohnt werden. Grundsatzlich
kann die Moglichkeit der Implementierung von Badges innerhalb von Classcraft als positiv be-
wertet werden, da diese den Schiler*innen die Ubersicht dariiber erleichtern, welche Ziele
sieinnerhalb des Unterrichts zu erreichen haben, solange sie ausreichend deutlich dargestellt

werden und bei korrekter Implementierung das Gesamtziel nicht negativ beeinflussen.

Bei der Konstruktion eines Achievements oder Badges kann sich an den in Kapitel 3.1, 3.2 so-
wie 3.7 dargestellten Systematiken orientiert werden, was bedeutet, dass sich diese durch die
Charakteristika eines Identifier ndher bestimmen lassen,?> und anhand einer Unlocking Logic
ausgelost werden, die fir die Schiler*innen nachvollziehbar prasentiert werden muss. Hier
kann auf Kapitel 3.1 und 3.2 verwiesen werden, wonach die Unlocking Logic aus Trigger, Pre-
Requirement, Condition und Count besteht. Ubertragt man dies auf Classcraft, kénnte ein
Achievement oder Badge beispielsweise ausgeldst werden, wenn Schiler*innen zehn richtige
Antworten nacheinander geben, was den Trigger beschreibt. Als Pre-requirement kann die
Schwierigkeit des Ausgangsmaterials dienen, was sich innerhalb heterogener Klassenzusam-
mensetzung bezliglich der Differenzierung anbietet. So kdnnten unterschiedliche Achieve-
ments oder Badges freigeschaltet werden, je nachdem, wie schwierig die Aufgaben sind. Im
Gegensatz zu Condition muss der Schwierigkeitsgrad allerdings im Vorfeld festgelegt werden.
Condition bezieht sich so eher auf Ereignisse, die im Verlauf der Anwendung eingetreten sind,
allerdings von den Initiierenden im Vorfeld festgelegt werden. Count beschreibt schlieRlich
die Anzahl, wie oft die Aufgabe erfolgreich beendet werden muss, um das Achievement oder
Badge freizuschalten. Als Reward wird in Classcraft neben einem Badge bzw. Achievement

eine vorher festgelegte Summe von XP vorgeschlagen, die dann innerhalb des Levelsystems

125 Mit Verweis auf Kapitel 3.1 und 3.2 sollte der Identifier fiir die Teilnehmenden optisch ansprechend gestaltet
sein und Informationen dartiber enthalten, wie Achievement oder Badge freigeschaltet werden kdnnen. Dies
geschieht entweder Gber den Titel bzw. die Abbildung oder Uber einen pragnanten Satz, der die Freischaltungs-
bedingungen zusammenfasst.
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zur Anwendung kommt.126 Allerdings wéare ebenfalls denkbar, dass externe Belohnungen in-

tegriert werden, die die Lehrkrafte festlegen kénnen.

Wie das Achievement oder Badge ausgeldst wird, bleibt letzten Endes der durchfliihrenden
Lehrkraft Gberlassen, allerdings scheint ebenfalls die Orientierung an der Implementierung
innerhalb von digitalen Spielen sinnvoll. Hier werden die genannten Elemente etwa tangiert,
wenn ein vom Spiel intendiertes Ziel erreicht wurde (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 111).
Ubertragen auf Lehr- und Lernkontexte bzw. Classcraft wiirde dies bedeuten, dass Lehrkrifte
die Freischaltung von Achievements und Badges etwa an Lernziele innerhalb des Unterrichts
koppeln. Allerdings scheint es aus Perspektive der behavioristischen Verhaltensforschung
empfehlenswert, wenn nicht alle Achievements und Badges den Schiiler*innen im Vorhinein
bekannt sind, sondern einige als nicht erwartbare Belohnungen fungieren, um den bereits

thematisierten Riickgang der Motivation zu umgehen (vgl. Matallaoui et al. 2017, S. 7).

6.1.3 Die Implementierung von Avataren

Innerhalb von Classcraft stellen Avatare ein zentrales Element dar, womit sich die Anwendung
unter anderem am erwahnten Vorbild des digitalen Rollenspiels orientiert. Alle Schiler*innen
wahlen zu Beginn einen Avatar sowie eine Charakterklasse, was sie innerhalb der digitalen

Umgebung reprasentieren soll (vgl. Hill und Brunvand Stein 2020, S. 137).

Das Programm sieht drei unterschiedliche Charakterklassen vor, die jeweils differierende Ei-

genschaften besitzen (vgl. Classcraft Studios Inc. o0.J.a):

e Beschiitzer*innen nutzen ihre Fahigkeiten innerhalb des jeweiligen Teams, um Scha-
den von anderen Team-Mitgliedern abzuwenden. Um die Aufgabe erfiillen zu kénnen,

ist diese Charakterklasse mit den meisten HP ausgestattet.

126 An dieser Stelle muss der Hinweis erfolgen, dass in der Gesamtgrafik kein unmittelbarer Zusammenhang zwi-
schen Rewards und XP hergestellt wurde. Allerdings kann darauf verwiesen werden, dass nahezu alle Elemente
innerhalb digitaler Spiele und gamifizierter Anwendungen als Belohnungen klassifiziert werden kdnnten, was
aber bewusst ausgeklammert wurde, um die Ubersicht und die Systematisierung sowie die Implementierung zu
erleichtern.
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e Heiler*innen sind innerhalb des Teams dafiir zustandig, die Mitglieder bei Bedarf zu
heilen. AuBerdem kdonnen sie andere davor bewahren, dass die HP auf null sinken und

so eine Sanktion ausgel6st wird.

e Magier*innen verfiigen iber mehr AP, weswegen sie ihre Fahigkeiten hadufiger nutzen
konnen. Allerdings ist in der Folge die Zahl der HP reduziert. Aus diesem Grund sollten

sie durch andere Team-Mitglieder beschiitzt werden.

Guardians Healers Mages

Mo &

Abbildung 32: Charakterklassen in Classcraft (Classcraft Studios Inc. 0.).a).

Es wird empfohlen, dass die Teams moglichst alle Charakterklassen enthalten, weil die An-
wendung darauf ausgelegt sei, Kooperation zwischen den Schiiler*innen zu erzeugen, was zu-
nachst einem padagogischen Lernziel entspricht und sich noch nicht auf den fokussierten
Deutschunterricht bezieht. Des Weiteren wird diesen die Moglichkeit geboten, die ausgewahl-
ten Avatare ihren individuellen Vorlieben anzupassen und sie so beispielsweise mit neuer Aus-
ristung auszustatten. So verdienen sie durch das Erfiillen von Aufgaben innerhalb der Klasse
unter anderem GP, die sie auf dem implementierten Markplatz als Wahrung gegen digitale

Gegenstande eintauschen kénnen (vgl. Abbildung 33).
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costs 195 GP

Abbildung 33: Marktplatz innerhalb von Classcraft, auf dem Nutzende mit GP Gegenstande fiir die Personalisie-
rung ihres Avatars erwerben konnen (Classcraft Studios Inc. 0.J.c).

Neben der Individualisierung ihres Avatars besteht fiir Schiler*innen die Moglichkeit, ein Be-
gleittier freizuschalten und ebenfalls zu individualisieren sowie zu trainieren und so GP zu ver-
dienen, wobei pro Tier etwa mehrere Missionen zur Verfligung stehen, zwischen denen die
Schiiler*innen wahlen kénnen. Dieses Tier wird anderen Rezipierenden neben dem Avatar der
Schiiler*innen angezeigt (vgl. Classcraft Studios Inc. 0.J.c). Mit der Individualisierung der Ava-
tare ist das Levelsystem innerhalb von Classcraft eng verknipft, allerdings wird dieses auf-

grund der Komplexitdt im Folgenden in einem separaten Abschnitt thematisiert.

6.1.4 Die Implementierung von Levels und Punkten

Als weiteres Element innerhalb der von Classcraft generierten Spiel- bzw. Lernumgebung fun-
giert das Levelsystem. Da es sich in diesem Fall um Level als Ausdruck der gesammelten Erfah-
rung handelt (vgl. Kapitel 3.4.2), stehen XP und PP mit diesen in unmittelbarem Zusammen-

hang, weswegen sie an dieser Stelle bereits genannt und erldutert werden.

Die Avatare der Schiler*innen starten — dhnlich wie bei vielen digitalen Rollenspielen — auf
Charakterlevel 1 und verdienen sich durch die Erfillung von Aufgaben sowie die Einhaltung

von definierten Regeln innerhalb der Klasse XP. Uberschreitet die Summe der gesammelten
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XP einen definierten Wert, steigen die Avatare der Rezipierenden ein Level auf, womit der

Fortschritt innerhalb des Systems generiert wird (vgl. Classcraft Studios Inc. o0.J.d).

m Igniscae <
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Abbildung 34: Level-Mechanik in Classcraft (Classcraft Studios Inc. o0.J.d).

Im Falle von Abbildung 34 befindet sich der dargestellte Avatar mit der Charakterklasse Magier
auf Level 2, besitzt bereits 1200 XP und bendtigt somit 800 weitere XP, um auf Level 3 aufzu-
steigen. Dabei ist die Menge an XP, die fiir den Levelaufstieg bendtigt wird, unter anderem an
die Dauer gekoppelt, fiir die Classcraft genutzt werden soll sowie an die Summe aller Facher,
in denen die Schiler*innen das Programm verwenden.'?” Grundsétzlich ist die Lehrkraft als
administrierende Instanz befugt, diese Grenze selbst festzulegen, wenn die Schiler*innen
Classcraft nicht in mehreren Fachern nutzen. In diesem Fall orientiert sich die zu erreichende
Summe an festgelegten und unveranderbaren Werten (vgl. Classcraft Studios Inc. 0.J.d). So-
bald die Avatare der Schiler*innen ein Level aufsteigen, erhalten sie unter anderem PP, mit-
hilfe derer sie neue Fahigkeiten freischalten kénnen, welche das jeweilige Team auf gewisse
Weise unterstitzt. AuBerdem schalten die Schiler*innen weitere Ausristung frei, die sie mit
GP erwerben kénnen (vgl. Classcraft Studios Inc. 0.J.d). Die Lehrkraft legt bereits vor dem Ein-
satz von Classcraft fest, fir welche Tatigkeiten und Verhaltensweisen XP vergeben werden,
wobei ebenso Verhaltensweisen honoriert werden kdnnen, die sich nicht auf der definierten

Liste befinden, aber aus Sicht der Lehrkraft einer Belohnung bedirfen. Darliber hinaus kdnnen

27 \Wenn Classcraft nur fir eine kurze Dauer — etwa innerhalb einer einzigen Unterrichtseinheit — genutzt wird,
empfiehlt es sich, dass durch die gestellten Aufgaben mehr XP generiert werden, damit der Schwellenwert fir
einen Levelaufstieg innerhalb des gewahlten Zeitraums erreichbar ist. Aquivalent verhilt es sich zum Einsatz in
einem oder mehreren Fachern: Kommt Classcraft nur in wenigen oder einzelnen Fachern zum Einsatz, muss die
Menge an XP ebenfalls erhéht werden.
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die Schulnoten innerhalb des Systems unmittelbar an die Vergabe der XP gekoppelt werden,
wonach die Schiiler*innen etwa fir ein sehr gutes Ergebnis in einem Aufsatz entsprechend

mehr XP erhalten.

Unmittelbar in Verbindung mit dem Levelaufstieg durch die Erfiillung von Aufgaben steht die

Freischaltung von Rewards, die im Folgenden klassifiziert werden.

6.1.5 Die Implementierung von Rewards
Innerhalb von Classcraft werden etwa XP unter der Kategorie der Rewards aufgefihrt, aller-
dings liegt es vor dem Hintergrund der Distinktion innerhalb dieser Arbeit nahe, dass sie ge-

sondert betrachtet werden.128

Die Vergabe von Rewards ist unmittelbar an die Erflllung bestimmter Aufgaben geknlipft, die
die Lehrkraft im Vorfeld — bezogen auf den jeweiligen Unterrichtsgegenstand —in das System
implementiert. Dabei kann diese unter anderem festlegen, welche Belohnung fiir die Erfillung
einer Aufgabe generiert wird. Dariiber hinaus konnen die Eltern der Schiler*innen in die
Vergabe der Rewards involviert werden: So ist es etwa moglich, dass diesen die Berechtigung
erteilt wird, Gber eine bestimmte Summe von GP pro Tag zu verfiigen, die sie beispielsweise
fur die Erledigung der Hausaufgaben vergeben kénnen (vgl. Classcraft Studios Inc. o.).b;

Eugenio und Ocampo 2019, S. 328f.).

Da Classcraft unter anderem von der Lehrkraft intendiertes, positives Verhalten fordern soll
(vgl. Sanchez et al. 2017, S. 500; Barth und Ganguin 2018, S. 537; Eugenio und Ocampo 2019,
S. 326; Zhang et al. 2021, S. 1), kann dies als Hauptquelle fiir die Vergabe spezifischer Beloh-
nungen identifiziert werden. Innerhalb des Systems wird nahegelegt, dass von der Lehrkraft
intendiertes Verhalten direkt mit einer Rlickmeldung oder der Vergabe eines Reward einher-

gehen sollte.1?° Des Weiteren wird die Art dessen immer an eine Begriindung gekoppelt, die

128 \Wie bereits thematisiert wurde, ist eine Distinktion der einzelnen Elemente nicht immer zweifelsfrei mdglich.
Vielmehr ergeben sich multiple Uberschneidungspunkte, die im Kontext dieser Arbeit genannt und erliutert so-
wie in der Gesamtgrafik (vgl. Abbildung 30) in Kapitel 3.7 dargestellt wurden.

129 An dieser Stelle I3sst sich eine Uberschneidung zur Konzeption digitaler Spiele und damit dem MDA-Schema
sowie der Flow-Theorie erkennen, da in beiden Fallen eine direkte und mdoglichst unmittelbare Riickmeldung
gefordert wird (vgl. Salen und Zimmerman 2004, S. 87; Csikszentmihalyi 2010, S. 61-73 u. S. 157; Matallaoui et
al. 2017, S. 7).
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die Lehrkraft den Schiler*innen zur Verfiigung stellt, damit diese die Vergabe nachvollziehen

kénnen und unmittelbar mit einer Aktion verkniipfen (vgl. Classcraft Studios Inc. 0.J.d).

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 3.5 erstellten Systematik lassen sich die Rewards in
Classcraft unter anderem als solche der Kategorie praise identifizieren, da mit der Vergabe
dieser eine Riickmeldung der Lehrkraft an die Schiler*innen einhergeht. AuRerdem sind sie
als permanent zu verstehen, da die Integration der Level-Systematik die permanente Veran-
derung bzw. Anpassung des Avatars zur Folge hat. GP kdnnen in Classcraft eindeutig der Ka-
tegorie consumable zugeordnet werden, da sie innerhalb des virtuellen Marktplatzes gegen

Belohnungen eingetauscht werden kdnnen.

6.1.6 Gesamtbewertung vor dem Hintergrund der integrierten Elemente

Nachdem die Classcraft zugrunde liegenden Spielelemente erlautert wurden, soll im folgen-
den Abschnitt diesbezliglich eine Aus- sowie Bewertung erfolgen. Dies geschieht im ersten
Schritt anhand der erstellten Systematik zur Konstruktion und Uberpriifung von Elementen
digitaler Spiele (vgl. Abbildung 30), die bereits integriert sind, sowie im zweiten Schritt anhand

einer Diskussion weiterer Elemente, die integriert werden sollten.

Als einer der grofiten Vorteile von Classcraft lasst sich die universale Anwendbarkeit in ver-
schiedenen unterrichtlichen Kontexten betrachten, womit die Bemerkung von Krommer (vgl.
2018) erneut aufgegriffen wird. In Kapitel 5.2 wurde unter anderem die Kritik nach der Erman-
gelung deutschdidaktischer Standards von digitalen Anwendung innerhalb des Rechtschreib-
unterrichts thematisiert (vgl. Fleischhauer et al. 2017). Allerdings sind solche Applikationen
meist fest mit dem jeweiligen Inhalt verbunden'3? und lassen wenig Spielraum fir nachtragli-
che Anderungen. Classcraft bietet hier potentiell die Moglichkeit, anhand einer vorgefertig-
ten, aber anpassbaren gamifizierten Umgebung eigene Inhalte einzupflegen, welche sich wie-
derum an deutschdidaktischen Standards orientieren sollten. Hier sei erneut auf Krommer
(2018) verwiesen und betont, dass der Einsatz solcher Anwendungen nur an ausgewadhlten
Punkten im Unterricht und ausschlieflich bei Inhalten erfolgen sollte, die fir die jeweilige

Lerngruppe potentiell langweilig sind, um sie zusatzlich zu motivieren. Der Grundgedanke,

130 Dass die inhaltliche Verkniipfung mit der Anwendung allerdings auch Vorteile haben kann, wird in Kapitel 6.2f.
verdeutlicht.
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dass sich die Anwendung mit ihrem an digitale Spiele erinnernden Aufbau an der Lebenswelt
der Kinder und Jugendlichen orientiert (vgl. Feierabend et al. 20193, S. 44), sorgt fir eine ver-
starkte Partizipation und Leistungsbereitschaft der Schiiler*innen am Unterricht (vgl. Chen
und Chiu 2016, S. 109f.; Chen et al. 2019, S. 388). Dies soll bei Classcraft tGber die Implemen-

tierung von unterschiedlichen Elementen erfolgen:

Achievements bzw. Badges;

e Erstellung sowie laufende Individualisierung von Avataren;
o |Level;

e Unterschiedliche Formen von Punkten;

e Freischaltung von Rewards.

In Kapitel 3.1 wurde mit Bezug auf Matallaoui et al. (vgl. 2017, S. 9) angefiihrt, dass oft nicht
zwischen Achievements und Badges unterschieden wird, wobei dies allerdings in vielen Fallen
vor dem Hintergrund der Implementierung solcher Elemente in digitalen Spielen und gamifi-
zierten Anwendungen sinnvoll erscheint, da sie teils unterschiedlich aufgebaut sind und diffe-
rierenden Systematiken folgen (vgl. Abbildung 15, 19 u. 30). In Classcraft spielen diese eher
eine untergeordnete Rolle, weshalb sie zwar thematisiert werden, allerdings an ein externes
Programm ausgelagert und nicht Teil des Hauptokosystems sind. Grundsatzlich haben Lehr-
krafte in Bezug auf diese Elemente die Moglichkeit, sie vollstandig zu individualisieren und so
an den jeweiligen Kontext anzupassen, wobei darauf geachtet werden sollte, dass sich Schi-
ler*innen nicht zu sehr auf den Erwerb von Achievements und Badges konzentrieren (vgl. Ha-
mari und Eranti 2011, S. 15), sondern diese lediglich als Unterstiitzung oder visuelle Reprdsen-
tation des eigentlichen Lernziels dienen. Die Individualisierbarkeit kann zwar mitunter als po-
sitives Kriterium verstanden werden, da die Moglichkeit der Orientierung an dafilir vorgesehe-
nen Schemata besteht, dies allerdings mit nicht unerheblichem zeitlichen Aufwand verbunden

sein kann, was die Einstiegshirde fur Lehrkrafte vergroRert.

Die Identifikation mit einem Avatar sowie dessen Individualisierbarkeit wurde in Kapitel 3.3
als fuir Rezipierende immersionsverstarkendes sowie motivierendes Element identifiziert (vgl.
Castronova 2004, S. 175; Birk et al. 2016, S. 2982; Chen et al. 2019, S. 388), welches auch in

Classcraft zum Einsatz kommt. Der Unterschied zu den meisten digitalen Spielen ergibt sich
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hier vor allem auf Ebene der grafischen Umsetzung, wobei diese innerhalb der Anwendung
weniger aufwendig ausfallt als etwa in digitalen Spielen wie Demon’s Souls (vgl. Abbildung 22).
Allerdings konnte in Kapitel 2.2 mit Bezug auf Spiele kleiner Entwicklungsstudios belegt wer-
den, dass die grafische Umsetzung nicht grundsatzlich als immersionsverstarkendes Kriterium
verstanden werden sollte, sondern die Involvierung ebenfalls Gber das in das Spiel oder die
Anwendung implementierte Narrativ geschehen kann (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S.
111). Es wurde bereits thematisiert, dass sich die emotionale Bindung zwischen Rezipierenden
und dem jeweiligen Avatar unter anderem liber die mit diesem verbrachte Zeit ergibt (vgl. Birk
et al. 2016, S. 2989). Vor dem Hintergrund der Implementierung in den Deutschunterricht be-
deutet dies, dass von einem kurzzeitigen Einsatz abgesehen werden sollte, wenn man diese
Bindung als motivationale Komponente zu nutzen versucht. Vielmehr empfiehlt sich die In-
tegration Uber einen extensiveren Zeitraum, was etwa die Studienergebnisse von Birk et al.
(vgl. 2016) bestatigen, um ein annahernd vergleichbares Immersionsgefiihl wie bei Avataren

in herkdmmlichen digitalen Spielen zu erzeugen.

Um den Effekt von Avataren auf die Rezipierenden zu maximieren, sollten diese bereits zu
Beginn von den Schiiler*innen entsprechend ihren Vorstellungen angepasst werden kénnen.
So konnte im Kontext verschiedener Studien festgestellt werden, dass die Individualisierung
von personlichen Avataren unter anderem das Engagement der Rezipierenden in Lernkontex-
ten verstarken kann (vgl. Chen et al. 2019). Die Anpassungsmaoglichkeiten sollten sich im Ide-
alfall an den Vorerfahrungen der Schiiler*innen beziiglich digitaler Spiele orientieren, da Chen
et al. (vgl. 2019, S. 391f.) belegen konnten, dass sich zu basale Anpassungsmechanismen vor
allem auf erfahrenere Schiler*innen negativ beziglich des Immersionsgefiihls und letztlich
auch der Motivation auswirken kdnnen. Zusatzlich verstarkt wird das Immersionsgefihl der
Schiler*innen bei der Nutzung von Classcraft unter anderem durch die ebenfalls mégliche
Personalisierung eines Begleittieres und dessen Darstellung innerhalb des Charakterbild-
schirms, was es flr andere Rezipierende sichtbar macht (vgl. Chen et al. 2019, S. 388). All jene
Elemente, die mit der Avatar-Personalisierung in Verbindung stehen, sorgen letzten Endes da-
flr, dass Schiler*innen einen individuellen Zugang zu der durch Classcraft konstruierten, fik-
tionalen Welt erlangen, weshalb die Integration innerhalb von Lernkontexten zwingend erfor-

derlich scheint.
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Uber die Einbindung einer Level-Systematik im Sinne der Avatar-Weiterentwicklung kann das
Immersionsgefiihl und damit die Motivation der Partizipierenden noch weiter gesteigert wer-
den (vgl. Giannetto et al. 2013, S. 202; Zagal und Altizer 2014, S. 3). Innerhalb von Classcraft
sammeln die Schiler*innen XP (vgl. Zhang et al. 2021, S. 14), die in der Summe zum Levelauf-
stieg ihres Avatars beitragen sowie daquivalent zur gesammelten Erfahrung innerhalb des Un-
terrichts zu verstehen sind, da das Sammeln von XP mit der Erflllung von Aufgaben in Lehr-
bzw. Lernkontexten verkniipft ist (vgl. Eugenio und Ocampo 2019, S. 328). Dariiber hinaus
nutzt das System Skill-Punkte, im Fall von Classcraft als PP bezeichnet (vgl. Zhang et al. 2021,
S. 14), mithilfe derer die Schiler*innen neue Fahigkeiten fiir ihren Avatar freischalten kénnen,
um so ihre Gruppe verstarkt zu unterstiitzen. Dies entspricht nach den gewonnenen Erkennt-
nissen einer stratified character progression (vgl. Zagal und Altizer 2014, S. 2), da die Schi-
ler*innen zum einen nach Abschluss einer Aufgabe XP sowie PP erhalten. Problematisch kann
die Verteilung von XP allerdings vor dem Hintergrund der Hierarchisierung von Aufgaben ge-
sehen werden: Schiler*innen tendieren dementsprechend bei vorheriger Kommunikation
Uber die Menge an XP, die sie fiir bestimmte Aufgaben erhalten dazu, solche zu préaferieren,
die die meisten XP versprechen (vgl. Giannetto et al. 2013, S. 202). Allerdings bietet dies flr
die durchfiihrende Lehrkraft ebenso den Vorteil, dass sie die Aufgabenerfiillung der Schi-
ler*innen Uber die Menge der XP gezielt steuern kann, wenn sie sich dieses Umstands bewusst

ist.

Zwar ist die Level-Systematik innerhalb von Classcraft vergleichsweise komplex, allerdings
kénnte man diese noch bereichern, ohne die Komplexitdt bzw. den Arbeitsaufwand fir die
Lehrkraft entscheidend zu erhéhen. King et al. (vgl. 2010, S. 99) legen etwa nahe, dass sich die
Rezipierendenmotivation erhéht, wenn Ausriistungsgegenstande flir den Avatar in das System
integriert werden, die an ein bestimmtes Charakterlevel gekniipft sind. So werden die Nutzen-
den dazu angehalten, Aufgaben zu erfiillen und somit XP zu generieren, um das entsprechend
erforderliche Level zu erreichen. Darlber hinaus kénnten die einzelnen Level mit Titeln verse-
hen werden, die fiir die anderen Schiler*innen sichtbar sind und mit dem Ruf der Mitglieder
innerhalb der jeweiligen Gruppe kombiniert werden, um so deren Gesamtruf innerhalb der
Klassengemeinschaft abzubilden. Dies kann mit Hinweis auf Burkey et al. (vgl. 2013, S. 8) zu
gegenseitiger Unterstilitzung innerhalb der einzelnen Gruppen fihren, um deren Gesamtruf

zu steigern.
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In Classcraft werden Rewards im Sinne virtueller Giter Gber das Sammeln einer Wahrung ge-
neriert, die etwa gegen Ausristungsgegenstdande fir den jeweiligen Avatar eingetauscht wer-
den kénnen. Darliber hinaus kann die Lehrkraft festlegen, welche Belohnungen fiir die Erfiil-
lung bestimmter Aufgaben generiert werden sollen. Empfehlenswert ist mit Hinweis auf Kapi-
tel 2.2.2.1 und Matallaoui et al. (vgl. 2017, S. 7), dass die Belohnungen nicht immer erwartbar
erfolgen, da hierdurch die Gefahr entsteht, dass Schiiler*innen Aufgaben nur bei Generierung
von Belohnungen erfiillen. Digitale Spiele entlohnen Rezipierende oft mit besonders wertvol-
len Gegenstdanden, wenn sie einen schwierigen Abschnitt gemeistert haben (vgl. Salmond
2018). Ubertragen auf den Deutschunterricht bedeutet dies, dass bei Kopplung mit Program-
men wie Classcraft besonders wertvolle Belohnungen generiert werden sollten, wenn etwa
eine Klassenarbeit entsprechend benotet wurde. Mit Hinweis auf Csikszentmihalyi (2010) ist
der Zeitpunkt der Vergabe einer Belohnung unter anderem entscheidend dafiir, ob etwa ein
Flow-Erleben erzeugt werden kann. Hier muss die Riickmeldung unmittelbar nach der Tatig-
keit oder wahrenddessen erfolgen, was bei der Integration in den Unterricht bericksichtigt
werden sollte und durch die Implementierung eines digitalen Systems erleichtert wird, da die
Vergabe automatisiert erfolgen wiirde. Grundsatzlich kann sich dabei aller in Kapitel 3.5 the-
matisierten Belohnungskategorien bedient werden, vorausgesetzt, ihre Integration ist vor

dem Hintergrund des jeweiligen Unterrichtsgegenstands angebracht.

Die in Kapitel 3.6 analysierten Ranglisten und einige Punktekategorien tauchen innerhalb von
Classcraft nicht als Element auf. Dies erscheint vor dem Hintergrund sinnvoll, dass iber Rang-
listen vor allem kompetitives Verhalten bestarkt wird (vgl. Mekler et al. 2013b, S. 67; Christy
und Fox 2014, S. 66f.; Ortiz-Rojas et al. 2019, S. 778; Amo et al. 2020, S. 8) und Classcraft eher
Kooperation innerhalb der Klassengemeinschaft erzeugen soll (vgl. Poy und Garcia 2019, S.
312). Generell kann kompetitives Verhalten zwar leistungsférdernd wirken, allerdings tendie-
ren insbesondere leistungsschwdchere Schiiler*innen beim direkten Vergleich mit anderen
eher zu Resignation, weshalb die Integration von ,no-disincentive leaderboards” und ,, inifinite
leaderboards” (Zichermann und Cunningham 2011, S. 50f.) vermieden und stattdessen die in
Kapitel 3.6.2 vorgeschlagene Variante der subtilen Adaption von Ranglistenpositionen imple-

mentiert werden kann.

Generell Gberschneiden sich viele der in Classcraft angewendeten Elemente mit solchen, die

innerhalb dieser Arbeit als motivationsforderlich identifiziert wurden und dementsprechend
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aus digitalen Spielen entkoppelt und in gamifizierte Kontexte lUbertragen werden kénnen.
Adaptiert man diese Erkenntnisse fir den Deutsch- bzw. Rechtschreibunterricht, ist es also
moglich, mit Programmen wie Classcraft zu arbeiten, da diese lediglich ein gamifiziertes, tGber-
geordnetes System in den Unterricht integrieren, ohne den Lerngegenstand selbst zu tangie-
ren. Dies wird zwar durch Krommer (2018) kritisiert, ist aber gleichzeitig auch die Starke von
Classcraft, wenn solche Programme nicht inflationar zum Einsatz kommen (vgl. Kleiber 2020,
S. 53). Daruber hinaus entspricht der Einsatz von struktureller Gamification, welche im Fall
von Classcraft vorliegt, der von Fleischhauer et al. (vgl. 2017, S. 203) thematisierten Kritik,
wonach viele digitale Anwendungen innerhalb des Deutschunterrichts dem fachlichen An-
spruch nicht genligen. Hier ist eine Kombination mit fachdidaktisch fundierten Konzepten
moglich und nétig, um dieses Kriterium zu erfiillen, was beispielsweise (iber eine Kopplung
mit ausgewahlten Elementen von RESO geschehen kann und in den Kapiteln 6.3 sowie 7.2
abschlieRend aufgegriffen und verknipft wird. Im Vorfeld findet allerdings eine Analyse von
Anton (solocode GmbH o0.J.c) statt, da es sich hier um ein Beispiel inhaltlicher Gamification
handelt und gleichzeitig deutschdidaktische Standards erfiillt werden (vgl. Knopf und Brodt
2020; Luptowicz 2020).

6.2 Anton

Nachdem mit Classcraft Gber ein Rahmenkonzept bezliglich der Gamifizierung des Unterrichts
anhand struktureller Gamification eine Anndaherung an die Integration von Elementen digita-
ler Spiele in ebendiese Strukturen stattfand, soll im Folgenden die Betrachtung sowie Evalua-
tion einer Applikation stattfinden, die sich konkret mit Unterrichtsinhalten beschaftigt. Dies
soll final die Bewertung erleichtern, inwiefern die Nutzung eines Rahmenkonzepts sinnvoll ist,
auf das sich Unterrichtsinhalte adaptieren lassen oder ob es einer Anwendung bedarf, die sol-
che Themen bereits enthalt. Hierfiir wurde beispielhaft die Lernapplikation Anton (solocode

GmbH o.J.c) ausgewahlt, da sie das Kriterium eines inhaltlich und didaktisch aufbereiteten
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Programms erfiillt.13! Die Anwendung wurde dabei vom Forschungsinstitut Bildung Digital*3?
und dem Deutschen Forschungszentrum fiir Kiinstliche Intelligenz3? evaluiert und neben an-
deren digitalen Lernprogrammen auf einer Internetplattform zuganglich gemacht, um einen
leichten Zugang zu didaktisch aufbereitetem, digitalen Unterrichtsmaterial zu erméglichen

(vgl. Eckle et al. 2021).134

Die Applikation ,,ist eine universelle Lern-Plattform (Web & Mobile) fiir Schule und Schiiler/in-
nen, die sowohl zum eigenstandigen Selbstlernen als auch zum interaktiven Lernen im Klas-
senraum-Kontext eingesetzt werden kann“ (solocode GmbH o.J.e) und unter anderem vom
Europdischen Fonds fiir regionale Entwicklung®3> subventioniert wird (vgl. Knopf und Brodt
2020, S. 147; Modlinger 2020, S. 167). Dabei beschrankt sich diese nicht auf ein einzelnes Fach
und eine einzige Klassenstufe, sondern deckt auf der Inhaltsebene!3® mehrere Schulfacher ab
sowie innerhalb dieser die Klassen 1-10 (vgl. solocode GmbH o.J.c). Aus Perspektive der Lehr-
kraft ergibt sich die Moglichkeit, Gruppen anzulegen, die den einzelnen Klassen entsprechen,
,[...] diesen Klassen Ubungen zuzuweisen und somit auch den Fortschritt im Auge zu behalten.
Durch einen eigenen Code bekommen nur Berechtigte Zugang zu diesen Klassen“ (Rotschopf
2019, S. 15). Rotschopf (vgl. 2019, S. 15f.) identifiziert Anton dabei als Programm, welches
innerhalb des Deutschunterrichts fiir unterschiedliche Anforderungs- sowie Klassenstufen ge-
eignet sei und vom Erlernen neuer Buchstaben bis zur Ubung von Rechtschreibregeln multiple
Aufgaben enthilt. Die Applikation ist dabei im Google Play Store, im Apple App Store und als
Browser-Anwendung verfligbar, wobei bezliglich letztgenannter Moéglichkeit kein Herunterla-
den erfolgen muss, um diese nutzen zu kénnen, sondern lediglich ein Internetzugang nétig ist

(vgl. Modlinger 2020, S. 169).

131 Im Folgenden wird sich beziiglich der Betrachtungssystematik an Kapitel 6.1 orientiert, um Vergleichbarkeit
zu gewabhrleisten. Allerdings sei darauf hingewiesen, dass bislang kaum empirische Studien beziiglich Anton im
Unterricht im Allgemeinen und im Deutschunterricht im Speziellen existieren, weshalb in Zukunft eine weiterge-
hende Betrachtung dieser Anwendung wiinschenswert ware, um ihre Wirksamkeit empirisch belegen oder wi-
derlegen zu kénnen. Des Weiteren deckt Anton nicht alle in dieser Arbeit als wirksam identifizierten Elemente
ab. So existieren offenkundig keine Achievements und Badges und auf eine Level-Systematik wurde ebenfalls
weitestgehend verzichtet.

132 |m Folgenden abgekiirzt durch FoBiD.

133 |m Folgenden abgekiirzt durch DFKI.

134 Eiir weiterfiihrende Informationen siehe www.schooltogo.de und Eckle et al. (2021).

135 |m Folgenden abgekiirzt durch EFRE.

136 Classcraft kann zwar ebenfalls in unterschiedlichen Fichern genutzt werden, bezieht sich aber auf die struk-
turelle Ebene und weniger auf den Inhalt.
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Grundsatzlich lasst sich Anton kostenfrei nutzen, wobei zur Freischaltung zusatzlicher Funkti-
onen ein kostenpflichtiges Abonnement notwendig ist (vgl. solocode GmbH o0.J.b). Ein Vorteil
der Anwendung beziiglich des Datenschutzes an Schulen ergibt sich lber die Registrierung der
Nutzenden, da hier lediglich ein Pseudonym generiert werden muss und keine weitergehen-
den Daten abgefragt werden (vgl. Modlinger 2020, S. 169). Nach der Eingabe des Namens er-
folgt die Auswahl eines Avatars, wobei zunachst lediglich zwischen Mensch und Monster dif-
ferenziert und ein randomisiertes Erscheinungsbild erzeugt wird. Allerdings wird ebenso der
Hinweis gegeben, dass das Aussehen des Avatars spater weiter individualisiert werden kann,
was im Folgenden erneut aufgegriffen wird. Wahlen Schiiler*innen ihren Avatar aus, fragt die
Anwendung auf den nachsten Seiten die Schule, Klassenstufe sowie Facher ab, um eine Zu-
ordnung zu einer Gruppe zu ermoglichen (vgl. Knopf und Brodt 2020, S. 147), wobei sich die
Applikation auch ohne Auswahl der Schule und Gruppe nutzen lasst. Die in der Folge gene-
rierte Startseite des Programms orientiert sich an der Auswahl der Klassenstufe sowie des
Unterrichtsfaches und unterteilt sich in unterschiedliche Ober- und Unterkategorien. Exemp-
larisch wurde im Rahmen dieser Arbeit mit Bezug zur Zielgruppe des RESO-Projekts das Mate-
rial des Deutschunterrichts fiir die 6. Klasse betrachtet, da sich mehrere Uberschneidungen
beziglich der abgedeckten Themen ergeben. Das Material unterteilt sich dabei in sechs Ober-
kategorien sowie mehrere Unterkategorien (vgl. Tabelle 9), welche sich an den Bildungstan-

dards des Faches Deutsch orientieren (vgl. Knopf und Brodt 2020, S. 149):
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Tabelle 9: Ober- und Unterkategorien bei Anton flr den Deutschunterricht der Klassenstufe 6 (vgl. solocode

GmbH o.J.d).

Grammatik  Grammatik  Grammatik  Rechtschrei- Rechtschrei- Waorterbuch
—Wortarten -—Satzglieder -Satzarten bung - bung — Stra-

und Satzzei- Grundlagen tegien

chen
Nomen un- Subjekt und | Haupt- und Nomenund | Worter ver- | Mitdem
tersuchen Pradikat Nebensdtze = Nominalisie- | langern und | Worterbuch

rungen zerlegen arbeiten
Pronomen Objekte — Die Satzreihe | Getrennt- Offene und Nach dem
die Satzer- und Zusam- | geschlossene = ABC sortie-
ganzungen menschrei- Silben ren
bung

Adjektive Adverbiale Das Satzge- Kurze Vokale = Wortfami-
und ihre Bestimmun- | flige lien
Steigerungs- | gen
formen
Verben | - Attribute Relativsdtze | Lange Vokale Doppelte
Aktiv und Konsonanten
Passiv
Verben Il — Die Umstell- | Adverbial- s-Laute i oder ie?
Infinitivund  probe satze
Partizip
Prapositio- Ubungenzu  Satzzeichen | Merkwérter = Wérter mit h
nen untersu- | den Satzglie- | bei wortli-
chen dern cher Rede
Konjunktio- Satzzeichen Fremdwor- R oder Dop-
nen bei Aufzah- ter pel-s

lungen
Adverbien Satzzeichen Fehler fin-
erkennen bei Satzgefu- den und ver-
und verwen- gen und bessern
den Satzverbin-

dungen
Wortstamm
und Wortfa-
milien

Auf der Inhaltsebene fokussiert das Programm im vorliegenden Beispiel diverse Gramma-
tiklektionen und die Vermittlung von Rechtschreibgrundlagen. Grundsatzlich bauen die Lekti-
onen zwar aufeinander auf, allerdings kann jede Lektion unabhangig von den anderen bear-

beitet werden, weshalb hier individuelle Leistungsstande der Schiler*innen berlicksichtigt
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werden. Dabei bekommen die Schiler*innen vor jeder Lektion eine kurze Einfihrung mit Bei-
spielen und am Ende kann ein Test durchgefiihrt werden, um den Lernerfolg zu evaluieren

(vgl. Knopf und Brodt 2020, S. 149).

Vermutlich aufgrund der verhaltnismaRig niedrigschwelligen Einstiegshiirde sowie der kosten-
losen Verfligbarkeit der Grundversion und der Einsatzfahigkeit in unterschiedlichen Fachern,
ergab sich vor allem im Zuge der COVID-19-Pandemie eine vermehrte Nutzung der Applika-
tion, da diese den heimischen Unterricht unterstitze (vgl. Kimpf und Winetzhammer 2020, S.
10). Allerdings wird kritisiert, dass die anfanglichen Einheiten zwar nutzendenfreundlich zu
sein scheinen, sich aber vor allem bei weiterfiihrenden Ubungen Schwierigkeiten beziiglich

der Einarbeitung seitens der Lehrkrafte und der Eltern ergeben (vgl. Gold et al. 2020, S. 134).

Gold et al. (vgl. 2020, S. 134) subsumieren des Weiteren eine generelle Uberforderung der
Eltern und Lehrkrafte aufgrund eines Uberangebotes an zur Verfiigung stehenden Program-
men, welche teils im Unterricht sowie in der Heimarbeit genutzt werden kénnen. An dieser
Stelle ergibt sich eine Uberschneidung zu Kapitel 6.1.6, wo konstatiert wurde, dass einige we-
nige Applikationen im Unterricht zum Einsatz kommen sollten, um bezlglich der genannten
Problematik bereits im Vorfeld intervenieren zu konnen. Aufgrund dessen bieten Programme
wie Anton eventuell die Moglichkeit, die Anwendungsanzahl entscheidend zu reduzieren, da
hier viele Schulfacher inhaltlich abgedeckt werden. Dementsprechend werden im Folgenden
die bereits als wirksam identifizierten Spielelemente vor dem Hintergrund des Einsatzes in-
nerhalb von Anton betrachtet, um so finale Implikationen fiir die Implementierung in den Re-

gelunterricht geben zu kénnen.%’

6.2.1 Die Implementierung von Avataren
Die Erstellung eines Avatars innerhalb von Anton wirkt auf den ersten Blick wenig umfang-
reich, da zunachst eine randomisierte Generierung erfolgt und die Auswahl zwischen Mensch

oder Monster getroffen werden kann. Allerdings bekommen Nutzende den Hinweis, dass das

137 Hier sei erneut darauf hingewiesen, dass bislang keine umfassenden empirischen Studien zum Einsatz von
Anton im Unterricht vorliegen, weshalb an dieser Stelle auf eine Betrachtung solcher verzichtet wird. Der Aufbau
der folgenden Kapitel orientiert sich dabei an der Analyse von Classcraft. Da Anton allerdings keine Achievements
und Badges einsetzt, ergibt sich eine alternative Struktur.
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Aussehen ihres Avatars im Hauptmeni der Applikation spater personlichen Praferenzen an-
gepasst werden kénne (vgl. solocode GmbH o.J.c). In Abbildung 35 wird die Hauptseite der
Avatar-Erstellung dargestellt, wobei im konkreten Fall durch das System ein randomisiertes
Monster generiert wurde und dies somit nicht dem realen Erscheinungsbild der Rezipierenden
entsprechen muss, sondern sich eher am dsthetischen Empfinden dieser orientiert (vgl. Birk
et al. 2016, S. 2983f.). Auch an dieser Stelle scheinen wenig Auswahlmoéglichkeiten zu beste-
hen, die sich auf den Kopf, den Koérper sowie die Beine beschranken. AuBerdem haben Nut-
zende die Moglichkeit, Schritte riickgangig zu machen, zu wiederholen oder weitere Rando-

misierungen durchzufiihren.

D) (&) <
L]
N Kopf
Korper

-' L Beine

Abbildung 35: Hauptseite der Avatar-Erstellung bei Anton (solocode GmbH o.J.a).

Die Individualisierungsmoglichkeiten gestalten sich auf den folgenden Meniiseiten wesentlich
umfangreicher und ermoglichen den Nutzenden so die Erstellung eines den eigenen Vorstel-
lungen entsprechenden Avatars. Dabei sind die Auswahlmdglichkeiten sehr vielfaltig und wer-
den daher in Abbildung 36 nur exemplarisch fiir Kopf, Kérper und Beine dargestellt. AuBerdem
fallt auf, dass sich nicht explizit das Geschlecht wahlen lasst. Lediglich iber entsprechend ge-

wahlte Attribute wére so zu erahnen, welchem Geschlecht der Avatar angehdren kdnnte.

Die Besonderheit der Individualisierungsmoglichkeiten bezlglich der Avatar-Erstellung in An-
ton besteht vor allem darin, dass Nutzende nicht ohne Weiteres Zugriff auf alle Gegenstande

sowie Kategorien haben. Bestimmte Kategorien sind den Rezipierenden nur zuganglich, wenn
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ein kostenpflichtiges Abonnement abgeschlossen wurde. Dariiber hinaus besteht die Méglich-
keit, weitere Gegenstande Uber die bereits genannte Spielwdhrung zu erwerben, die durch
die Lésung von gestellten Aufgaben generiert werden kann. Hier sei der Hinweis auf die Kapi-
tel 2.2 und 3.3.2 gegeben, da solche Mikrotransaktionen in vielen digitalen Spielen dem Re-
gelfall entsprechen, um kosmetische Artikel zu erwerben (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016,

S.111).
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Abbildung 36: Auswahlmends zur Individualisierung der Avatar-Darstellung in Anton (solocode GmbH o0.J.a).
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Neben der Visualisierung der Rezipierenden durch einen Avatar innerhalb der Lernumgebung
generieren sie keine weitere Funktion. Allerdings sei an dieser Stelle auf Kapitel 3.3.2 verwie-
sen, in dem belegt werden konnte, dass bereits die Individualisierung einer Spielfigur und da-
mit die Reprasentation innerhalb der digitalen Anwendung dafiir sorgen kann, dass die Rezi-
pierenden verstarkt emotional involviert werden, was sich positiv auf das Engagement dieser
auswirkt (vgl. Chen et al. 2019, S. 388). Dariiber hinaus werden nahezu alle in Kapitel 3.3.2 als
wirksam identifizierten Individualisierungskategorien3® in Anton aufgegriffen — lediglich die

Wahl eines Begleittieres ist nicht gegeben.

6.2.2 Die Implementierung von Level und Punkten

Als weiteres Element der innerhalb von Anton generierten Spiel- bzw. Lernumgebung, muss
das Level-System im Sinne der Charakterentwicklung auf sehr rudimentarer Ebene betrachtet
werden, da Rezipierenden keine Moglichkeit gegeben wird, etwa XP zu sammeln und so Level
aufzusteigen. Wie bereits festgestellt wurde, kann dies aber zu gesteigerter Partizipation fiih-
ren (vgl. Barata etal. 2013, S. 2). Auch ist es nicht notwendig, bestimmte Ubungen vor anderen
abzuschlieBen, um diese freizuschalten, was als Aquivalent zur Level-Systematik als Ausdruck

des Fortschritts verstanden werden kann (vgl. Rehfeld 2020, S. 114).

Bei einzelnen Ubungen wird den Nutzenden allerdings (iber einen Fortschrittsbalken ange-
zeigt, was sie innerhalb dieser bereits bearbeitet haben. Auerdem ist anhand der Visualisie-
rung ersichtlich, an welcher Stelle die Aufgaben korrekt bearbeitet, und an welcher Fehler

produziert wurden (vgl. Abbildung 37):

Abbildung 37: Fortschrittsbalken innerhalb der Ubungen in Anton (solocode GmbH o.J.c). Dieser gibt anhand der
Farbgebung Auskunft iber die richtigen (griin) und falschen (rot) Antworten. Der Rest des Balkens (dunkelgrau)
zeigt an, wie viele Aufgaben in etwa noch bis zur Komplettierung gelést werden missen.

138 E{ir weiterfiihrende Informationen siehe Birk et al. (2016), McArthur (2017), Birk und Mandryk (2018), Chen
etal. (2019).
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Zu verdienende Punkte werden innerhalb von Anton nicht explizit genannt. Allerdings besteht
diesbeziiglich Interpretationsspielraum, da die durch korrekt gelésten Ubungen und Tests am
Ende einer Einheit verdienten Sterne und Pokale als quantifizierbare Gr6Ren im Charakterpro-
fil der Nutzenden angezeigt werden und so durchaus als Punkte klassifiziert werden kénnen.
Allerdings werden diese nicht weitergehend — etwa innerhalb einer Rangliste — thematisiert,
wobei der dargestellte Fortschrittsbalken bereits ausreichen kann, damit die Rezipierenden
einen Uberblick tiber ihre Leistung und kontinuierliche Riickmeldung erhalten (vgl. Mekler et

al. 2013b, S. 67).

6.2.3 Die Implementierung von Rewards

Grundsatzlich lassen sich innerhalb von Anton mehrere Elemente als Rewards klassifizieren,
wobei zunachst die Freischaltung von Spielen als prominentestes Merkmal betrachtet wird:
Schiiler*innen sammeln durch geléste Aufgaben innerhalb der Lernumgebung eine spielin-
terne Wahrung, mit der sie unter anderem Spieloptionen und Gegenstande fir ihren Avatar
erwerben konnen (vgl. Clemens und Thibaut 2020, S. 130). Dies entspricht innerhalb der er-
stellten Systematik der Rewards eines solchen der Kategorie external. Vergleichbar sind diese
mit den bereits genannten Gamerscore (vgl. Microsoft-Konto-Support o.J.), mithilfe derer
etwa Besitzende von Microsoft-Spielekonsolen Rewards auBerhalb des eigentlich Spiels frei-
schalten kdnnen. So fungieren diese als Reward und ebenso als Token im Sinne der Wahrung,
die in behavioristischer Verhaltensforschung eingesetzt wurde (Ayllon und Azrin 1965, 1968;
Raczkowski 2018). Dies ist ein weiterer Hinweis auf die nicht immer trennscharfe Kategorisie-

rung, die innerhalb der in Kapitel 3.7 konzipierten Gesamtsystematik dargestellt wurde.
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Brillant! Die Krone steht dir.

b

Meine Ergebnisse »

Abbildung 38: Gesammelte Sterne und eine motivierende Phrase innerhalb von Anton (solocode GmbH o.J.c).

Allerdings finden sich in Abbildung 38 einige weitere Elemente in Form von Sternen und einer
Krone. Diese werden dabei je nach Leistung in der Ubung an die Nutzenden vergeben, wobei
im Falle der Abbildung die Anzahl der Sterne sowie die Krone am Ende reprasentativ fir ein
fehlerfreies Ergebnis sind. Anhand der in Kapitel 3.5.1 gewonnenen Erkenntnisse lassen sich
diese Formen der Rewards der Kategorie Glory zuordnen, da sie trotz des fehlenden Sozialver-
gleichs eine Form des Prestiges innerhalb der von Anton generierten Umgebung erzeugen (vgl.
ebenfalls Phillips et al. 2013, S. 105). Des Weiteren sind sie nach Ablauf des Spiels bzw. nach
Ende der Ubungen weiterhin fiir die Rezipierenden abrufbar bzw. einsehbar, weshalb sie mit
Bezug zu Wang und Sun (vgl. 2011, S. 6) als nachhaltige Form der Erinnerung an das Spieler-

lebnis dienen konnen.

Im Laufe dieser Arbeit wurde vielfach diskutiert, dass eine unmittelbare Rickmeldung lber
das Ergebnis einer Handlung erfolgen muss, um ein Flow-Erleben zu erzeugen bzw. die Rezi-
pierenden innerhalb eines Systems nachhaltig zu motivieren (vgl. Salen und Zimmerman 2004,
S. 87; Csikszentmihalyi 2010, S. 61-73 u. S. 157; Matallaoui et al. 2017, S. 7). Anton generiert
in diesem Fall ein mehrschichtiges Riickmeldungssystem: So bekommen Nutzende direkt nach
einer Antwort eine Riickmeldung dariiber, ob diese korrekt oder inkorrekt war, und kénnen
sie entsprechend berichtigen. Nach den Ubungen erfolgt die bereits erwihnte Vergabe von

Sternen und gegebenenfalls Kronen und dariiber hinaus erscheint eine positiv formulierte
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Phrase, die sich an der Leistung der Rezipierenden orientiert (vgl. Abbildung 38), was mit Be-
zug auf Kapitel 3.5.1 einem Reward der Kategorie praise entspricht und vor allem auf die

intrinsische Motivation der Rezipierenden wirken soll.

6.2.4 Gesamtbewertung vor dem Hintergrund der integrierten Elemente

Als einer der grofSten Vorteile von Classcraft wurde in Kapitel 6.1 die universelle Anwendbar-
keit als Form der systematisierten Gamification betrachtet, da sich das Programm nicht an
einzelnen Fachern orientiert, sondern global ausgerichtet ist und Lehrkrafte ihr Material dem-
entsprechend anpassen konnen. Dies wurde mit Bezug zu Krommer (2018) dahingehend rela-
tiviert, als dass Classcraft oder dhnliche Anwendungen nur an ausgewahlten Stellen im Unter-
richt eingesetzt werden sollten. Anton hingegen stellt Lernmaterial und Ubungen fiir verschie-
dene Facher und Klassenstufen in Form inhaltlicher Gamification zur Verfligung und orientiert
sich hier unter anderem an den Bildungsstandards des Faches Deutsch. Dies bietet Lehrkraften
die Moglichkeit, gezielt Ubungen fiir ihre Lerngruppe auszuwéhlen, die im unterrichtlichen
Kontext sinnvoll erscheinen, ohne vollstandig eigenes Material fir digitale Kontexte adaptie-
ren zu mussen. Des Weiteren orientiert sich auch der Aufbau von Anton an digitalen Spielen
und somit an der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen (vgl. Feierabend et al. 2016, 2017;
Feierabend et al. 2019a, 2019b; Feierabend et al. 2020), was ebenfalls fir eine verstarkte Par-
tizipation innerhalb und auRerhalb des Unterrichts sorgen konnte. Allerdings liegen bezliglich
Anton noch keine umfassenden empirischen Studien in diesem Bereich vor. Die verstarkte
Partizipation soll innerhalb des Systems durch die Implementierung von unterschiedlichen Ele-

menten erfolgen:
e Erstellung und Individualisierung von Avataren;
e Fortschrittsbalken;
e Freischaltung von Rewards in Form einer anwendungsinternen Wahrung;
e quantifizierbare und nicht-quantifizierbare Riickmeldungen.

Wie bereits erwdhnt, sind in Anton weder Achievements und Badges noch Level-Systeme in

Form einer Charakterentwicklung integriert, was allerdings auch nicht notwendig ist, um eine
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motivierende Erfahrung zu generieren. Vielmehr sollte eine dem Anwendungskontext ange-
passte Adaption solcher Elemente erfolgen, um Uber- oder Unterforderung seitens der betei-
ligten Individuen zu vermeiden. Die erwihnte Uberforderung bezieht sich vor allem auf Kon-
texte, in denen Schiler*innen und Lehrkrafte wenig Erfahrung mit der Nutzung von digitalen
Spielen und entsprechenden Elementen haben und dementsprechend eine Uberprésentation
dieser vermieden werden sollte (vgl. Kapitel 3.7). Vielmehr kann in einem solchen Fall mit ei-
ner reduzierten Variante gearbeitet werden, die nur ausgewahlte Elemente nutzt. Im Umkehr-
schluss kann innerhalb erfahrener Lerngruppe eine differenziertere Nutzung von gamifizierten

Systemen stattfinden, da der Zielgruppe viele Elemente bereits bekannt sind.

Aufgrund der starren Struktur der Systematik innerhalb von Anton bietet sich Lehrkraften im
Vergleich zu Classcraft kaum Potential zur Anpassung. Davon ist die Prasentation von spezifi-
schem Lernmaterial innerhalb fester Gruppen allerdings ausgenommen. Diese Anpassung be-
zieht sich eher auf die Ebene der Spielelemente, die innerhalb des Systems fest integriert sind
und dementsprechend nicht entfernt oder verandert werden kénnen. Auf der einen Seite
ergibt sich so flr Lehrkrafte eine Arbeitserleichterung, da das System automatisiert arbeitet
und so gleichzeitig die Einstiegshirde fir technisch wenig versierte Anwendende reduziert
wird. So kdnnen sich diese an bereits existierenden Schemata orientieren, was den zeitlichen
Aufwand der Vorbereitung reduziert. Allerdings bedeutet das auf der anderen Seite auch, dass

wenig Spielraum fir Adaptionen gelassen wird.

Wie bereits innerhalb von Classcraft lassen sich auch bei Anton Avatare erstellen und indivi-
dualisieren, was im vorliegenden Fall aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse als immersions-
verstarkend zu bewerten ist. Auch hier ergibt sich der Unterschied vor allem bezliglich der
grafischen Umsetzung im Vergleich zu herkémmlichen digitalen Spielen, was mit Hinweis auf
Zichermann und Cunningham (vgl. 2011, S. 111) allerdings kein immersionsminderndes Krite-
rium darstellen muss. Um einen immersionsverstarkenden Effekt zu erzeugen, empfiehlt sich
im vorliegenden Kontext entweder die Einbindung in ein lGbergeordnetes Narrativ oder die
Nutzung des Systems (iber einen extensiven Zeitraum, da belegt werden konnte, dass die
emotionale Bindung von Rezipierenden zu ihrem Avatar unmittelbar mit der Nutzungszeit in
Verbindung steht (vgl. Birk et al. 2016). In diesem Kontext ist die zunachst zu treffende Aus-

wahl zwischen Mensch und Monster als positiv zu bewerten, da den Rezipierenden so die
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Moglichkeit offengelassen wird, ob sie ihren Avatar im Nachgang personalisieren wollen.3?
Was im Gegensatz zu Classcraft bei Anton ausbleibt, ist die Kreation einer fiktionalen Welt
aufgrund des Mangels eines libergeordneten Narratives, was Nachfragen seitens der Nutzen-
den provozieren konnte, weshalb Avatare liberhaupt in die Lernumgebung integriert werden,

wenn sie keinen tiefgreifenderen Nutzen generieren (vgl. Knopf und Brodt 2020, S. 148).

Fortschrittsbalken im Sinne der Progression innerhalb eines Systems sorgen bei Anton dafiir,
dass Schiiler*innen eine stete Ubersicht tber ihre Leistung wihrend einer Ubung erhalten,
was den Bedarf an konsequenter Riickmeldung seitens der Rezipierenden deckt. Dies kann als
einer der entscheidenden Faktoren klassifiziert werden, ob Anton dazu in der Lage ist, ein
Flow-Erleben zu erzeugen (vgl. Csikszentmihalyi 2010). Fraglich ist jedoch, ob Schiiler*innen
dementsprechend demotiviert werden, wenn der Fortschrittsbalken vermehrt inkorrekte Ant-
worten visualisiert oder ob die Nutzenden dadurch dazu angehalten werden, ihre Leistung zu

verbessern.

Im Rahmen dieser Arbeit muss die Freischaltung von Spielen als Belohnung mithilfe einer
spielinternen Wahrung kritisch betrachtet werden. Wie der Bezug zu Kapitel 2.4.3.2 verdeut-
licht, handelt es sich hierbei um eine Adaption der thematisierten Token-Economies. Vor al-
lem Lernspiele und gamifizierte Systeme innerhalb von Lernkontexten tendieren dazu, klei-
nere Spiele als Belohnungen einzusetzen, was oft nicht nachhaltig motiviert (vgl. Egenfeldt-
Nielsen et al. 2016, S. 246f.). Des Weiteren konterkariert dies die Systematik hinter dem Be-
griff Gamification, da Arbeit durch die Integration von Spielelementen als Spiel verstanden
werden soll (vgl. Raczkowski 2018, S. 116). Im Fall von Anton erscheinen Arbeit und Spiel al-
lerdings teilweise getrennt voneinander, was Lernende dazu verleiten kann, die Miinzen nur
zur Freischaltung von Spielen zu sammeln und nicht, weil Interesse am Lerngegenstand be-

steht (vgl. Knopf und Brodt 2020, S. 149).

Die Integration von Sternen, Kronen und Pokalen als Visualisierung des Erfolgs innerhalb von

Anton kann insgesamt als positiv betrachtet werden, da diese als Belohnung fungieren und

139 |n diesem Kontext wire in Zukunft eine Erhebung wiinschenswert, ob wenig technikaffine Rezipierende eher
dazu tendieren, ihren Avatar nicht weiter zu personalisieren oder ob die Individualisierung unabhangig von der
Erfahrung mit digitalen Spielen betrachtet werden kann. Dies erleichtert bei der Konzeption zukiinftiger Anwen-
dungen die Entscheidung, ob eine tiefgreifendere Avatar-Personalisierung in Lernkontexten notwendig ist.
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den Rezipierenden auRerdem eine Riickmeldung bzw. eine Ubersicht {ber ihre Leistung ge-
ben, was in diesem Kontext nachhaltige Motivation erzeugen kann (vgl. Salen und Zimmerman

2004, S. 87; Csikszentmihalyi 2010, S. 61-73 u. 157; Matallaoui et al. 2017, S. 7).

Auch viele der in Anton implementierten Elemente iberschneiden sich mit solchen, die im
Verlauf dieser Arbeit als motivationsforderlich und flir Lernumgebungen als wirksam identifi-
ziert wurden. Im Unterricht erscheint seitens der Lehrkraft allerdings eine Selektion relevanter
Inhalte innerhalb von Anton notwendig, um einen intendierten Lerneffekt erzeugen zu kon-
nen. Das folgende Kapitel stellt an dieser Stelle erste Voriiberlegungen zur Verfliigung, wie ein
analog bereits vollstandig evaluiertes Programm digital adaptiert sowie gamifiziert werden
kann. Darauf aufbauend findet eine kritische Betrachtung der Durchfiihrbarkeit im Regelun-

terricht statt, um final Implikationen zur praktischen Anwendung geben zu kénnen.

6.3 Uberlegungen zur Kopplung von Spielelementen mit RESO

Wie bereits erwahnt, ergeben sich schon auf monetarer Ebene beziiglich der Umsetzung des
konzipierten Schemas Schwierigkeiten, weswegen im Folgenden lediglich eine theoriebasierte
exemplarische Kopplung mit dem RESO-Material erfolgt, um darzulegen, inwiefern dies auf
digitaler Ebene durchfiihrbar ist. Somit bleibt die praktische Umsetzung zukiinftigen Projekten
vorbehalten. Dabei soll zum einen der Kritik Rechnung getragen werden, dass bisherige Pro-
gramme in diesem Bereich — bis auf wenige Ausnahmen —keine Rechtschreibstrategien fokus-
sieren (vgl. Fleischhauer et al. 2017, S. 203) und vor allem auf ,veralteten Drill-and-Practice-
Programmen” (Knopfund Brand 2017, S. 4) basieren. Daher bietet es sich an, unterschiedliche
Ubungsformate zu verwenden, die mit Spielelementen angereichert werden. Um Ubersicht-
lichkeit sowie Nachvollziehbarkeit zu gewihrleisten, erfolgt zunichst ein generalisierter Uber-
blick Gber eine potentiell digitalisierte Variante des RESO-Materials, um dieses anschlieRend
mit Elementen digitaler Spiele zu verbinden. Abbildung 39 stellt dementsprechend auf sche-

matischer Ebene die konzeptionellen Voriiberlegungen dar.

Die Lernstandseinschatzung bildet dabei den sensibelsten Bereich, da sie die Grundlage fir

die weitere Materialauswahl bildet und bislang analog durchgefiihrt wird. Allerdings bieten
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sich einige Elemente an, die digitalisiert werden kdnnen.# Sie gibt Lehrkraften innerhalb des
RESO-Materials die Moglichkeit, individuelle Schwierigkeiten zu identifizieren sowie allgemei-
nen Bedarf auf Ebene des gesamten Klassenverbandes zu evaluieren, um darauf aufbauend
spezifisches Unterrichts- und Fordermaterial einzusetzen (vgl. Becker et al. 2021b). Dies er-
folgt anhand einer Evaluation der Rechtschreibleistung mithilfe von Diagnose- und Pseu-
dowortdiktaten, Strategieabfragen sowie Selbstliberprifungen. Grundsatzlich eignen sich alle
Testverfahren zur Adaption in eine digitale Lernumgebung, damit der individuelle Lernstand
erhoben werden kann und das Programm so angepasstes Ubungsmaterial zur Verfiigung
stellt. Diagnose-, Pseudowortdiktat und Selbstiiberprifung lieBen sich auf ein digitales Me-
dium Ubertragen, wobei von der Implementierung von Elementen digitaler Spiele an dieser
Stelle abgesehen werden sollte, um Auswirkungen auf das Testergebnis zu vermeiden. Bezlig-
lich des Diagnosediktats konnen diejenigen Implikationen fir die Durchfiihrung tibernommen
werden, die auch bei einem analogen Einsatz zur Anwendung kommen wiirden. So wird be-
treffenden Schiiler*innen ein Lickentext prasentiert, wobei diktierte Worter oder Wortgrup-
pen in die Liicken eingefiigt werden miissen (vgl. Becker und Peschel 2017, S. 181). Ahnliches
gilt fur die Pseudowortdiktate, wobei es sich im Gegensatz zu den Begriffen in Diagnosedikta-
ten um die Prasentation von Kunstwortern innerhalb von sechs bis sieben Satzen handelt (vgl.
Becker und Busche 2020, S. 155). Dabei kénnte das Diktieren durch die durchfiihrende Lehr-
kraft erfolgen oder innerhalb eines digitalisierten Systems durch computergenerierte Ansa-
gen. Vor allem Selbstiberprifungen erscheinen vor dem dargestellten Kontext und bezlglich
der COVID-19-Pandemie sowie dem damit verbundenen Homeschooling besonders empfeh-
lenswert, da diese selbststdndig durch die Schiiler*innen erfolgen kdnnen, wobeiim Anschluss
eine Revision der Ergebnisse durch die Lehrkraft durchgefiihrt werden muss. Allerdings ist
fraglich, ob auch die Auswertung digital bzw. automatisiert erfolgen kann oder ob eher ange-
raten ist, diese manuell durch die durchfiihrende Lehrkraft auszuwerten, wie es beispielsweise
bei den Strategieabfragen erfolgen muss. Schiler*innen realisieren im Zuge dieser fir Schrei-
bungen genutzte Strategien, die vor allem eine qualitative Auswertung verlangen (vgl. Becker

et al. 2021b, S. 14-17) und die dementsprechend manuell durchgefiihrt werden sollte. Es

140 Bjslang existieren keine evidenzbasierten Programme, die vollstindig digitale Eingangsdiagnostik und Lern-
standserhebung automatisiert vornehmen. Die Konstruktion einer solchen Systematik erfolgt im vorliegenden
Kontext daher anhand der bisher gewonnenen Erkenntnisse auf ausschlieRlich theoretischer Ebene, wobei eine
praktische Umsetzung im Rahmen einer Interventionsstudie wiinschenswert ist.
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wurde zwar im Laufe dieser Arbeit kritisiert, dass eine Ubertragung analogen Materials inner-
halb des Deutschunterrichts auf digitale Kontexte oft anpassungsfrei erfolgt und dass dies der
Motivation von Schiler*innen schaden kénnte, allerdings ist das vor allem auf der Ebene der
Eingangsdiagnostik im Rechtschreibunterricht auch nicht empfehlenswert. Dennoch kann ein
Teil der Auswertung automatisiert erfolgen, wie in Kapitel 5.3 dargelegt wurde, solange diese

nur erginzend durch die qualitative Uberpriifung von geschultem Personal erfolgt.

Vor dem hier gewdahlten Hintergrund der Bereicherung einer digitalen Lernumgebung anhand
der identifizierten Elemente digitaler Spiele erscheint eine kombinierte Betrachtung der Pra-
sentation von Strategieplakaten und damit verbundenen Ubungen sinnvoll. Die Ubungen sind
dabei bezliglich des Schwierigkeitsgrades aufeinander aufbauend konzipiert und knipfen di-
rekt an die Ergebnisse der Eingangsdiagnostik an, was eine zeit- und materialékonomische
Nutzbarkeit gewahrleistet. Dieser Aspekt muss vor dem Hintergrund einer digitalen Adaption
des Arbeitsmaterials sowie der Strategieplakate berlicksichtigt werden, um die Einstiegshiirde
fur Lehrkrafte entsprechend gering zu halten und die Anwendung im Regelunterricht zu er-
moglichen respektive zu unterstiitzen. Die identifizierten Elemente digitaler Spiele sind poten-
tiell dazu in der Lage, das Ubungsmaterial und die Ubungsatmosphire so zu modifizieren, dass
motiviertes, konsequentes und freiwilliges Arbeiten seitens der Schiiler*innen erreicht und

damit ein genereller Mehrwert des digitalisierten Materials generiert wird.

Der Zweischritt von Digitalisierung und Gamifizierung ergibt sich vor allem {iber die bereits in
Kapitel 4.1 geduRerte Kritik, dass analoges Unterrichtsmaterial im Zuge der COVID-19-Pande-
mie teils anpassungsfrei digitalisiert wurde. Dementsprechend sollte erst eine Anpassung so-
wie ggf. geeignete Reduktion des analogen Ausgangsmaterials erfolgen, bevor Uberhaupt
Spielelemente eingesetzt werden kdnnen. Aus diesem Grund wird die Digitalisierung des ana-
logen Ausgangsmaterials beziiglich RESO ausschliefRlich auf der Ebene des Selbstlernhefts (vgl.
Becker et al. 2021c) umgesetzt. Dies ergibt sich vor allem aus den Erkenntnissen der Kapitel 2
und 3, wonach die Motivation von Partizipierenden durch die Erfahrung von Selbstwirksam-

keit und Eigenstandigkeit erhoht und erhalten werden kann (vgl. etwa Csikszentmihalyi 2010,
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S. 209f.; Matallaoui et al. 2017, S. 10). Die Digitalisierung des analogen Selbstlernhefts orien-
tiert sich dabei in seinen Grundzligen an der Levelsystematik, die in Kapitel 3.4 thematisiert

wurde und sich grundséatzlich mit dem Aufbau von Lernmaterial iberschneidet: 14!

Diagnostik/
Lernstandsschatzung

Keine Prasentation
von Strategien und
Beispielen

Ergebnisevaluation
und Zuordnung zu
einer Erfahrungsstufe
pro Kategorie

Ubungsauswahl und
-durchfihrung:
Stufe 1

Durchgéngige
Prdsentation von
Strategien und
Beispielen

Ubungsauswahl und
-durchfiihrung:
Stufe 2

Optionale
Prasentation von
Strategien und
Beispielen

Abbildung 39: Grobkonzept einer exemplarisch digitalisierten Variante des RESO-Materials (eigene Darstellung).
In der hypothetisch digitalisierten Variante erfolgt — wie auch im Selbstlernheft — eine Lern-
standsschatzung der Schiler*innen Uber einen standardisierten Selbsttest (Becker et al.
2021c, S. 4ff.), wobei keine Strategien und Beispiele vorgegeben werden, um ein unverfalsch-
tes Ergebnis zu erhalten. Der Vorteil der Digitalisierung ergibt sich vor allem lber die automa-
tisierte Auswertung des Ergebnisses (vgl. Frahm und Blatt 2015, S. 5) sowie einer durch das
System generierten Einordnung zu einer Erfahrungsstufe pro Rechtschreibkategorie nach
RESO. So werden auf digitaler Enene Umsetzungsschwierigkeiten der Lernenden in der selbst-
standigen Auswertung des analogen Selbsttests durch die Automatisierung ausgeklammert
(vgl. Becker et al. 2021c, S. 6). In der analogen Variante ergeben sich durch die Auswertung
des Selbsttests — je nach individuellem Férderschwerpunkt — Ubungsbereiche (vgl. hierzu Ta-
belle 8, Kapitel 5.1.2), die jeweils mit einem Strategieplakat eingeleitet und anschlieRend mit
Ubungen verkniipft werden. Durch die automatisierte Auswertung der Lernstandsschitzung
der digitalisierten Variante erfolgt die Zuordnung zu einer Erfahrungsstufe systemseitig. In Ab-
bildung 39 werden exemplarisch zwei Erfahrungsstufen dargestellt, wobei eine Einteilung in
weitere Stufen denkbar ware. Besteht erhohter Forderbedarf in einzelnen Bereichen, erfolgt

die Zuordnung in Stufe 1. Hier wird den Nutzenden konstant die Rechtschreibstrategie zur

141 Dies bezieht sich vor allem auf die sukzessive Erh6hung des Schwierigkeitsgrads, womit zum einen neue Fi-
higkeiten erlernt, aber auch erprobt werden sollen.
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Losung inklusive von Beispielen prasentiert, um als Hilfestellung zu dienen. Lésen sie die Auf-
gaben korrekt und erreichen einen Schwellenwert in einem weiteren Selbsttest, erfolgt die
Uberfiihrung in Erfahrungsstufe 2, in der Strategien und Beispiele zwar verfiigbar sind, aller-
dings aktiv aufgerufen werden missen. So wird gewahrleistet, dass die Nutzenden die Recht-

schreibstrategien sukzessivanzuwenden lernen, ohne auf konstante Hilfe angewiesen zu sein.

Auf der Ebene der Grobstruktur werden im Folgenden Achievements, Badges, Level, Rewards,
Fortschrittsbalken und Punkte expliziert und in die digitalisierte Variante von RESO (iberfiihrt,
wobei sich strukturell an der bisherigen Argumentationsfliihrung orientiert wird. Ranglisten
und Avatare kommen nicht zur Anwendung, da Ranglisten —wie bereits in Kapitel 3.6.2 erldu-
tert — in ihrer Grundform im schulischen Kontext kontraproduktiv wirken kénnen. So fihrt
diese Form der Leistungsevaluation unweigerlich zu einem Vergleich der Nutzenden unterei-
nander, was sich unter Umstanden problematisch gestaltet (vgl. Amo et al. 2020, S. 8), da dies
einen Sozialvergleich und die Bildung von Stereotypen beglinstigt (vgl. Christy und Fox 2014,
S. 68). So werden zwar Individuen im oberen und teils auch im unteren Bereich der Rangliste
motiviert, im mittleren jedoch nicht zwingend bzw. wird sogar Resignation provoziert (vgl.

Amo et al. 2020, S. 8).

Avatare kommen schlicht aufgrund des Konstruktionsaufwandes nicht zur Anwendung.
Grundsatzlich wurde diesem Element eine positive Wirkung innerhalb von digitalen Spielen
(vgl. Birk et al. 2016, S. 2983) bescheinigt, allerdings vergroRRert sich der motivationale Effekt
vor allem dann, wenn Avatare in einen narrativen Kontext eingebunden werden, der fir Nut-
zende nachvollziehbar erscheint, wie es bei digitalen Spielen in der Regel der Fall ist. Im Hin-
blick auf differierende Altersgruppen bezlglich der Kopplung mit RESO ist es wenig ratsam,
einen narrativen Kontext zu etablieren, da dieser altersgruppenspezifisch rezipiert wird und
somit keine altersgruppeniibergreifende Nachvollziehbarkeit gewahrleistet werden kann. Um
den Konstruktionsaufwand entsprechend geringer zu halten, wird also auf die Implementie-

rung von Avataren und einer narrativen Struktur verzichtet.

Da grundsatzlich die Integration verschiedener Formen der genannten Elemente in die An-
wendung denkbar wéren, allerdings die Ausfiihrungen in ihrer Gesamtheit zu weit filhren wiir-
den, beschranken sich die folgenden Kapitel auf einige zentrale Beispiele, die der Erlduterung

der Grundstruktur dienen sollen.
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6.3.1 Die Integration von Achievements
Wie bereits in Kapitel 3.1.3 ausgefiihrt, lassen sich Achievements nach Apperly und Gandolfi
(2019, S. 19f.) in ,,procedure driven”, ,performance driven, ,ludic driven” und , mastery dri-

ven“ kategorisieren.

Ubertragt man dies auf die digitalisierte Variante des analogen Selbstlernhefts bei RESO, so
sollten vor allem die ersten beiden Achievement-Typen integriert werden, um zu hohe Kom-
plexitdt zu vermeiden. Procedure driven-Achievements werden hier eingesetzt, wenn die Nut-
zenden einen Aufgabenbereich erfolgreich bearbeitet und eine Mindestpunktzahl erreicht ha-
ben. So dienen diese als visuelle Reprdsentation von erreichten Meilensteinen innerhalb der
Anwendung, um denintendierten Lernweg zu beschreiben. Performance driven-Achievements
sorgen in diesem Kontext dafir, dass leistungsstarkere Schuler*innen fir das Erreichen der
vollen Punktzahl innerhalb des Aufgabenbereichs honoriert werden (vgl. exemplarisch Abbil-

dung 40) oder solche, die die Aufgaben wiederholen, bis sie diese erreichen.

Gipfelstirmer

Erreiche in 5 Ubungen die volle
Punktzahl

Abbildung 40: Exemplarische Darstellung eines perfomance driven-Achievements in der digitalisierten und gami-
fizierten Variante von RESO. Dieses wird ausgeldst, wenn die Nutzenden in fiinf Ubungen die volle Punktzahl
erreichen (eigene Darstellung).

Im Sinne der thematisierten motivationalen Prinzipien erfolgt die Vergabe von Achievements
als erwartbare Belohnung, damit die Nutzenden ein fiir sie praferiertes Ziel erreichen. Dies
wird vor allem darliber generiert, dass die dargestellten Achievements bereits sichtbar, aller-
dings nicht freigeschaltet sind und mit einer Beschreibung versehen werden, wie Nutzende
diese erreichen. Ludic driven-Achievements und mastery driven-Achievements flieBen nicht in
die Konstruktion der Anwendung ein, da erstere eher den narrativen Verlauf tangieren und im
Hinblick auf die Argumentation in Kapitel 5.3 bzgl. Avataren ausgeklammert werden. Mastery

driven-Achievements beziehen sich im Sinne der getroffenen Argumentation eher auf die
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Ebene der perfektionierten Steuerung innerhalb digitaler Spiele und werden daher ebenfalls

nicht beriicksichtigt.

6.3.2 Die Integration von Badges

In eine digitalisierte und gamifizierte Variante von RESO lassen sich im Sinne der konstruierten
Gesamtsystematik permanente Badges, nicht-permanente Badges und mehrstufige Badges in-
tegrieren. Permanente Badges konnen etwa (iber die Nutzungsfrequenz und -haufigkeit gene-
riert werden. Die Anwendung gibt hier ein Badge aus, sobald die Nutzenden einen gewissen
Schwellenwert — etwa fiir gelste Aufgaben oder durchgefiihrte Ubungen — erreicht haben.
Grundsatzlich sollte dieser Wert von der Lehrperson variabel bzw. lerngruppenspezifisch an-
gepasst werden kénnen, je nachdem, wie haufig die Anwendung eingesetzt wird. Entspre-
chend bietet sich ein niedrigerer Schwellenwert bei geringerer Nutzungshaufigkeit an. Nicht-
permanente Badges werden vor allem in Bereichen eingesetzt, die eher die Meta-Ebene be-
treffen. So kénnen Nutzende fiir eine gewisse Ubungszeit belohnt werden oder fiir die Nut-
zungshaufigkeit innerhalb festgelegter Zeitraume. Dies iberschneidet sich teilweise mit der in
Kapitel 3.6.1 explizierten streak, wonach Belohnungen verteilt werden, wenn eine Grundbe-
dingung mehrfach erfillt wird. Allerdings wird der erreichte Wert immer dann zurlickgesetzt
und das erreichte Badge abgewertet, wenn die Nutzungsfrequenz unterbrochen wird. Auf
diese Weise sollen die Nutzenden zu regelmiRigen Ubungen auBerhalb der Unterrichtszeit
angehalten werden. Mehrstufige Badges bieten sich an, wenn einem Punktewert innerhalb

einer Ubung zusatzliche Relevanz verliehen werden soll (vgl. exemplarisch Abbildung 41):

N2\ %

Abbildung 41: Exemplarische Darstellung eines mehrstufigen Badges in Form von Gold-, Silber- und Bronzepoka-
len in der digitalisierten und gamifizierten Variante von RESO. Dieses wird ausgelost, wenn die Nutzenden in
einer Ubung bzgl. der Punkte einen durch die Lehrperson festgelegten Schwellenwert erreichen (eigene Darstel-
lung).

Um die Argumentation an dieser Stelle zu simplifizieren, wird auf die Konstruktion von mehr-

stufigen Badges anhand von Bronze, Silber und Gold (vgl. hierzu Kapitel 3.2.2.3) zuriickgegrif-
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fen. Sobald Nutzende die volle Punktzahl in einer Ubung erreichen, werden sie mit einem gol-
denen Badge ausgezeichnet. Entsprechend einer festgelegten Abstufung wird fir eine gerin-

gere Punktzahl dann entweder ein silberner oder bronzener Badge verliehen.

6.3.3 Die Integration einer Levelsystematik

Wie bereits in Kapitel 3.4 expliziert, kann in Level im Sinne der narrativen Progression sowie
der Charakterentwicklung unterschieden werden. Da es sich bei der Gamifizierung von RESO
nicht um die Konstruktion eines vollwertigen Spiels handelt und keine bis kaum narrative Ele-
mente integriert werden, sind Level in Form von physisch-digitalen Arealen sowie Avatar-Wei-
terentwicklung nicht zu berticksichtigen. Allerdings kann an dieser Stelle eine Reduktion von
Level in Form von Arealen und der Charakterentwicklung stattfinden, da die Ubungen des
Selbstlernhefts sukzessive komplexer werden. Hierfir ist es sinnvoll, die Einteilung dessen (vgl.
Becker et al. 2021c) nach Rechtschreibkategorien zu tibernehmen und diese auf Ebene der

Grobstruktur als Level zu bezeichnen, um den Kontext spieldhnlicher zu gestalten:

1 1
h 4
Ubungsauswahlund Ubungsauswahl und
-durchfithrung: -durchfithrung:
Level 1 Level 2

Ergebnisevaluation
Diagnostik/ und Zuordnung zu
Lernstandsschatzung einem Level pro
Kategorie

. . . Tutorial: .
Keine Prasentation Optionale

Durchgéngige
von Strategien und e Prasentation von

o Prasentation von .
Beispielen . Strategien und
Strategien und o
Beispielen

Beispielen

Abbildung 42: Grobstruktur einer exemplarisch digitalisierten und gamifizierten Variante des RESO-Materials auf
Ubergeordneter Ebene, wobei die Anpassungen hervorgehoben sind (eigene Darstellung).

Auf Ebene der Feinstruktur werden die einzelnen Ubungsabschnitte bzgl. der Rechtschreibka-
tegorien ebenfalls in eine Levelsystematik eingeteilt, wobei die Zuordnung zu einer Erfah-
rungsstufe farblich kodiert wird. Dies ermoglicht es Nutzenden, Bereiche mit Férderbedarf

optisch direkt zu identifizieren (als Grundlage vgl. Becker et al. 2021c):
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Komposita, zusammengesetzte
Worter
(zw)

Doppelkonsonanten
(DK)

Affixe, besondere Anfangs- und
s-Laute

(s/R) . Endbausteine

(AE)

Auslaute konsonantisch GroB- und Kleinschreibung
(AK) | (GK)

Stammvokale
EYEL

Abbildung 43: Feinstruktur einer exemplarisch digitalisierten und gamifizierten Variante des RESO-Materials,
wobei Ubungsbereiche ohne Férderbedarf (griin) und solche mit Férderbedarf (orange) farblich kodiert sind (ei-
gene Darstellung).

Allerdings wird den Nutzenden in dieser Form noch nicht ausgegeben, ob und wie erfolgreich
die Ubung komplettiert wurde. Hierfiir ist es notwendig, die Levelsystematik mit den beschrie-
benen Badges aus Kapitel 6.3.2 zu kombinieren. Zum einen ist so ersichtlich, welche Bereiche
bereits abgeschlossen wurden, und zum anderen fihrt die Kombination mit Badges unweiger-

lich dazu, dass Aufgaben mit und ohne Forderbedarf gleichermaen gelést und gelibt wer-

den:142

Komposita, zusammengesetzte
Worter
(zw)

Doppelkonsonanten
(DK)

Affixe, besondere Anfangs- und
Endbausteine
(AE)

Auslaute konsonantisch GroR- und Kleinschreibung
(AK) (GK)

Stammvokale
EVED

Abbildung 44: Feinstruktur einer exemplarisch digitalisierten und gamifizierten Variante des RESO-Materials,
wobei Ubungsbereiche ohne Férderbedarf (griin) und solche mit Férderbedarf (orange) farblich kodiert sind. Des
Weiteren werden bereits bearbeitete Ubungen — je nach erreichter Punktzahl — mit einem Badge versehen (ei-
gene Darstellung).

142 Um Vermeidungsstrategien seitens der Nutzenden zu umgehen, scheint es angeraten, dass zusatzliche Beloh-
nungen eingefiihrt werden, wenn sie Bereiche mit erhéhtem Forderbedarf bearbeiten. Ist das nicht der Fall, be-

steht die Gefahr, dass nur Aufgaben bearbeitet werden, bei denen etwaige Rechtschreibstrategien bereits be-
herrscht werden.
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Im Sinne der Charakterentwicklung findet zwar keine Progression des Levels eines Avatars
statt, jedoch kann dieser Mechanismus adaptiert werden, indem XP und damit verbundene
Rangstufen eingefiihrt werden. Grundsatzlich lieRen sich diese entweder vorgeben oder auf

Lerngruppen anpassen. Exemplarisch kénnen fiir die Range folgende Titel verwendet werden:

o Unbeschriebenes Blatt: Die Welt der Rechtschreibstrategien ist fir dich ganz neu und

es gibt noch viel zu entdecken!
e Neuling: Du hast schon erste Erfahrungen mit Rechtschreibstrategien gesammelt.

e Profi: Du beherrschst schon viele Rechtschreibstrategien und bist ein richtiger Profiim

Schreiben!
e Meister*in: Rechtschreibstrategien sind ein Klacks fur dich!

An dieser Stelle miissen erneut Uberschneidungen zwischen einzelnen Elementen hervorge-
hoben werden, da die Titel zusatzlich mit dazu passenden Badges kombiniert werden kénnen,

um ihre Wirkung auf die Rezipierenden zu verstarken.

Um die Levelsystematik an dieser Stelle noch etwas zu erweitern, ohne die Komplexitat fir
die Nutzenden und Implementierenden zu stark zu erh6hen, bietet es sich an, Fortschrittsbal-
ken in die Ubungen zu integrieren. Diese finden sich in adaptierter Form der Levelsystematik
vor allem innerhalb digitaler Lernspiele wieder und dienen Partizipierenden als Marker tber
die eigene Leistung und kontinuierliche Riickmeldung Gber ihren Fortschritt (vgl. Mekler et al.
2013b, S. 67f.). Dies Uberschneidet sich mit den Erkenntnissen von Csikszentmihalyi beziglich
eines Flow-Erlebens, da hier ebenfalls kontinuierlich und direkte Riickmeldung liber die eigene
Leistung erfolgen muss, um Flow zu erzeugen (vgl. Raczkowski 2018, S. 129). Damit die Parti-
zipierenden wihrend einer Ubung beim digitalisierten und gamifizierten RESO-Material also
einen Uberblick tGiber die eigene Leistung erhalten, bieten sich mehrere Marker an: So erzeugt
jedes Lésen einer Ubungsaufgabe ein Voranschreiten des Fortschrittsbalkens sowie — je nach-
dem, ob die Aufgabe richtig oder falsch gelést wurde — ein visuelles Feedback in Form unter-

schiedlicher Farben. Entsprechend ergibt sich ein exemplarischer Fortschrittsbalken:
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Abbildung 45: Fortschrittsbalken in einer exemplarisch digitalisierten und gamifizierten Variante von RESO (ei-
gene Abbildung). Korrekt geléste Aufgaben und Abschnitte werden griin markiert, inkorrekte gelb, wobei sich
der Stil am Fortschrittsbalken bei Anton orientiert (vgl. solocode GmbH 0.J.).143

6.3.4 Die Integration von Rewards

In Kapitel 6.1.2 wurde bereits angemerkt, dass grundsatzlich alle genannten Spielelemente als
Rewards klassifiziert werden kénnten, allerdings wird sich an dieser Stelle auf einzelne Teilas-
pekte beschriankt, um die Komplexitdt nicht grundsatzlich zu erhéhen. Nach Moreno (vgl.
2004, S. 99) und Burgers et al. (vgl. 2015, S. 95) und im Hinblick auf die Flow-Theorie sind vor
allem evaluierende Riickmeldungen Uber die Leistung in Verbindung mit einem audiovisuellen
Feedback innerhalb von Lernkontexten sinnvoll, um Nutzende nachhaltig zu motivieren und
einen hinreichend groRen Lerneffekt zu erzeugen (vgl. exemplarisch Abbildung 46 sowie Kapi-
tel 3.5.1.5). AuBerdem Uberschneidet sich dies mit dem Grundgedanken des RESO-Materials,
wonach Schiler*innen nicht nur deklaratives Wissen erlernen, sondern vor allem dazu befa-
higt werden, Rechtschreibstrategien anzuwenden (vgl. Becker et al. 2021b, S. 5). Entspre-
chend werden die Rewards am Ende einer Ubung ausgegeben und orientieren sich bzgl. der
Formulierung an der Anzahl korrekt gel6ster Aufgaben und im Aufbau an den Strategieplaka-
ten des RESO-Materials. Auf Level 1 ist es zusatzlich moglich, dass eine Riickmeldung inklusive
einer Hilfe nach jeder Aufgabe erfolgt, um den Lerneffekt zu maximieren und die Schiler*in-

nen verstarkt zu motivieren, auch wenn keine Aufgabe korrekt gelést werden sollte.

143 Die Farbgebung des Fortschrittsbalkens ist als exemplarisch zu verstehen und kann variieren.
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Das war schon gar
nicht schlecht!

Aber offenbar weifst du noch
nicht immer, wann ein Konsonant
in einem Wort verdoppelt
werden muss.

Deshalb merke dir:
Nach einem kurzen Vokal folgen innerhalb
eines Hauptbausteins immer zwei
Konsonantenbuchstaben.
Hére ich nur einen Konsonantenlaut, wird
der entsprechende Buchstabe verdoppelt.
Kurzer Vokal im Hauptbaustein
+ danach nur ein Konsonantenlaut

= Doppelkonsonant!

Abbildung 46: Exemplarisch evaluierende Riickmeldung in einer digitalisierten und gamifizierten Variante von
RESO (eigene Abbildung auf Basis von Becker et al. 2021c, S. 8).

6.3.5 Die Integration von Punkten

Da bei einer digitalisierten und gamifizierten Variante von RESO weder narrative Elemente
noch Avatarprogression im Vordergrund stehen, sind die meisten im Kontext von digitalen
Spielen verwendeten Punkte nicht empfehlenswert. Stattdessen kann etwa der Fortschritts-
balken mit vergebenen Punkten pro geléster Ubung kombiniert werden, um den Fortschritt
zu quantifizieren und ersichtlich zu machen, wie viele Aufgaben noch gelost werden missen,
womit sich die in Kapitel 6.3.3 thematisierte Riickmeldung und das damit verbundene Flow-

Erleben noch verstarken kann.

Wie bereits angemerkt, kdnnen ebenfalls XP als Form von Punkten in die Anwendung inte-
griert und mit der Level- und Badge-Systematik verbunden werden, um eine spielinduzierte
Charakterentwicklung zu suggerieren und einen Vergleich der Nutzenden untereinander — zu-

mindest implizit —zu ermdoglichen.
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6.3.6 Gesamtbewertung vor dem Hintergrund der zu integrierenden Elemente

Wie bereits ausgefiihrt, bildet die konzipierte digitalisierte und gamifizierte Anwendung des
Selbstlernhefts aus dem RESO-Material nur einen exemplarischen Ausschnitt der Moglichkei-
ten, die sich durch das konzipierte Schema ergeben. Dabei wird die von Matallaoui et al. (vgl.
2017, S. 7) postulierte Notwendigkeit berticksichtigt, dass die Integration von Spielelementen
in Realsituationen bzw. hier Lernkontexten mit der Anzeige von Fortschritt und Erfahrung,
kontinuierlicher und direkter Riickmeldung sowie fortschreitenden erwartbaren und nicht-er-
wartbaren Belohnungen einhergehen sollte. Allerdings stellt sich hier vor allem die Frage nach
der Praktikabilitat der vollstandigen Konstruktion einer technisch und optisch ansprechenden
Losung, da hiermit ein nicht zu unterschatzender monetarer Aufwand verbunden ist, der
durch die Spezifitdt der Thematik problematisch sein kann. Entsprechend ist die technische
Entwicklung einer solchen Losung zwar durchaus wiinschenswert, allerdings fiir die Schulpra-
xis fast ausgeschlossen. Losbar ist dieses Problem etwa liber die Integration bereits vorhande-
ner Okosysteme, die Spielelemente nutzen und mit rechtschreibdidaktisch geeignetem Mate-

rial angereichert werden.
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7. Zusammenfassung der Ergebnisse und Schlussfolgerung aus den

gewonnenen Erkenntnissen

Ziel der vorliegenden Arbeit war die Gesamtsystematisierung von Elementen digitaler Spiele
sowie die Identifizierung von Uberschneidungen solcher Elemente untereinander, um sie re-
gelgeleitet in spielfremde Kontexte ibertragen zu konnen. Dabei stand vor allem der Deutsch-
unterricht bzw. Rechtschreibunterricht in Sekundarstufe | im Fokus. Zundachst wurden einzelne
Spielelemente und die mit ihnen in Verbindung stehende Motivationstheorie erklart, in den
Gesamtkontext eingeordnet und anschlieBend exemplarisch in gamifizierten Anwendungen
eingesetzt bzw. bewertet. Hierbei waren vor allem die Wechselwirkungen zwischen den ein-
zelnen Spielelementen relevant, die im Folgenden nach einer konzentrierten Darstellung des
Inhalts dieser Arbeit aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse abschlieBend miteinander ver-
bunden werden. Das ermoglicht final Implikationen fiir den Unterricht im Allgemeinen sowie
den Deutsch- und Rechtschreibunterricht im Speziellen, um eine endgiiltige Bewertung zur
Integration von digitalen Elementen auf Grundlage einer gamifizierten sowie digitalen Lern-

umgebung anhand der erstellten Gesamtsystematik abzugeben.

7.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

7.1.1 Analoge und digitale Spiele als Unterrichtsmedium

Sowohl analoge als auch digitale Spiele folgen einer komplexen Wirkungssystematik. Autoren
wie Huizinga (vgl. 1938), Caillois (vgl. 1961), Heckhausen (vgl. 1974), Scheuerl (vgl. 1979),
Crawford (vgl. 1984) und Juul (vgl. 2005) zeigten inhdrente Eigenschaften und Elemente dieser
auf, wobei sich vor dem Hintergrund einer anpassungsfreien Implementierung in den Schul-

unterricht mehrere Probleme identifizieren lassen:

So klassifizieren etwa Huizinga, Scheuerl und Caillois die Freiwilligkeit an der Partizipation so-
wie die Freiheit der Entscheidungsfindung innerhalb des Spiels als notwendige Bedingung (vgl.
Huizinga 1938, S. 37; Scheuerl 1979, S. 182; Caillois 1982, S. 16). Allerdings muss hinterfragt
werden, ob der didaktische Einsatz eines Spiels — ob analog oder digital — diesem Kriterium

genigen kann. In den Unterricht integriert erfolgt die Partizipation der Schiiler*innen weniger
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freiwillig, sondern vielmehr im Kontext einer Verpflichtung gegeniiber der Lehrkraft. Demzu-
folge kann an dieser Stelle dariiber debattiert werden, obinnerhalb des Unterrichts Giberhaupt
von Spielen oder Spielelementen gesprochen werden kann oder ob vormals erstellte Definiti-
onen diesem Anspruch nicht mehr geniligen und angepasst werden sollten. Des Weiteren sind
Spiele in der Regel wenig ziel- oder ergebnisorientiert, wenn man diese auBerhalb des erzeug-
ten, geschlossenen Systems betrachtet. Vor dem Hintergrund eines Einsatzes im Schulunter-
richt muss davon ausgegangen werden, dass Spiele nicht um des Selbstzwecks Willen imple-
mentiert werden, sondern weil damit ein Ubergeordnetes Unterrichtsziel verfolgt wird. Im
vorliegenden Fall werden mithilfe von Gamification Rechtschreibstrategien vermittelt, um
Schiler*innen zu kompetenten Schreibenden auszubilden. Dies ist mit der grundlegenden De-
finition von Spiel nicht vereinbar, da die Erfillung des Selbstzwecks somit nicht mehr gegeben
ist. Allerdings kann damit argumentiert werden, dass Gamification dazu dient, nicht-spieleri-
sche Kontexte spieldhnlicher zu gestalten. Entsprechend ergibt sich hier keine grundlegende

Diskrepanz zur Ursprungsdefinition des Spiels an sich.

Koppelt man die in Tabelle 2 systematisierten Elemente analoger Spieldefinitionen mit den
Erkenntnissen aus Kapitel 2.3 beziiglich Motivationsforschung und Flow-Theorie, so ldsst sich
feststellen, dass mehrere Uberschneidungspunkte bestehen: Csikszentmihalyi identifiziert
etwa mit Bezug auf Caillois ,,motivationale Elemente” (Csikszentmihalyi 2010, S. 65), die Rezi-
pierende verstarkt in Spiele involvieren, sodass diese — mit Verweis auf Heckhausen und
Scheuerl — das Zeitgefuhl innerhalb der Tatigkeit verlieren und so Vergniigen und Spannung
erzeugt werden. Der Fokus zentriert sich somit auf Handlungen innerhalb des Spiels, wobei
eindringende Stimuli weitestgehend ausgeblendet werden und ein Gefiihl der Selbstverges-
senheit erzeugt wird (vgl. Mayer 2009, S. 156). Nimmt man innerhalb des Unterrichts die Er-
zeugung eines Flow-Erlebens mithilfe von analogen oder digitalen Spielen in den Blick, ergibt
sich mit Bezug zur behavioristischen Verhaltensforschung sowie zu autotelischen Handlungen
als Teil der Flow-Theorie die Problematik, dass das Vorhandensein externer Ziele oder extrin-
sischer Belohnungen kontrar zu den Eigenschaften eines Flow-Erlebens laufen kann (vgl. Ma-
yer 2009, S. 156; Csikszentmihalyi 2010, S. 226f.). Allerdings fokussieren einige Programme fiir
den unterrichtlichen Einsatz von Spielen und Spielelementen eben solche extrinsischen Beloh-
nungen. So wird etwa innerhalb von Anton eine Art Wahrung generiert, mit der Nutzende

kleine Spiele freischalten kdnnen, was einer extrinsischen Belohnung entspricht. Erganzt man
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den unterrichtlichen Einsatz analoger Spiele sowie ihrer Elemente um eine digitale Kompo-
nente, erscheint ein Riickbezug zu Jesper Juul sinnvoll, da er die in Tabelle 2 genannten Eigen-
schaften analoger Spiele auf eine digitale Ebene iberfiihrt. Hinzu kommt, dass sich hierdurch
der definitorische Widerspruch aufldsen lasst, wonach es sich bei einem unterrichtlichen Ein-
satz von Spielen und Spielelementen nicht um einen spielerischen Kontext handeln kann. So-
lange Aktivitdaten bestimmten Regeln unterliegen und den Rezipierenden ein erstrebenswer-
tes Ziel vorgegeben wird sowie der Kontext, ob das erreichte Ergebnis als positiv oder negativ
betrachtet werden kann, lassen sich theoretisch alle Tatigkeiten als Spiele klassifizieren, so-
lange die Zielgruppe emotional involviert wird (vgl. Juul 2005, S. 44 u. S. 53f.). Selbst wenn ein
Kontext lediglich als Spiel benannt wird, ohne den identifizierten Eigenschaften von Spielen zu
entsprechen, kann dies bei den Teilnehmenden zu verstarkter Partizipation sowie emotionaler
Involviertheit fihren (vgl. Baltes 1973; Chapman und Risley 1974), was dem unterrichtlichen

Einsatz dieser zutraglich sein dirfte.

Innerhalb des Unterrichts muss zwischen verschiedenen Einsatzmoglichkeiten von digitalen
Spielen sowie deren Elementen unterschieden werden: So lassen sich etwa digitale Spiele im
Unterricht einsetzen, die nicht zwingend fir einen solchen Kontext konzipiert worden sind,
solange ein Lerneffekt begriindet wird. Exemplarisch sei hier erneut Civilization (2K Games
2016) genannt, was dem Unterhaltungszweck dient, allerdings auch ein tieferes Verstandnis
fiir Okonomie, Geographie und Geschichte erzeugen kann (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016,
S. 240). Des Weiteren ergeben sich liber Serious Games weitere Vermittlungswege, wobei es
sichim Falle dieser Spiele um solche handelt, die nicht ausschlief8lich der Unterhaltung dienen,
sondern ein libergeordnetes Ziel verfolgen und einen intendierten Lerneffekt generieren sol-
len (vgl. hierzu Abt 1970; Egenfeldt-Nielsen et al. 2016). Hier sind ebenfalls Educational Video
Games zu nennen, die speziell die Vermittlung bestimmter Fertigkeiten oder Kompetenzen
fokussieren und somit grundsatzlich Lerneffekte generieren kénnen (vgl. Petko 2008, S. 2 u.
5). Das Hauptproblem besteht hier allerdings vor allem darin, dass diese nicht zwangslaufig
das gleiche Gefiihl der Eingebundenheit erzeugen, wie es bei Unterhaltungsspielen der Fall ist
(vgl. Leyland 1996; Petko 2008, S. 6f.; Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 244). Kritisiert wird
auBerdem, dass solcherart digitale Spiele oft kein nachhaltiges Interesse fiir die behandelten

Themenfelder erzeugen, sondern die Rezipierenden lediglich mit Informationen versorgen.
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Idealtypisch misste sich also eine Schnittstelle zwischen generierter Spielerfahrung und in-
tendiertem Lerneffekt ergeben. Dementsprechend lag der Hauptfokus auf der Erstellung einer
Gesamtsystematik zur Identifizierung motivierender Spielelemente, um diese in Lernkontexte
Ubertragen zu kénnen oder bereits vorhandene Anwendungen kritisch zu evaluieren. Aus die-
sem Grund wurden in Kapitel 3 potentiell motivierende Elemente digitaler Spiele kontextuali-
siert und systematisiert, um final zwei gamifizierte Lernumgebungen fir den Deutschunter-
richt kritisch reflektieren und bereits vorhandene, analoge Programme digitalisieren und

gamifizieren zu kdnnen, was im Folgenden auszugsweise diskutiert wird.

7.1.2 Ausgewadhlte Elemente digitaler Spiele und ihre Anwendung in gamifizierten Kontex-
ten

Fiir den Einsatz von Gamification ist zunachst nicht relevant, ob es sich um Unterrichtsszena-
rien handelt oder um auBBerschulische Aktivitaten. Grundsatzlich wird die verstarkte Involvie-
rung einer Zielgruppe in eine Tatigkeit angestrebt (vgl. Richter et al. 2015, S. 14), wobei in
vielen Fallen dhnliche Elemente genutzt werden (vgl. Tabelle 5 u. 6). Diese Involvierung bzw.
das verstarkte Engagement bezog sich lange Zeit vor allem auf werberelevante Fragestellun-
gen, wurde nach und nach aber auch auf die Deutschdidaktik angewendet, mit dem Ziel der
verstarkten Partizipation von Schiler*innen am Unterricht.1#* Die Implementierung solcher
Elemente beschrankt sich dabei oft —allerdings nicht ausschlieflich —auf Badges, Punkte und
Ranglisten (vgl. Plass et al. 2015, S. 260). Betrachtet man Elemente digitaler Spiele in ihrer
Gesamtheit wird man allerdings feststellen, dass diese wesentlich komplexer gestaltet sein
kénnen und sich wie in Abbildung 30 teilweise Gberschneiden, was die zeitgleiche Implemen-
tierung mehrerer Elemente nahelegt, um solche Uberschneidungen zu adressieren und ihren

Effekt nicht zu mindern.

Grundsatzlich wird mit allen innerhalb dieser Arbeit dargestellten Elementen digitaler Spiele
eine Riickmeldung an die Rezipierenden im System generiert und gleichzeitig erfolgt eine ver-

starkte Partizipation sowie idealerweise eine emotionale Involvierung in den vorliegenden

144 Fir weitere Informationen sowie Beispiele fiir die Anwendung innerhalb der Deutschdidaktik siehe: Berkling
et al. (2015), Berkling (2017), BeiBwenger und Meyer (2018), Knopf et al. (2019) und Knopf und Nagel (2019).
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Kontext. Implementiert man nun einzelne oder mehrere Elemente digitaler Spiele etwa in Un-
terrichtsvorhaben, ist die Darbietung der Elemente von nicht zu unterschatzender Relevanz.
So lielRen sich viele zwar theoretisch analog darstellen und in den Unterricht integrieren, vor
dem Hintergrund einer Okonomisierung unterrichtlicher Kontexte und der Reduzierung der
Einstiegshiirde bezlglich der Integration neuer, digitaler Methoden im Deutschunterricht ist
dies jedoch nicht ratsam. Vielmehr sollte auf eine digitale Darstellung zurlickgegriffen werden,
welche etwa anhand bereits in der Praxis erprobter Lernumgebungen, wie Anton und
Classcraft, geschehen kann. Im Folgenden werden die analysierten Elemente zunachst zusam-
menfassend dargestellt und an einzelnen Stellen hinsichtlich der konkreten Uberschneidungs-
punkte erganzt. Im Anschluss werden diese dann jeweils vor dem Hintergrund einer digitali-
sierten Variante innerhalb von Anton, Classcraft und RESO betrachtet und abschlieBend hin-

sichtlich ihrer Anwendbarkeit im Deutsch- und Rechtschreibunterricht bewertet.

7.1.2.1 Uberschneidungen zwischen Achievements, Badges und Rewards

Je nach Quelle und Betrachtungsweise kdnnen Badges als Teil von Achievements oder geson-
dert analysiert und implementiert werden. Im Rahmen dieser Arbeit konnte festgestellt wer-
den, dass sich beide Elemente zwar stark lGberschneiden, eine getrennte Betrachtungsweise
zur Dekonstruktion einzelner Teilaspekte und ihrer Wirksamkeit allerdings sinnvoll erscheint.
Innerhalb der erstellten Gesamtsystematik werden Badges sowohl als Teil von Achievements
als auch gesondert aufgefiihrt, um so eine Distinktion zwischen beiden Elementen zu ermog-
lichen. Vor allem im Aufbau und in der Méglichkeit zur Freischaltung von Achievements und

Badges ergeben sich wesentliche Uberschneidungen (vgl. Abbildung 47):
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Abbildung 47: Isolierte Darstellung der Uberschneidungen zwischen Achievements und Badges auf der schema-
tischen Grundlage des Achievement System Class Diagram (vgl. hierzu das Grundmodell bzgl. Achievements von
Matallaoui et al. 2017, S. 9 sowie in dieser Arbeit Abbildung 7 in Kapitel 3.1 mitsamt der Tabellen 5 und 6 in

Kapitel 2.4.3.2. Systematik grundlegend modifiziert durch Ryl).

Die wohl gréRte Uberschneidung ergibt sich daraus, dass Badges unter anderem als Teil von
Achievements klassifiziert werden kénnen, weshalb dies in Abbildung 47 anhand eines Farb-
verlaufs visualisiert wurde. So fungieren Badges im Sinne der Achievements als visuelle Repra-
sentation dieser. Des Weiteren verfligen beide Elemente Uber einen Identifier, der zwar un-

terschiedlich aufgebaut ist, im Wesentlichen jedoch zur Darstellungsweise von Achievements

265



und Badges beitragt.}4> Beide Elemente werden anhand einer Unlocking Logic freigeschaltet,
welche etwa beschreibt, zu welchem Zeitpunkt und unter welchen Bedingungen ein Achieve-
ment oder ein Badge verliehen wird. Der wesentliche Unterschied zwischen beiden Spielele-
menten besteht vor allem darin, dass Badges mehrstufig dargestellt werden kénnen, wahrend
Achievements in der Regel lediglich freigeschaltet werden und im Nachhinein nicht mehr auf-

oder abwertbar sind.

Wie bereits in 2.4.3.2 kritisch reflektiert wurde, kann dabei je nach Betrachtungsweise nahezu
jedes der thematisierten Elemente digitaler Spiele als Form der Belohnung betrachtet werden
(vgl. Stocklin 2018b, S. 4). Legt man allerdings die Systematik von Hamari und Eranti (vgl. 2011,
S. 15) zugrunde, ergeben sich vor allem Uberschneidungen zwischen den Elementen Achieve-
ments und Rewards (vgl. Kapitel 3.1.4 u. Abbildung 48). Hier werden Rewards explizit zusatz-
lich zu Achievements freigeschaltet und kénnen sich entweder direkt auf diese beziehen4¢,

auf das Spiel selbst4” oder externen Nutzen!#® haben.4®

15 per Identifier gestaltet sich bei Achievements etwas umfangreicher, da dieser neben einem Titel fiir das Achie-
vement in der Regel auch noch eine Beschreibung dariiber enthilt, wie dieses freigeschaltet wird. Der Identifier
von Badges ist hingegen um diese wesentlichen Merkmale reduziert und weist oft nur durch die Abbildung —und
manchmal einen Titel — auf die Freischaltungsbedingungen hin (vgl. Kapitel 3.1.1 und 3.2.1).

146 |n der Gesamtsystematik und Abbildung 40 wird dies als Achievement system-related bezeichnet.

147 In der Gesamtsystematik und Abbildung 40 wird dies als Game-related bezeichnet.

148 |n der Gesamtsystematik und Abbildung 40 wird dies als External bezeichnet.

149 Dabei muss darauf hingewiesen werden, dass ein dhnlicher Bezug zwischen Rewards und Badges nicht ausge-
schlossen werden kann, weswegen eine diesbezligliche Untersuchung in der Zukunft nahegelegt wird.

266



R

—— Game-related |«
g

— External -

Achievement |
system-related

1 |

Reward >

Abbildung 48: Isolierte Darstellung der Uberschneidungen zwischen Achievements und Rewards auf der sche-
matischen Grundlage des Achievement System Class Diagram (vgl. hierzu das Grundmodell bzgl. Achievements
von Matallaoui et al. 2017, S. 9 sowie in dieser Arbeit Abbildung 7 in Kapitel 3.1 mitsamt der Tabellen 5 und 6 in

Kapitel 2.4.3.2. Systematik grundlegend modifiziert durch Ryl).

Problematisch erscheint vor dem Hintergrund der Erkenntnisse aus den Kapiteln 2.4.3.1, 3.1,
3.2 und 3.5 vor allem, dass Achievements, Badges und Rewards als extrinsisch motivierende
Elemente betrachtet werden kdnnen (vgl. Richter et al. 2015, S. 22), was sich lediglich kurzzei-
tig positiv auf die Beteiligung der Schiiler*innen innerhalb von Lernkontexten auswirkt (vgl.
Shields und Chugh 2017, S. 1820f.). Allerdings wurde darauf hingewiesen, dass die Distinktion
zwischen extrinsischer und intrinsischer Belohnung nicht immer ganz eindeutig ist. So fungie-
ren Achievements, Badges und Rewards oberflachlich betrachtet als extrinsische Belohnun-
gen, allerdings kann auch damit argumentiert werden, dass durch ihren Erhalt Kompetenzer-
leben ausgeldst wird, was letzten Endes einen intrinsischen Antrieb bedeuten wiirde (vgl. Phil-
lips et al. 2015, S. 83). Des Weiteren sollten sie so gewahlt werden, dass sie in keiner Weise
das durch die Lehrkraft intendierte Gesamtziel der Unterrichtseinheit unterminieren und die
Schiler*innen sich ausschliefRlich aufgrund der Freischaltung von Achievements, Badges und
Rewards beteiligen. Vielmehr kénnen sie als Uberblick dariiber fungieren, was die Schiiler*in-
nenim Unterricht bereits erreicht haben und was sie noch erreichen kénnten (vgl. Abramovich
et al. 2013, S. 218; McDaniel und Fanfarelli 2016, S. 80; Kao und Harrell 2018, S. 2). Das be-
deutet zwangslaufig, dass die Freischaltung dieser Elemente unmittelbar an die Erreichung
von Lernzielen gekoppelt werden sollte und einige freischaltbare Elemente im Vorfeld nicht
bekannt sein sollten, damit sie als nicht-deterministische Belohnungen fungieren kénnen und

der Langzeitmotivation so nicht schaden (vgl. Matallaoui et al. 2017, S. 7).
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Der Vorteil von Programmen wie Classcraft'*° besteht vor allem darin, dass sich Lehrkréfte im
Vorfeld wenig mit der moglichen Implementierung sowie Gestaltung von Achievements, Bad-
ges und Rewards auseinandersetzen missen. Vielmehr werden diese vom System vorgegeben
und kénnen entsprechend dem jeweiligen Unterrichtsvorhaben angepasst werden. Rewards
sind innerhalb von Classcraft als Wahrung integriert, welche gegen virtuelle Glter einge-
tauscht werden kann und womit ein starker Bezug zu den in Kapitel 2.4.3.2 thematisierten
Token-Economies entsteht. Allerdings besteht seitens der Lehrkraft als administratives Organ
die Moglichkeit, sie dem Kontext entsprechend anzupassen. Innerhalb von spezifisch auf den
Deutschunterricht abgestimmten Programmen, wie etwa Anton, besteht ebenfalls die Mog-
lichkeit, Gber geloste Aufgaben eine Wahrung zu generieren, die hier unter anderem zur Frei-
schaltung von kleineren Spielen genutzt werden kann. Hier erscheint vor diesem Hintergrund
der Riickbezug zur bereits gedulRerten Kritik sinnvoll, wonach auf den Unterricht abgestimmte,
vermeintlich gamifizierte Programme haufig durch ein anschlieBendes Spiel belohnen (vgl.
Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 246f.). Dies ist im Sinne der nachhaltigen Motivation und der
Entstehung von Interesse fir den Lerngegenstand kontraproduktiv, da die Schiiler*innen sich
nur noch auf die Freischaltung solcher Elemente konzentrieren (vgl. Knopf und Brodt 2020, S.
149). Legt man aber die Erkenntnisse der Flow-Theorie zugrunde (vgl. Csikszentmihalyi 2010,
S. 209f.), sollte die Arbeit selbst vielmehr als Spiel verstanden werden bzw. keine Unterschei-
dung zwischen beiden moglich und nétig sein, was im Einklang mit dem Konzept Gamification

steht.

Als besonders gewinnbringend wurde die Kombination von Rewards der Kategorien Glory und
Praise identifiziert sowie dariiber hinaus das damit im Zusammenhang stehende mehrschich-
tige Riickmeldungssystem, wonach fiir Anwendende direkt nach der Ubung ersichtlich wird,
ob diese korrekt gel6st wurde. Unabhéangig davon wird eine positiv formulierte Phrase gene-
riert, was die Rezipierenden im Idealfall intrinsisch und nachhaltig motiviert (vgl. Moreno
2004, S. 99; Burgers et al. 2015, S. 95). Bei Anton wird dies etwa Uber eine Animation sowie
ein entsprechendes Lob und eine Evaluation der Leistung anhand von Sternen und Kronen
generiert (vgl. Abbildung 38) und bei der digitalisierten und gamifizierten Variante von RESO

wird dies zusatzlich mit einem Verbesserungsvorschlag verkniipft (vgl. Abbildung 46). Zwar

150 Innerhalb von Anton existieren keine explizit zu benennenden Achievements und Badges, weshalb sich an
dieser Stelle auf Classcraft beschrankt wird.
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bemerken Knopf und Brodt (vgl. 2020, S. 148), dass Schiler*innen keine Beziehung zu den
abgebildeten Figuren in den entsprechenden Animationen aufbauen kénnen, da ein tGberge-
ordneter Kontext fehlt, allerdings soll diese Beziehung bei Anton und Classcraft eher liber die

erstellten Avatare erfolgen, die im Folgenden noch einmal aufgegriffen wird.

7.1.2.2 Uberschneidungen zwischen Avataren und Level

Wie innerhalb dieser Arbeit bereits expliziert, iberschneiden sich die Avatar- und Levelsyste-
matik®>! bereits auf sehr basaler Ebene. Zwar kénnen beide Elemente grundsatzlich einzeln in
gamifizierte Kontexte integriert werden, allerdings legt die Auswertung von digitalen Spielen
eine gekoppelte Integration nahe. Des Weiteren bezieht sich die Implementierung beider Ele-
mente eher auf einen libergeordneten Kontext — hier sei vor allem die emotionale Involviert-
heit zu nennen — weshalb der Deutschunterricht zwar erwdhnt wird, Avatare und Level aller-

dings weitestgehend losgel 6st von diesem betrachtet wurden.

r e ]
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| entwicklung J u anpassbar
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zum Avatar

Abbildung 49: Isolierte Darstellung der Uberschneidungen zwischen Avataren und Level auf der schematischen
Grundlage des Achievement System Class Diagram (vgl. hierzu das Grundmodell bzgl. Achievements von Ma-
tallaoui et al. 2017, S. 9 sowie in dieser Arbeit Abbildung 7 in Kapitel 3.1 mitsamt der Tabellen 5 und 6 in Kapitel
2.4.3.2. Systematik grundlegend modifiziert durch Ryl).

Innerhalb von Kapitel 3.3.1 konnte festgestellt werden, dass die Implementierung von Avata-

ren durch die Beziehung zu diesen fiir verstarkte emotionale Involviertheit der Rezipierenden

151 1n Kapitel 3.4 wurde eine Unterscheidung zwischen Level im Sinne der Charakterentwicklung und solchen im
Sinne einer narrativen Progression getroffen. Im Folgenden wird sich allerdings vor allem auf erstere bezogen,
da hier ein unmittelbarer Zusammenhang zu Avataren hergestellt werden kann. Fiir den unterrichtsbezogenen
Einsatz wirde sich allerdings auch die Betrachtung der narrativen Progression und der damit haufig einherge-
henden Erhéhung des Schwierigkeitsgrads anbieten, welche in Kapitel 3.4.1 thematisiert wurde. Hier waren in
Zukunft weitere Analysen wiinschenswert. Auf diese wurde im Kontext dieser Arbeit aufgrund ihrer Komplexitat
und dem damit verbundenen Umfang verzichtet. Des Weiteren findet dies innerhalb von Classcraft und Anton
kaum Anwendung.
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innerhalb von digitalen Spielen (vgl. Banks und Bowman 2013, S. 2) und gamifizierten Lernar-
rangements sorgen kann (vgl. Chen et al. 2019, S. 384 u. 388). Deshalb scheint eine Integration
dieses Elements bezlglich einer Anwendung in Lernkontexten im Allgemeinen und innerhalb
des Deutschunterrichts im Speziellen zwingend erforderlich, wobei sich diese aufgrund des
Konstruktionsaufwandes sowie der monetdren Gegebenheiten schwierig gestaltet. Dariiber
hinaus handelt es sich bei der nahezu kontextlosen Darstellung von Avataren ohne spezifische
Level-Systematik und ohne ein darauf abgestimmtes Narrativ um eine blol3e visuelle Repra-
sentation der Nutzenden innerhalb der digitalen Umgebung, weshalb sich hier ohnehin even-
tuell kein bedeutend positiver Effekt auf die Rezipierenden ergeben wiirde (vgl. Birk et al.
2016, S. 2989). Entsprechend wurden Avatare bei der digitalisierten und gamifizierten Vari-
ante von RESO ausgeklammert. Wie in Kapitel 3.3.1 belegt werden konnte, scheint eine solche
Darstellung zwar schon positive Auswirkungen auf die Motivation zu haben, jedoch kann der
Effekt durch die Kopplung mit einer Level-Systematik verstarkt werden und dem Konzept des
Avatars einen tieferen Sinn verleihen. Grundsatzlich gilt das auch fiir ein Gbergeordnetes Nar-
rativ, allerdings wurde dieses vor dem Hintergrund der hohen Komplexitat sowie Individualitat
und der damit verbundenen zusatzlichen Arbeit fiir die Lehrkrafte im vorliegenden Kontext
nicht beriicksichtigt, wenn man davon absieht, dass Classcraft sich in einer Fantasy-Welt ver-
orten lasst. Vor allem innerhalb der spezifisch fiir den Deutschunterricht betrachteten Anwen-
dung Anton wurde eine weitestgehend kontextfreie Darstellung von Avataren gewahlt, wel-
che durch die benannten Elemente entscheidend bereichert wiirde. Hier sei auf den Umstand
verwiesen, dass die bereits thematisierte Spielwahrung innerhalb der Anwendung ebenfalls
dazu genutzt werden kann, spezifische Gegenstande fiir den eigenen Avatar zu erwerben, um
diesen weiter zu individualisieren. Innerhalb von 6.1.6 wurde der Mechanismus diskutiert,
ebendiesen Erwerb von virtuellen Giitern unmittelbar mit dem Level eines Avatars in Verbin-
dung zu bringen, um so der Level-Systematik an sich eine hohere Bedeutung zu verleihen (vgl.
King et al. 2010, S. 99). Rezipierende tendieren in diesem Fall dazu, hdhere Level mit ihrem
Avatar erreichen zu wollen, um so die neuen Ausristungsgegenstiande nutzen zu kénnen. Kop-
pelt man nun den Level-Fortschritt unmittelbar mit Aufgaben innerhalb des Unterrichts, kann

eine erhohte Involviertheit seitens der Lernenden erzeugt werden.

270



Die Weiterentwicklung des Avatars im Kontext der Level-Systematik wird oft anhand von
Punkten quantifiziert. So ist es Spielenden und Schiiler*innen innerhalb gamifizierter Lernum-
gebungen wie Classcraft moglich, XP1>2 sowie PP*>3 zu sammeln. Erreichen Nutzende einen
festgelegten Schwellenwert von Erfahrungspunkten, steigen sie ein Level auf und ihrem Ava-
tar stehen neue Fahigkeiten oder Ausristungsgegenstande zur Verfliigung. Fahigkeitspunkte
werden meist in einer gewissen Menge fiir einen Levelaufstieg vergeben und erméglichen den
Rezipierenden die Individualisierung ihres Avatars anhand von Fahigkeiten, die sie fir diese
Art von Punkten erwerben kénnen. Allerdings handelt es sich bei Punkten um ein komplexes

Element, weshalb dieses im Folgenden abschlieBend thematisiert wird.

7.1.2.3 Uberschneidungen zwischen Punkten und Ranglisten

Der augenscheinlich groRte Vorteil von Punkten innerhalb von analogen oder digitalen Spielen
und Lernkontexten ist die Darstellung der individuellen Leistung anhand einer quantifizierba-
ren GroflRe. Da vor allem Punkte und Ranglisten dabei einer langjahrigen Tradition folgen, wur-
den sie innerhalb dieser Arbeit anhand der historischen Entwicklung kontextualisiert, kritisch
betrachtet und in die Gesamtsystematik integriert. Ein weiterer Vorteil besteht in der verhalt-
nismaRig simplen Ubertragung beider Elemente von spielerischen in nicht-spielerische respek-
tive gamifizierte Kontexte, weshalb sie in vielen Programmen Anwendung finden. Die Ver-
knipfung ist dabei so komplex, dass in Abbildung 50 nicht ausschlieBlich direkte Uberschnei-
dungen dargestellt werden, sondern ebenfalls die fiir beide Elemente relevanten Aspekte, um

das Verstandnis zu erleichtern.

152 |n Abbildung 30 und 41 werden Erfahrungspunkte unter der Kategorie Experience dargestellt.
153 |In Abbildung 30 und 41 werden Fahigkeitspunkte unter der Kategorie Skill dargestellt.
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Abbildung 50: Erweiterte isolierte Darstellung der Uberschneidungen zwischen Punkten und Ranglisten auf der
schematischen Grundlage des Achievement System Class Diagram (vgl. hierzu das Grundmodell bzgl. Achieve-
ments von Matallaoui et al. 2017, S. 9 sowie in dieser Arbeit Abbildung 7 in Kapitel 3.1 mitsamt der Tabellen 5
und 6 in Kapitel 2.4.3.2. Systematik grundlegend modjifiziert durch Ryl).

Allerdings konnte festgestellt werden, dass Punkte und Ranglisten nur dann nachhaltig zu mo-
tivieren scheinen, wenn mit ihrer Darstellung eine Riickmeldung an die Rezipierenden gene-
riert wird, die iber den ausgegebenen Wert hinausgeht und sie in ihrem Autonomiebestreben
unterstitzt (vgl. Mekler et al. 2013b, S. 67). Dabei bildet die Darstellung von Punkteninnerhalb
von Ranglisten nur eine von mehreren Moglichkeiten, wie Punkte in gamifizierte Kontexte in-

tegriert werden konnen und Nutzende anhand ihrer durch Punkte quantifizierten Leistung
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ordnet (vgl. Ortiz-Rojas et al. 2019, S. 778). Bezogen auf Lernkontexte konnte allerdings fest-
gestellt werden, dass der hierdurch provozierte Leistungsvergleich innerhalb der Klassenge-
meinschaft bei einigen Schiiler*innen zu negativen Effekten beziglich der Lernmotivation fih-
ren kann, wenngleich ein Anstieg der Gesamtleistung von Gruppen feststellbar ist (vgl. Jia et
al. 2017, S. 1949). Dies gilt allerdings vor allem fir Individuen im oberen und unteren Bereich
der Rangliste: Lernende mit den hochsten Platzierung versuchen entsprechend ihre Position
zu halten und solche mit den niedrigsten Platzierungen versuchen diese zu verbessern (vgl. Jia
et al. 2017, S. 1949). Allerdings belegen etwa Evaluationen von Farzan et al. (vgl. 2008, S. 564)
und Amo et al. (vgl. 2020, S. 8), dass viele Partizipierende im unteren Bereich der Rangliste
beim Vergleich mit Leistungsstarkeren eher zu Demotivation neigen und ihre Bemiihungen
teils vollstandig einstellen, was innerhalb von Lernarrangements absolut kontraproduktiv ist
(vgl. Christy und Fox 2014). Innerhalb dieser Arbeit wurde daher die Moglichkeit vorgeschla-
gen, auf eine subtilere Methode der Ranglistenimplementierung zurtickzugreifen (vgl. Kapitel
3.6.2). Bei einer Integration anhand eines digitalen Systems kann von diesem ausgegeben wer-
den, wie die eigene Leistung im Vergleich zur Gesamtgruppe ausgefallen ist, wobei ein Direkt-
vergleich zu anderen Individuen ausgeschlossen wird (etwa: Du hast zu 50% besser abge-
schnitten als der Rest der Klasse). So wird zum einen der motivierende Charakter von Ranglis-
ten durch ein kompetitives Element erhalten und eine positiv formulierte Riickmeldung gene-

riert, zum anderen aber kein unmittelbarer sowie direkter Sozialvergleich provoziert.

7.2 Implikationen zur Integration digitaler Elemente sowie Gamification in den

Deutsch- und Rechtschreibunterricht

Um das Verstandnis innerhalb dieses Kapitels zu erleichtern, findet eine Herleitung der fir den
Deutschunterricht relevanten Implikationen iber den strukturellen Verlauf dieser Arbeit statt,

indem neuralgische sowie zentrale Punkte erneut aufgegriffen und zusammengefasst werden.

Die zu Anfang dieser Arbeit gestellte Frage, inwiefern die aktuelle Entwicklung hinsichtlich der
COVID-19-Pandemie einen entscheidenden Zeitpunkt innerhalb der digitalen Wende im
Deutschunterricht markiert, kann auf unterschiedlichen Ebenen beantwortet werden: Auf der
Ebene von Bund und Landern lasst sich vor dem Hintergrund einer Betrachtung der letzten

Jahre eine positive Tendenz bezliglich der Férderung des Ausbaus digitaler Infrastruktur an
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Schulen erkennen. Es erscheint jedoch verwunderlich, dass bereits in den 1980er-Jahren
durch Haefner (vgl. 1985) auf eine mogliche Bildungskrise —ausgel6st durch die Digitalisierung
aller Lebensbereiche — hingewiesen wurde und einige Schulen noch immer mangelhafte Aus-
stattung aufweisen. Initiativen wie Schulen ans Netz e.V. (vgl. Drabe und Garbe 2000) und der
DigitalPakt Schule (vgl. BMBF 2019) sowie die KMK-Strategie zur Bildung in der digitalen Welt
(vgl. KMK 2017) sorgten und sorgen fiir einen Weiterausbau der digitalen Infrastruktur an
Schulen — beispielsweise durch flaichendeckend zur Verfligung stehendes Internet, die An-
schaffung und Wartung neuer bzw. bestehender Geratschaften sowie die didaktische Um-
strukturierung des Unterrichts durch die Fokussierung auf den Erwerb von Fachkompetenzen
in einer digitalen Umwelt. Diesem Prozess kam durch die COVID-19-Pandemie und der damit
zusammenhangenden ad hoc Digitalisierung des Unterrichts aufgrund zeitweise stattfinden-
den Homeschoolings vermehrt Bedeutung und Aufmerksamkeit zu, was sich etwa in Studien
wie solchen von Huber et al. (vgl. 2020) und Wildemann und Hosenfeld (vgl. 2020) widerspie-

gelt.

Aufgrund der bestehenden Varianz beziiglich der materiellen Ausstattung an Schulen sowiein
Privathaushalten der Schiler*innen ergeben sich sehr grundlegende Probleme, die vor der
Einflhrung eines digitalen Unterrichtskonzepts bericksichtigt werden sollten: An Schulen ste-
hen oft nicht fiir alle Schiler*innen einer Klasse digitale Arbeitsgerate zur Verfiigung, sodass
sie nicht zwingend individuell mit diesen arbeiten kénnen (vgl. BITKOM 2015, S. 5). Beziglich
der Privathaushalte stellten Huber et al. (vgl. 2020, S. 23) fest, dass fast ein Viertel der befrag-
ten Schiiler*innen ihrer Studie ein Arbeitsgerat leihen musste, um am heimischen Unterricht
partizipieren zu kénnen, weshalb hier besonders die sozio-6konomischen Voraussetzungen
der Haushalte fokussiert werden muss, wenn Privatgerate in den Unterricht integriert werden

sollen.

7.2.1 Allgemeine Implikationen und strukturelle Grundvoraussetzungen
Die identifizierten Schwierigkeiten, die durch die Digitalisierung entstehen, stellen Lehrkrafte
beziiglich der unterrichtlichen Konzeption schon auf struktureller Ebene vor vielfiltige Her-

ausforderungen, die diese Arbeit nicht |6sen kann. Allerdings sei darauf hingewiesen, dass
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2020 im Rahmen der JIM-Studie erhoben wurde, dass 99% der befragten Kinder und Jugend-
lichen lGber den Zugriff auf ein Smartphone verfiigen (vgl. Feierabend et al. 2020). Daher liegt
der Schluss nahe, dass diese vermehrt im Unterricht zum Einsatz kommen kénnen, wenn digi-

tale Elemente integriert werden sollen, wobei folgende Punkte beachtet werden miissen:
e Nicht an allen Schulen ist die Nutzung von mobilen Endgeraten gestattet;

e das Internet ist nicht immer fiir die Schiler*innen zuganglich, wobei von der Nutzung

privater Datenverbindungen abgesehen werden muss;

e private Endgerate provozieren eine Beschaftigung mit nicht unterrichtsrelevanten Din-

gen;
e differierende sozio-6konomische Voraussetzungen der Schiler*innen.

Bevor also ein Unterrichtkonzept eingesetzt wird, was die Nutzung digitaler Elemente sowie
von Endgeréten forciert, sollten entweder ausreichend Gerate fir alle Schiler*innen zur Ver-
fligung stehen, mit denen im Unterricht gearbeitet werden kann, oder es muss die Bearbei-
tung mit Privatgeraten gestattet sein. Im Falle der vorgestellten digitalen Lernumgebungen ist
auBerdem teilweise eine Internetverbindung zwingend erforderlich, um Schiler*innen syn-
chrones Arbeiten zu ermdglichen und Unterrichtsstorungen zu vermeiden.'** Die Beschafti-
gung mit nicht unterrichtsrelevanten Dingen bezieht sich nicht ausschlieRBlich auf digitale Ler-
numgebungen, bildet jedoch vor allem bei der Nutzung privater Endgerate einen Diskussions-
schwerpunkt:

Wie geht man als Lehrkraft mit der Verunsicherung um, die entsteht, wenn Lernende

auf den Bildschirm starren? Woher weilS man, ob die Klasse tatsdchlich Notizen

macht und recherchiert oder ob sie sich auf Instagram schone Bilder der Mitschiiler-

innen und Mitschiler anschaut und nebenher mit ihnen chattet (Wampfler 2017b,
S. 56)?

Die Antwort auf diese Fragen ist dabei banal: Die Beschaftigung mit nicht unterrichtsrelevan-

ten Dingen lasst sich nicht vermeiden. Allerdings pladiert Wampfler (vgl. 2017b, S. 56f.) im

154 Hier sei auf den Umstand verwiesen, dass etwa im Fall von Classcraft massive Unterrichtsstérungen provoziert
werden, wenn Schiler*innen keinen Zugriff auf die Plattform haben und die Lehrkraft so die einzige Informati-
onsquelle fur Aktualisierungen bildet. Dies erzeugt hdufige Riickfragen, etwa zum Status der Avatare der Schi-
ler*innen, da sie selbst keine Ubersicht haben (vgl. Sanchez et al. 2017).
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Zuge dessen dafir, dass Lehrkréfte Schiiler*innen einen Vertrauensvorschuss gewahren, da-
mit im Sinne guten digitalen Deutschunterrichts agiert werden kann. Man sollte davon ausge-
hen, dass die Schiler*innen an einem Lernzuwachs interessiert sind und sich dementspre-
chend mit unterrichtsrelevanten Dingen beschéaftigen. Lehrkrafte stehen trotzdem in der Ver-
antwortung, digitale Endgerate nur in Phasen einzusetzen, in denen dies auch sinnstiftend
gelingt. Erfordert der Unterrichtsgegenstand allerdings aktive Beteiligung seitens der Schi-

ler*innen, sollte entsprechend auf den Einsatz verzichtet werden (vgl. Wampfler 2017b, S. 57).

Differierenden sozio-6konomischen Voraussetzungen kann in Prasenzphasen mit der Verfiig-
barkeit von Leihgerdten begegnet werden, sollten Schiler*innen keine eigenen Gerate zur
Verfligung stehen, was dementsprechend auch der Privatnutzung der Gerate innerhalb des
Unterrichts vorbeugen wiirde. Dies bildet eine Kompromissldsung zwischen der Anschaffung
von Geraten fir alle Schiiler*innen und der generellen Nutzung von Privatgeraten. Allerdings
kann der vereinzelte Einsatz von Leihgeraten unter Umstanden zu sozialen Disparitaten fihren

oder diese verstarken, da der Grof3teil der Klassengemeinschaft eigene Gerate nutzen kann.

Betrachtet man Unterrichtseinheiten, die nicht in Prasenz stattfinden, sollten mehrere Ver-
mittlungswege genutzt werden, damit Schiiler*innen nicht ausschlieBlich mit digitalen Endge-
raten arbeiten, sondern ebenfalls, wie im herkdmmlichen Unterricht auch, analoge Methoden
nutzen. Es bietet sich hier eine Mischung aus Videokonferenzen, digitalen Lernapplikationen
sowie eigenverantwortlichem Arbeiten an (vgl. Huber et al. 2020, S. 31), um eine Kombination
aus analogen und digitalen Elementen zu erreichen. Dabei muss darauf geachtet werden,

dass...

... die Aufgabeniibermittlung an die Schiler*innen in einem nachvollziehbaren Rhyth-

mus erfolgt, der im Vorfeld mit diesen besprochen wird,

e ..die Aufgabenstellungen keine Verstandnisschwierigkeiten erzeugen, damit sie von

den Schiler*innen weitestgehend selbststandig bearbeitet werden kénnen,

o ..die Aufgaben sowie deren Prasentation abwechslungsreich gestaltet werden, um die

Schiiler*innen nachhaltig zu motivieren,

e ..Kontrollmechanismen fir geloste Aufgaben zur Verfligung stehen, damit Schiler*in-

nen ausreichend Riickmeldung bekommen (vgl. Wildemann und Hosenfeld 2020, S. 3).
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An dieser Stelle sei auf die exemplarische Digitalisierung sowie Gamifizierung des Selbstlern-
hefts von RESO in Kapitel 6.3 hingewiesen, da durch den bedarfsgerechten und abwechslungs-
reichen Einsatz von Lernmaterial keine bzw. kaum Verstandnisschwierigkeiten auftreten diirf-
ten. Des Weiteren werden die gel6sten Aufgaben vom System Uberpriift und den Lernenden

wird eine entsprechende Riickmeldung generiert.

Wie darliber hinaus festgestellt werden konnte, miissen bei der Integration digitaler Elemente
in den Unterricht ebenso die Lehrkrafte berlicksichtigt werden. Diese schatzen ihre digitale
Kompetenz im internationalen Vergleich in Deutschland als geringer ein, was sie an der Imple-
mentierung digitaler Elemente hindere (vgl. Huber et al. 2020, S. 98f.; Wildemann und
Hosenfeld 2020, S. 3). Dementsprechend sollte zum einen die Digitalkompetenz von Lehrkraf-
ten durch entsprechende Angebote geschult werden, zum anderen muissen aber auch Pro-
gramme mit einer niedrigen Einstiegshiirde existieren, um deren Integration zu erleichtern.
Dariiber hinaus kann die Nutzung von digitalen Geraten innerhalb des Unterrichts dafir sor-
gen, dass Kinder und Jugendliche beziglich ihrer Medienkompetenz geschult werden. Dies
betrifft etwa die Nutzung von Schreib- und Prasentationsprogrammen — was als Leitkompe-
tenz eines digitalisierten Deutschunterrichts identifiziert wurde (vgl. Kepser 2018, S. 258) —
sowie die kritische Reflexion von im Internet zur Verfligung gestellten Materials und digitale

Kommunikationsformen.

Die Implementierung von digitalen Spielen in den Unterricht sowie die Adaption ihrer Ele-
mente in spielfremde Kontexte tragt dazu bei, dass Schiiler*innen motivierter partizipieren,
da diese einen groRen Anteil innerhalb der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen bilden
(vgl. Feierabend et al. 20193, S. 44). Fraglich ist jedoch, welche Plattform sich fiir den Einsatz
im Unterricht eignet. Vor allem in den letzten Jahren wurden Smartphones aufgrund wach-
sender Popularitat und groRerem Funktionsumfang haufiger fir digitale Spiele genutzt und
bilden diesbeziiglich mittlerweile sogar den Hauptanteil (vgl. Feierabend et al. 2016, 2017;
Feierabend et al. 2019a). Dartiber hinaus ergibt sich hier die groRte genderspezifische Schnitt-
menge, da im Vergleich zu anderen Plattformen fiir digitale Spiele das Smartphone von Mad-
chen und Jungen nahezu gleichermalien genutzt wird. Des Weiteren tragt der Einsatz von
Smartphones im Unterricht dem sozio-6konomischen Status der Schiiler*innen durch die fla-

chendeckende Verbreitung der Gerate Rechnung.

277



Ein bedeutender Nachteil ergibt sich allerdings bezliglich des Formats von Smartphones, da
deren Bildschirm sehr kompakt ist, was die konzentrierte Arbeit erschweren kann. Dement-
sprechend sollte keine Beschrdankung von nutzbaren Geraten stattfinden und den Schiler*in-
nen freigestellt werden, an welchem Gerat sie arbeiten wollen. Erwdahnenswert erscheint vor
diesem Hintergrund ebenfalls die erhohte Bildschirmexpositionszeit, die durch die Nutzung
digitaler Gerate im Unterricht entsteht. Kinder und Jugendliche investieren vermehrt Zeit in
die Nutzung und Pflege sozialer Netzwerke, die Nutzung des Smartphones im Allgemeinen und
ebenso in digitale Spiele, weswegen sich die reine Bildschirmzeit in den letzten Jahren verviel-
facht hat. Allerdings konnte belegt werden, dass die reine Bildschirmzeit kein ausreichendes
Kriterium bildet, eine Suchterkrankung zu diagnostizieren sowie auszuldsen. Vielmehr ist eine
Kombination unterschiedlicher Parameter fir Suchterkrankungen in diesem Bereich verant-
wortlich, weshalb die Bildschirmexpositionszeit als Hauptpradiktor vernachlassigt werden
kann und unbedenklich erscheint (vgl. Rehbein 2014, S. 224f.), wenn digitale Elemente in den

Unterricht integriert werden.

Im Laufe dieser Arbeit konnte festgestellt werden, dass bisherige Konzepte zur Implementie-
rung von digitalen Spielen und Gamification in den Unterricht haufig extrinsisch motivierende
Elemente einsetzen. Dabei orientieren sich solcherart Konzepte oft an sehr basalen Mecha-
nismen und produzieren daher kein nachhaltiges Interesse fiir die behandelte Thematik, was
auf Dauer demotivierend wirken kann (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 244; Chen et al.
2019, S. 391f.). So nutzen etwa Lernanwendungen wie Anton (solocode GmbH o.J.c) nach un-
terrichtsrelevanten Aufgaben kleinere Spiele als extrinsische Belohnung, was den Erkenntnis-
sen der thematisierten behavioristischen Verhaltensforschung entspricht, Nutzende aller-
dings oft nicht nachhaltig motiviert (vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2016, S. 246f.). Dennoch set-
zen viele digitale Spiele Belohnungen ein, die sich die Rezipierenden im Spielverlauf verdienen
konnen, was die Motivation dieser oft nicht zu unterminieren scheint (vgl. Wang und Sun
2011, S. 1). Jedoch handelt es sich in solchen Féllen zumeist um eine Kombination mehrerer
Elemente, welche die Involvierung der Nutzenden erhdlt und weshalb in dieser Arbeit dafir
pladiert wird, dass eine solche Kombination von Elementen digitaler Spiele auch beziiglich der

Gamifizierung des Unterrichts fokussiert werden sollte.

Konkret konnte belegt werden, dass sich vor allem die Kopplung bzw. Implementierung von

Achievements, Badges, Avataren, Level, Rewards, Punkten und Ranglisten als praktikabel und
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motivationsunterstiitzend erweist. So kdnnen diese Elemente Individuen fiir erfiillte Aufgaben
etwa anhand nicht-deterministischer Belohnungssysteme honorieren, um die Motivation auf-
recht zu erhalten. Darliber hinaus geben sie kontinuierliche und direkte Riickmeldung (iber
die Erfillung von Kurz- und Langzeitzielen, indem der Fortschritt der Rezipierenden dauerhaft
dargestellt wird. Schlussendlich generieren solche Systeme haufig auch einen direkten oder
indirekten Mehrspielendenmodus, um Kooperation und Wettkampf zu erméglichen (vgl.
Chatfield 2010; Priebatsch 2010; Matallaoui et al. 2017, S. 7). Interessanterweise erscheint
sich dariiber hinaus ebenfalls ein positiver Effekt beziiglich der Motivation von Schiiler*innen
zu ergeben, wenn eine Tatigkeit innerhalb des Unterrichts lediglich als Spiel klassifiziert wird
— unabhangig davon, ob es sich um ein Spiel handelt oder nicht. Mit Bezug zu Stocklin (vgl.
2018b, S. 10) werden die Tabellen 5 und 6 im Folgenden kombiniert dargestellt (vgl. Tabelle
10), um final zu visualisieren, dass sich alle Gamificationstufen mithilfe aller in dieser Arbeit
dargestellten Elemente tangieren lassen. Exemplarisch lasst sich dies anhand von Avataren
darstellen, die Rezipierende in der digitalen Umgebung reprasentieren. So wird die emotio-
nale Bindung von Spielenden zu ihrem Avatar genutzt, um sich verstarkt mit diesem zu iden-
tifizieren. Dies geschieht zum einen Uber die reine visuelle Darstellung, zum anderen aber auch
mithilfe von Gegenstdanden, anhand derer sich der Avatar weiter personalisieren ldsst. Solche
Gegenstinde erhalten Rezipierende haufig gegen eine integrierte Wahrung oder indem sie
Aufgaben |6sen. Entsprechend ergibt lber die laufende Individualisierung und die damit ein-
hergehende Visualisierung ebenso die Darstellung des Status innerhalb der Gruppe. Die Frei-
schaltung solcher Gegenstdande kann dann im Sinne der Belohnungs-Gamification als Beloh-
nung klassifiziert werden. Letzten Endes sollte die Integration von Avataren innerhalb von
gamifizierten Kontexten auch dafiir sorgen, dass die Fantasie und Neugierde der Rezipieren-

den angeregt wird, was einem Element der Selbstbestimmungs-Gamification entspricht.
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Tabelle 10: Gamificationstufen, Elemente und ihre intendierte Funktion (auf Basis von Stocklin 2018b, S. 10. Mo-
difiziert durch Ryl).

Achievements Belohnung, Status, indirekte
Vorgabe einer Handlungs-
richtung

Badges Belohnung, Status, indirekte
Vorgabe einer Handlungs-
richtung

Avatare Identifikation, gesteigertes
Immersionsempfinden
Level Belohnung, Kompetenzerle-
ben, indirekte/direkte Vor-
gabe der Handlungsrichtung,
Strukturierung von Aufga-
ben, kompetitives/kompara-
tives Element

Rewards Belohnung, Status, Rickmel-
dung
Punkte Belohnung, kompetiti-

ves/komparatives Element,
Rickmeldung, Kompetenz-
erleben

Ranglisten Belohnung, kompetiti-
ves/komparatives Element,
Rickmeldung, Kompetenz-
erleben, Leistungssteigerung

Geht man der Frage nach, ob sich bezliglich solcher Elemente genderspezifische Unterschiede
ergeben, lasst sich mit Fokus auf die Mediennutzung von Madchen und Jungen in den letzten
Jahren konstatieren, dass vormals eher Jungen affin beziglich digitaler Spiele gewesen zu sein
schienen. Allerdings hat sich dieses Verhaltnis mittlerweile dahingehend verandert, als dass
nun auch viele Madchen in ihrer Freizeit digitale Spiele in einer dhnlichen Frequenz nutzen
wie Jungen (vgl. Feierabend et al. 20193, S. 46), weshalb dieser Aspekt in der vorliegenden
Arbeit weitestgehend bei der Integration von Elementen digitaler Spiele in den Unterricht ver-

nachldssigt wurde.'>> Betrachtet man die Frage, inwiefern die Integration von Elementen di-

155 Nichtsdestotrotz sollte empirisch erhoben werden, ob sich diesbeziiglich genderspezifische Unterschiede er-
geben oder ob alle Schiiler*innen gleichermallen von der Integration digitaler Spiele und deren Elemente in den
Unterricht profitieren.
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gitaler Spiele in unterrichtliche Kontexte Auswirkungen auf diese hat, bietet sich eine mehr-
perspektivische Betrachtungsweise an. So konnte belegt werden, dass Programme wie
Classcraft positiven Einfluss auf das Verhalten von Schiiler*innen innerhalb des Unterrichts
ausliben konnen. Dies betrifft etwa die Lernmotivation, aber auch die Unterrichtsbeteiligung
von introvertierten Schiler*innen. Allerdings generieren viele analoge sowie digitale Kon-
zepte in diesem Bereich eine hohe Arbeitslast fiir durchfiihrende Lehrende, weshalb die Ein-
stiegshlirde an dieser Stelle moglichst niedrig gehalten werden sollte. Daher bietet sich eine
Ubergeordnete Plattform nach dem Vorbild von Anton an, in die die jeweiligen Schulfacher
bereits integriert sind, damit sich verantwortliche Lehrkrafte sowie Eltern und Schiler*innen
nicht in verschiedene Programme einarbeiten missen und die Arbeitslast dementsprechend

reduziert wird.

7.2.2 AbschlieBende Bemerkungen zur Integration von Gamification in den Rechtschreibun-
terricht

Im Laufe der Arbeit konnte festgestellt werden, dass zwar digitale Adaptionen analoger Un-
terrichtskonzepte existieren, allerdings erweisen sich diese oft als wenig ausgereift. In den
Kapiteln 5.1.1 und 5.1.2 wurden daher exemplarisch das Marburger Rechtschreibtraining so-
wie RESO vor dem Hintergrund einer digitalen Adaption betrachtet, um deutschdidaktisch er-
probte Rechtschreibforderprogramme mit motivierenden, digitalen Elementen kombinieren
zu kénnen. Dabei zeigte sich, dass das Marburger Rechtschreibtraining nicht dafiir geeignet
ist, im vorliegenden Kontext digital fiir den Deutschunterricht adaptiert zu werden, da es eher
auf eine aulRerunterrichtliche Forderung ausgerichtet ist. Des Weiteren ware eine kurze Ein-
gangsevaluation des Lernstands wiinschenswert, um darauf aufbauend entsprechendes For-
dermaterial zur Verfligung zu stellen. Zwar ist eine umfassende Diagnostik dem Marburger
Rechtschreibtraining vorausgeschaltet, allerdings ist diese aufgrund spezifisch festzulegender
Forderentscheidungen entsprechend ausfiihrlich und nicht Teil des eigentlichen Programmes.
AuBerdem sollten sowohl die Diagnostik als auch die Férderung der Schiler*innen im Idealfall
durch entsprechend geschultes Personal durchgefiihrt werden, was im Rahmen des Regelun-
terrichts und des Homeschooling nicht gewahrleistet werden kann und einen entsprechenden
Mehraufwand fiir betroffene Lehrkrafte bedeuten wiirde. Aus diesem Grund wurde das Mar-

burger Rechtschreibtraining fiir eine Adaption in digitalen Kontexten im Rahmen dieser Arbeit
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als ungeeignet eingestuft. Das RESO-Material hingegen ist fiir eine digitale Adaption mithilfe
von Elementen digitaler Spiele geeignet, da es innerhalb des Regelunterrichts zeit- und mate-
rialokonomisch eingesetzt werden kann. Dariiber hinaus kann es auch digital adaptiert und im
Homeschooling anhand eines Systems wie Classcraft im Sinne struktureller Gamification oder
als eigenstandige Anwendung im Sinne inhaltlicher Gamification genutzt werden (vgl. Kapitel
6.3), da es ebenfalls Phasen individueller Erarbeitung sowie Auswertung enthalt. Zwar existiert
eine fur Tablet-Klassen digitalisierte Version des analogen Arbeitsmaterials, welche allerdings
nicht flr einen Einsatz in digitalisiertem Unterricht gedacht ist. Es empfiehlt sich daher die
Anpassung und Adaption auf allen drei in Kapitel 5.1.2 dargestellten Ebenen, die in Kapitel 6.3
umfassend erldutert wurde. An dieser Stelle sei abschlieBend auf die Vorteile von spezifischer,
digitaler sowie gamifizierter Rechtschreibsoftware fiir den schulischen Gebrauch hingewie-

sen, die in Kapitel 6.3 beleuchtet wurden:

e Durch eine digitale Lernstandseinschatzung sowie eine automatisierte Auswertung der
Ergebnisse der Schiler*innen ist eine zeitokonomische Bedarfsanalyse im Regelunter-

richt moglich.

e Aufbauend auf der Bedarfsanalyse kann spezifisches Férdermaterial fir einzelne

Rechtschreibkategorien zur Verfligung gestellt werden.

e Im Sinne bedarfsgerechter Unterstiitzung wird Schiler*innen nach jeder abgeschlos-
senen Ubung eine konstruktive Riickmeldung generiert, an welchen Stellen Schwierig-

keiten aufgetreten sind und mit welchen Strategien diese vermieden werden kénnen.

e Durch den Einsatz von Achievements, Badges und Rewards kénnen Lernziele fir Schi-
ler*innen pragnant, nachvollziehbar, lebensweltnah und motivierend dargestellt wer-

den.

e Durch die Integration von Punkten und einer Levelsystematik wird die Darstellung des
Gesamtfortschritts sowie des Fortschritts innerhalb von Ubungen ermdglicht. Dariiber
hinaus wird die Méglichkeit gegeben, Ubungen selbststindig auszuwahlen und zu be-
arbeiten. Beides beglinstigt entscheidend ein Flow-Erleben und motiviert entspre-

chend nachhaltig.
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Um den Mehraufwand fir Lehrkrafte weiter entscheidend zu reduzieren, konnen ebenfalls
Programme genutzt werden, die bereits spielerisch sowie didaktisch aufbereitet sind und in
mehreren Schulfachern eingesetzt werden kénnen. Im Laufe dieser Arbeit wurde diesbezlig-
lich Anton als exemplarisches Beispiel fiir inhaltliche Gamification gewahlt, da es sich an den
Bildungstandards des Faches Deutsch orientiert und Elemente digitaler Spiele nutzt, um Rezi-

pierende zu motivieren (vgl. Knopf und Brodt 2020, S. 148).

Die gewonnenen Erkenntnisse bzgl. bedarfsgerecht konzipierter Rechtschreibsoftware wer-
den unter anderem durch Johanna Fay (vgl. 2018, S. 286f.) gestiitzt und préagnant zusammen-
gefasst. Dabei sollte solche Software Uber eine ausreichend grofe Materialsammlung verfi-
gen, aus der die Schiiler*innen im Idealfall bedarfsgerecht Ubungen auswihlen und sie selbst-
standig bearbeiten. Im Fall von Anton und der digitalisierten sowie gamifizierten Variante von
RESO scheint dies gegeben, da den Oberkategorien eine Vielzahl an entsprechenden Ubungen
zugeordnet ist, die das entsprechende Wissen generieren sowie vertiefen sollen. Die Autorin
gibt allerdings zu bedenken, dass die Auswahl dabei von Schiiler*innen oder von den entspre-
chenden Lehrkraften getroffen werden kann, was im Einzelfall entschieden werden muss (vgl.
Fay 2018, S. 286). Mit Bezug zur Motivationsforschung und zur Flow-Theorie sowie zur darge-
stellten Theorie analoger, digitaler Spiele und Gamification wiirde es sich anbieten, wenn Ler-
nende zumindest teilweise eine eigenverantwortliche Auswahl an zu bearbeitenden Aufgaben
treffen kdonnen, um entsprechend das Autonomiegefiihl zu steigern und so im Idealfall Flow
zu erzeugen respektive zu erhalten. Die Autorin greift in diesem Zusammenhang ebenfalls
Gamification auf und macht darauf aufmerksam, dass es sich beim Thema Rechtschreibung in
der Regel um einen eher unbeliebten Lerngegenstand handele, was im Laufe dieser Arbeit
immer wieder thematisiert wurde. Dementsprechend sollten solcherart Programme in den
Rechtschreibunterricht integriert werden, um dieses Problem zu tangieren und Flow auszulo-
sen (vgl. Fay 2018, S. 286). Wie bereits dargelegt wurde, bieten Anton und die digitalisierte
und gamifizierte Variante von RESO hier vielfaltige Moglichkeiten, mithilfe von Elementen di-
gitaler Spiele und einer Kombination aus verschiedenen Themen des Rechtschreib- und Gram-
matikunterrichts sowohl die genannten Merkmale von Gamification als auch deutschdidakti-

sche Standards zu adressieren.
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Allerdings wurde vor allem kritisiert, dass bezlglich der Gamifizierung innerhalb von Anton
noch Verbesserungspotential besteht und die exemplarisch digitalisierte und gamifizierte Va-
riante von RESO einen hohen Konstruktionsaufwand bedeutet. Auf inhaltlicher bzw. didakti-
scher Ebene kritisiert Fay (vgl. 2018, S. 286), dass ein Grof3teil der Lernsoftware lediglich kor-
rekte sowie inkorrekte Antworten kennzeichnet, ohne die entsprechenden Fehler bedarfsge-
recht zu evaluieren und eine entsprechende Riickmeldung sowie bedarfsgerechtes Forderma-
terial zu generieren, was zu einem entsprechenden Lerneffekt fiihrt. Dies lasst sich teilweise
auf Anton Ubertragen, da etwa bei der Prasentation von Lickentexten so lange die Antwort-
moglichkeiten angewdhlt werden kdnnen, bis die richtige Antwort ausgewahlt wurde. Im
schlimmsten Fall fuhrt dies dazu, dass Schiler*innen lediglich nach dem Zufallsprinzip han-
deln, ohne das Verstandnis fiir den jeweiligen Lerngegenstand zu vertiefen. Dieses Problem
wurde bei der digitalisierten und gamifizierten Variante von RESO berlicksichtigt, indem eva-
luierende Rickmeldungen zur Verfiigung gestellt werden. Weiterhin existieren durchaus be-
reits digitale Programme wie Anton, die zwar eine Kombination aus Rechtschreiblibungen und
Gamification darstellen, allerdings findet bei solchen Programmen bislang keine regelgeleitete
Evaluation des Lernstands bzw. eine Diagnostik von Rechtschreibschwierigkeiten statt, die da-

rauf aufbauendes Arbeitsmaterial generiert.

In der Zukunft bietet es sich daher an, Programme wie RESO, welches eine kompakte Ein-
gangsevaluation erlaubt und darauf aufbauend Arbeitsmaterial bedarfsgerecht ausgibt, mit
solchen zu kombinieren, die mithilfe von Gamification den Unterricht digitaler gestalten. Soll-
ten entsprechende Ressourcen vorhanden sein, ist auch denkbar, dass ein eigenstandiges Pro-
gramm durch die Kopplung einer digitalisierten Variante von RESO mit Gamification erstellt
wird und diese Arbeit strukturell als Grundlage dient. So wird letzten Endes ein ,,ungeliebter

Lerngegenstand” (Becker 2019, S. 277) motivierender gestaltet.
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7.3 Fazit und Ausblick

Insgesamt kann auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse bezliglich der motivationalen
Wirksamkeit von spezifischen Elementen analoger und digitaler Spiele konstatiert werden,
dass diese das Potential einer gesteigerten Involvierung von Schiiler*innen in den Unterricht
durch die Erfullung psychologischer Grundbedirfnisse besitzen. Vor allem Achievements, Bad-
ges, Avatare, Level, Rewards und Punkte sollten eingesetzt werden, da sich diese an vielen
Stellen untereinander Gberschneiden und ein isolierter Einsatz flir Rezipierende weniger nach-
vollziehbar ist. Es ist zwar grundsatzlich nicht notwendig, all diese Elemente in einen gamifi-
zierten Kontext einzubinden, allerdings sollte in vielen Fallen eine Kopplung einzelner mithilfe
der Gesamtsystematik (vgl. Abbildung 30) stattfinden, um den motivationalen Effekt auf die
Schiiler*innen durch die Adressierung der Uberschneidungen zu verstirken. Um einen sol-
chen Effekt Gberhaupt generieren zu kénnen, bedarf es einer vorherigen Evaluation der ma-
teriellen Ausstattung der jeweiligen Schule sowie darauf aufbauend der sozio-6konomischen
Voraussetzungen der Schiiler*innen, damit entsprechende Gerate zur Verfiigung stehen. Fest-
zuhalten ist, dass zwar Implikationen zur Konstruktion von Elementen digitaler Spiele sowie
deren Entkopplung und Ubertragung in Lernkontexte eruiert wurden, diese jedoch nicht als
Patentlosung betrachtet werden sollten, da die Integration in den Unterricht einer entspre-
chenden Bewertung des jeweiligen Kontextes bedarf. So wurden etwa Classcraft, Anton und
eine digitalisierte sowie gamifizierte Variante von RESO als unterschiedliche Moéglichkeiten zur
Integration von Gamification in den Unterricht betrachtet, allerdings stellt dies nur eine kleine
Auswahl der Moglichkeiten dar, die sich (iber eine Integration von Elementen digitaler Spiele

in den Unterricht ergibt.

Desiderata, die nicht adressiert werden kdnnen, aber weitergehender Untersuchungen be-
diurfen, entstehen durch die inhaltliche Breite dieser Arbeit auf mehreren Ebenen: So liel3e
sich generell Gber die Freiwilligkeit unterrichtlicher Partizipation und die damit verbundenen
lernpsychologischen Erfordernisse diskutieren. Auf der einen Seite kann berechtigterweise
eingewendet werden, dass Schiiler*innen zu kompetenten Lernenden ausgebildet werden
sollen und sich das Interesse am Lerngegenstand Uber einen intrinsischen Antrieb ergeben
muss. Hier geben Luttenberger et al. (2019, S. 51) zu bedenken, dass dieser unterstitzt wer-

den kann, wenn die Aufgabenmodellierung der Lebensrealitdt entspricht respektive dieser
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nahe kommt. Entsprechend waren extrinsische Einflussfaktoren —so etwa, wie bei Gamifica-
tion oft Gblich, in Form von Belohnungen — nicht unbedingt zielfiihrend. Dies tangiert gleich-
zeitig den Bereich behavioristischer Verhaltensmodifikation, in den Gamification und damit
verbundene Belohnungssystematiken haufig eingeordnet werden (vgl. Barth 2018, S. 110).
Barth (vgl. 2018, S. 110) gibt jedoch zu bedenken, dass die Reduktion von Gamification auf
rein behavioristische Prinzipien im Sinne der Belohnungen nicht korrekt sei. So ergabe sich die
Wirksamkeit von Gamification hauptsachlich tber die Freude, die durch die Implementierung
von Spielelementen erzeugt wird. Im Kontext Schule muss diese Position allerdings trotzdem
berticksichtigt werden, da sich hier ein wesentliches Problem ergibt: Schiler*innen wiirde ein
intendiertes Verhalten faktisch anerzogen, was im Sinne demokratisch gestalteten Unterrichts
zwar fragwirdig, aber gangige Praxis ist. Entsprechend wird die durch die Integration von
Spielelementen wiinschenswerte Flow-Erfahrung unterminiert, wenn Individuen wahrend ei-
ner Tatigkeit Verhaltensweisen aufoktroyiert werden und sie entsprechend keine Selbstwirk-
samkeit erfahren (vgl. hierzu etwa Csikszentmihalyi 2010, S. 201f.). Allerdings stellt z.B. Lin-
derkamp (vgl. 2014, S. 234f.) dar, dass lernpsychologische Verhaltensmodifikation bei entspre-
chend zielgerichteter Applikation etwa forderpadagogischen Lernsettings zutraglich sein
kann. Durch die so erzeugte Diskrepanz ergibt sich ein wesentlicher Forschungsschwerpunkt,
der ob des Umfangs dieser Arbeit nicht betrachtet werden kann. So misste generell klassi-
scher Unterricht in seiner Gesamtkonzeption hinterfragt bzw. kritisch betrachtet werden, be-
zieht man die Freiwilligkeit an der Partizipation und das so erzeugte Autonomie- und Kompe-
tenzerleben in die Diskussion ein — eine Frage, die flr jede Form von Unterricht immer wieder

zu stellen und zu problematisieren ist (vgl. Herz 2023).

Des Weiteren stellt sich die Frage nach der Langzeitmotivation von Schiler*innen innerhalb
gamifizierten Unterrichts. Diesbeziigliche Interventionsstudien sind haufig tiber verhaltnisma-
Big kurze Zeitraume angelegt und lassen keine Aussagen zu Gewohnungseffekten zu, die im
Langsschnitt betrachtet werden missten, um diesbezliglich valide Annahmen treffen zu kén-
nen. Vielen gamifizierten Programmen wird demzufolge ein positiver motivationaler Effekt

attestiert, obwohl dieser mit der Zeit nachlassen kdnnte.

Zu bedenken waren weiterhin Argumente bezlglich der Aufgabenmodellierung innerhalb
gamifizierter Programme, die im schulischen Unterricht eingesetzt werden, da hierzu bislang

keine Forschungsarbeiten existieren, zugleich sind Aufgabenstellungen aber eine wesentliche

286



EinflussgroBe auf diesen. Die vorliegende Arbeit bildet zwar die theoretische Grundlage fir
die Implementierung von Spielelementen in ebendiesen und gibt praktische Implikationen zur
Umsetzung, allerdings ist ebenso bedeutsam, wie konkrete Aufgaben konstruiert und formu-
liert sowie von Lehrkraften eingesetzt werden. Winkler (vgl. 2011, S. 253) stellte diesbeziglich
in einer Erhebung unter Deutschlehrkraften fest, dass diese mehrheitlich eine Praferenz zur
handlungs- und produktionsorientierten Gestaltung von Aufgaben haben. Dabei bezeichnet
die Autorin solche Lehrkrafte als , Trendorientierte” (Winkler 2011, S. 253ff.), was sie unter
anderem mit der Tendenz dieser begriindet, dass sie sich an aktuellen unterrichtsdidaktischen
Erkenntnissen orientieren. In Bezug auf diese Arbeit ist damit die Hoffnung verbunden, dass
Lehrkrafte innovative Unterrichtsmethoden gegeniber etablierten MalRnahmen bevorzugen
und diese erproben. Hier gibt allerdings Susteck (vgl. 2018, S. 287) zu bedenken, dass Lehr-
krafte eher zur Anwendung etablierter Methoden neigen kénnten, da somit der Arbeitsauf-
wand wesentlich reduziert wird. Entsprechend muss entweder der Lerneffekt neuer gegen-
Uber etablierten Methoden so hoch sein, dass ein Wechsel unabdingbar scheint, oder aber die
Einstiegshiirde so gering, dass der Aufwand nicht wesentlich erhéht wird. Heins (vgl. 2017, S.
458f.) gibt in Bezug auf die konkrete Modellierung und Sequenzierung von Aufgaben den Hin-
weis, dass diese in ihrer Komplexitat ansteigen missen, um Verstehensprozesse sinnstiftend
anregen bzw. unterstiitzen zu kénnen. Damit ist die Anforderung an Lehrkrafte verbunden,
dass diese zu einer Reflexion des derzeitigen Lernstands der Schiler*innen befahigt werden.
Zwar wird Uber die Integration der Lernstandsschatzung (vgl. hierzu Kapitel 6.3) im Rahmen
dieser Arbeit die Méglichkeit zur individuellen Lernstandserhebung im Rechtschreibunterricht
gegeben, allerdings beleuchtet diese nur die lernendenseitige Perspektive und Lehrende wer-
den weitestgehend ausgeklammert, womit ein wesentliches Desiderat entsteht. Die vorlie-
gende Arbeit kann mit der konstruierten Gesamtsystematik in Zukunft als Grundlage fiir an-
wendungsbezogene Interventionsstudien dienen, deren Aufgabe die Entwicklung weiterer
spezifischer, digitaler Lernangebote fiir den Unterricht und speziell fir den Rechtschreibun-
terricht ist, die genannten Desiderata beriicksichtigt und ebenfalls Aspekte einer tendenziell
kulturwissenschaftlichen Reflexion z.B. aus dem Bereich der Critical Media Studies einbezieht

(etwa hinsichtlich einer intersektionalen Diskussion von Avataren).
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