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1 Einleitung

Das Angenehme mit dem Niitzlichen zu verbinden und das Notwendige so ange-
nehm wie moglich zu machen — beide Wiinsche werden durch das Thema ,,Kom-
petenzforderlichkeit von Computerspielen im Kontext der beruflichen Aus- und
Weiterbildung® angesprochen, sowohl bei passionierten Computerspielfans als
auch bei professionellen Akteurinnen und Akteuren der Aus- und Weiterbildung.

Von der Annahme ausgehend, dass Computerspiele Kompetenzen fordern, erge-
ben sich sofort Visionen, wie man diese Kompetenzforderlichkeit nutzen konnte.
Hartgesottene Spieler wiren sicher froh, wenn sie die vielen ins Spiel versunkenen
Stunden auf das Konto der eigenen Weiterbildung buchen konnten, und es wiire
ihnen mit einer Empfehlungsliste besonders kompetenzforderlicher Spiele oder
zumindest einer leicht zu handhabenden Richtschnur, nach der man die Spiele
beurteilen kann, gedient. Auch Weiterbildner hitten fiir beides eventuell Verwen-
dung, wenn auf dieser Basis die planvolle Auswahl von Spielen nach Mafigabe
einer differenzierten Kompetenzforderlichkeit moglich wire und Computerspiele
sich sinnvoll in die Aus- und Weiterbildung integrieren lieBen.

Eine weitere Nutzungsmoglichkeit ldge in der Konstruktion von Spielen oder zu-
mindest spielihnlichen Programmen, die systematisch bestimmte Kompetenz-
bereiche fordern. In dieser Richtung sind bereits Ansitze vorhanden, wobei die
Palette von reinen Lern- und Ubungsprogrammen iiber Simulationen zur Diag-
nose oder Forderung von Kompetenzen bis hin zu Edutainmentprodukten reicht
(Mandl/Gruber/Renkl 1997, Sleegers/Pohlmann 2003, Meier/Seufert 2003, Kriz
2000, Kiibler/Debacher 2004, Staudel 2004). Gewinnversprechend stellt sich z. B.
das Ziel dar, die Faszinationskraft und Flexibilitdt der Computerspiele fiir den
Transport von Lerninhalten und zur Vermittlung von (z. B. Denk-)Techniken zu
nutzen, indem multimediale Lernprogramme nach Motivationsprinzipien konstru-
iert werden, wie sie auch in Computerspielen Anwendung finden.

Sollen diese Nutzungsmoglichkeiten nicht nur intuitiv verfolgt werden, miissen

wissenschaftlich basierte Erkenntnisse zur Kompetenzforderlichkeit von Compu-
terspielen angewendet werden. An eben solchen Erkenntnissen mangelt es eklatant,
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denn der Forschungsstand kann zwar in vielerlei Hinsicht mit hochst plausiblen
Hypothesen aufwarten, lisst aber eine empirische Uberpriifung kompetenzforder-
licher Effekte — abgesehen von den Bereichen Aufmerksamkeit, Wahrnehmung
und sensomotorische Koordination — weitgehend vermissen (Klimmt 2004). Héan-
gen wir den Anspruch nicht so hoch, sondern suchen zunéchst nach Arbeiten, die
sich systematisch mit der Frage der Kompetenzforderlichkeit von Computerspie-
len auseinander gesetzt haben, finden wir einiges mehr, vor allem im Bereich der
kognitiven Kompetenz, vereinzelt zur sozialen Kompetenz und zur emotionalen
Selbstkontrolle. Insgesamt ist der Forschungsstand jedoch durch Liickenhaftigkeit
gekennzeichnet und noch weit von direkt anwendbaren Erkenntnissen entfernt.

Angesichts dieser Ausgangslage ist das Anliegen des vorliegenden Projekts zu-
nidchst einmal, das Feld der Kompetenzforderlichkeit von Computerspielen zu
strukturieren und somit Grundlagen fiir weiterfiihrende Arbeiten und fiir Hinwei-
se auf Ubertragsmoglichkeiten auf das Feld der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung zu schaffen. Die oben angesprochenen Nutzungsmoglichkeiten werden dabei
im Auge behalten und der Weg dorthin weiter geebnet.
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2 Fragestellung und Ziele

Unter Beriicksichtigung des einleitend Gesagten sehen wir den Auftrag fiir diese
Untersuchung in der Beantwortung folgender Fragen:

— Welche Kompetenzen konnen beim Spielen von Computerspielen gefordert
werden?

— Wonach differenzieren Spiele in Hinblick auf ihre Kompetenzftrderlich-
keit?

— Wie konnen kompetenzforderliche Faktoren in populdren Computerspielen
fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung nutzbar gemacht werden?

Dabei ist auch zu beriicksichtigen, ob es Eigenschaften von Computerspielen gibt,
die der Kompetenzforderung abtriglich sein konnen.

2.1 Klarung der Vorannahmen

In Hinblick auf die drei Fragen ist zunichst zu kldren, ob die Annahme, dass
Computerspiele Kompetenzen fordern, iiberhaupt Substanz hat, und nach welchen
Prinzipien eine Kompetenzférderung durch Computerspiele stattfindet.

Spielen und auch Computerspielen ist nicht mit der Intention verbunden, etwas zu
lernen oder Kompetenzen zu erwerben. Fiir Nutzerinnen und Nutzer jeden Alters
steht die Unterhaltungsfunktion der Spiele im Zentrum des Interesses (Klimmt
2004). Der Versuch, Spiele einzusetzen, um das Lernen unterhaltsam und moti-
vierend zu gestalten, lauft stets Gefahr, entweder beim Lerneffekt Abstriche zu
machen oder die Spiele ihres Spielcharakters zu berauben (Ohler/Nieding 2000),
der sich ja durch Zweckfreiheit, Freiwilligkeit, Spontanitét etc. auszeichnet (Oer-
ter 1993). Dass die Ausgewogenheit von Lerneffekt und Unterhaltungswert nur
schwer zu erreichen ist, zeigt sich an computerbasierten Lernspielen und Edutain-
mentprodukten, wie Kraam (2004) behauptet. Solche Spiele wenden sich in der
Regel an Kinder, teils aber auch an Erwachsene (Meier/Seufert 2003).

Die Balance zwischen Lerneffekt und Unterhaltungswert zu finden, diirfte vor al-
lem dann Schwierigkeiten bereiten, wenn es um den Erwerb von Faktenwissen
geht. Neben moglichen Sachbeziigen weisen Computerspiele aber auch Inhalte
und Strukturmerkmale auf, die Lernprozesse auf anderen Ebenen ermoglichen.
Fromme (2002) spricht hier in Bezug auf interaktive Medien von strukturellen
Lernanforderungen, z. B. in Bezug auf die Entwicklung von Handlungs-, kogniti-
ven und medienbezogenen Schemata sowie inhaltlichen Lernprozessen wie z. B.
Identititserprobung und -entwicklung.
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Computerspiele sind einerseits Spiel und andererseits Medium. Wie bei anderen
medialen Unterhaltungsangeboten auch (vgl. z. B. Theunert/Schorb 1996, Theu-
nert/Gebel 2000) ist davon auszugehen, dass unterhaltende Computerspiele — je
nach Beschaffenheit mehr oder weniger ausgeprigt — Inhalte aufweisen, die als
Angebote zur sozialen Orientierung und Identifikation sowie als Bezugspunkt fiir
die Identitdtsentwicklung dienen (Witting/Esser 2003). Dariiber hinausgehend er-
fordern sie von Spielenden einen hohen Anteil eigener Aktivitit und zeigen als
Spiele strukturelle Eigenschaften, die Leistungsanforderungen, Wettbewerbs- und
Kommunikationsméglichkeiten bieten. Computerspiele konnen durch Riickmel-
dungen iiber den Spielerfolg und durch Adaption an die individuelle Leistungsfa-
higkeit der Spielenden besonders motivierende Bedingungen fiir eine Leistungs-
steigerung bieten (Fromme 2002, Kraam-Aulenbach 2003, Klimmt 2004). Einige
Formen des Computerspielens bzw. deren Voraussetzungen wie z.B. der Aufbau
eines lokalen Netzwerks stellen auerdem Anforderungen in Bezug auf einen
technisch versierten Umgang mit dem Computer.

Es ist also davon auszugehen, dass beim Spielen auf verschiedenen Ebenen und als
sekundirer Effekt — wie Ohler und Nieding (2000) es formulieren — etwas gelernt
wird. Eine mogliche Kompetenzforderung durch Computerspiele wire also in der
Regel dem nicht-intentionalen, beildufigen informellen Lernen bzw. Kompetenz-
erwerb zuzuordnen.

2.2 Aufbau der Untersuchung

Auf Grundlage der Vorannahmen ergeben sich fiir die Beantwortung der eingangs
genannten Fragen folgende Teilziele:

— die Festlegung der relevanten Kompetenzdimensionen,

— die Bestimmung von Kriterien, nach denen sich die Kompetenzférderlich-
keit von Computerspielen beurteilen lidsst, und die Zuordnung von Spiel-
merkmalen zu Kriterien und Kompetenzen,

— die kriterienbasierte Identifizierung von Gruppen von Spielen, die in Bezug
auf ihr kompetenzforderliches Potenzial differieren,

— die Priifung der Frage, welche Anwendungsmoglichkeiten sich auf dem so-
mit erweiterten Erkenntnisstand im Kontext der beruflichen Aus- und Wei-
terbildung ergeben.

Um diese Teilziele umzusetzen, wurde ein Projektablauf konstruiert, der verschie-
dene Untersuchungsschritte und Ergebnisebenen miteinander verzahnt.
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Abbildung 1 gibt einen Uberblick, welche Untersuchungsschritte (hellgraue Kis-
ten) im Projekt zu leisten waren und welche Ergebnisebenen (dunkelgraue Kisten)
aus diesen Schritten resultieren.

Ein zentrales Ergebnis des Projekts sind Kriterien, nach denen sich das kompe-
tenzforderliche Potenzial unterhaltender Computerspiele beurteilen ldsst. Um
Kriterien der Kompetenzforderlichkeit von Computerspielen im Hinblick auf die
berufliche Aus- und Weiterbildung zu bestimmen, musste der Gegenstand Kompe-
tenzforderlichkeit von Computerspielen aus verschiedenen Richtungen in Angriff
genommen werden.

Abbildung 1
Verzahnung der Untersuchungsschritte und Ergebnisse

Auswahl von Aufarbeitung des Forschungsstandes
Computerspielen

relevante Kompetenzdimensionen
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Erstens war zu bestimmen, welche Kompetenzdimensionen in Frage kommen. Dies
geschah unter Beriicksichtigung von Kompetenzkonzepten aus den Bereichen Ar-
beits- und Berufspiadagogik, Weiterbildung und Medienpadagogik. In eine Taxo-
nomie von potenziell durch Computerspiele forderbaren Kompetenzdimensionen
und Fihigkeiten wurden diejenigen aufgenommen, die im Lichte der bisherigen
medienpddagogischen Forschung (und der ihrer beitragenden und benachbarten
Disziplinen) plausibel erschienen.

Um zu priifen, inwieweit die ins Visier genommenen Kompetenzdimensionen po-
tenziell gefordert werden, war zweitens von den Eigenschaften aktueller und po-
puldrer Spiele auszugehen, denn das Spektrum der Computerspiele ist heterogen
und entwickelt sich permanent weiter.

Um die Eigenschaften der Spiele systematisch zu beriicksichtigen, musste ein Ana-
lyseraster entwickelt werden, das etablierte Beschreibungsdimensionen von Com-
puterspielen, die ja nicht im Hinblick auf eine Kompetenzforderlichkeit konstruiert
werden, beriicksichtigt, aber auch Beziige zur Kompetenzforderlichkeit aufweist.
Dieses Analyseraster wurde in einem Wechselspiel zwischen der Bestimmung von
Kriterien der Kompetenzforderlichkeit und einer Bestandsaufnahme von Spiel-
merkmalen und Elementen konstruiert. Die Spielmerkmale wurden dabei den im
Entstehen begriffenen Kriterien zugeordnet. Dabei mussten Mehrfachzuordnun-
gen moglich sein, denn einzelne Spielmerkmale konnen unter unterschiedlicher
Perspektive betrachtet werden. So ist z. B. das Merkmal ,Wahlfreiheit der Spiel-
ziele® bedeutsam fiir die Beschreibung der im Spiel gestellten Probleme und damit
implizierten Denkoperationen, hat also Relevanz fiir das Forderpotenzial beziig-
lich der kognitiven Kompetenz. Das gleiche Beispielmerkmal ist aber auch bei der
Bestimmung der Adaptivitdt von Belang, also der Anpassungsmoglichkeiten des
Spiels an individuelle Leistungsfdhigkeit und Priferenzen der Spielenden.

2.3 Ertrage der Ergebnisebenen

Im Folgenden werden die Ergebnisebenen in Hinblick auf ihre Ertragsmoglichkei-
ten erldutert, Einzelheiten zu den Untersuchungsschritten finden sich im nachfol-
genden Kapitel 3.

Die Kriterien zur Beurteilung des kompetenzforderlichen Potenzials
Bisherige Arbeiten zur Kompetenzforderlichkeit von Computerspielen setzen —

zumindest implizit — an der Ebene des Vergleichs von Computerspielgenres an
(Dittler/Mandl 1993, Kraam-Aulenbach 2003) oder beschrinken sich von vorn-
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herein auf ein bestimmtes Genre. Genrebezeichnungen werden jedoch uneinheit-
lich verwendet, die Zuordnung der Spiele zu den Genres erfolgt nach wechselnden
Gesichtspunkten (Klimmt 2001), wobei der Aspekt der Kompetenzforderlichkeit
in der Regel keine zentrale Rolle spielt — siecht man von aufgabenbezogenen Gen-
rebezeichnungen, wie etwa ,,Geschicklichkeitsspiele* oder ,,Denkspiele® ab. Der
Spielemarkt unterliegt aufgrund des technischen Fortschritts und durch kreative
Weiterentwicklungen einer raschen Verdnderung. Erfolgreiche Spiele werden in
immer neuen Auflagen durch neue Elemente bereichert und Genremerkmale wer-
den neu kombiniert (Klimmt 2001, Fritz 2003 d). Eine Bestimmung des kompe-
tenzforderlichen Potenzials auf Grundlage der gidngigen Genreeinteilungen allein
kann daher nicht ausreichend sein. Vielmehr sind davon unabhéngige Kriterien zu
bestimmen.

Um einen iiberdauernden Wert der Kriterien zu gewihrleisten, sind sie so abstrakt
formuliert, dass sich konkrete Merkmale aktueller Spiele den Kriterien zuordnen
lassen, aber auch kiinftige Merkmale in Bezug auf die Kriterien bewertet werden
konnen.

Kriterienbezogene Spielprofile

Die Anwendung der Kriterien auf aktuelle, populédre Spiele und die Zusammenfas-
sung der Ergebnisse in Spielprofilen erlaubt eine Orientierung iiber deren kompe-
tenzforderliches Potenzial. Die Spielprofile mogen denjenigen Anhaltspunkte bie-
ten, die genau diese Spiele unter Beriicksichtigung ihres kompetenzforderlichen
Potenzials einsetzen wollen.

In Bezug auf den praktischen Einsatz der Spiele zur Kompetenzférderung ist al-
lerdings zu beachten, dass eine dafiir notwendige Bedingung — die Priifung, ob
das anhand der Kriterien bestimmte kompetenzforderliche Potenzial von Com-
puterspielen sich auch in den entsprechenden Effekten realisiert, innerhalb dieses
Projektes nicht zu gewihrleisten war. Dieses Anliegen birgt methodische Heraus-
forderungen, die weit iiber den vorgegebenen Rahmen hinausreichen. Daher haben
die Kriterien und eine eventuell darauf aufbauende Typologie von Computerspie-
len den Charakter plausibler Hypothesen. Allerdings bieten die Spielprofile eine
Grundlage, auf der eine Priifung der Kompetenzforderlichkeit der Spiele auf der
Nutzerseite aufbauen konnte.

Die Ergebnisebene der Spielprofile stellt die Ausgangsbasis dar fiir eine kompe-

tenzbezogene Biindelung der Spiele zu Gruppen, die in ihrem kompetenzforderli-
chen Potenzial differieren.
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Kompetenzbezogene Gruppen von Spielen

Die Biindelung kompetenzbezogener Gruppen von Spielen lisst im Uberblick er-
kennen, fiir welche Kompetenzdimensionen populédre und aktuelle Computerspie-
le Forderungspotenziale bieten. Ferner zeigt sie, ob sich Gruppen oder Typen von
Spielen finden, die sich entweder durch ein besonders vielfiltiges Potenzial an
Kompetenzforderlichkeit auszeichnen oder die Moglichkeiten fiir eine differen-
zierte Kompetenzforderlichkeit bergen. Anhand dieser Gruppen lisst sich zudem
die Funktionalitdt von Spielgenres in Hinblick auf die Bestimmung des kompe-
tenzforderlichen Potenzials iiberpriifen.
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3 Methode

Im Folgenden werden einzelne Erhebungs- und Auswertungsschritte des Projekt-
ablaufs néher erldutert.

3.1 Auswahl der Spiele
Die Auswahl der Spiele erfolgte nach der Maligabe sicherzustellen,

— dass sie fiir die Zielgruppe (Jugendliche ab 16 Jahren und junge Erwach-
sene) attraktiv sind, um abzusichern, dass relevante motivierende Faktoren
enthalten sind,

— dass sie zum Zeitpunkt der Analyse aktuell sind, um von einem aktuellen
Stand moglicher Spielmerkmale auszugehen, und

— dass moglichst alle fiir den Untersuchungsgegenstand relevanten Spielgen-
res abgedeckt sind.

Aus den 100 am meisten verkauften PC- und Konsolenspielen (Basis: Drei-Mo-
nats-Zeitraum im Spitsommer 2003; Verkaufzahlen nach Auskunft von Media
Control) wurden 25 Spiele fiir die detaillierte Analyse ausgewihlt, die als typisch
fiir ihr Genre gelten konnen. Die Auswahl wurde um fiinf Spiele aus Genres er-
ginzt, die nicht durch diese Datenbasis abgedeckt waren, die fiir den Untersu-
chungszweck aber aufgrund der Forschungslage als einschldgig gelten miissen.
Die Popularitét der letztgenannten Spiele in der Zielgruppe wurde durch einen
Abgleich mit ihrer Positionierung in sogenannten ,,Leser-Charts* diverser Compu-
terspielzeitschriften und Online-Angebote iiberpriift. Eine Liste der analysierten
Spiele findet sich im Anhang.

3.2 Das Analyseschema

Das Analyseschema sollte, wie bereits erwihnt, Spiele aller Genres addquat erfas-
sen, etablierte Beschreibungsdimensionen von Computerspielen beriicksichtigen,
aber auch Beziige zur Kompetenzforderlichkeit, d. h. zu den parallel zu erarbei-
tenden Kriterien aufweisen.

In der Forschungsliteratur auffindbare Analyseraster (Klimmt 2001, Kraam-Au-

lenbach 2002) boten wertvolle Anregungen, erschienen fiir die geforderten Zwe-
cke jedoch nicht ausreichend.

249



Das Analyseinstrument wurde zunéchst als Schema mit vier Ebenen entworfen
(vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2
Struktur des Analyseschemas

Strukturebene
— Gestalterische Aspekte
— Aufgabenstruktur
— Didaktische Aspekte
Inhaltsebene Anforderungsebene
— Inhaltlicher Rahmen |- medi;nbezogen
— Welt- u. Menschenbilder | - emgtmnal
— Realititsbezug — sozial .
— Rollen- und Identifikationsangebote — sensomotorisch
— kognitiv

Handlungsebene

— Spielerprisenz

— Interaktionsmoglichkeiten
— Handlungsoptionen

Die Strukturebene beriicksichtigt technische, zeitliche, gestalterische und di-
daktische Aspekte sowie die Aufgabenstruktur. Technische Aspekte bilden die
Grundlage fiir die Einschitzung der medienbezogenen Anforderungen an die
Spielenden, betreffen aber auch — ebenso wie die zeitlichen Aspekte — die prak-
tischen Einsatzmoglichkeiten der Spiele. Gestalterische Aspekte finden Be-
riicksichtigung bei der Einschitzung des Motivationspotenzials der Spiele. Die
didaktischen Aspekte werden zum einen zur Einschidtzung der medienbezoge-
nen, kognitiven und sensomotorischen Anforderungen herangezogen und dienen
zum anderen der Bestimmung der Kriterien Adaptivitdt und Differenziertheit
des didaktischen Systems (vgl. Kapitel 5). Die Aufgabenstruktur des Spiels mit
den Analysebereichen Aufgaben- bzw. Problemtypen, Schwierigkeitsgrad und
Spielaufbau bildet eine Grundlage fiir die Bestimmung der kognitiven Anfor-
derung, die strukturelle Vielfalt der gestellten Probleme und die Einschédtzung
der Adaptivitit der Spiele.

Die Inhaltsebene beriicksichtigt den inhaltlichen Rahmen, die Welt- und Men-
schenbilder, den Realitdtsbezug und die personalen Rollen- und Identifikationsan-
gebote. Sie dient als Grundlage zur Einschitzung des ethisch-normativen Gehalts
sowie der sozialen und emotionalen Anforderungen.
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Die Handlungsebene beinhaltet neben Merkmalen der Spielerprédsenz die Interak-
tionsmoglichkeiten und Handlungsoptionen der Spielenden. Die hier zusammen-
gefassten Merkmale fokussieren auf die Form der aktiven Einwirkungsmdoglich-
keiten auf das Spiel (soweit diese nicht bereits in der Strukturebene erfasst sind)
und bedienen die Bestimmung der Kriterien Adaptivitidt und Motivationspotenzial
(vgl. Kapitel 5).

Auf der Anforderungsebene werden die Auspriagungen der medienbezogenen, emo-
tionalen, sozialen, sensomotorischen und kognitiven Anforderungen des Spiels auf
Basis der Analyseergebnisse auf den anderen drei Ebenen eingeschitzt. Dieser
Ebene liegt die Annahme zugrunde, dass Kompetenzen durch Anforderungen ge-
fordert werden (vgl. Kapitel 4).

Einzelheiten zum Analyseschema und der Anbindung von Analysekategorien und
kompetenzbezogenen Kriterien enthilt ein Anhang, den das Autorenteam auf An-
frage zur Verfiigung stellt.

3.3 Durchfiihrung der Analysen

Anwendung des Analyseschemas

Die Analysen der 30 Spiele wurden von einem Team aus acht geschulten Kodier-
kréaften durchgefiihrt. Da die Analyse teils Vergleiche der Spiele untereinander
implizierte, war eine breite Kenntnis der Palette an Spielen Voraussetzung. Die
Qualitéit der Analysen wurde durch regelméBigen Abgleich und Plausibilitdtskon-
trollen gesichert.

Im Analyseschema ansatzweise erfasst, aber aus den tatsdchlichen Analysen aus-
geklammert wurden Multiplayermodi der Spiele. Methodisch hitte deren Analyse
die Grenzen gesprengt: Um der sozialen Dynamik von Multiplayerspielen Rech-
nung zu tragen, wire die Simulation realer Spielsituationen bzw. der Einbezug
von mehreren Spielenden notwendig. Dariiber hinaus bietet der extrem diirftige
Forschungsstand hierzu kaum Ankniipfungspunkte.

Erstellung der kriterienbezogenen Spielprofile
Nach Einsatz des Analyseschemas wurde gepriift, inwieweit die einzelnen Spiele
die herausgearbeiteten Kriterien erfiillen. Hierzu wurden die Analyseergebnisse

jedes Spiels entsprechend bewertet und in einem Spielprofil zusammengefasst (vgl.
Kapitel 6).
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Kompetenzbezogene Einstufung der Spiele

Jedes Spiel wurde auf Grundlage der Spielprofile in Bezug auf die einzelnen Kom-
petenz- und Fihigkeitsbereiche eingestuft. Dem Spiel wurde im jeweiligen Bereich
ein iiberdurchschnittlich forderliches Potenzial zuerkannt, wenn die Ausprigung
von mindestens einem der dafiir einschlidgigen Kriterien einen Mindestwert von
vier auf einer Skala von ein (gering) bis fiinf (hoch) aufweist. So wird z. B. ein
tiberdurchschnittliches Potenzial zur Forderung personlichkeitsbezogener Kompe-
tenz zugeschrieben, wenn eines der drei einschlidgigen Kriterien (Differenziertheit
des didaktischen Systems, Involvementpotenzial, Anforderungsprofil: emotionale
Anforderungen) den Wert vier erreicht oder iibersteigt.

Im Bereich der kognitiven Kompetenz gilt das Kriterium hoher kognitiver Anfor-

derungen als hinreichend erfiillt, wenn mindestens eine Kategorie im kognitiven
Anforderungsprofil hoch eingestuft ist.
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4 Relevante Kompetenzdimensionen auf dem
Hintergrund der einschlagigen Forschung

Mit Blick auf das Ziel der Untersuchung — die kompetenzbezogene Analyse von
Computerspielen und die Bestimmung von Kriterien der Kompetenzforderlichkeit
— ergeben sich zweil Fragenkomplexe, unter denen der Stand der Forschung zu
betrachten ist:

—  Welche Kompetenzdimensionen sind im beruflichen Kontext relevant und
fiir welche Kompetenzen ist anzunehmen, dass sie durch Computerspiele
gefordert werden konnen?

— Gibt es jeweils theoretische und/oder empirische Begriindungen fiir diese
Annahmen und auf welche Gruppen von Nutzern und Arten von Spielen
wird hier Bezug genommen?

Fiir die Frage nach den relevanten Kompetenzdimensionen lédsst sich auf zwei For-
schungsbereiche zuriickgreifen: die Forschung zur beruflichen Handlungskompe-
tenz und die medienpddagogische Forschung mitsamt ihren jeweils beitragenden
bzw. benachbarten Disziplinen.

Fiir beide Forschungsfelder ist zunéchst zu kldren, welche Kompetenzbegriffe sie
zugrunde legen. Auf dem Hintergrund der Konzepte zur beruflichen Kompetenz
lassen sich dann Kompetenzdimensionen bestimmen, die hinsichtlich ihrer For-
derbarkeit durch unterhaltende Computerspiele auszuloten sind. Dazu kann die
medienpiddagogische Forschung Hinweise liefern. Dariiber hinaus ist in Bezug auf
die medienpiddagogische Forschung die Forderung von Medienkompetenz in den
Blick zu nehmen.

41 Berufliche Kompetenz

Der Kompetenzbegriff hat im Laufe der Zeit Wandlungen erfahren (Heursen 1983,
Mandl/Krause 2001), nicht zuletzt dadurch, dass er in verschiedenen wissenschaft-
lichen Disziplinen (Linguistik, Soziologie, Psychologie, Pidagogik) Verwendung
findet. Ohne auf die Entwicklung des Kompetenzbegriffs nidher einzugehen, lisst
sich feststellen, dass ,,Kompetenz* in diesen Forschungsfeldern unterschiedlich
definiert und dimensioniert wird.

Nach Dohmen (2001) werden unter Kompetenzen allgemein ,,verhaltensregulie-
rende personliche Potenziale und Dispositionen verstanden, die (...) jeweils zur
Bewiltigung verschiedener Anforderungssituationen mobilisiert und aktualisiert
werden kénnen* (Dohmen 2001, S. 42). Ahnlich beschreiben in Abgrenzung zum
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Qualifikationsbegriff Reglin und Holbling (2004) (berufliche) Kompetenz als die
,Fahigkeit und Bereitschaft zum selbst organisierten, situationsangemessenen
Management personlicher Ressourcen® (Reglin/Holbling 2004, S. 22) und stel-
len dabei die Selbstorganisationsfahigkeit des Menschen als Grundbedingung fiir
kompetentes Handeln heraus.

In Bezug auf den Kompetenzerwerb wird verschiedentlich darauf verwiesen,
dass Kompetenzentwicklung nicht allein durch formale Bildung bewirkt wird,
sondern auch — bei einigen Autorinnen und Autoren sogar vor allem — durch
tiatigkeitsintegriertes informelles Lernen. So konstatiert etwa Knochel (2000):
»Zur Kompetenz gehdren Dispositionen wie Fahigkeiten und Fertigkeiten, auch
Motive und Wertungen, Erfahrungen und Erinnerungen, dazu Selbsterkenntnis
und Selbstbewusstsein usw. Das alles ldsst sich nur in Ausfithrung der entspre-
chenden Titigkeiten und darin integriertem Lernen aneignen oder ausbilden.*
(Knochel 2000, S. 92)

Von verschiedenen Auorinnen und Autoren wird eine wechselseitige Beziehung
von Leistung und Kompetenz beschrieben oder wie es Mandl und Krause (2001)
kurz zusammenfassen: ,,Kompetenz beeinflusst Leistung, aber auch das Erbringen
von Leistung beeinflusst die Kompetenz.” (Mandl/Krause 2001, S. 7)

Informelle Lernprozesse allein sind nach Dohmen (2001) fiir die Kompetenzent-
wicklung jedoch ebenfalls nicht ausreichend, sondern er schlussfolgert, ,,dass ein
fruchtbares Erginzungsverhiltnis zwischen informellem und formalem Lernen
sinnvoll und notwendig ist.“ (Dohmen 2001, S. 45)

Dimensionen beruflicher Kompetenz

Fiir die beruflichen Kompetenzen ist mit Reglin und Holbling (2004) zunéchst
festzustellen, dass kein allgemein akzeptiertes System zur Klassifikation von
Kompetenzen existiert. In Bezug auf die berufliche Handlungskompetenz gehen
wir von einer Einteilung in vier Kompetenzdimensionen aus (Heyse/Erpenbeck
1997, Kauffeld 2000, Reglin/Ho6lbling 2004):

— Fachkompetenz,

— Methodenkompetenz,

— Sozialkompetenz,

— Selbst- bzw. personale Kompetenz.

Diese Dimensionen sind nicht unabhéngig voneinander, sondern miteinander ver-

zahnt, wie hier am Beispiel der Fach- und Methodenkompetenz ausgefiihrt werden
soll:
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Der Fachkompetenz sind einerseits berufs- und organisationsbezogene Wissensbe-
stinde, Anwendungserfahrung und Allgemeinwissen zugeordnet, andererseits all-
gemeine kognitive Fihigkeiten wie Abstraktionsfihigkeit, Fahigkeit zur flexiblen
Informationsverarbeitung (Reglin/Holbling 2004) und die Fiahigkeit, Probleme zu
identifizieren und Losungen zu generieren (Kauffeld 2000). Auch die Methoden-
kompetenz beinhaltet Fihigkeiten, die dem kognitiven Bereich zuzuordnen sind,
wie z. B. Methoden der Informationsstrukturierung, Kontroll- und Planungsme-
thoden sowie analytischen Methoden zur Problemlosung und Zielfindung (Reglin/
Holbling 2004, vgl. auch Stidudel 2004).

Geht man davon aus, dass berufliche Kompetenzen nicht nur im Berufsfeld infor-
mell erworben, sondern auch durch Umgang mit vergleichbaren Anforderungen
in anderen Handlungsfeldern geférdert werden (Reglin/Holbling 2004, S. 23), so
kommen als mogliche ,,andere und besonders motivierende Handlungsfelder das
Spiel und auch das Computerspiel in Frage. Als kompetenzforderliche Faktoren
sind dabei Merkmale von Computerspielen zu verstehen, die den Einsatz vorhan-
dener Kompetenzen zur Erreichung der Spielziele fordern und dabei Lernmoglich-
keiten eroffnen.

Als dem Kompetenzgewinn abtréiglich sind Elemente von Computerspielen zu
verstehen, die den Einsatz vorhandener Kompetenzen behindern, also etwa eine
sehr starke Eingrenzung der spielerischen Moglichkeiten vornehmen (z. B. nur
eine einzige Moglichkeit erlauben, Probleme zu 16sen; eindimensionales Weltbild
USW.).

Untersuchungen zur Kompetenzforderung durch Computerspiele konnen Auf-
schluss dariiber geben, welche Dimensionen der beruflichen Kompetenz durch
Computerspiele potenziell forderbar sind.

4.2 Forschungsitiberblick zur Kompetenzforderung
durch Computerspiele

Die Frage, welche Kompetenzen durch Computerspiele gefordert werden, ist in
(Medien-)Pdadagogik, Psychologie und Medienwissenschaften bisher nur punktu-
ell behandelt worden. Der nachfolgende Uberblick konzentriert sich auf die Frage-
stellung, welche Kompetenzen und Fihigkeiten fiir die Férderung durch Compu-
terspiele von Relevanz sind. Auf aussagekriftige Befunde und einschlidgige theo-
retische Uberlegungen wird, um Redundanzen zu vermeiden, im Kapitel 5 weiter
eingegangen.
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In der Fachliteratur iiberwiegen theoretische Uberlegungen zur Kompetenzforde-
rung bei Kindern, die den Aspekt des beildufigen Erwerbs bzw. der Verbesserung
von kognitiven, sensomotorischen, sozialen, personlichkeits- und medienbezoge-
nen Fihigkeiten betreffen bzw. die Frage, wie welche Arten von Computerspielen
in Hinblick auf diese Ziele zu beurteilen sind (Dittler/Mandl 1993, Fromme/Voll-
mer 1999, Fromme 2002, Fritz 2003 a, R6ll 2003). Daneben findet sich eine ganze
Reihe von Arbeiten, die sich mit der Frage der Wirkung gewalthaltiger Spiele
beschiiftigen (im Uberblick: Kiibler 2003) und somit auch einen der sozialen Kom-
petenz abtriglichen Faktor in den Blick nehmen.

Empirische Arbeiten mit Kindern konzentrieren sich — sieht man vom Gewaltas-
pekt ab — auf die Férderung von:

—  Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Sensomotorik (Kuhlman/Beitel 1991,
Subrahmanyam/Greenfield 1996, Yuji 1996, Souvignier 2000): Teils han-
delt es sich um experimentelle Studien, bei denen Geschicklichkeitsspiele
als Trainingsbedingung eingesetzt wurden, teils wurden computerspieler-
fahrene Kinder mit unerfahrenen verglichen.

— Problemlosefiihigkeit: Hier handelt es sich in einem Fall um Befragungs-
ergebnisse zur Wahrnehmung von Anforderungen in Computerspielen
(Fromme 2000), im anderen Fall um Beobachtung des Problemloseverhal-
tens bei einem Denkspiel (,,Die Abenteuer der Zobinis*) (Kraam-Aulen-
bach 2003).

— Personale Kompetenz bzw. personlichkeitsbezogene Kompetenz — so der
im Weiteren bevorzugte Begriff — spielt nur in der Studie von Fromme
(2000) eine Rolle, in der Kinder aufgefordert waren, neben anderen Anfor-
derungen auch solche an die emotionale Selbstkontrolle zu bewerten.

Eine Ubertragbarkeit dieser Uberlegungen und empirischen Ergebnisse auf Er-
wachsene ist der unterschiedlichen Entwicklungsvoraussetzungen wegen zwar
fraglich, jedoch unterstiitzt der Ertrag dieser Arbeiten die diesbeziigliche Hypo-
thesenbildung.

In Bezug auf Erwachsene wird die Kompetenzforderlichkeit von Computerspie-
len kaum diskutiert. Es liegen auch nur wenige Arbeiten vor, die sich iiber reine
Nutzungsstatistiken hinausgehend generell mit der Nutzung von Computerspielen
durch Erwachsene und ihrer Funktion fiir diese Zielgruppe beschiftigen (Hoft-
mann/Wagner 1995, Schliitz 2002, Witting/Esser 2003). Diese Arbeiten — in allen
Fiéllen handelt es sich um Befragungen — konnen zumindest Hinweise auf eine
mogliche Forderung z. B. der sozialen und personlichkeitsbezogenen Kompetenz
geben.
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Der Mangel an einschlédgigen Arbeiten diirfte unter anderem dadurch bedingt sein,
dass das Computerspielen nicht als typische Freizeitbeschiftigung Erwachsener
gilt. Erst in jiingerer Zeit wird erwihnt, dass ein Teil der Spielenden dem Jugend-
alter entwéchst, ohne die Spielbegeisterung aufzugeben (pressetext.austria 2002).

Sofern empirische Arbeiten zum Kompetenzgewinn durch Computerspiele im Er-
wachsenenalter vorliegen, geht es wie beim Kindesalter um kognitive und senso-
motorische Leistung:

— Aufmerksamkeit, Wahrnehmung und Sensomotorik (Griffith et al. 1983,
Greenfield et al. 1996, Greenfield/Brannon/Lohr 1996, Okagaki/Frensch
1996; Hermanutz u. a. 2002, Green/Bavelier 2003; Hermanutz/Spoecker/
Panning 2003): Die Methoden entsprechen denen, die in den Untersuchun-
gen mit Kindern verwendet wurden. Eingesetzt wurden Geschicklichkeits-
und Actionspiele.

— Problemlosen (Forschungsschwerpunkt Wirkung virtueller Welten 1999,
Ohler/Nieding 2000, Kraam-Aulenbach 2002): Hier wurden Strategiespiele
(z. B. Warcraft II) verwendet, um das Problemlseverhalten zu analysieren.
Teils wurden Computerspielerfahrene und -unerfahrene verglichen. Ohler
und Nieding (2000) verglichen dariiber hinaus das Problemloseverhalten
in zwei Versuchsbedingungen: Vorgabe des Problems in einer Papier- und
Bleistift-Variante und als Computerspielvariante. In der Computerspielbe-
dingung werden mehr Lésungsvarianten generiert. Ohler und Nieding wei-
sen darauf hin, dass Spielen und auch Computerspielen zum Training des
divergenten und produktiven Denkens geeignet ist und somit kognitive Kre-
ativitédt fordern kann. Divergentes Denken bezeichnet nach Guilford (1967)
ein nicht streng logisch-lineares, sondern ein das Problem von verschiede-
nen Seiten betrachtendes Denken. ,,Produktives Denken‘ nach Wertheimer

(1957) meint eine Neustrukturierung des Problems, die zu neuen Losungen
fiihrt.

Die Frage, ob Computerspielerfahrung fiir berufliche Zwecke niitzlich sein konnte,
wird vor allem in Hinblick auf kognitive Kompetenz und Sensomotorik aufgewor-
fen, sei es z. B. fiir die Arbeit in der Mikrochirurgie (Rosser et al. 2004) oder fiir
Tests und Trainings im polizeilichen (Hermanutz u. a. 2002, Hermanutz/Spoe-
cker/Panning 2003) und militdrischen Bereich (Greenfield et al. 1996; Gieselmann
2002, S. 99). Aber auch die Gewinnung idlterer Menschen fiir das Computerspielen
mit dem Ziel der Férderung kognitiver und medienbezogener Fahigkeiten wird zur
Diskussion gestellt (Salomon 1999).

Ohne die Studien im Einzelnen darzustellen und zu bewerten, muss zusammen-

fassend darauf hingewiesen werden, dass viele Schlussfolgerungen in Bezug auf
die Kompetenzforderlichkeit von Computerspielen sich noch auf dem Stand sehr
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plausibler Hypothesen bewegen (Klimmt 2004). Dies gilt insbesondere fiir die
Arbeiten zum Problemlosen: Anders als im Bereich der Wahrnehmung und Senso-
motorik, wo mit kleinen einfachen Experimenten gearbeitet werden kann, wurden
Effekte des Computerspielens nicht an Auflenkriterien iiberpriift. Somit bleibt un-
klar, ob gesteigerte Problemloseleistung im Computerspiel auch bessere Leistung
aufBerhalb von Computerspielen nach sich zieht.

4.3 Forderung von Dimensionen beruflicher Kompetenz
durch Computerspiele

Auf dem Hintergrund des vorangestellten Forschungsiiberblicks ldsst sich die
Frage der relevanten Dimensionen beruflicher Kompetenz wie folgt beantwor-
ten:

In theoretischen Arbeiten und Befragungsergebnissen finden sich deutliche
Hinweise auf die Forderlichkeit von Computerspielen in den Bereichen soziale
und personale bzw. personlichkeitsbezogene Kompetenz. In Bezug auf eng an
den Beruf gebundene Wissens- und Erfahrungsbestidnde liegt auf der Hand,
dass unterhaltende Computerspiele kaum einen Beitrag zur Kompetenzforde-
rung leisten konnen. Eine Ausnahme in Bezug auf die an den Beruf gebundenen
Erfahrungsbestinde bilden diejenigen Berufe, die die Ubung in spezifischen
Fihigkeiten und Fertigkeiten erfordern, die durch gingige Geschicklichkeits-
und Actionspiele bedient werden. In Bezug auf allgemeine kognitive Fihig-
keiten, die der Fachkompetenz zugeordnet sind, sind dariiber hinausgehende
Ansatzpunkte zur Forderung durch Computerspiele zu sehen. In Hinblick auf
die Methodenkompetenz bieten sich weitere Ansatzpunkte, da Methoden von
Inhalten und Modalititen abstrahierbar und auf andere Verhiltnisse iibertrag-
bar sind.

Zieht man diese allgemeinen kognitiven Anteile aus der Fach- und Methoden-
kompetenz heraus, so kommt man auf den Kern von drei auf Baitsch (zitiert nach
Heyse/Erpenbeck 1997) zuriickreichende Dimensionen:

— kognitive Kompetenz,

— soziale Kompetenzen,

— personale bzw. personlichkeitsbezogene Kompetenz.

Ergéinzend wird die

— Medienkompetenz
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beriicksichtigt, die bisher nur ansatzweise mit Klassifikationen berufsbezogener
Kompetenzdimensionen zusammengefiihrt wurde (Gapski 2001), die aber im Zu-
sammenhang mit Computerspielen von Relevanz ist, da es sich dabei um Medien
handelt.

4.4 Medienkompetenz

Baacke (1996) entwirft Medienkompetenz als Teil der kommunikativen Kom-
petenz im Sinne Habermas’ (1971), also als Biindel von Fihigkeiten, die gesell-
schaftliche Partizipation ermdéglichen. Medienkompetenz ist als Gestaltungsziel
nicht auf die individuelle Ebene beschrinkt, sondern bezieht sich ebenso auf die
iiberindividuelle gesellschaftliche Ebene.

Nach Baacke umfasst Medienkompetenz:

— Medien-Kritik (analytisch, reflexiv/ethisch),

— Medien-Kunde (informativ/instrumentell-qualifikatorisch),
— Medien-Nutzung (rezeptiv, anwenden/interaktiv, anbieten),
— Medien-Gestaltung (innovativ/kreativ).

Der Erwerb bzw. die Forderung von Medienkompetenz ist durch diese begriffli-
che Differenzierung noch nicht spezifiziert. Baacke stellt jedoch zur Diskussion,
in den Begriff der Medienkompetenz die Medienerziehung durch professionelles
padagogisches Handeln und die Medienbildung, die nicht notwendigerweise be-
stindige padagogische Anleitung voraussetzt, sondern selbst gesteuerte Aktivitit
impliziert, ,.,einzudenken* (Baacke 1996, S. 121).

In Riickbezug auf Baacke weist Medienkompetenz nach Theunert (1999) als Ziel-
dimension pddagogischen Handelns drei Dimensionen auf:

1. Selbstbestimmter Umgang mit Medien: Auswahl, Rezeption bzw. aktive
Nutzung von Medien und medialen Kommunikaten aufgrund eigener Inte-
ressen und begriindeter Urteile.

2. Aktive Kommunikation mittels Medien, was die Teilnahme an der medial
gestalteten gesellschaftlichen Informations- und Kommunikationswelt er-
moglicht.

3. Kritische Reflexion und Verantwortung gegeniiber medialen Entwicklun-
gen.

Aus heutiger Sicht wire hier noch die Rahmungskompetenz zu ergidnzen. Damit
sind Fahigkeiten zur Differenzierung zwischen den Modalitdten Realitit, Medi-
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alitdt, Virtualitdt, mentale Vorstellung, Traum und Spiel gemeint (Fritz 2003 a,
2003 b).

Diesen Dimensionen liegt ein Biindel von kognitiven und handlungsorientierten
Fahigkeiten zugrunde (z. B. Orientierungs- und Strukturwissen, Reflexions- und
Kritikfahigkeit, technisches Handhabungs- und dsthetisches Gestaltungswissen),
das sich nicht auf den praktischen Umgang mit Medien beschrinkt, sondern zu-
gleich gesellschaftliche und politische Orientierungen umfasst.

In Bezug auf die Forderung von Medienkompetenz betont Theunert, dass von
einem prozessualen Sozialisationsverlauf auszugehen ist, in dem sich das aktive
Subjekt ,, ... reale und mediale Welten aneignet, im Wechselspiel von eigenstédn-
digem Entdecken und Eingreifen auf der einen Seite (in diesem Sinne konnte der
Begriff ,Selbstlernen’ gebraucht werden) und von auflengeleitetem, intentionalem
Hineinfiihren auf der anderen Seite (in diesem Sinne sind Begriffe wie ,Erziehen’
und ,Bilden’ angebracht).”“ (Theunert 1999, S. 55 f.)

Zum Verhdltnis von Medien- und beruflicher Kompetenz

Eine Integration der hier verwendeten Konzepte der Medienkompetenz und der
beruflichen Kompetenz wire eine lohnenswerte Aufgabe, ist aber an dieser Stelle
nicht zu leisten (zum Problem der Integration der Konzepte vgl. Gapski 2001, S.
103). In Hinblick auf die Projektziele erscheint es hinreichend, die Medienkompe-
tenz neben die Dimensionen der beruflichen Kompetenz zu stellen.

Versteht man Medienkompetenz als Teil der kommunikativen Kompetenz und so-
mit als Voraussetzung fiir die gesellschaftliche Partizipation, so ist die Ausbildung
von Medienkompetenz auf der Ebene des Individuums, zumal in der Informati-
onsgesellschaft, als grundlegend notwendig fiir die Entwicklung von beruflicher
Kompetenz zu sehen.

Die Vielfalt der Felder, in denen Medienkompetenz in der Vorbereitung auf Be-
rufsarbeit und im Berufsumfeld gefordert ist, kann nur anhand von Beispielen
verdeutlicht werden: Sie reicht von der Informationsbeschaffung und -bewertung,
iber die betriebsinterne und -externe Kommunikation bis hin zur Gestaltung von
Arbeitsabldufen via Medien.

Je nach Berufs- und Tétigkeitsfeld diirfte Medienkompetenz in allen oder in
bestimmten Teilaspekten von mehr oder minder hoher Bedeutung fiir die be-
rufliche Kompetenzentwicklung sein. Umgekehrt bietet das Erlernen von Be-
rufen und die Ausiibung von Berufstitigkeit — ebenfalls je nach Berufs- und
Tiatigkeitsfeld mehr oder weniger geeignete — Lernfelder, die Medienkompetenz
fordern konnen.
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Forderung von Medienkompetenz durch Computerspiele

In diesem Kontext, also im Rahmen des informellen Lernens, ist in erster Linie an
die Dimensionen Medien-Kunde (Baacke), Medien-Nutzung (Baacke) bzw. Selbst-
bestimmter Umgang mit Medien (Theunert) und — bei Multiplayerspielen — auch
an die Dimensionen Aktive Kommunikation mittels Medien (Theunert) sowie bei
Spielen, die Werkzeuge zur Gestaltung bieten, auch an die Dimension der Medien-
Gestaltung (Baacke) zu denken.

Als entsprechende Fihigkeiten sind hier exemplarisch zu nennen:

— die Fihigkeit zur Navigation in komplexeren Anwendungsoberflichen,

— die Orientierung in virtuellen 3-D-Umgebungen,

— Technikumgang und -wissen sowie der addquate Einsatz technischer Kom-
munikationsmoglichkeiten.

In Frage kdme dariiber hinaus der Aufbau und die Anpassung medien- bzw. gen-
re- oder spielbezogener Schemata (Fromme 2002). Da von einer nach Unterschied-
lichkeit der Spiele differierenden Forderung dieser Fihigkeit nicht begriindet aus-
zugehen ist und diese im beruflichen Kontext nicht von ausgewiesener Bedeutung
ist, wird dieser Punkt fiir der Analyse der Spiele und Formulierung der Kriterien
nicht weiter verfolgt.

Die Forderung von Medienkritik bzw. kritischer Reflexion und Verantwortung
gegeniiber medialen Entwicklungen allein durch die Nutzung von Computer-
spielen diirfte — wie es bei anderen Medien auch der Fall ist — ausgeschlossen
sein. Solche Prozesse konnen nicht allein durch informelles beildufiges Lernen
abgedeckt werden, sondern sind auf Ansto3e von auBlen angewiesen (Fromme
2002).

Die Rahmungskompetenz (Fritz 2003 a, b) ist als weitere Dimension von Me-
dienkompetenz zu diskutieren, wenn es um ihre Forderung durch Computerspie-
le geht: Zwar ist davon auszugehen, dass Computerspiele Merkmale aufweisen,
die zur Identifizierung der unterschiedlichen Modalitdten beitragen oder die
diese erschweren, allerdings ist fraglich, ob diese Merkmale auch diejenigen
sind, die die Ausprigung von Rahmungskompetenz fordern, die ja in der realen
Nutzung zum Tragen kommt. Da sich diese Frage auf der Basis des gegebe-
nen Forschungsstandes nicht annihernd entscheiden lidsst und eine Analyse von
Computerspielen ohne Einbezug der Nutzerseite dazu keine Ertrige bringen
kann, wird im Weiteren darauf verzichtet, das Forderpotenzial von Computer-
spielen unter diesem Fokus zu betrachten.
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4.5 Zusammenschau der relevanten Kompetenz- und
Fahigkeitsbereiche

Um dem Ziel der Untersuchung gerecht zu werden, ist es sinnvoll, nur solche Kom-
petenzkomponenten und Fihigkeiten in den Blick zu nehmen,

— die nicht nur generell durch die Titigkeit des Computerspielens gefordert
werden, sondern fiir die dariiber hinaus begriindet anzunehmen ist, dass
unterschiedliche Spiele sich in ithrem Forderpotenzial unterscheiden,

— fiir die anzunehmen ist, dass sie allein durch das Spielen der Computerspie-
le, also ohne den Einsatz flankierender MaBnahmen wie z. B. Reflexionsan-
stoBe forderbar sind.

Unter Beriicksichtigung dieser Bedingungen und des wissenschaftlichen Diskussi-
onsstandes erscheint es plausibel, dass Computerspiele diverse Fahigkeiten in vier
Kompetenzdimensionen und im Bereich der Sensomotorik fordern. Einen Uber-

blick gibt die Abbildung 3.

Abbildung 3

Uberblick iiber die potenziell durch Computerspiele forderbaren Kompetenz- und

Fahigkeitsbereiche

Kognitive Kompetenz
relevante Komponenten:

— Wahrnehmung

— Aufmerksamkeit

— Konzentration

— Gedichtnis

— Abstraktion

— Schlussfolgern

— Strukturverstdndnis

— Bedeutungsverstindnis
— Handlungsplanung

— Losen neuer Aufgaben
— Problemldsen

Medienkompetenz
relevante Komponenten:

— Medienkunde

— selbstbestimmter Umgang
— aktive Kommunikation

— Mediengestaltung

Soziale Kompetenz
relevante Komponenten:

— Perspektiveniibernahme

— Empathiefidhigkeit

— Ambiguititstoleranz

— Interaktionsfihigkeit

— Kommunikationsfdhigkeit

— Kooperationsfihigkeit

— Moralische Urteilskompetenz

Personlichkeitsbezogene Kompetenz
relevante Komponenten:

— Selbstbeobachtung

— Selbstkritik/-reflexion

— Identitdtswahrung
— emotionale Selbstkontrolle

Sensomotorik
relevante Komponenten:

— Hand-Auge-Koordination
— Reaktionsgeschwindigkeit
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5 Die Kriterien

Das vorangehende Kapitel hat gezeigt, dass Computerspiele potenziell ein brei-
tes Spektrum an Kompetenzdimensionen und Fihigkeiten fordern. Allerdings ist
nicht davon auszugehen, dass die Breite des Spektrums durch jedes Spiel abge-
deckt wird.

Computerspiele unterscheiden sich in einer ganzen Reihe von Merkmalen, die nun
in Bezug zu den relevanten Kompetenzen zu setzen sind. Um die Fiille moglicher
Merkmale zu biindeln, wurden sieben Kriterien bestimmt, die es ermdglichen,
die Computerspiele in Hinblick auf ihre Kompetenzforderlichkeit miteinander zu
vergleichen. Basis dafiir waren einerseits die einschlidgige Forschungsliteratur zur
Kompetenzforderlichkeit von Computerspielen, andererseits die Ergebnisse der
ersten Analyseschritte.

Nach einem Uberblick iiber die Kriterien in ihren Beziigen zu den relevanten
Kompetenzdimensionen werden sie im Einzelnen auf Basis des Forschungs-
standes und in Hinblick auf ihre gegenseitigen Beziige sowie ihre Anwendung
in der Spielanalyse ausdifferenziert. Einzelheiten zur Operationalisierung der
Kriterien und ihre Anbindung an Kategorien des Analyseschemas werden in
einem gesonderten Anhang ausgefiihrt, den das Autorenteam auf Nachfrage zur
Verfiigung stellt.

5.1 Die Kriterien im Uberblick

Die sieben Kriterien verteilen sich hinsichtlich ihres Kompetenzbezugs auf zwei
Ebenen: Kriterien mit direktem und Kriterien mit indirektem Kompetenzbezug
(vgl. Abbildung 4).

a) Kriterien mit indirektem Kompetenzbezug
Kriterien mit indirektem Kompetenzbezug sind solche, die die Kriterien mit di-

rektem Kompetenzbezug moderieren (Adaptivitit) oder als Voraussetzung fiir de-
ren Wirksamkeit fungieren (Motivationspotenzial).
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Abbildung 4

Kriterien auf zwei Ebenen

Kriterien mit indirektem Kriterien mit direktem
Kompetenzbezug Kompetenzbezug

Angemessenheit des ethisch-
normativen Gehalts

Anforderungsprofil

Problemstrukturen und Vielfalt
der Problemstellungen

Involvementpotenzial

Differenziertheit des didaktischen
Systems

Motivationspotenzial

Adaptivitat

— Adaptivitdat: Unter Adaptivitdt sind Merkmale und Elemente von Compu-

terspielen zu verstehen, die eine individuelle Anpassung an Priferenzen,
Spielverhalten und Leistungsfahigkeit der einzelnen Spielenden erlauben.
So tridgt z. B. die Moglichkeit, zwischen verschiedenen Schwierigkeitsgra-
den und verschiedenen Aufgabenstrukturen zu wihlen, ebenso zur Adapti-
vitdt bei wie die Moglichkeit, Spielstinde zu speichern.

— Motivationspotenzial: Neben der Adaptivitit lassen sich zwei weitere mo-
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tivationsforderliche Faktoren bestimmen, die nicht von individuellen oder
gruppentypischen Priferenzen abhidngen. Das sind die Sorgfalt der Spiel-
gestaltung (u. a. grafische und akustische Gestaltung sowie Praktikabilitét
der Benutzoberflache) und die Moglichkeiten, aktiv-gestaltend in das Spiel-
geschehen einzugreifen, z. B. durch die Formung von Rollen und Charakte-
ren. Ein hinreichendes Motivationspotenzial kann als generelle Vorausset-
zung fiir Kompetenzforderlichkeit gelten.



b) Kriterien mit direktem Kompetenzbezug

Kriterien mit direktem Kompetenzbezug sind solche, fiir die sich eine quantitative
oder qualitative Beziehung zu einzelnen Kompetenzdimensionen oder den ihnen
zugeordneten Fahigkeiten formulieren lisst. Zu diesem Komplex gehdren die Kri-
terien:

— Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts: Der ethisch-normative
Gehalt wird durch die Inhaltsebene des Spiels (inhaltlicher Rahmen, Welt-
und Menschenbilder, Realitdtsbezug, Rollen und Identifikationsangebote)
gespeist und kann — je nach Ausrichtung — die moralische Urteilskompe-
tenz und somit die soziale Kompetenz fordern oder aber fragwiirdige Ori-
entierungen bestétigen.

— Anforderungsprofil: Das Anforderungsprofil des Computerspiels stellt ein
zentrales Kriterium der Kompetenzforderlichkeit dar. Je nach Beschaffen-
heit der Spiele konnen die Anforderungen in den verschiedenen Bereichen
ganz unterschiedlich ausgeprigt sein. Es lassen sich folgende fiinf Anfor-
derungsbereiche von Computerspielen ausmachen: soziale, kognitive, me-
dienbezogene und emotionale Anforderungen sowie solche an Wahrneh-
mungs-, Aufmerksamkeits- und sensomotorische Koordinationsleistungen.
Je hoher die Anforderungen, umso hoher das jeweilige kompetenzforderli-
che Potenzial.

— Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen: Computerspiele
stellen Aufgaben und Probleme unterschiedlicher Struktur. Die Struktur
eines Problems impliziert, welche Denkleistungen fiir die Problemlosung
zu erbringen sind (analytisches, operatives, flexibles, kreatives Denken).
Vielfiltige Problemstellungen regen zu differenzierter Problemanalyse und
zur Suche neuer Losungswege an. Die Art der Problemstrukturen und ins-
besondere die Vielfalt der Problemstellungen beschreibt damit qualitative
Voraussetzungen fiir die Forderung kognitiver Kompetenzen.

— Involvementpotenzial: Das Involvementpotenzial meint ein vom Motivati-
onspotenzial unterscheidbares Potenzial des Spiels zur Erhhung der emo-
tionalen Beteiligung durch spezifische Qualitdten der Spielerprasenz (z. B.
Ego-Perspektive). Ein hohes Involvementpotenzial erhoht die Anspriiche
an die emotionale Selbstkontrolle, bietet Ansatzpunkte fiir die Auseinan-
dersetzung mit Identitdtsaspekten und hat fiir das Motivationspotenzial
eine ambivalente Funktion (vgl. 5.8).

— Differenziertheit des , didaktischen Systems*: Die Differenziertheit des
didaktischen Systems beinhaltet Elemente, die den Spielenden mit Infor-
mationen zu Spielregeln und Spielstatus versorgen oder ihm Riickschliisse
darauf ermdglichen. Dazu zéhlen z. B. explizite Anleitungen, Regelwerke
etc., aber auch Riickmeldungen, Hilfen und Tipps. Diese Elemente bein-
halten zum grof3en Teil auch Aussagen iiber das Spielverhalten (Riickmel-

265



dung von Erfolg und Misserfolg, Hinweise auf missachtete Regeln etc.) und
regen dadurch die (kritische) Selbstbeobachtung an, die dem Bereich der
personlichkeitsbezogenen Kompetenzen zuzuordnen ist.

Abbildung 5 gibt einen Uberblick iiber die Kriterien in ihrem Verhiltnis zueinander
und in ihrem Bezug zu den einzelnen Kompetenzdimensionen. Kriterien mit direk-
tem Kompetenzbezug sind hellgrau, solche mit indirektemKompetenzbezug dunkel-
grau dargestellt. Die Kategorin des Anforderungsprofils sind weif3 hervorgehoben.

Fiir einige Kompetenzdimensionen wird das Forderungspotenzial durch mehr als
ein Kriterium bestimmt.

Abbildung 5

Kompetenzbezug der Kriterien

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

soziale
Anforderungsprofil Kompetenz
soziale Anforderungen
Problemstrukturen und
Vielfalt der Problemstellungen
kognitive

.. Kompetenz
kognitive Anforderungen
Anforderungen an Wahrnehmungs-,
Aufmerksamkeits- und isch
sensomotorische Leistungen Sergﬁ?g‘ﬁg{ggg e
medienbezogene Anforderungen Medienkompetenz
emotionale Anforderungen

personlichkeits-

. bezogene
Involvementpotenzial Kompetenz

Adaptivitit

Differenziertheit des didaktischen Systems

T . . .

Motivationspotenzial
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In Hinblick auf die soziale Kompetenz sind die Kriterien Angemessenheit des
ethisch-normativen Gehalts und die sozialen Anforderungen einschligig, die im
Anforderungsprofil erfasst werden. Die Forderung sozialer Kompetenzen durch
Computerspiele wurde in der einschlidgigen Literatur bisher unter zwei Aspekten
betrachtet. Der erste Aspekt betrifft die Qualitéit der im Spiel vermittelten sozialen
Werte und Normen (z. B. Dittler/Mandl 1993), also den ethisch-normativen Gehalt
(vgl. Kapitel 5.2). Der zweite betrifft das situative Umfeld des Computerspielens
(Dittler/Mandl 1993). Gemeint ist damit das gemeinsame Spiel mit oder gegen an-
dere — am gleichen Gerit, im Lokal Area Network oder im Internet —, so dass iiber
das Computerspiel Gelegenheit zur Interaktion und somit zum sozialen Lernen
entsteht (Manninen 2001, Wright/Boria/Breidenbach 2002, Vogelgesang 2003,
Kraam-Aulenbach 2004). Erginzt wird dieser Aspekt durch soziale Interaktio-
nen rund um das Computerspielen, wie sie in Freundeskreisen und Fangemeinden
stattfinden. Letztgenannter Aspekt bleibt hier ausgeklammert, wie in Kapitel 3
begriindet. Statt dessen konnen unseres Erachtens als weiterer Aspekt soziale An-
forderungen geschitzt werden (vgl. Kapitel 5.3.1).

Einfluss auf das Forderungspotenzial fiir die kognitive Kompetenz haben die Art
der Problemstrukturen und die Vielfalt der Problemstellungen, die kognitiven An-
forderungen sowie die Anforderungen an Wahrnehmungs-, Aufmerksamkeits- und
sensomotorische Leistungen.

Das Potenzial zur Forderung personlichkeitsbezogener Kompetenz wird durch die
Hohe des Involvementpotenzials, durch ein differenziertes didaktisches System
und durch die emotionalen Anforderungen an den Umgang mit Stress und Miss-
erfolg bestimmt.

5.2 Die Adaptivitat

Adaptivitdt ermdglicht zum Ersten die Anpassung des Spielgeschehens an die indi-
viduelle Leistungsfihigkeit. Damit werden die Anforderungen auf einem optima-
len Level gehalten, Uberforderung wird vermieden, was der Kompetenzférderung
direkt zugute kommt. Zum Zweiten erdffnet die Adaptivitit Moglichkeiten, den
individuellen Priferenzen der Spielenden Geltung zu verschaffen, indem z. B. zwi-
schen verschiedenen Aufgabenstrukturen gewihlt werden kann. Mit diesen beiden
Funktionen erhoht die Adaptivitdt das Motivationspotenzial und erfiillt somit eine
Verstirkerfunktion fiir alle relevanten Kompetenzbereiche. Die Moglichkeit, den
Spielverlauf variabel zu gestalten und damit individuelle Losungswege zuzulas-
sen, erdffnet zum Dritten ein Potenzial zur Forderung von kreativer Kompetenz,
zumindest auf der kognitiven Ebene.
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Der Begriff Adaptivitit wurde der Analyse von Lernsoftware durch Reglin und
Holbling (2004) bzw. Leutner (1997) entlehnt, die zwischen Adaptivitit und Ad-
aptierbarkeit unterscheiden. Diese Differenzierung erscheint in Hinblick auf die
Funktionen des Kriteriums verzichtbar. Die Adaptivitit des Spiels umfasst also

sowohl Modifikationen, die auf Entscheidungen der Spielenden basieren (Einstel-

lungen, Optionen), als auch ,,automatische® Anpassungen des Spiels an das Spiel-

verhalten (z. B. Erhohung der Komplexitidt durch erfolgsgekoppelte sukzessive
Freischaltung weiterer Handlungsmoglichkeiten).

Das Ausmal der Adaptivitdt bestimmt sich aus:

Optionen zur Modifikation der Spielschwierigkeit,

Optionen zur Wahl des Spielziels und der Aufgabenstruktur,

der Flexibilitit des Spielverlaufs,

den Moglichkeiten zum probatorischen Handeln sowie

den Moglichkeiten, die technischen und grafischen Elemente (z. B. Tastatur-
belegung, Eingabeoberfliche, Meniistruktur) individuell zu modifizieren.

Um das AusmaB der Adaptivitdt der Spiele miteinander vergleichen zu konnen,

wird ein Kennwert berechnet.

5.3

Das Motivationspotenzial

Ein hinreichendes Motivationspotenzial des Spiels ist als generell notwendige Vo-
raussetzung fiir Kompetenzforderlichkeit zu betrachten. In der Forschungsliteratur

werden vier motivierende Faktoren von Computerspielen genannt.
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Klimmt (2004) sowie Dittler und Mandl (1993) weisen auf die Interaktivitdt
der Computerspiele hin, die sie von anderen Unterhaltungsmedien abhebt.
Den motivierenden Gehalt der Gelegenheit zur aktiven Gestaltung durch
die Spielenden und deren Einnahme der Rolle des zentralen Handlungs-
trigers erkldren die Autoren mit dem Erleben von (Selbst-)Wirksamkeit,
Selbstbestimmung und Freiwilligkeit, das dem Phinomen Spiel eigen ist.
Als zweiter Faktor kommen die Spielinhalte und -themen in Frage. Spie-
linhalte, die einen Bezug zur eigenen Person oder zu eigenen Motiven und
Interessen aufweisen, werden als besonders reizvoll erlebt (Witting/Esser
2003, Fritz u. a. 2002, Klimmt 2004). Der Motivationsgehalt von Spielin-
halten und -themen ist somit stark von individuellen bzw. gruppenspezifi-
schen Priferenzen abhingig und kann daher in einer reinen Computerspie-
leanalyse nicht bestimmt werden.



— Die Aufmachung der Spiele stellt den dritten motivierenden Faktor (Ditt-
ler/Mandl 1993; Fritz u. a. 2002). Sofern es um die Umsetzung &dsthetischer
Stile geht, spielen auch hier individuelle und gruppenspezifische (Alter,
Geschlecht, ethnische Zugehorigkeit, Bildung) Priferenzen eine Rolle, wie
Untersuchungen mit Kindern ergeben (Fromme/Meder/Vollmer 2000). Es
liegen allerdings keine Untersuchungen zu diesbeziiglichen Priferenzen
Erwachsener vor. Die Sorgfalt der Gestaltung (z. B. Praktikabilitit, Detail-
liertheit, Abwechslungsreichtum) ist jedoch relativ unabhéngig von dstheti-
schen Stilen erfassbar.

— Der vierte Faktor liegt in der durch das Spiel erzeugten Spannung. Dieser
Aspekt wird von verschiedenen Autoren (Dittler/Mandl 1993, Fritz 2003 e,
Klimmt 2004) unter Bezug auf diverse Motivations- und Medientheorien
(Aktivierungszirkel nach Heckhausen 1973, ,,flow*-Erleben nach Csikszent-
mihalyi 1985, Spannungserleben nach Zillmann 1994) als ein wesentlicher
motivierender Faktor der Computerspiele genannt. Alle diese Modelle zu
Spannung im Spiel beschreiben ein prozesshaftes Geschehen. Einer Spiel-
analyse sind diejenigen Merkmale zugidnglich, die dazu beitragen, diesen
Prozess zu optimieren. Dies trifft auf die Merkmale zu, die im Kriterium
der Adaptivitidt zusammengefasst sind. Die Adaptivitidt hat somit einen di-
rekten Einfluss auf das Motivationspotenzial der Spiele.

Das Motivationspotenzial umfasst also zwei Analysebereiche:

— Moglichkeiten zur aktiven Gestaltung und
— Sorgfalt der Aufmachung.

Um die Spiele in Hinblick auf das Motivationspotenzial vergleichen zu konnen,
wird ein Kennwert berechnet.

5.4 Die Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Ergebnisse der Medienforschung zeigen, dass Erwachsene in fiktionalen Medien-
inhalten — so auch in Computerspielen — eine Bestdtigung ihrer eigenen Normen
und Werte suchen (Schliitz 2002, Witting/Esser 2003). Der ethisch-normative Ge-
halt von Computerspielen, der durch die Inhaltsebene bzw. den narrativen Kontext
gespeist wird, ist also geeignet, Wertorientierungen zu stiitzen. Es ist sowohl da-
von auszugehen, dass eine bereits vorhandene fragwiirdige ethisch-normative Ori-
entierung durch entsprechende Inhalte bestirkt werden kann, als auch davon, dass
ein differenziertes moralisches Urteilsvermdgen durch Computerspiele unterstiitzt
werden kann.
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Als Entscheidungsgrundlage, welche der in den Spielen reprisentierten Werte und
Normen zur Forderung der moralischen Urteilskompetenz geeignet sind bzw. wel-
che dieser entgegenstehen, kann nur der gesellschaftlich geteilte Wertekonsens
dienen. Darunter verstehen wir Werte, die als gesellschaftliche Ziele allgemein
anerkannt sind wie Achtung der Menschenwiirde, Schutz der korperlichen Unver-
sehrtheit und des Eigentums, Gleichstellung der Geschlechter, Achtung kultureller
Identitét etc.

Inhalte, die den Werte- und Normenkonsens reflektieren bzw. mit ihm konform
gehen, konnen als angemessen im Sinne einer Kompetenzforderung gelten: Sie
stiitzen die moralische Urteilskompetenz durch Anwendung der allgemein akzep-
tierten Werte.

Eine iiber die reine Affirmation dieser Werte hinausgehende Forderung der mo-
ralischen Urteilskompetenz erfordert die bewusste Auseinandersetzung mit eige-
nen und gesellschaftlichen Werten und Normen. Kompetenzforderlich wiren also
Spiele, die diese Auseinandersetzung gezielt anregen.

Als akzeptabel wiren Inhalte einzustufen, die zwar vom Werte- und Normenkon-
sens abweichen, aber nicht in offensichtlichem Widerspruch dazu stehen. Dies
wire zum Beispiel der Fall, wenn sie in einen als deutlich irreal gekennzeichneten
Kontext eingebettet sind.

Ohne ausreichende Relativierung im Widerspruch zum gesellschaftlich geteilten
Werte- und Normenkonsens stehende Inhalte miissen dagegen in Bezug auf die
moralische Urteilskompetenz als zumindest fragwiirdig, wenn nicht gar beein-
trachtigend gelten. Dies ist z. B. der Fall, wenn Gewaltanwendung als lohnenswert
dargestellt und in einen Kontext mit starken Realitdtsbeziigen eingebettet ist oder
abwertende ethnische, religiose oder geschlechtsbezogene Stereotype unkritisch
eingesetzt werden. Auch wenn fragwiirdige Inhalte im Erwachsenenalter wahr-
scheinlich keine Ubernahme der abweichenden Normen und Werte zur Folgen
haben, sind sie doch geeignet, bereits vorhandene fragwiirdige Einstellungen zu
bestidrken.

Der ethisch-normative Gehalt des konkreten Spiels wird folglich anhand einer
vierstufigen Beurteilungsskala eingeschitzt: explizit kompetenzforderlich, ange-
messen, akzeptabel, fragwiirdig.

Als irrelevant sind Inhalte einzustufen, die keinen Bezug zu ethisch-normativen
Orientierungen bzw. zur moralischen Urteilskompetenz aufweisen wie z. B. rei-
ne Geschicklichkeitsspiele oder Sportspiele, die sich an den iiblichen Regeln des
Sports orientieren.
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Die Bewertung des ethisch-normativen Gehalts erfolgt unter Beriicksichtigung der
Indikatoren:

— inhaltlicher Rahmen (relevante gesellschaftliche Bereiche, inhaltliche Zie-
le),

— vermittelte Welt- und Menschenbilder (Komplexitdt des Welt- und Men-
schenbildes, Normen, Werte, Gesellschaftssysteme, Geschlechterrollen,
ethnische Stereotype, interpersonale Beziehungen, Konflikte etc.),

— vorgegebene personale Rollen bzw. Identifikationsangebote (Charakterei-
genschaften, Fahigkeiten, Status, Funktion etc.),

— Realitidtsbezugs des Spiels (Einbettung in historische, futuristische, mysti-
sche, irreale Kontexte etc.).

5.5 Das Anforderungsprofil

Das Ausmal} der Anforderungen ist in der Regel durch Ratings, in einigen Fal-
len auch durch Verrechnung ausgewihlter Items des Analyseschemas operatio-
nalisiert. Um die Spiele in Hinblick auf ihr Anforderungsprofil vergleichen zu
konnen, liegt den Ratings eine einheitliche Skala von 1 bis 5 zugrunde. Die Ein-
schitzungen stiitzen sich weitgehend auf Anhaltspunkte in den Analysekategorien
der Struktur-, Inhalts- und Handlungsebene. Teils handelt es sich auch um globale
Ratings, denen keine detaillierteren Analysekategorien zugeordnet werden. Als
BezugsgroBe dient die zugrunde liegende Datenbasis, also der Vergleich der 30
analysierten Spiele miteinander, wobei jeweils von den maximalen in den Spielen
realisierten Anforderungen ausgegangen wird. Eine an Aufenkriterien validierte
Einschitzung, wie extrem die Anforderungen jeweils ausgeprigt sind, kann es auf
Grundlage des derzeitigen Forschungsstandes nicht geben.

5.5.1 Soziale Anforderungen

Soziale Anforderungen ergeben sich im Soloplayermodus aus Spielinhalten mit
Sozialbezug, wie z. B. im Spiel ,,Die Sims*. Diese Anforderungen betreffen die
Interaktion mit virtuellen, computergenerierten Anderen sowie die Ubernahme
und Ausgestaltung sozialer Rollen im Spiel. Bei Multiplayerspielen kommen An-
forderungen der Interaktion mit realen Personen hinzu.

In der Spielanalyse sind die sozialen Anforderungen quantitativ durch Ratings in
den folgenden Kategorien bestimmt:

— Anforderungen an Empathie und Perspektiveniibernahme: Diese basieren
sowohl auf Spielmerkmalen, die die Ubernahme und Gestaltung von Rol-
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len betreffen (Rolleniibernahme), als auch auf solchen, die die Interaktion
mit anderen betreffen (Gestaltung von Gesprichen/Beziehungen).

— Dariiber hinausgehend differenzieren sich die sozialen Anforderungen in
der Interaktion mit virtuellen oder real-menschlichen Anderen in Erfor-
dernisse der Kommunikation, Koordination und Kooperation. (Fiir den
Umgang mit real-menschlichen Anderen im Multiplayermodus kidmen au-
Berdem Anforderungen an den Umgang mit Wettbewerb hinzu. Da Multi-
playermodi nicht analysiert wurden [vgl. Kapitel 3], handelt es sich bei den
sozialen Anforderungen im Umgang mit real-menschlichen Anderen um
noch unerprobte Kategorien.)

Je hoher diese Anforderungen sind, desto hoher ist das Potenzial zur Forderung
sozialer Kompetenz einzuschitzen. Dabei ist davon auszugehen, dass Anforderun-
gen im Multiplayermodus prinzipiell auf ein vergleichsweise hoheres Kompetenz-
forderungspotenzial verweisen. Diese Uberlegung flieBt in das Rating der sozialen
Anforderungen im Singleplayermodus ein, so dass hier keine extrem hohen Werte
erreichbar sind. Dariiber hinaus ist fiir Multiplayermodi anzunehmen, dass sie un-
ter Wettbewerbsbedingungen die emotionalen Anforderungen verstirken.

5.5.2 Emotionale Anforderungen

Computerspiele stellen in der Regel Leistungsanforderungen an die Spielenden
und bergen damit Chancen auf Erfolgserlebnisse, aber auch Risiken des Misser-
folgs, die die Geduld der Spielenden auf die Probe stellen. Betm Computerspielen
,,cool*“ zu bleiben und Ausdauer zu entwickeln, stellt eine heikle Herausforderung
dar (Hoffmann/Wagner 1995, Misek-Schneider 1995, Fromme/Meder/Vollmer
2000).

In Anbetracht dessen ergibt sich die Frage, inwieweit Computerspiele ein Poten-
zial bieten, die emotionale Selbstkontrolle positiv zu beeinflussen, indem Bewil-
tigungsstrategien fiir den Umgang mit Misserfolgen und Stress — der durch eben
diese Misserfolge, aber auch andere Stressoren (z. B. Zeitdruck, Handlungszwang)
ausgelost wird — angewendet und evtl. entwickelt werden.

Letztlich ist die Frage, ob die Bewiltigung von Misserfolg und Stress im Spiel
die Fihigkeiten zur Bewiltigung entsprechender realer Erlebnisse fordert, durch
die Forschung noch unbeantwortet. Davon ausgehend, dass die Konfrontation mit
diesen unangenehmen Situationen eine Voraussetzung fiir die Entwicklung von
Bewiltigungsstrategien darstellt, bieten Computerspiele jedoch giinstige Bedin-
gungen: Hier sind Anreize zur Konfrontation mit Misserfolg und Stress reichlich
vorhanden.
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Erfolg und Misserfolg sind im Computerspiel eng miteinander verwoben. Zum
einen werden Misserfolge nicht génzlich vermieden, teils sogar gezielt in Kauf
genommen, da sie wichtige Informationen fiir das Erkennen der spielimmanenten
Regelhaftigkeiten bergen. Vor allem in der Auseinandersetzung mit unbekannten
Spielen ist das Versuchs-Irrtums-Verfahren eine typisches Herangehensweise, wie
Fromme und Vollmer zumindest fiir Kinder festgestellt haben (Fromme/Vollmer
1999). Aber auch Spielerfahrene setzen hiufig auf das ,,Sich-Durchwursteln® bei
der Suche nach im Spiel erforderlichen Losungen (Ohler/Nieding 2000). Zum an-
deren bewegen sich die Spielenden im Idealfall, das heift unter der Bedingung
hoher Adaptivitidt des Spiels, stets an der Grenze ihrer Leistungsfahigkeit, an der
Erfolg und Misserfolg in prekdrem Verhiltnis zueinander stehen und der Stressle-
vel im eben noch tolerierbaren Bereich liegt. Erfolg ist hier ohne die Drohung des
Misserfolgs nicht méglich. Dieser Zustand wird jedoch nicht unbedingt als negativ
erlebt, sondern ganz im Gegenteil kann gerade dieses Spannungserleben einen
besonderen Anreiz fiir das Weiterspielen darstellen (vgl. 5.3).

In der Analyse werden die emotionalen Anforderungen iiber die Ratings

— Anforderungen an den Umgang mit Misserfolg und
— Anforderungen an den Umgang mit Stress

erfasst.

Die Ratings basieren auf den Ergebnissen zu den iibrigen Kategorien des Anfor-
derungsprofils, denn je ausgeprigter diese, umso hoher die Wahrscheinlichkeit,
Misserfolg und Stress zu erleben bzw. bewiltigen zu miissen. Auf der Ebene der
konkreten Spielmerkmale sind die Elemente Zeitdruck und Handlungszwang als
Stressfaktoren besonders hervorzuheben.

Moderiert werden die emotionalen Anforderungen durch die Adaptivitdt des
Spiels, denn hohe Adaptivitidt sorgt fiir optimale Anforderungen und hilt somit
auch Stresserleben und Misserfolgsrate im individuellen Grenzbereich.

5.5.3 Medienbezogene Anforderungen

Wer ein Computerspiel nutzen will, braucht basale Kenntnisse und Fihigkeiten im
Umgang mit dem Computer (Installation des Spiels, Priifung der Hardwarevoraus-
setzungen). Der Aufbau eines vernetzten Spiels verlangt weitergehende technische
Kenntnisse, sofern nicht auf anderweitige Ressourcen zuriickgegriffen wird. Fer-
ner muss die Spielsteuerung beherrscht werden: Das sinnvolle Agieren im Spiel
erfordert Kenntnisse iiber die Funktionen der Eingabegerite und den Aufbau von
Meniistrukturen, Orientierung in der grafischen Spielumgebung sowie Fihigkeiten
im Umgang damit. Beim vernetzten Spiel kdme noch der addquate Umgang mit
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den Kommunikationsmoglichkeiten (via Mail, Chat oder Headset) hinzu. Wer die
Gestaltungsmoglichkeiten nutzen mochte, die einige wenige Spiele dariiber hinaus
anbieten (z. B. Leveleditoren), muss sich mit den dafiir notwendigen Vorausset-
zungen beschiftigen.

Je hoher die Anforderungen in diesen Punkten, umso groer das Potenzial zur
Kompetenzférderung in den Bereichen Medienkunde und Mediennutzung.

Erfasst werden im Bereich Medienkompetenz folgende Anforderungen:

— Umgang mit komplexen Menii-/Navigationsstrukturen,
— Orientierungsfihigkeit in virtuellen 3-D-Umgebungen,
— Technikumgang/-wissen.

Diese Anforderungen werden iiber Ratings erfasst, denen Analysekategorien aus
den Bereichen ,,Gestalterische Aspekte* und ,,didaktische Aspekte* (Strukturebe-
ne) sowie ,,Spielerprdasenz® und ,,Handlungs-/Gestaltungsoptionen (Handlungse-
bene) zu Grunde liegen.

Da in diesem Projekt keine Multiplayermodi untersucht werden konnen (vgl. 3.3),
wird dieser Punkt in Hinblick auf die Kompetenzdimensionen Mediennutzung
und Medienkunde nicht einbezogen. Ausgeklammert bleibt damit auch der Aspekt
der aktiven Kommunikation mittels Medien als Dimension von Medienkompetenz
nach Theunert (vgl. 4.5).

5.56.4 Anforderungen an Wahrnehmungs-,
Aufmerksamkeits- und sensomotorische
Koordinationsleistungen

Fiir das Computerspielen ist es essentiell, dass die Spielenden auf optische, akus-
tische und/oder in selteneren Féllen auch haptische Reize (letztere vermittelt {iber
Eingabegerite wie z. B. Lenkrad- bzw. Mausvibration) reagieren und ihrerseits
durch Eingabe von Daten das Spielgeschehen vorantreiben. Fiir die Spielenden
stellen sich also die Anforderungen, die dargebotenen Reize sinngemill zu ent-
schliisseln, um die Spielsituation zu erfassen und zum richtigen Zeitpunkt mit der
richtigen Eingabeaktion zu reagieren.

Hierfiir sind Aufmerksamkeits-, Wahrnehmungs- und sensomotorische Koordina-
tionsleistungen gefordert, die zum einen basale kognitive Fahigkeiten (Teilung der
visuellen Aufmerksamkeit, raumliche Wahrnehmung) férdern, zum anderen sen-
somotorische Fihigkeiten (Auge-Hand-Koordination, Reaktionsgeschwindigkeit)
(Griffith et al. 1983, Kuhlman/Beitel 1991, Greenfield et al. 1996, Okagaki/Frensch
1996, Subrahmanyam/Greenfield 1996, Yuji 1996, Green/Bavelier 2003).
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Von den unter ,,Gedéchtnis- und Konzentrationsleistungen® zusammengefassten
Anforderungen (vgl. 5.5) grenzen sich die hier genannten dadurch ab, dass sie mit
einer zeitgenauen Reaktionsnotwendigkeit verkniipft sind und auch dadurch, dass
sich nach einer anfinglichen Ubungsphase eine starke Automatisierung der Re-
aktionen einstellt. Bei Wahrnehmungs-, Aufmerksamkeits- und sensomotorischen
Koordinationsleistungen handelt es sich streng genommen ebenfalls um kognitive
Leistungen, allerdings um solche, die in Bezug auf kognitive Prozesse hiufig als
peripher betrachtet werden, wie z. B. von Ohler und Nieding (2000).

Je nach Beschaffenheit des Spiels und der Spielsituation konnen die Anforderun-
gen durch die Dichte bzw. Simultanitit der Reize sowie das Ausmal} des Zeit-
drucks moderiert sein.

In den durchgefiihrten Analysen wurden die Anforderungsauspriagungen in diesem
Bereich durch Ratings der Anforderungen in den folgenden Punkten bestimmt:

— Aufmerksamkeit,

— Entschliisselung hoher Reizdichte,
— Reaktionsgeschwindigkeit und

— sensomotorische Geschicklichkeit.

Die Basis fiir diese Ratings bilden Items, die den Analysebereichen ,,Aufgaben-
struktur® und ,,didaktische Aspekte* der Strukturebene zugeordnet sind, sowie
direkte Schitzungen.

5.5.5 Kognitive Anforderungen

Im Umgang mit Computerspielen sind Gedachtnis, Begriffsbildung, logisches und
statistisches SchlieBen, Denken und Problemldsen sowie die Organisation von
Handlungen gefordert (Ohler/Nieding 2000). So gilt es z. B. bei vielen Computer-
spielen, die Situation genau zu analysieren und darauf basierend Entscheidungen
zu treffen. Dabei miissen die Spielenden Regeln beachten, die sie sich hidufig zu-
nichst selbst erschlieBen miissen.

Als bisher nur ansatzweise geklart muss die Frage gelten, ob durch die kogniti-
ven Anforderungen die entsprechenden kognitiven Fihigkeiten gefordert werden.
Wird ein solcher Effekt anhand einer Leistungssteigerung beim Computerspie-
len selbst gemessen, etwa durch den Vergleich von Computerspielerfahrenen mit
Computerspielneulingen, so ergeben sich im spielbezogenen Verhalten deutliche
Hinweise auf einen solchen Effekt. Einige Untersuchungen konnten zeigen, dass
Vorerfahrung im Umgang mit kognitiv anspruchsvollen Spielen das Problemldse-
verhalten positiv beeinflusste: Die erfahrenen Spielenden zeigen sich besser in der
Lage, beim Computerspielen komplexe Strukturen zu erfassen sowie strukturiert,
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zielgerichtet und vorausschauend zu denken. Durch ihre Spielerfahrung sind sie in
der Neubildung kognitiver Schemata flexibler und schneller (Forschungsschwer-
punkt Wirkung virtueller Welten FH Ko6ln 1999, Kraam-Aulenbach 2002).

Ohler und Nieding (2000) kommen allerdings zu widersprechenden Resultaten.
Nach ihren Ergebnissen verweisen Unterschiede zwischen Computerspielerfahre-
nen und -neulingen ebenso sehr auf leistungsbezogene Gewinne (groBere Strate-
gienvielfalt, stirkere Beachtung gegnerischer Aktionen) wie auf Einbuflen durch
die Spielerfahrung. Einbuflen zeigen sich in einer Tendenz der Erfahrenen zu ver-
mehrter kognitiver Rigiditit (Beharren auf einmal eingeschlagenen Losungswe-
gen) und weniger vorausschauendem Planen (im Vertrauen auf Ad-hoc-Losungs-
kompetenz).

Ob durch Expertise im Computerspiel kognitive Leistungen aullerhalb von Com-
puterspielen verbessert werden, ist allerdings nicht gepriift. Auch die Frage, ob
Computerspielerfahrene nicht a priori eine hohere kognitive Kompetenz aufweisen
— woraus z. B. ihre Affinitit zu kognitiv anspruchsvollen Spielen resultieren konn-
te — muss auf dem derzeitigen Stand der Forschung offen bleiben.

Solange keine weitergehenden Erkenntnisse vorliegen, gehen wir von der plausib-
len Annahme aus, dass die kognitiven Anforderungen in Computerspielen ein Po-
tenzial zur Forderung kognitiver Fihigkeiten bergen. Je hoher die Anforderungen
im kognitiven Bereich, desto groer diirfte das Potenzial des Spiels sein.

Die eben angefiihrten Forschungsergebnisse beziehen sich vor allem auf relativ an-
spruchsvolle Strategiespiele — allerdings gibt es eine ganze Reihe von Spielen, de-
ren kognitive Anforderungen eingeschrinkter ausfallen. Dittler und Mandl (1993)
weisen auf eine Bandbreite von Anforderungssituationen hin, die je nach Spiel
von einfachen Aufgabenstellungen bis zum Erhalt von Gleichgewichtszustidnden
in komplex vernetzten Systemen reichen kann.

Um dieser Bandbreite gerecht zu werden, wird ein Katalog von durch Ratings
quantifizierbaren Leistungsanforderungen auf die Spiele angewendet, der sich eng
an den in den Spielen identifizierbaren Bedingungen orientiert.

Der Katalog umfasst:

(1) Anforderungen an Geddchtnis- und Konzentrationsleistungen
— Memorieren von Spielbefehlen, -funktionen und -verldufen
— Konzentration

— parallele Verarbeitung von Informationen

(2) Anforderungen an schlussfolgerndes Denken
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(3) Anforderungen an Handlungsplanung:

— Aufgaben- und Situationsanalyse

— Exploration von Handlungsmoglichkeiten
— Kosten-/Nutzenabschidtzung

— Ressourcenverwaltung

— Durchdenken von Handlungsschritten

— parallele Planung/Einleitung von Aktionen

(4) Anforderungen an den Umgang mit Komplexitdit:

— Komplexitit des Regelwerks
— Zahl der relevanten Elemente und Faktoren
— Grad der Vernetztheit der relevanten Elemente und Faktoren

Den Ratings liegen Analysekategorien aus den Bereichen ,,Didaktische Aspekte*
und ,,Aufgabenstruktur* zu Grunde. Die Analysekategorien lehnen sich an die von
Dorner (1976) vorgeschlagenen Dimensionen fiir die Beschreibung von Problem-
situationen an (vgl. Kapitel 5.6) sowie an einige Dimensionen zur problemlosungs-
bezogenen Klassifizierung von Sachverhalten (Komplexitidt, Dynamik, Vernetzt-
heit, Transparenz), die den Schwierigkeitsgrad der Problemldsung mitbestimmen.

5.6 Problemstrukturen und Vielfalt der
Problemstellungen

Eine nicht quantifizierbare, sondern qualitative kognitive Anforderung stellt die Art
von Problemen, die in den Computerspielen zu l6sen sind. Die Spielenden haben in
aller Regel Aufgaben zu erledigen und in vielen Féllen auch Probleme zu l6sen: Eine
Diskrepanz zwischen unerwiinschtem Ausgangs- und erwiinschtem Zielzustand soll
tiberwunden werden. Durch die Struktur der Aufgaben bzw. Probleme ist die Art der
durch sie geforderten Denkleistungen bestimmt. Fiir die Frage, wie kompetenzfor-
derlich Computerspiele im kognitiven Bereich sind, ist von Relevanz, ob die Spiele
lediglich Aufgaben stellen oder auch Probleme prisentieren und welcher Art die Pro-
bleme sind. Dorner (1976) unterscheidet Aufgaben von Problemen: Aufgaben sind
demnach geistige Anforderungen, fiir deren Bewiltigung Methoden bekannt sind,
wie z. B. die Losung einer Divisionsrechnung. Sie erfordern reproduktives Denken,
wohingegen Probleme sich dadurch auszeichnen, dass etwas Neues geschaffen wer-
den muss. Zwischen unerwiinschtem Anfangszustand und erwiinschtem Endzustand
gibt es Barrieren, die die Transformation vom ersten Zustand in den zweiten im
Moment verhindern. Die Barrieren bestehen in Informationsliicken: in mangelnder
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Bekanntheit der Ausgangssituation oder der einzusetzenden Mittel und/oder ihrer
Verwendung, mangelnder Definition des Zielzustands oder all diesem.

Dorner (1976) stellt eine Klassifikation von Problemen nach Art und Kombination
der Barrieren und der dadurch geforderten Denkleistungen vor. Kraam-Aulenbach
(2002) wendet diese auf Computerspiele an und bringt sie in eine Ubersicht (vgl.
Tabelle 1), die hier nur teilweise wiedergegeben wird. (Ausgeblendet wird die in
der Originaltabelle enthaltene Zuordnung von Spielgenres zu den Problemtypen
und der von Kraam-Aulenbach eingefiihrte Typ des ,,Interaktiv angelegten Inter-
polationsproblems.)

Was eine Aufgabe und was ein Problem ist, hingt vom individuellen Kenntnis-
stand der problemlésenden Person im Sachbereich ab. Solche individuellen Unter-
schiede spielen auch beim Computerspielen eine Rolle. In der Spielpraxis konnen
mit zunehmender Kenntnis des Spiels oder in Riickgriff auf vergleichbare Spiele
aus einmal gelosten Problemen Aufgaben werden, wenn die Losung nach einem
stets gleichen Schema ablduft. Auch andere Vorkenntnisse der Spielenden kénnen
von Bedeutung sein, vorausgesetzt es werden dort Sachverhalte so abgebildet, wie
sie auch in der Realitéit oder in anderen Medien vorkommen. Solche Erwidgungen
zu Merkmalen der Spielenden miissen bei einer reinen Analyse von Computerspie-
len jedoch ausgeklammert bleiben. Die Frage, ob und welche Barrieren und somit
welche Arten von Problemen vorliegen, ldsst sich jedoch durch Beriicksichtigung
der im Spiel und in der Spielanleitung gegebenen Informationen beantworten.

Die Bewertung der Kompetenzforderlichkeit der Computerspiele im kognitiven
Bereich erfolgt zum einen hinsichtlich des Trainingsaspekts: Je nachdem, welcher
Problemtyp im Spiel iiblich ist, bietet es Gelegenheit zum Ausbau und Training der
entsprechenden Losungsstrategie.

Hinzu kommt zum anderen der Flexibilisierungsaspekt: Je vielféltiger dartiiber hi-
naus die Problemtypen, desto hoher die Wahrscheinlichkeit, dass nicht nur relativ
standardisierte Losungsschemata zur Anwendung kommen, sondern differenzierte
Problemanalysen, neue Methoden zur Problemstrukturierung und die Suche nach
neuen Losungswegen angeregt werden.

Durch die Analyse der Aufgaben- und Problemstrukturen werden also zwei As-
pekte abgedeckt:

— Die strukturelle Qualitédt der im Spiel zu 16senden Probleme hilt fest, auf
welche Problemtypen das Spiel zentriert ist bzw. ob lediglich Aufgaben
abzuarbeiten sind.

— Die Vielfalt der zu 16senden Problemstellungen erfasst, wie viele verschie-
dene Problemtypen fiir das Spiel typisch sind.
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Tabelle 1

Problemtypen und Denkanforderungen (Kraam-Aulenbach 2002, S. 44 f.)

Problem-Typ
bzw. Art der Barriere

Charakterisierung
der Problemstruktur

Vom Spieler geforderte
Denkleistungen

Interpolations- Ausgangspunkt, Analytisches Denken:
problem Zielpunkt und Mittel — Erkennen von Funktionsabldufen
bekannt; o
— Feststellen von Regelhaftigkeiten
U1.1bel.<ann.t ist, wann und Operatives Denken:
wie die Mittel eingesetzt
werden — Durchdenken d;r
Handlungsschritte
— Festlegungen von Reihenfolgen
und Verzweigungen
— Priferenzen festlegen und in die
Planung einarbeiten
Syntheseproblem Ausgangspunkt und Neben analytischem und operativem
Zielpunkt sind bekannt; Denken hiufig auch kreatives

Mittel und Mittelverwendung

sind unbekannt

Denken;

Verdnderung der Verkniipfungs-
muster durch Lésung von
Fixierungen und produktives
Vergessen

Dialektisches Problem

Der Ausgangspunkt ist mehr

oder weniger bekannt, der

Zielpunkt ist vage bis unklar,

die Mittel sind bekannt.
Unbekannt ist, wann und
wie und unter welchen
Bedingungen die Mittel
verwendet werden kdnnen.

Die Anforderungen an analytisches
und operatives Denken erhohen sich
dadurch, dass Unbestimmtheit und
Komplexitidt zunehmen.

Dies erfordert in besonderer

Weise flexibles Denken, das sich
insbesondere bei der Analyse der
Informationen, beim Auffinden von
Regelhaftigkeiten und der Reduktion
von Komplexitit bewihren muss.
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5.7 Die Differenziertheit des didaktischen Systems

Unter dem Begriff ,,didaktisches System* fassen wir Spielmerkmale zusammen,
die Vermittlung und ErschlieBbarkeit von Spielregeln und -status betreffen. Es
umfasst zum Ersten Elemente, die die Spielenden ,,lehren,” mit dem Spiel addquat
umzugehen, indem sie sie instruieren (Handbiicher, Tutorials, Tipps etc.) oder ih-
nen Riickmeldung zur Angepasstheit ihres Spielverhaltens an die Bedingungen
des Spiels geben (Warnsignale, [Miss-]Erfolgsmeldungen, Protokolle). Zum Zwei-
ten basiert es auf Spielelementen, die Gelegenheit zum probatorischen Handeln
geben, um Spielregeln und Zusammenhinge zu erschlieen (z. B. die Moglichkeit
jederzeit zu speichern).

Je differenzierter das ,,didaktische System* eines Spiels, umso mehr Anregung
weist es fiir die Spielenden auf, das eigene Spielverhalten (kritisch) zu reflektieren,
und umso hoher ist somit das Potenzial des Spiels zur Forderung von Selbstbeob-
achtung, Selbstreflexion und -kritik: Fahigkeiten, die den personlichkeitsbezoge-
nen Kompetenzen zugeordnet sind. Chancen zum probatorischen Handeln, Proto-
kollsystemen (z. B. dynamische Archive zu Informationen und Hilfen, Protokolle
tiber erledigte und unerledigte Missionen) und Replayfunktionen (audiovisuelle
Aufzeichnung zur nachtrdglichen Analyse) werden hierfiir besonders gewichtet.

5.8 Das Involvementpotenzial

,Involvement* ist eine schillernde Vokabel, die in verschiedenen Forschungstradi-
tionen (sozialpsychologische Einstellungsforschung, Massenkommunikationsfor-
schung, insb. Uses-and-Gratifications-Ansatz und Agenda-Setting-Theorie) veran-
kert ist. Gemeinsam ist den Begriffen, dass sie auf die Intensitdt der Beziechung
einer Person zu einem Kommunikationsinhalt oder einer Situation zielen. Teils
beinhalten die Definitionen kognitive, teils affektive bzw. emotionale Komponen-
ten, teils beides (im Uberblick: Donnerstag 1996, S. 114). Perse (1990) unterschei-
det explizit zwischen kognitivem (aktiver Informationsverarbeitungsprozess) und
emotionalem Involvement (Erleben unterschiedlich starker innerer Gefiihle).

In der hier vorgelegten Kriteriensystematik wird der Involvementbegriff in eng
begrenztem Sinne als Ausmal} der emotionalen Beteiligung am Spielgeschehen
verwendet. Die Stirke des tatsdchlich stattfindenden Involvementprozesses diirfte
von situations- und personabhiingigen Faktoren beeinflusst sein. Als spielbezoge-
nes Kriterium kann nur das Potenzial bestimmt werden, das das Spiel fiir Involve-
mentprozesse bietet.
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Nach Dittler und Mandl (1993) resultiert die (kognitive und emotionale) Invol-
viertheit der Spielenden aus den motivierenden Faktoren des Spiels. Somit wire
das Involvementpotenzial nicht gesondert zu erfassen, da es durch die Kriterien
Adaptivitdat und Motivationspotenzial reprisentiert wire. Nach unserem Verstind-
nis von Involvement lassen sich jedoch Merkmale der Spielerprisenz bestimmen,
die das Involvement zwar fordern, aber sogar im Widerspruch zu anderen motivie-
renden Faktoren stehen konnen: Bedingungen, die eine starke emotionale Beteili-
gung fordern (z. B. die Ego-Perspektive, Rolleniibernahme), wirken motivierend,
wenn Spielgestaltung und Spielinhalt (die zumindest theoretisch in das Kriterium
Motivationspotenzial einflieBen) positiv bewertet werden. Rufen Spielgestaltung
und -inhalt (z. B. Jagd auf Monster in einer diisteren Science-Fiction-Welt) eine
eher ablehnende Haltung hervor, kann dasselbe Merkmal (Ego-Perspektive) sogar
den gegensinnigen Effekt haben, ndmlich eine Minderung der Spielmotivation.
Daher hat das Involvementpotenzial in Bezug auf die Spielmotivation eine ambi-
valente Funktion.

Ein hohes Involvementpotenzial bietet Ansatzpunkte zur Auseinandersetzung mit
Identititsaspekten und stellt hohe Anspriiche an die emotionale Selbstkontrolle. In
diesem Punkt unterscheidet sich das Involvement in interaktiven Medien grund-
legend vom Involvement bei der Rezeption nicht interaktiver Medien wie z. B.
dem Film (Vorderer 1992). Da Spielende die Handlung mitbestimmen, diirfte von
hoherer Identifikation und hoherer Beanspruchung bei negativen Emotionen aus-
zugehen sein.

5.9 Schlussbemerkung zu den formulierten Kriterien

Die Bestimmung der sieben Kriterien ist als erster Schritt zur Strukturierung des
gesamten Feldes der Kompetenzforderlichkeit von unterhaltenden Computerspie-
len zu sehen. Fiir jedes einzelne Kriterium wire eine Vertiefung in Bezug auf The-
orieanbindung und Operationalisierung der Kriteriumserfiillung wiinschenswert,
denn es blieben aus forschungsokonomischen Griinden mehrere Aspekte ausge-
klammert:

Einbezug der Wissensdimension

Der Inhalt der Computerspiele konnte ggf. in Hinblick auf die Wissensvermittlung
in unterschiedlichen Sachbereichen stidrker beriicksichtigt werden. Die Spiele wa-
ren darauf hin iiberpriifen, ob sie angemessene Informationen liefern z. B. bei In-
halten, die einen historischen Bezug aufweisen oder solchen, die soziale oder po-
litische Prozesse modellieren. Hier wire beispielsweise zu priifen, ob wesentliche
Fakten oder Folgen unberiicksichtigt bleiben oder verzerrt dargestellt werden.
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Beriicksichtigung der sozialen Situationen

In Bezug auf die sozialen Anforderungen wire eine weitere Differenzierung der
im Spiel virtuell oder real gesetzten sozialen Situationen, in die Kommunikation,
Koordination und Kooperation eingebettet sind, wiinschenswert (soziale Hierar-
chiestrukturen, Wettbewerb, inhaltliche Rollen), um hier auch qualitative Aspekte
zu beriicksichtigen. Hierfiir wire in der Analyse eine Verzahnung von Merkmalen
der Inhalts- und Handlungsebene notwendig. Dariiber hinaus wiren untergeordne-
te Kennzeichen zur Bestimmung der sozialen Anforderungen zu formulieren (z. B.
Freiheitsgrad der Kommunikation).

Einbezug der Nutzungsperspektive
Der Einbezug der Nutzerseite wire in mehreren Punkten sinnvoll:

(a) Im Hinblick auf die Stirke der Anforderungen: Durch welche Anforde-
rungsauspriagungen welche Spielenden unter- oder iiberfordert werden (falls
es die Spiele an Adaptivitit mangeln lassen) bzw. welche Anforderungsaus-
pragungen fiir eine Kompetenzforderung jeweils optimal wiren, liee sich
nur unter Einbezug der Nutzungsseite bestimmen.

(b) Im Hinblick auf die sozialen Anforderungen, da deren Beurteilung im
Kontext von Multiplayerspielen nur in der Realisierung der entsprechenden
Situation moglich ist.

(c) Im Hinblick auf Unterschiede zwischen Computerspielerfahrenen und -un-
erfahrenen: Es ist nicht auszuschlieBen, dass diese beiden Gruppen von den
Potenzialen der Kompetenzforderlichkeit unterschiedlich profitieren. Eine
hohe Differenziertheit des didaktischen Systems konnte z. B. Erfahrene
zur Selbstbeobachtung und -kritik anregen, wihrend Unerfahrene evtl. die
vielfdltigen Moglichkeiten der Riickmeldungen wegen Informationsiiber-
lastung nicht ausnutzen.

(d) Im Hinblick auf individuelle und gruppenspezifische (Geschlecht, Bildung,
ethnische Zugehorigkeit) Merkmale und Priferenzen: Diese sind fiir das
Motivationspotenzial von groflter Bedeutung, wenn auch inhaltliche und
stilistische Vorlieben berticksichtigt werden sollen.

Ein Einbezug dieser Punkte ist fiir weiterfithrende Arbeiten, fiir die die vorliegen-
den Ergebnisse die Basis liefern, zu empfehlen.
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6 Die kriterienbezogenen Spielprofile

Nach der Analyse wurde jedes Spiel zunéchst in Hinblick auf die theoriegestiitzt
entwickelten Kriterien ausgewertet. Erst mit diesem Verfahren wird deutlich, wel-
che Kompetenzbereiche von den Computerspielen potenziell angesprochen wer-
den. Die Ergebnisse der kriterienbezogenen Auswertung sind fiir jedes Spiel in
einem Spielprofil zusammengefasst, das eine erste Orientierung iiber das kompe-
tenzforderliche Potenzial erlaubt. Eine kompetenzbezogene Auswertung ist den
Tabellen in Kapitel 7 zu entnehmen.

Um eine Vorstellung vom Spiel zu vermitteln, hebt eine kurze Charakterisierung
des Spiels markante inhaltliche und formale Eigenschaften hervor. Die Charak-
terisierung wird durch ein Bild ergiinzt, das einen fiir das Spiel typischen Bild-
schirminhalt zeigt.

Im Anschluss daran werden die qualitativen Kriterien zur Bestimmung des kompe-
tenzforderlichen Potenzials dargestellt: Es folgen die typischen Problemstrukturen
des Spiels (die jeweils unterschiedliche Losungswege implizieren) und das Kri-
terium der Vielfalt der Problemstellungen. Vielfiltige Problemstellungen kénnen
sorgfiltige Problemanalysen und die Suche nach neuen Losungswegen anregen
(vgl. 5.6). Die Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts ist insbesondere
fiir die Beurteilung des Potenzials zur Férderung der sozialen Kompetenz bedeut-
sam, kann aber — je nach Anwendungskontext — von prinzipieller Bedeutung sein.
Ist der ethisch-normative Gehalt nicht als zumindest angemessen eingestuft, wird
die Begriindung dieser Einschitzung angefiigt.

Die quantifizierbaren Kriterien sind zur besseren Ubersichtlichkeit in Diagrammen
zusammengefasst. Die Quantifizierung der Kriterien bzw. der den Kriterien zugrun-
deliegenden Anforderungen erfolgt auf einer Skala von 1 (gering) bis 5 (hoch). Von
einem iiberdurchschnittlichen Potenzial zur Forderung einer bestimmten Kompe-
tenzdimension ist auszugehen, wenn eines der zugehorigen Kriterien mindestens
den Wert 4 erreicht. Im ersten Diagramm sind die beiden Kriterien mit indirek-
tem Kompetenzbezug, die Adaptivitit und das Motivationspotenzial, dargestellt so-
wie zwei Kriterien, die das Potenzial zur Forderung der personlichkeitsbezogenen
Kompetenz beeinflussen: die Differenziertheit des didaktischen Systems und das
Involvementpotenzial. Die weiteren drei Diagramme zeigen das Anforderungspro-
fil. Im Anforderungsprofil (1) sind die Auspriagungen der sozialen und emotionalen
Anforderungen abgebildet sowie die Anforderungen an Aufmerksamkeits-, Wahr-
nehmungs- und sensomotorische Leistungen. Das Diagramm Anforderungsprofil
(2) differenziert die Kategorien der kognitiven Anforderungen und das Diagramm
Anforderungsprofil (3) die der medienbezogenen. Von einem liberdurchschnittlichen
Potenzial zur Forderung der kognitiven Kompetenz ist auszugehen, wenn mindes-
tens eine der zugehorigen Kategorien den Wert 4 erreicht oder iibertrifft; entspre-
chendes gilt fiir das Potenzial zur Férderung von Medienkompetenz.
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6.1 Anno 1602 (Soloplayer-Modus)

Als Entdecker des Jahres 1602 hat der Spieler” die Aufgabe, in Konkurrenz mit
virtuellen Gegnern eine oder mehrere Inseln zu besiedeln. Aus der Vogelperspek-
tive werden Transport- und Kriegsschiffe sowie Militireinheiten gesteuert, die ei-
genen Siedlungen mit Produktionsstitten, Verwaltungs- und Militdranlagen sowie
dekorativen Objekten ausgebaut. Die wichtigste Rolle spielt die Versorgung der ei-
genen Bevolkerung durch Nahrungs- und Genussmittel, die die Weiterentwicklung
der eigenen Lidndereien ermoglicht. Ergiinzend dazu kénnen Handelsbeziehungen
oder militdrische Auseinandersetzungen den Spieler seinem Ziel, ein florierendes
Imperium aufzubauen, niher bringen. Planvolles Handeln sowie effiziente Kosten-
Nutzen-Kalkulation im Aufbau eines funktionierenden 6konomischen Systems
bilden die Grundlage fiir den Erfolg des Spielers.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— dialektische Probleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Akzeptabel. Aggressives militidrisches Vorgehen zur Durchsetzung der eigenen
Expansionsinteressen ist zwar nicht zwingend notwendig, stellt aber eine erfolg-
versprechende Strategie dar. Nichtsdestotrotz steht die Versorgung der eigenen
Bevolkerung und damit ein Spielziel im Mittelpunkt, das nicht zwangsldufig mit
dem Einsatz von Gewalt erreicht werden muss.

* Wird in den Spielprofilen von den Spielenden nur in ménnlicher Form gesprochen, so geschieht
dies der fliissigeren Lesbarkeit wegen.
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6.2 Black & White (Soloplayer-Modus)

Der Spieler schliipft in die Rolle einer Gottheit, die Einfluss auf ein begrenztes
Terrain einer Insel hat. Auf der Insel gibt es Dorfbewohner, Tiere und eine sog.
Kreatur in Tiergestalt. Diese Kreatur kann als Reprisentantin der Gottheit auf der
Insel nach eigenen Vorstellungen zum Guten oder Bosen ,.erziehen®. Durch Lob,
Strafe etc. kann der Spieler den Entwicklungsprozess der Kreatur beeinflussen
und sie zu zielgerichteten Aktionen, z. B. in Interaktion mit den Dorfbewohnern,
veranlassen. Ziel des Spiels ist die Vergroferung des eigenen Einflussbereichs in
Konkurrenz zu anderen Gottheiten. Dabei sind pddagogisches Geschick im Um-
gang mit der Kreatur, strategisches Denken und Ressourcenmanagement notig.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— Synthese- und dialektische Probleme sind typisch
— vielfiltige Problemstellungen

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Fragwiirdig. Die Allmacht des Spielers ermoglicht ihm absichtlich und willkiirlich
schidigendes Verhalten gegeniiber seiner Kreatur und den Dorfbewohnern. Auch

solches Verhalten wird im Spiel belohnt. Das Spiel trdgt zwar erkennbar fiktionale
Ziige, jedoch werden gleichzeitig Verbindungslinien zur Realitét betont.
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6.3 Civilization lll: Play the World
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Als Fiihrer eines Volkes tritt der Spieler in Konkurrenz mit virtuellen Gegnern,
die auf einer Weltkarte um die territoriale Vormachtstellung ringen. Die Entwick-
lungsstadien zivilisatorischen Fortschritts werden durch 6konomische, politische,
militdrische und wissenschaftliche ,,Neuerungen® symbolisiert, die der Spieler
nach und nach ,freispielen* kann. Je nach Wahl und Ausbau der unterschiedlichen
Entwicklungszweige werden unterschiedliche Optionen hinsichtlich militdrischer
Aktionen oder diplomatischer Beziehungen moglich. Umsichtige Abwégung zwi-
schen aggressivem militdrischem Vorgehen, produktiver Koexistenz und Voran-
treiben der eigenen Entwicklung stellt neben dem Mikromanagement des wirt-
schaftlichen/politischen Gefiiges die Hauptaufgabe des Spiels dar.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— Aufgaben, Interpolations- und dialektische Probleme sind typisch
— vielfiltige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Fragwiirdig. Das Spiel basiert auf der Grundannahme konkurrierender Nationen,
wobei die Konkurrenz zumeist mit militdrischen Mitteln ausgefochten wird. Das
Spiel bietet zwar verschiedene Modi, auch durch diplomatische Strategien oder
.kulturelle Uberlegenheit“ zum Ziel zu kommen, dies ist jedoch erklidrtermaf3en
sehr schwer zu erreichen. Dariiber hinaus weist das Spiel ausgeprigte Realitétsbe-
ziige auf.
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6.4 Commandos 2 - Men of Courage (Soloplayer-Modus)

Vor dem Hintergrund des 2. Weltkriegs steuert der Spieler eine kleine Einsatz-
gruppe, die hinter den feindlichen Linien agiert. Aus der Vogelperspektive werden
die Spielfiguren per Maus und Tastatur durch verschiedene Missionen mandvriert,
z. B. Sabotageakte, Gefangenenbefreiungen usw. Dabei ist Geduld und planvolles
Vorgehen notwendig, da nach einer lingeren Vorbereitungsphase meist Aktionen
mehrerer Figuren (die iiber spezifische Fihigkeiten verfiigen) gleichzeitig koor-
diniert werden miissen. Schwerpunkt liegt auf der Beobachtung des Gegners und
der Exploration der eigenen Moglichkeiten. Zu diesem Zweck stehen dem Spieler
auch virtuelle Kameras zur Verfiigung, mit denen er mehrere Gegner ,,im Auge*
behalten kann.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— Interpolationsprobleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Fragwiirdig. In der Rolle des Anfiihrers einer Spezialeinheit zu Zeiten des 2. Welt-
krieges wird todliche Gewaltanwendung fiir den Spieler zum einzig erfolgverspre-
chenden Mittel. Die Spielhandlung ist eng an historische Gegebenheiten angelehnt
und wirkt dadurch realitdtsnah. Die einzige weibliche Spielfigur ist auf ihre sexu-
elle Ausstrahlung reduziert.
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6.5 Counter Strike (Soloplayer-Modus)

Aus der Ego-Perspektive fithrt der Spieler als Teil einer Gruppe von Terror- oder
Anti-Terroreinheiten in Kooperation mit virtuellen Mitspielern militdrische Mis-
sionen aus. In unterschiedlichen Szenarien miissen beispielsweise Terroristen
ausgeschaltet, Bomben entschirft oder Geiseln befreit werden. Neben effektivem
Waffeneinsatz (Schusswaffen, Granaten usw.) fiihrt taktisch kluges Vorgehen im
Team zum Erfolg.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— Aufgaben und Interpolationsprobleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Fragwiirdig. In sehr realititsnahen Spielszenarien befehligt der Spieler Terror-

bzw. Anti-Terror Einheiten, die ohne Skrupel zu todlicher Gewalt greifen, um das
Spielziel zu erreichen.
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6.6 Creatures 3

In einer zweidimensionalen Spiellandschaft betreut der Spieler eine Population von
so genannten ,,Creatures®, die er durch Belohnung oder Bestrafung ,,(iiber-)lebens-
tiichtig” machen muss. Die Kreaturen miissen lernen zu kommunizieren, Gegen-
stande zu benutzen, sich gegen Angreifer zu verteidigen usw. Da sich bereits Er-
lerntes auf die nidchste Generation iibertrdgt (der Lebenszyklus jeder Generation
betrdgt sieben Stunden), begleitet und betreibt der Spieler quasi die Evolution der
Creatures-Population. Dabei stellt das sensible Reagieren auf Bediirfnisse, Anfor-
derungen und Gefihrdungen der einzelnen Lebewesen die Hauptanforderung an
den Spieler dar.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— Aufgaben und didaktische Probleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Angemessen.
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6.7 Diablo Il (Soloplayer-Modus)
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Als Teil einer Fantasy-Welt iibernimmt der Spieler die Rolle eines Charakters, den
er zu Beginn des Spiels auswihlen und im Verlauf in gewissen Grenzen ausbilden
kann. Von virtuellen Mitspielern erhélt der Spieler Auftrige, die meist im Toten
von Monstern, Auffinden von Artefakten, Befreien von Gefangenen etc. besteht.
Ausgeriistet mit einem umfangreichen Arsenal an Waffen und Gegensténden, so-
genannten Items, kdmpft sich der Spieler durch unzihlige Level. Die geschickte
Kombination der Fahigkeiten des Spielcharakters mit spezifischen Kampf- und
Waffentechniken, der Ausbau des Spielcharakters sowie das Sammeln immer neu-
er (teilweise kombinierbarer) Items und Hilfsmittel (Zaubertrianke usw.) machen
dabei den Reiz aus.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— Interpolations- und Syntheseprobleme sind typisch
— vielfiltige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Akzeptabel. Im Kampf gegen die Abgesandten der Holle ist das Toten der nicht-

menschlichen Gegner die einzige Mdoglichkeit, im Spiel weiter zu kommen. Die
Handlung ist deutlich im Reiche der Fantasie angesiedelt.
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6.8 Die Sims

A

P

éﬂf1§§%
TE= vt
5 22

- =it

1
o,

Der Spieler fiihrt aus der Vogelperspektive eine oder mehrere Figuren (die Sims)

durch eine Alltagswelt, die relativ frei gestaltet werden kann. Neben der Mog-

lichkeit, Hauser zu entwerfen und einzurichten, konnen auch Aussehen und Ei-
genschaften der Figuren beeinflusst werden. Ziel des Spiels ist es, die Sims durch
Organisation ihrer alltdglichen Handlungen moglichst zufrieden zu stellen, wobei
neben den Grundbediirfnissen (Nahrung, Hygiene, soziale Kontakte usw.) auch

spezielle Interessen bedient werden miissen, die zum Teil von den unterschiedli-

chen Charaktereigenschaften der Figuren abhédngen. Planvolles Handeln sowie (in
Grenzen) Sensibilitét fiir die Bediirfnisse und Eigenheiten der jeweiligen Spielfi-

guren sind dafiir Vorraussetzung.
Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— Aufgaben und dialektische Probleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Angemessen.
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6.9 Final Fantasy X
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Als Kidmpfer einer Abenteurergruppe durchstreift der Spieler eine Fantasywelt,
die von Fabelwesen und skrupellosen Ubeltitern bevolkert ist. Neben der Weiter-
entwicklung der eigenen Spielcharaktere stehen die rundenbasierten Kidmpfe im
Mittelpunkt, bei denen Zug um Zug gespielt wird. So kann erst auf einen Angriff
reagiert werden, wenn der Gegner seinen Zug beendet hat, wobei das System kei-
ne zeitliche Begrenzung fiir die Reaktionsdauer vorsieht. Dabei steht taktisches
Vorgehen — etwa die effektive Auswahl von Angriffen und Spezialaktionen — im
Vordergrund.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— Aufgaben und didaktische Probleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Akzeptabel. In einem Fantasieszenario werden Kimpfe zwischen der Abenteurer-

gruppe und feindlichen Wesen als zentrales Element in Szene gesetzt. Der Einsatz
massiver Gewaltmittel wird nicht problematisiert.
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6.10 Fluch der Karibik

In Gestalt eines Piraten der Karibik zur Zeit der groen Seefahrer nimmt der
Spieler verschiedene Auftrige an: Gegenstinde beschaffen, Waren schmuggeln,
Schiffe eskortieren usw. Zahlreiche Interaktionsmoglichkeiten mit anderen Kari-
bikbewohnern und die groBe Handlungsfreiheit in den einzelnen Missionen lédsst
dem Spieler viele Moglichkeiten, eigene Mittel und Wege zur Zielerreichung zu
erkunden. Dariiber hinaus ist in Seegefechten Geschicklichkeit bei der Steuerung
eigener Schiffe gefragt.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— Interpolations- und dialektische Probleme sind typisch
— vielfiltige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Akzeptabel. In der Rolle eines Piraten werden Schiffskaperung, Entfithrung und

Raub zum Spielziel erhoben. Daneben gibt es allerdings auch andere Aufgaben
wie Handeltreiben usw. Die Spielwelt tréigt stark fiktionale Ziige.
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6.11 Fussball Manager 2004 (Soloplayer-Modus)
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Als Trainer und/oder Manager iibernimmt der Spieler zahlreiche Aufgaben inner-
halb eines Fussballvereins. Von den Trainingsplidnen fiir die Spieler iiber deren
An- und Verkauf bis hin zur baulichen Gestaltung des Stadions geht der Gestal-
tungsspielraum. Dabei muss vor allem die gegenseitige Beeinflussung der zahlrei-
chen Faktoren beriicksichtigt werden, um durch effektives Haushalten den Verein
zu sportlicher und wirtschaftlicher Bliite zu fiihren.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— dialektische Probleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Irrelevant.
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6.12 Gran Turismo 3 (Soloplayer-Modus)

Als Rennfahrer stehen dem Spieler eine enorme Auswahl an Autos und Strecken
zur Verfiigung, die durch Erfolge in einzelnen Rennen freigeschaltet werden. Je
nach Schwierigkeitsgrad des Rennereignisses konnen Preisgelder verdient werden,
die wiederum in neue Autos und Ersatzteile investiert werden, um die eigenen
Gewinnchancen zu erh6hen. Neben diesem taktischen Element besteht die zentra-
le Anforderung im sensomotorischen Bereich (Hand-Auge-Koordination, Steue-
rungsgeschick usw.).

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— das Spiel enthilt nur Aufgaben, keine Probleme
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Irrelevant.
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6.13 Herr der Ringe: Die Gefahrten

Der Spieler durchlebt nacheinander in der Rolle dreier Hauptprotagonisten des
gleichnamigen Kinofilms Elemente der ,,Herr der Ringe*“-Handlung. Dabei gilt es
in einer dreidimensionalen Welt Gegenstinde zu finden, in Dialogen mit anderen
Spielfiguren Informationen zu sammeln oder in kdmpferischen Auseinanderset-
zungen Konnen zu beweisen.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— Aufgaben, Interpolations- und Syntheseprobleme sind typisch
— vielfiltige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Akzeptabel. Im Kampf gegen die Michte des Bosen muss der Spieler in den Rol-

len verschiedener Charaktere der ,,Herr der Ringe“-Trilogie auch drastische Ge-
walt anwenden. Das Szenario ist jedoch deutlich als mystisch-fiktional erkennbar.
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6.14 Homeworld Il (Soloplayer-Modus)

“,,

et

b

Im intergalaktischen Krieg zweier verfeindeter Rassen hat der Spieler in einer Zu-

kunftswelt die Aufgabe, Technologien erforschen zu lassen, Rohstoffe abzubauen,
Raumschiffe zu entwickeln und diese gegen feindliche Raumschiffe in den Kampf
zu fiihren. Gespielt wird auf einer beliebig dreh- und zoombaren dreidimensiona-
len Sternenkarte, die dem Spieler einiges an Orientierungsvermdégen und strategi-
schem Denken abverlangt.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— Syntheseprobleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Akzeptabel. Der Kampf um knappe Ressourcen und die Vorherrschaft im Welt-

raum ldsst keinen Raum fiir differenzierte Konfliktlosung; militdrisches Vorgehen
ist unabdingbar. Die Spielwelt trigt jedoch erkennbar irreale Ziige.
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6.15 In Memoriam

Durch Aufmachung der Spielanleitung und des Spielinhalts wird suggeriert, der
Spieler ermittle in einem realen Entfiihrungsfall. Ziel ist es, durch Recherche im
Internet, Auswerten von Informationen und Losen von Ritseln den Verbleib von
zwei Geiseln ausfindig zu machen, die sich in der Gewalt eines Serienkillers befin-
den. Die auBergewohnliche Realitdtsanbindung der Spielhandlung wird dadurch
verstirkt, dass der Spieler E-Mails mit Hinweisen und Informationen auf sein re-
ales E-Mail-Konto erhilt.

Problemstrukturen und Vielfalt der Problemstellungen

— Aufgaben und Interpolationsprobleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Angemessen.
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6.16 Lara Croft Tomb Raider: The Angel of Darkness

Als Archidologin und unerschrockene Kidmpferin Lara Croft muss der Spieler das
Geheimnis um die Ermordung ihres ehemaligen Mentors liiften. Geschicklichkeit
im Umgang mit Maus und Tastatur (zum Teil unter Zeitdruck) bei der Uberwin-
dung von Hindernissen und in Feuergefechten werden dem Spieler dabei ebenso
abverlangt wie Orientierungsfidhigkeit in umfangreichen 3-D-Welten sowie das
Losen von Puzzle- und Schalterritseln.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— Interpolations- und Syntheseprobleme sind typisch
— vielfiltige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Fragwiirdig. Als ,,einsame Kadmpferin” fiir die gerechte Sache setzt die Heldin auf

massive Gewalt. Die Spielwelt trigt zwar fiktionale Ziige, deutliche Beziige zur
Realitiit sind jedoch vorhanden.
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6.17 Mafia

Der Spieler durchlduft die Karriere eines Mafioso, der durch die Erfiillung ver-
schiedener Aufgaben in der Hierarchie einer Verbrecherorganisation aufsteigt.
Tommi, die zentrale Spielfigur, wird aus der Third-Person-Perspektive durch eine
dreidimensionale Spielwelt gesteuert, die in einer fiktiven Stadt in den dreifliger
Jahren des letzten Jahrhunderts angesiedelt ist. Von Schutzgelderpressung iiber
Raub bis hin zu Mord reichen die Auftrige, wobei der Spieler iiber relativ grofle
Entscheidungsfreiheit iiber die Vorgehensweise in den einzelnen Missionen ver-
fugt.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— Aufgaben und Interpolationsprobleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Fragwiirdig. Im Lauf seiner Karriere vom Fluchtfahrer zum Mafia-Killer erledigt
die Spielfigur diverse kriminelle Auftrige. Moralische Skrupel spielen dabei keine
Rolle. Die Spielhandlung ist zwar in einen historischen Kontext eingebettet, ldsst
jedoch auch aktuelle Beziige erkennen. Auflerdem wird ein fragwiirdiges Frauen-
bild vermittelt, da weibliche Figuren lediglich in der Rolle des schutzbediirftigen
Opfers vorkommen.

316



Mafia
0 0.5 1 LS 2 2,5 3 35 4 45 5

Adaptivitit
Motivationspotenzial
Differenziertheit des
didakt. Systems
Involvementpotenzial

Anforderungsprofil (1)
Mafia

0 05 1 5 2 25 3 35 4 45 5

soziale
Anforderungen

emotionale
Anforderungen

Aufmerksamkeit /
sensomot. Leistungen

Anforderungsprofil (2)
Mafia
Kognitiv

Gediichtnis &
Konzentration
schlussfolgerndes
Denken
Handlungsplanung
(MW)
Umgang mit
Komplexitit (MW)
gesamt (MW)

Anforderungsprofil (3) .
medienbezogen Mafia

Umgang mit
komplexen Menii-/
Navigations-
strukturen
Technikumgang/-

wissen
Orientierung in
virtuellen 3-D-
Umgebungen

317



6.18 Microsoft Flight Simulator 2004 (Soloplayer-Modus)

Fll Simiton 2004

Im virtuellen Cockpit eines Flugzeugs kann der Spieler Flugstunden nehmen, in
denen er die Grundlagen zur Steuerung eines Fluggerits erlernt. Informationen
tiber Flugzeugtypen, Instrumente, Steuerung, Navigation usw. werden schrittweise
vermittelt. Fortgeschrittene Spieler steuern als Pilot einen der Realitét entspre-
chenden Flug (inklusive originalen Flugzeugtypen, Flughédfen usw.). Ablesen und
Auswerten der Fluganzeigen, Bedienung der Steuerungselemente etc. stellen be-
sondere Anforderungen an die Konzentration, Aufmerksamkeit und Merkféihig-
keit des Spielers und erfordern relativ viel Ubung.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— Aufgaben und Interpolationsprobleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Irrelevant.
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6.19 Myst 3 (URU) (Soloplayer-Modus)

Als Forscher soll der Spieler die Geheimnisse einer verborgenen Kultur entschliis-
seln. Dabei sind vor allem exploratives Vorgehen, Kombination von Informationen,
Merk- und Problemlosefidhigkeiten gefragt. Erst nach und nach erschlieen sich
dem Spieler, der seine Figur wahlweise aus der Ego- oder Third-Person-Perspek-
tive steuern kann, die GesetzmiBigkeiten der mystischen Welt: Es gilt Schriftzei-
chen zu entziffern, Zeichen, Runen, Artefakte usw. in richtiger Weise zum Einsatz
zu bringen, Schalter zu finden und Maschinen zu aktivieren.

Problemstrukturen und Problemstellungen
— Synthese- und dialektische Probleme sind typisch
— vielseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Angemessen.
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6.20 Neverwinter Nights (Soloplayer-Modus)

Mit einem individuell gestalteten Charakter und einigen virtuellen Mitstreitern
bewegt sich der Spieler auf einer dreh- und zoombaren Karte durch eine Fanta-
sy-Welt. Im Kampf gegen fantastische Wesen wie Orks, Goblins, Zauberer usw.
sind zahlreiche Missionen zu erfiillen, bis letztendlich die Hauptaufgabe, die Stadt
Niewinter von der Pest zu befreien, erledigt werden kann. Uberlegtes Vorgehen
der vom Spieler gesteuerten Heldengruppe sowie kluges Verhalten in Dialogsitua-
tionen mit Gegen- bzw. Mitspielern bilden die Grundlage fiir den Spielerfolg.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— vorwiegend Syntheseprobleme
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Akzeptabel. Als Mitglied einer Abenteurer-Gruppe kdmpft sich der Held durch

eine mystische Fantasiewelt. Die Kidmpfe sind zentraler Bestandteil des Spiels, die
Gewaltanwendung wird durch den Auftrag der Heldentruppe legitimiert.
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6.21 Pro Evolution Soccer 3 (Soloplayer-Modus)

Der Spieler wihlt eine FuBballmannschaft und mandvriert die jeweils ballfiihren-
de FuBlballerfigur direkt. Die iibrigen FuB3baller der eigenen Mannschaft sowie der
gegnerische Mannschaft werden vom Computer gesteuert. Im Turnier- oder Liga-
Modus stehen fiir die eigene Mannschaft umfangreiche Einstellungsmoglichkeiten
z. B. hinsichtlich Spielsteuerung, Taktik oder Aufstellung zur Verfiigung.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— vorwiegend Interpolationsprobleme
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Irrelevant.
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6.22 Runaway - A Road Adventure

In der Rolle eines jungen Mannes hat der Spieler die Aufgabe, eine geheimnisvolle
Frau vor bosen Mafiabossen zu retten und das Rétsel um einen mysteriosen Ge-
genstand zu l6sen. In einer zweidimensionalen Zeichentrickwelt muss der Spieler
zu diesem Zweck Wege durch verschiedene Szenarien suchen, Hinweisen nach-
gehen, verschiedene zweckdienliche Gegenstidnde auffinden und gegebenenfalls
miteinander kombinieren sowie in Dialogen mit virtuellen Charakteren Informa-
tionen sammeln.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— vorwiegend Syntheseprobleme
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Fragwiirdig. Die Geschichte ist zwar durch die 2-D-Animation eindeutig in einer
Zeichentrickwelt angesiedelt und der Held muss durchaus mit Kopfchen die ihm

gestellten Aufgaben bewiltigen, abwertende geschlechtsbezogene Stereotype sind
jedoch die Regel und werden in keiner Weise relativiert.
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6.23 Silent Hill 3

Als (fast) letzter Uberlebender in einem Alptraumszenario muss sich der Spie-
ler in der Rolle der 16-jahrigen Heather gegen Zombies zur Wehr setzen. Durch
intensive akustische und grafische Inszenierung (wechselnde Kameraperspekti-
ve, Licht- und Schatten-Effekte usw.) entsteht eine unheimliche Atmosphére. Die
Spielmechanik ist auf das reflexhafte Ausschalten der virtuellen Gegner reduziert.
Sporadisch auftretende Riitsel (Schalter-/Tiiren-Kombinationen o. A.) durchbre-
chen den ansonsten einseitigen Spielverlauf.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— Aufgaben und Synthesprobleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Akzeptabel. Die Bedrohung durch Untote dient als Rechfertigung fiir blutigen Ge-
walteinsatz seitens der Heldin. Bei ansonsten starken Beziigen zur Realitit stellen

die Untoten, von denen Gewalt ausgeht und die selbst Ziel von Gewalt sind, ein
irreales Element dar.
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6.24 Sim City 4

Als Biirgermeister der virtuellen Stadt SimCity hat der Spieler die Aufgabe, eine
moglichst weit entwickelte und funktionierende Stadt aufzubauen, in der Zufrie-
denheit in der Bevolkerung herrscht. Durch umfangreiche Kauf- und Gestaltungs-
optionen innerhalb des Spielterrains schafft und reguliert der Spieler ein komple-
xes System einander beeinflussender Variablen. So versorgt ein Kernkraftwerk
die Stadt mit ausreichend Strom, veridrgert aber die Anwohner, wihrend ein Koh-
lekraftwerk hohe Umweltbelastungen nach sich zieht, was wiederum durch Folge-
kosten den Haushalt belastet usw. Das erfolgreiche ,,Management* dieses Systems
erfordert hohe Aufmerksamkeit, durchdachte Planung und effektive Kosten-Nut-
zen-Abschitzung.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— dialektische Probleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Angemessen.
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6.25 Star Trek Elite Force Il

Innerhalb des Science-Fiction-Szenarios der Star-Trek-Welt bildet der Spieler ge-
meinsam mit virtuellen Mitstreitern ein Spezial-Kommando, das in unterschiedli-
chen Missionen gegen feindliche AuBerirdische in den Kampf zieht. Aus der Ego-
Perspektive mandvriert der Spieler seine Figur durch zahlreiche Levels, wobei
das taktische Vorgehen zum Teil mit den virtuellen Kollegen koordiniert werden
muss. Orientierung in den weitldufigen Arealen und Hand-Auge-Koordination bei
den zahlreichen Feuergefechten sind die wesentlichen Anforderungen des Spiels.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— Aufgaben und dialektische Probleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Fragwiirdig. Im Kampf gegen feindselige AuBlerirdische ist Gewalt das einzig er-
folgversprechende Mittel und wird iiber die Auftrige im Spiel legitimiert. Die

Spielwelt tragt zwar erkennbar fiktionale Ziige, weist aber auch deutliche Beziige
zur Realitét auf (z. B. militdrische Kommandostrukturen).

332



Star Trek Elite Force IT
0 0,5 1 1.5 2 2,5 3 35 4 4.5 5

Adaptivitit
Motivationspotenzial
Differenziertheit des

didakt. Systems
Involvementpotenzial

Anforderungsprofil (1)
Star Trek Elite Force IT
0 0.5 1 LS 2 2,5 3 35 4 4.5 5

soziale
Anforderungen
emotionale
Anforderungen
Aufmerksamkeit /
sensomot.
Leistungen

Anforderungsprofil (2)
Kognitiv

, | | | | | | | |
Gedichtnis &
Konzentration
schlussfolgerndes
Denken
Handlungsplanung
MWw)
Umgang mit
Komplexitit (MW)
gesamt (MW)

Star Trek Elite Force IT
L

Anforderungsprofil (3)

medienbezogen Star Trek Elite Force I1

Umgang mit
komplexen Menii-/
Navigations-
strukturen
Technikumgang/-

wissen
Orientierung in
virtuellen 3-D-
Umgebungen

333



6.26 Star Wars - Knights of the old Republic

Als ein Neuling des michtigen Jedi-Ordens bereist der Spieler eine futuristische
Welt mit dem Auftrag, den Michten des Bosen Einhalt zu gewidhren. Im Laufe
der Spielgeschichte er6ffnen unterschiedliche Losungswege und Vorgehensweisen
die Moglichkeit, der guten oder der bosen Seite ,,der Macht* zu dienen. Die Ent-
wicklung der eigenen Figur in die gute oder bose Richtung sowie die Interaktion
mit virtuellen Mit- oder Gegenspielern sind neben den taktischen rundenbasierten
Gefechten die Hauptaspekte des Spiels.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— Syntheseprobleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Fragwiirdig. Der Spieler entscheidet sich durch seine Handlungen fiir den Weg
eines ehrbaren oder eines bosartigen Charakters. Da beide Vorgehensweisen zum
Ziel fiihren, werden auch sehr fragwiirdige Verhaltensweisen belohnt. Es wird
zwar eine Relativierung durch das futuristische Szenario erkennbar, doch wird
durch die Moglichkeit, sich auf die bose Seite zu schlagen, der akzeptierte Werte-
konsens weiter verlassen, als in vergleichbaren Spielen {iblich ist.
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6.27 Tekken 4 (Soloplayer-Modus)

In exotischen, dreidimensionalen Arenen tritt der Spieler gegen virtuelle Kontra-
henten im direkten Zweikampf an. Im Laufe des Spiels konnen neue Kidmpfer
»freigespielt* werden, die sich in Aussehen sowie in Angriffs- und Verteidigungs-
moglichkeiten unterscheiden. Durch geschickt getimtes Driicken zahlreicher Tas-
ten und Tastenkombinationen fiihrt der virtuelle Stellvertreter Schldge, Tritte und
Spezialattacken aus, die je nach Kampftechnik und -geschick des Gegners zum
Erfolg fiihren.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— enthélt nur Aufgaben, keine Probleme
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Fragwiirdig. In einer Duellsituation gehen die Kontrahenten mit Tritten und Schla-
gen bis zum k.o. aufeinander los. Es gibt keine Alternativen fiir die Anwendung

von drastischer Gewalt. Weibliche Spielfiguren werden in sexistischen Posen pri-
sentiert.
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6.28 Tom Clancy’s Rainbow Six 3 - Raven Shield
(Soloplayer-Modus)

Als Einsatzleiter einer Spezialtruppe fithrt der Spieler militdrische Aktionen ge-
gen internationale Terroristen und andere Gegner aus. Die Aufgaben des Spielers
umfassen die Planung der einzelnen Missionen mittels eines dreidimensionalen
Taktik-Bildschirms sowie die Ausfiihrung dieser Vorgaben, bei der jeweils ein
optionales Gruppenmitglied direkt gesteuert wird und die anderen durch Anwei-
sungen (Angreifen, Position halten, Tiire 6ffnen usw.) befehligt werden. Die zum
Teil zeitlich aufeinander abzustimmenden Aktionen der einzelnen Teammitglieder
erfordern taktisches Denken und gutes rdaumliches Vorstellungsvermégen.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— Interpolationsprobleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Fragwiirdig. In einem sehr realistischen Szenario mit aktuellen Beziigen zu poli-

tischen Ereignissen wird kompromissloser Gewalteinsatz zur Erreichung der Ziele
als unabdingbar dargestellt.
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6.29 Warcraft lll (Soloplayer-Modus)

Als Heerfiihrer leitet der Spieler nacheinander die Geschicke von vier Volkern
(Menschen, Orks, Elfen, Untote). In den einzelnen Missionen der verschiedenen
Volker, die jeweils als zusammenhédngende Kampagne Teil einer ,,Rahmenge-
schichte* sind, muss der Spieler strategisches und taktisches Geschick beweisen:
Meist gilt es, eine eigene Basis aufzubauen, Rohstoffe zu sammeln und diese ef-
fektiv in den Aufbau neuer Gebidude oder Truppen zu stecken, die dann im Kampf
gegen feindliche Volker eingesetzt werden konnen. Dabel ist effektives Ressour-
cenmanagement, der koordinierte Einsatz unterschiedlicher Truppenarten und vo-
rausschauende Planung notig.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— Syntheseprobleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts
Akzeptabel. In einer Fantasiewelt befehligt der Spieler einander bekriegende Ar-

meen von Menschen, Fabelwesen und Untoten. Der Spielerfolg kann ausschlief3-
lich durch kriegerische Mittel erreicht werden.
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6.30 Zoo Tycoon - Complete Collection

Als Zoodirektor ist der Spieler fiir zahlreiche Belange zustindig: Er kauft Tie-
re, baut Gehege, entwirft Anlagen und Wegenetze, kontrolliert die Zufriedenheit
der Zoobesucher und reagiert auf deren Bediirfnisse und Kritik. Besonderes Au-
genmerk muss auf die spezifischen Anforderungen der einzelnen Tierarten gelegt
werden, die jeweils eine eigene Gehegegestaltung, Anlagenbau usw. erforderlich
machen. Daneben ist die Rentabilitit der einzelnen Geschiftsbereiche (Personal-
kosten, Anlagenunterhalt, Verkauf von Speisen und Getridnken usw.) zentrales Ziel
des Spielers, um einen moglichst florierenden Zoo zu kreieren.

Problemstrukturen und Problemstellungen

— Aufgaben und Interpolationsprobleme sind typisch
— einseitige Problemstellung

Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts

Angemessen.

342



4

Zoo Tycoon

4.5 5

Adaptivitit

Motivationspotenzial

Differenziertheit des
didakt. Systems

Involvementpotenzial

Anforderungsprofil (1)

0,5 1 L5 2 2,5

3.5

Zoo Tycoon

45 5

soziale
Anforderungen

emotionale
Anforderungen

Aufmerksamkeit /
sensomot.
Leistungen

kognitiv

Anforderungsprofil (2)

Zoo Tycoon

Gedichtnis &
Konzentration

schlussfolgerndes
Denken

Handlungsplanung
(MW)

Umgang mit
Komplexitit (MW)

gesamt (MW)

medienbezogen

Anforderungsprofil (3)

Zoo Tycoon

Umgang mit
komplexen Menii-/
Navigations-
strukturen

Technikumgang/-
wissen

Orientierung in
virtuellen 3-D-
Umgebungen

343



7 Kompetenzbezogene Gruppen von Spielen

Die in Kapitel 6 vorgestellten Spielprofile sind Basis fiir den Vergleich der Spiele
mit Blick auf die Kompetenzbereiche und fiir eine entsprechende Biindelung zu
Gruppen.

Auf der Grundlage der tiberdurchschnittlich erfiillten Kriterien konnen fiinf Grup-
pen von Spielen differenziert werden, die sich sowohl hinsichtlich der angespro-
chenen Kompetenzbereiche unterscheiden, als auch hinsichtlich der Kriterien mit
indirektem Kompetenzbezug (Adaptivitit, Motivationspotenzial).

Zwei Spiele (Zoo Tycoon — Complete Collection und In Memoriam) zeigen aller-
dings in keinem Kompetenzbereich ein iiberdurchschnittliches Férderungspoten-
zial. Sie bleiben damit recht unprofiliert und werden daher keiner der fiinf Grup-
pen zugeordnet. Positiv ist an den beiden Spielen jedoch hervorzuheben, dass ihr
ethisch-normativer Gehalt als angemessen zu bewerten ist, was nur auf relativ
wenige Spiele zutrifft.

In den folgenden Punkten dieses Kapitels werden die einzelnen Gruppen vorge-
stellt. Dabei geben die Tabellen einen kompetenzbezogenen Uberblick iiber die
Potenziale, ergédnzt durch die iiberdurchschnittliche Erfiillung der Kriterien mit
indirektem Kompetenzbezug.

Im Anschluss werden die Ergebnisse nochmals in Hinblick auf gruppeniibergrei-
fende Linien betrachtet. Ferner wird die Frage gepriift, inwieweit herkommliche
Genrekategorien Aussagen iiber das kompetenzforderliche Potenzial von Spielen
zulassen.

71  Gruppe 1: Vielfaltige Forderungspotenziale

In dieser Gruppe sind neun Spiele vertreten, die vergleichsweise viele Kompe-
tenzbereiche ansprechen: Sie weisen in mindestens drei der in Frage kommenden
Kompetenzbereiche ein entsprechend hohes Forderungspotenzial auf.

Alle Spiele zeigen ein iiberdurchschnittliches Potenzial zur Férderung der per-
sonlichkeitsbezogenen Kompetenz, das in der Regel (Ausnahme: Homeworld II)
auf ein hohes Involvementpotenzial zuriickzufiihren ist (z. B. durch die freie De-
finition von Rollen oder die Einnahme der Ego-Perspektive) und in den meisten
Fillen zusitzlich durch hohe emotionale Anforderungen bewirkt wird. Fiinf der
Spiele (Counter Strike, Fluch der Karibik, Neverwinter Nights, Star Wars und
Tom Clancy’s Rainbow) sind dariiber hinaus mit einem besonders differenzier-
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Tabelle 2

Gruppe 1
soziale N
i £
Spiele Kompetenz %
N (=9 o
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508 = | | » E
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2| E . |z | E| £ 5| £
e | & E 2| 2 82| &
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2 3 3 2|l =2 | & | < | =
Star Wars — X X | fragw. | X X X X
Knights of the old Republic
Neverwinter Nights X X | akzept.| X X X X
Counter Strike Aufm. fragw. | X X X X
Homeworld 11 X akzept. | X X X
Star Trek Elite Force II X fragw. | X X
Tom Clancy s Rainbow Six 3 — X fragw. | X X X
Raven Shield
Warcraft 111 X akzept. | X X X
Fluch der Karibik X akzept. | X X
Microsoft Flight X irrelev. | X X
Simulator 2004

ten didaktischen System ausgestattet — ein weiteres Kriterium, das das Potenzial
zur Forderung personlichkeitsbezogener Kompetenz vergroBert. So sind z. B. im
,,Abenteuerbuch®, dem Protokollsystem bei Fluch der Karibik, die Eintragungen
iber ausgefiihrte bzw. noch zu erledigende Auftrige nachzulesen. Ein System wie
dieses eroffnet Moglichkeiten zur Selbstbeobachtung und gegebenenfalls -korrek-
tur, da es wihrend des gesamten Spiels die Aktivitidten der Spielenden ,,begleitet*
und damit die Planung der nédchsten Spielschritte bzw. die Fehlersuche erleich-
tert.

Kritisch ist anzumerken, dass die sozialen Anforderungen — abgesehen von zwei
Spielen, auf die noch eingegangen wird — in dieser Gruppe als gering einzustufen
sind und die Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts zu wiinschen iibrig
lasst. Der ethisch-normative Gehalt ist in vier Spielen als akzeptabel eingestuft, in
vier weiteren, in denen die Anwendung von Gewalt das wichtigste Mittel zur Kon-
fliktlosung ist, sogar als fragwiirdig (Counterstrike, Star Wars, Star Treck Elite
Force Il und Tom Clancy’s Rainbow).
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Innerhalb der Gruppe von Spielen mit vielfiltigem Forderungspotenzial finden

sich mehrere Untergruppen mit gleicher Kombination der angesprochenen Kom-

petenzen.

Zwei Spiele (Star Wars und Neverwinter Nights), die vier Kompetenzberei-
che ansprechen, zeigen identische Muster: Sie stellen besonders hohe medi-
enbezogene Anforderungen in zwei bzw. allen drei erfassten Kategorien und
sind die einzigen analysierten Spiele, bei denen auch die sozialen Anforde-
rungen iiberdurchschnittlich sind. Letzteres ist darauf zuriickzufiihren, dass
es sich in beiden Fillen um Spiele mit Rolleniibernahme handelt. Auch die
beiden Kriterien mit indirektem Kompetenzbezug — Adaptivitidt und Moti-
vationspotenzial — sind hoch besetzt. Diese beiden Spiele sind damit die-
jenigen aus der analysierten Auswahl von 30 Spielen, die in Bezug auf die
Vielfalt der kompetenzforderlichen Potenziale am besten abschneiden.
Weitere vier Spiele (Tom Clancy’s Rainbow Six 3, Warcraft 111, Fluch der
Karibik und Microsoft Flight Simulator) zeigen ein identisches Muster:
hohe kognitive und emotionale Anforderungen sind mit medienbezogenen
verkniipft.

Drei Spiele (Counter Strike, Homeworld II, Star Treck Elite Force II) fallen
durch ihre hohen Anspriiche an Wahrnehmungs-, Aufmerksamkeits- und
sensomotorische Koordinationsleistungen auf. Die Spielenden bewegen sich
in einer teils uniibersichtlichen Umgebung, die sie im Auge behalten miissen,
da stets mit Angriffen zu rechnen ist, die eine schnelle Reaktion verlangen.

Hervorzuheben sind fiinf Spiele (Counter Strike, Neverwinter Nights, Star Wars
— Knights of the old Republic, Tom Clancy’s Rainbow Six 3 — Raven Shield, War-
craft III), bei denen die hohen Anforderungen durch eine ausgeprigte Adaptivitiit

abgefedert werden, die auch das Motivationspotenzial stidrkt. So ist z. B. der Spiel-

verlauf bei Star Wars sehr flexibel: Spielziele konnen selbst gewéhlt werden und die

Charakterentwicklung der Spielfiguren bietet eine breite Palette an Mdoglichkeiten.
Insgesamt bieten die Spiele dieser Gruppe vielféltige Forderungspotenziale, wo-

bei kritisch anzumerken ist, dass keines der Spiele einen angemessenen ethisch-

normativen Gehalt aufweist. Die Mdoglichkeit, durch solche Spiele auch ethische

Werte zu vermitteln, wird also nicht ausgenutzt.

7.2

Gruppe 2: Potenziale zur Férderung kognitiver und
personlichkeitsbezogener Kompetenz

Die Spiele kombinieren iiberdurchschnittliche kognitive Anforderungen mit hohen

Anspriichen an die emotionale Selbstkontrolle. Letztere sind bei drei Spielen (Die
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Sims, Commandos 2, Creatures 3) durch hohe Anforderungen an den Umgang
mit Misserfolg und Stress bewirkt, bei Creatures 3 und zwei weiteren (Fussball
Manager 2004, Diablo II) durch ein hohes Involvementpotenzial.

Zwei Spiele (Diablo II, Fussball Manager 2004) bieten aulerdem ein differen-
ziertes didaktisches System und erfiillen damit ein weiteres Kriterium, das auf ein
Potenzial zur Forderung personlichkeitsbezogener Kompetenz verweist.

Innerhalb der Gruppe zeigen drei Spiele (Die Sims, Commandos 2, Fussball Ma-
nager 2004) auBlerdem eine hohe Adaptivitit, die ein individuell optimales An-
forderungslevel ermdoglicht. So bietet der Fussball Manager 2004 die Moglichkeit
ganze Aufgabenbereiche an den Computer zu delegieren, Commandos 2 offeriert
eine hohe Flexibilitdt der Losungswege und Die Sims zeichnen sich dadurch aus,
dass die Spielziele vollig frei definiert werden konnen.

Tabelle 3
Gruppe 2
soziale N
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Die Sims X angem. | X X X
Commandos 2 —Men of Courage X fragw. | X X
Fussball Manager 2004 X irrelev. | X X
Creatures 3 X angem. | X
Diablo II X akzept. | X

Bei nur zwei Spielen kann der ethisch-normative Gehalt als angemessen bezeich-
net werden. Beide Spiele heben sich von den anderen dadurch ab, dass sie sich in-
haltlich mit dem Management von Sozialsystemen beschiftigen — in Die Sims und
Creatures 3 organisieren die Spielenden unter anderem die sozialen Beziehungen
der Menschen bzw. Kreaturen — ohne dass Abweichungen vom gesellschaftlich
geteilten Werte- und Normenkonsens festzustellen sind.
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Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass die Spiele dieser Gruppe Potenziale zur
Forderung kognitiver und personlichkeitsbezogener Kompetenz bieten, der ethisch-
normative Gehalt allerdings nur bei zwei Spielen als angemessen gelten darf.

7.3 Gruppe 3: Potenziale zur Férderung von kognitiver
und Medienkompetenz mit hoher Adaptivitat

Die vier Spiele dieser Gruppe bieten Potenziale zur Forderung von kognitiver
Kompetenz und Medienkompetenz, die durch hohe Adaptivitdt optimiert werden.

Diese Spiele stellen hohe kognitive Anforderungen, insbesondere in den Katego-
rien Handlungsplanung und Umgang mit Komplexitit (vgl. Spielprofile, Kapitel
6). Die Adaptivitidt der Spiele wird durch ihre durchgehend hohe Flexibilitidt im
Spielverlauf erreicht und dadurch, dass zumindest Teilziele selbst gewihlt wer-
den konnen. Mit Ausnahme von Anno 1602, bei dem die Anforderungen an den
Umgang mit komplexen Menii- und Navigationsstrukturen nur durchschnittlich
ausfallen, fordern die Spiele aulerdem in iiberdurchschnittlichem Mafle medien-
bezogene Fiahigkeiten.

Tabelle 4
Gruppe 3
. soziale
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Sim City 4 X angem X X

Black & White X fragw. X X

Civilization III — Play the World X fragw. X

Anno 1602 X akzep. X

Neben den hohen kognitiven Anforderungen konnen Black & White und Civiliza-
tion III zusitzlich mit vielfdltigen Problemstellungen aufwarten, die eine weitere
Quelle zur Erhohung des Potenzials zur Forderung kognitiver Kompetenz darstel-
len. Bei Black & White gilt es beispielsweise, neben einfachen Aufgaben wie etwa
der Versorgung der Dorfbewohner mit Nahrungsmitteln auch komplexere Pro-
blemstellungen zu bewiltigen. Das Ziel, eine ausgewiéhlte Kreatur zum Guten oder
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zum Bosen zu erziehen, wird nur vage definiert. Die Mittel dafiir sind teilweise
bekannt; was dem Wesen aber beizubringen ist, wann und wie dies im Detail am
besten zu bewerkstelligen ist, miissen die Spielenden selbst herausfinden.

Auffillig ist in dieser Gruppe, dass alle Spiele inhaltlich von Sozialsystemen, de-
ren Aufbau, Pflege, Weiterentwicklung und Optimierung handeln. Dabei kann
allerdings nur der ethisch-normative Gehalt von Sim City 4 als angemessen ein-
gestuft werden. Die iibrigen Spiele zeigen nur unzureichend relativierte Wider-
spriiche zum gesellschaftlich geteilten Werte- und Normenkonsens. Beispielswei-
se zeitigt in Black & White (Einstufung: fragwiirdig) willkiirliche Boshaftigkeit
gegen die Dorfbewohner keine negativen, groflenteils sogar positive Folgen. In
Civilization Il (Einstufung: fragwiirdig) ist die militdrische Auseinandersetzung
mit konkurrierenden Volkern nahezu unvermeidbar, wiahrend sie bei Anno 1602
(Einstufung: akzeptabel) moglich, jedoch vermeidbar ist.

Kurzgesagt verbinden die Spiele der Gruppe 3 Potenziale zur Forderung von ko-
gnitiver und Medienkompetenz mit hoher Adaptivitit. Allerdings darf in dieser
Gruppe nur bei einem Spiel der ethisch-normative Gehalt als angemessen gelten.

7.4 Gruppe 4: Potenziale zur Férderung von
Aufmerksamkeit und Sensomotorik

In diese Gruppe fallen drei Spiele, die den Spielenden schwerpunktmifig Auf-
merksamkeit, schnelle Wahrnehmung und Reaktion sowie sensomotorische Fi-
higkeiten abverlangen. Gemeinsam ist diesen Spielen der sportliche Wettkampf,
der iiber eine moglichst geschickte Steuerung der Spielfiguren ausgetragen wird.
Bei Tekken 4 geht es um Zweikdmpfe, die mit viel Korpereinsatz bewiltigt wer-
den, FuBball ist Thema von Pro Evolution Soccer 3 und bei Gran Turismo 3 tiber-
nimmt der Spieler die Rolle eines Rennfahrers.
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Tabelle 5

Gruppe 4
Spiele soziale N
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Gran Turismo 3 Aufmerk- irrelev. X X X
samkeit
Pro Evolution Soccer 3 Aufmerk- irrelev. X X
samkeit
Tekken 4 Aufmerk- fragw. X X
samkeit

Ferner weisen die Spiele ein Potenzial zur Forderung personlichkeitsbezogener
Kompetenz auf, das sich in einem Fall (Gran Tourismo 3) aus einem relativ dif-
ferenzierten didaktischen System ergibt. Dieses Spiel stellt die Moglichkeit des
»Replay* (das Anschauen einer audiovisuellen Aufzeichnung des Spielverlaufs)
zur Verfiigung, das eine Analyse des Spielverhaltens im Nachhinein ermoglicht.
In den iibrigen Fillen basiert das Forderungspotenzial fiir personlichkeitsbezoge-
ne Kompetenz auf einem hohen Involvementpotenzial. Die Spielenden iiberneh-
men die Rolle einer Spielfigur bei Tekken 4 bzw. steuern ein ganzes Team bei Pro
Evolution Soccer 3. Damit wird die Moglichkeit geboten, in den sportlichen Wett-
kampf ,,einzutauchen®, wodurch auch die Anspriiche an die emotionale Selbstkon-
trolle steigen.

Gran Tourismo 3 hat aullerdem eine hohe Adaptivitit zu bieten, z. B. konnen ver-
schiedene Rennstrecken nach Schwierigkeitsgrad ausgewihlt werden. Das erhoht
die Wahrscheinlichkeit, trotz allfdlliger Misserfolge beim Spiel zu bleiben.

Der ethisch-normative Gehalt ist im Spiel Tekken 4 als fragwiirdig einzustufen,
denn dort wird unter Verzicht auf sportliche Fairness bis zum K. o. gekdmpft und
weibliche Spielfiguren werden in sexistischen Posen présentiert. Bei den anderen
Spielen erweist sich der ethisch-normative Gehalt als unproblematisch.

Auf den Punkt gebracht, haben alle Spiele dieser Gruppe ihren Schwerpunkt auf

dem Potenzial zur Forderung von Aufmerksamkeit, Wahrnehmung und Sensomo-
torik, bieten dariiber hinaus aber weitere Potenziale. Einem Spiel (Tekken 4) muss
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allerdings ein fragwiirdiger ethisch-normativer Gehalt und somit die Stiitzung
fragwiirdiger Orientierungen attestiert werden.

7.5 Gruppe 5: Potenziale zur Férderung
personlichkeitsbezogener Kompetenz

In dieser Gruppe finden sich sieben Spiele, deren Schwerpunkt auf dem Potenzial
zur Forderung personlichkeitsbezogener Kompetenz liegt. Dies geht in allen Fillen
auf das hohe Involvementpotenzial durch Rolleniibernahme zuriick, bei drei Spie-
len (Herr der Ringe, Silent Hill und Mafia) zusitzlich auf hohe emotionale Anfor-
derungen im Umgang mit Misserfolg und Stress. Nur bei Mafia trigt aulerdem ein
relativ differenziertes didaktisches System zu diesem Forderungspotenzial bei.

Tabelle 6
Gruppe 5
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Final Fantasy X akzep. X X
Lara Croft Tomb Raider — vielfiltige
The Angel of Darkness Problemst. fragw. X X
Myst 3 (URU) vielfiltige angem. X
Problemst.
Herr der Ringe — vielfiltige akzep. X
Die Gefihrten Problemst.
Silent Hill 3 akzep. X
Mafia fragw. X
Runaway —
A Road Adventure fragw. X
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Innerhalb der Gruppe lassen sich zwei Biindel von Spielen auffinden:

— Drei Spiele (Herr der Ringe, Lara Croft und Mysf) stellen zwar keine be-
sonders hohen kognitiven Anforderungen, konnen zur Forderung kognitiver
Kompetenz jedoch durch die Vielfalt ihrer Problemstellungen beitragen.

— Lara Croft und Final Fantasy X bieten ein Potenzial zur Forderung von
Medienkompetenz, das in beiden Fillen auf hohen Anforderungen an das
Orientierungsvermogen in virtuellen 3-D-Umgebungen fuft.

Der ethisch-normative Gehalt muss bei drei Spielen als fragwiirdig eingestuft wer-
den, im Fall von Lara Croft wegen massivem Gewalteinsatz bei starken Realitéts-
beziigen, bei Runaway und Mafia wegen abwertender Geschlechterstereotype. Nur
in einem Spiel (Mysf) kann der ethisch-normative Gehalt als angemessen gelten.

Auffillig ist, dass die Adaptivitédt aller Spiele dieser Gruppe gering ausgeprégt
ist, obwohl drei Spiele eine vielfiltige Aufgabenstruktur aufweisen und zwei hohe
Anspriiche an die Orientierung in der 3-D-Umgebung stellen. Das kann zu einer
Uberforderung der Spielenden fiihren, wie z. B. bei dem Fantasy-Adventure Herr
der Ringe, in dem eine zu einem relativ frithen Zeitpunkt angesiedelte Aufgabe
unverhéltnisméBig hohe Anspriiche stellt.

AbschlieBend ldsst sich zusammenfassen, dass das Potenzial dieser Spiele zur For-
derung personlichkeitsbezogener Kompetenz auf einem hohen Involvementpoten-
zial basiert, das Ansatzpunkte fiir die Auseinandersetzung mit Identititsaspekten
bietet sowie hohe Anspriiche an die emotionale Selbstkontrolle stellt. Nur wenige
Spiele dieser Gruppe haben dariiber hinausgehende kompetenzforderliche Poten-
ziale zu bieten und der ethisch-normative Gehalt kann nur im Falle eines Spiels als
angemessen bezeichnet werden.

7.6 Zusammenfassung

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Spiele in Bezug auf ihre Kompetenzforder-
lichkeit sehr unterschiedlich zu bewerten sind, sich dennoch Gruppen @hnlicher
kompetenzforderlicher Potenziale herausarbeiten lassen. Eine zusammenfassende
Betrachtung der Gruppen soll unter drei Gesichtspunkten erfolgen: erstens der
Herausarbeitung gruppeniibergreifender Linien in Bezug auf die Kompetenzdi-
mensionen und auf einzelne Kriterien, zweitens der Suche nach gruppeniibergrei-
fenden Kombinationen von Kriterien und drittens der Frage nach der Tauglichkeit
herkdmmlicher Genrekategorien fiir Aussagen iiber das kompetenzforderliche Po-
tenzial von Computerspielen.
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In Bezug auf einzelne Kompetenzdimensionen und einzelne Kriterien lassen sich
einige iibergreifende Linien feststellen:

— Soziale Kompetenz: Die sozialen Anforderungen sind iiber alle Spiele hin-
weg als sehr niedrig einzustufen: nur zwei Spiele erhielten hier eine hohe
Bewertung. Analysiert wurden allerdings nur die Solospielermodi. Bei
Multiplayerspielen ist von einem hoheren Potenzial zur Forderung sozialer
Kompetenz auszugehen. Keinem der untersuchten Spiele kann eine expli-
zite Kompetenzforderlichkeit durch die Anregung zur Auseinandersetzung
mit eigenen und gesellschaftlichen Werten und Normen bescheinigt wer-
den. In Bezug auf ihren ethisch-normativen Gehalt als angemessen einzu-
stufen sind nur sechs Spiele.

— Medienkompetenz: Bei den Spielen, die ein iiberdurchschnittliches Potenzi-
al zur Forderung von Medienkompetenz aufweisen, liegt der Schwerpunkt
auf dem Umgang mit komplexen Menii-/Navigationsstrukturen und der
Orientierung in virtuellen 3-D-Umgebungen. Ein iiberdurchschnittliches
Mal an medienbezogenen Anforderungen kommt vor allem bei Spielen
vor, die bereits mehrere Kompetenzbereiche ansprechen (Gruppe 1).

— Personlichkeitsbezogene Kompetenz: Fast die Hélfte der Spiele bietet ein
Potenzial zur Forderung der personlichkeitsbezogenen Kompetenz. Héu-
fig geht dies auf ein iiberdurchschnittliches Ausmafl an Anforderungen im
Umgang mit Stress und Misserfolg zuriick. Sind diese eher niedrig, ist in
den meisten Fillen das Involvementpotenzial hoch, das ebenfalls Ansprii-
che an die emotionale Selbstkontrolle stellt und Ansatzpunkte fiir die Aus-
einandersetzung mit Identitdtsaspekten bietet.

—  Kognitive Kompetenz: Uber die Hilfte der analysierten Spiele stellt hohe
kognitive Anforderungen. Diese werden aber nur in vier Fillen von vielfil-
tigen Problemstellungen begleitet, die zu einer differenzierten Problemana-
lyse und der Suche nach neuen Losungswegen anregen konnen.

— Motivationspotenzial: Nur drei Spiele weisen ein iiberdurchschnittliches
Motivationspotenzial auf. Bei allen drei Spielen fuflt es auf vielféltigen
Handlungsoptionen bzw. den Moglichkeiten zur aktiven Gestaltung wie
z.B. der Ausstattung von Figuren. Die Sorgfalt der Gestaltung spielt eine
nachgeordnete Rolle, denn die populédren Spiele weisen diesbeziiglich keine
starken Differenzen auf.

Bestimmte Kombinationen von Kriterien zeigen gruppeniibergreifende Muster:

— Es fillt auf, dass kognitions- und emotionsbezogene Anforderungen héufig
gemeinsam auftreten (vgl. Gruppe 2 und viele Spiele der Gruppe 1). Zur ko-
gnitiven Beanspruchung kommt die Bewiltigung von Misserfolg und Stress
hinzu. Wie bei den Spielen der Gruppe 3 begleitet auch hier die Adaptivitit
die kognitiven Anforderungen als ,,regulierendes* Element.
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— Besonders interessant im Hinblick auf die Forderung kognitiver Kompetenz
erscheint die Verkniipfung hoher kognitiver Anforderungen mit vielféltigen
Problemstellungen, die zudem mit einer iiberdurchschnittlichen Adaptivitit
kombiniert ist (vgl. Gruppe 3). Diese Spiele bieten in hohem Ausmalf} die
Moglichkeit, Spielverlauf und -ziele individuell anzupassen, was gerade bei
komplexeren Problemstellungen ein wichtiger Faktor ist, um nicht frithzei-
tig aufzugeben.

— Spiele, die auf die Bereiche Wahrnehmung, Aufmerksamkeit und senso-
motorische Fihigkeiten abzielen (einige Spiele der Gruppe 1, Gruppe 4),
sind in ihren Problemstellungen stets einseitig und bieten ein Potenzial zur
Forderung personlichkeitsbezogener Kompetenz. Im Gegensatz zu vielen
anderen Spielen verfiigen sie weder iiber ein ausgebautes didaktisches Sys-
tem noch iiber hohe Adaptivitiit.

Die Betrachtung der Kombination von Kriterien stiitzt die These, dass die Ad-
aptivitdt dazu beitrigt, die Anforderungen bei komplexen Spielen individuell zu
optimieren. Sie ist dort ausgepréigt, wo zumindest zwei Anforderungsbereiche an-
gesprochen werden. Ebenso scheint der Differenziertheit des didaktischen Sys-
tems eine regulierende Funktion zuzukommen, denn ein ausgefeiltes didaktisches
System kommt fast ausschlieBlich bei Spielen vor, die mehrere Kompetenzberei-
che ansprechen oder zumindest kognitive und emotionsbezogene Anforderungen
verkniipfen.

Zu der Frage, inwieweit herkommliche Genrekategorien Aussagen iiber das kom-
petenzforderliche Potenzial ermoglichen, sind die kompetenzbezogenen Gruppen
unter dem Aspekt zu betrachten, welchen konventionellen Genres (wie sie in Com-
puterspielzeitschriften usw. Verwendung finden) die darin enthaltenen Spiele an-
gehoren.

Es zeigen sich, wie erwartet, nur teilweise Parallelen zwischen Genrekategori-
en und kompetenzbezogenen Gruppen. Wihrend die Spiele der Gruppen 1 und 2
sehr unterschiedlichen Genres zuzuordnen sind, bestehen die Gruppen 3, 4 und
5 jeweils aus Spielen eines bestimmten Genres. So lassen sich — bei aller Skepsis
gegeniiber konventionellen Genreeinteilungen (Klimmt 2001, vgl. 2.3) — die Spie-
le der Gruppe 3 dem Genre der Echtzeit-Strategiespiele, die Spiele der Gruppe 4
dem Genre der Sport-Spiele (sofern man im Fall von Tekken von Kampf-,,Sport*
sprechen mochte) und die Spiele der Gruppe 5 dem Genre der (Action-)Adventures
zuordnen.

Bei Spielen, die ein vielfiltiges Forderungspotenzial aufweisen (vor allem Gruppe
1) greifen die konventionellen Genreeinteilungen allerdings nicht. In Gruppe 1
sind Rollenspiele (z. B. Neverwinter Nights) enthalten, Ego-Shooter (z. B. Counter
Strike), Echtzeit-Strategiespiele (z. B. Warcraft 11I), Adventures (z. B. Fluch der
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Karibik) und das Simulationsspiel Flight Simulator. Die Gruppe 2 zeigt ein dhnli-
ches heterogenes Bild.

Sucht man also gezielt nach kombinierten Forderungspotenzialen fiir kognitive
und medienbezogene Kompetenz, so erscheint das Genre der Echtzeit-Strategie-
spiele vielversprechend. Sollen die Spiele mit einem Potenzial fiir die Forderung
von Aufmerksamkeit, Wahrnehmung und Sensomotorik sowie personlichkeitsbe-
zogener Kompetenz aufwarten, bieten sich Sportspiele an.

Sucht man nach moglichst vielfiltigen kompetenzforderlichen Potenzialen, so hel-
fen Genrekategorien nur wenig weiter.

In allen Féllen muss jedoch eingeschrinkt werden, dass mit den kompetenzforder-

lichen Potenzialen unter Umstédnden zweifelhafte ethisch-normative Ausrichtun-
gen einhergehen, die dazu geeignet sind, fragwiirdige Orientierungen zu stiitzen.
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8 Nutzbarmachung der Ergebnisse

Das Projekt bietet grundsitzlich zwei Ergebnisbereiche: Erstens zeigt sich, dass
eine ganze Reihe von Spielen mit kompetenzforderlichen Potenzialen aufwarten
kann. Einige Spiele verfiigen iiber vielfiltige Forderungspotenziale, andere weisen
enger umgrenzte Schwerpunkte auf. In Bezug auf bestimmte Kompetenzbereiche
zeigen sich die Spiele jedoch als wenig forderlich, im Hinblick auf die soziale
Kompetenz teilweise sogar als der Forderung abtréglich.

Zweitens stehen nun Kriterien zur Verfiigung, die auf Basis des derzeitigen For-
schungsstandes und der Ergebnisse der Spielanalyse formuliert wurden. Dieser
Kriterienkatalog bildet eine Grundlage, um das kompetenzforderliche Potenzial
von Computerspielen beurteilen zu konnen. Um ihn fiir Zielgruppen der berufli-
chen Aus- und Weiterbildung verwertbar zu machen, wiren die Kriterien auf die
speziellen Bedingungen der beruflichen Aus- und Weiterbildung zu priifen, um ein
auf die Zielgruppe zugeschnittenes Material zu erarbeiten (vgl. Kapitel 9).

In diesem Kapitel liegt der Schwerpunkt auf dem ersten Ergebnisbereich und es
wird erortert, wie diese Ergebnisse in Bezug auf die berufliche Aus- und Weiter-
bildung nutzbar zu machen sind. Dafiir bieten sich zwei Ausgangspunkte an:

1. Die Priifung der Einsatzmoglichkeiten von Computerspielen, die spezifi-
sche kompetenzforderliche Potenziale aufweisen, im Rahmen der berufli-
chen Aus- und Weiterbildung.

2. Die Priifung struktureller Spielelemente, die in engem Bezug zu den Kri-
terien stehen, auf ihre Eignung fiir die Integration in ,,spielorientierte®,
computergestiitzte Lernumgebungen, worunter in diesem Zusammenhang
ganz allgemein jene Lernumgebungen zu verstehen sind, die sich digitaler
Informations- und Kommunikationstechniken bei der Wissensvermittlung
bedienen, z. B. Lernprogramme und Lernspiele.

8.1 Einsatz populdrer Computerspiele in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung

Aus der Perspektive der Ausbildenden stellt sich die Frage, ob und wenn ja wie
populidre Computerspiele fiir Kontexte der beruflichen Aus- und Weiterbildung
von Nutzen sein konnen. Fiir einen derartigen Einsatz von Spielen muss zunichst
gekliart werden, welche Voraussetzungen auf Seiten der Lehrenden und der Ler-
nenden erfiillt sein miissen und welchen Anspriichen Computerspiele geniigen
miissen, um deren Einsatz sinnvoll, zweckmiBig und erfolgreich gestalten zu kon-
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nen. Dabei sind mehrere Aspekte zu beriicksichtigen: Zum einen setzt der Einsatz
konkreter Spiele viel Vorbereitungszeit auf Seiten der Lehrenden und zum anderen
vorhandene medienbezogene Fihigkeiten bzw. Spielerfahrung auf Seiten der Teil-
nehmer voraus, wenn die fiir den Einsatz aufzuwendende Zeit im Rahmen bleiben
soll. AuBerdem muss die inhaltliche Angemessenheit der Spiele fiir die jeweiligen
WeiterbildungsmaBnahmen gegeben sein.

Ausgehend von jenen Spielen, die in Bezug auf ihr kompetenzforderliches Po-
tenzial besonders attraktiv erscheinen, wird anschlieBend diskutiert, fiir welche
Kompetenzbereiche der Einsatz von Spielen eine Forderungsvariante darstellt.

Voraussetzungen auf Seiten der Lehrenden und Lernenden

Die Erfahrungen bei der Durchfithrung der Spielanalyse haben gezeigt, dass uner-
fahrene Spielende selbst fiir weniger komplexe Computerspiele mehrere Stunden
benotigen, um die Grundfunktionen des Spiels zu beherrschen. Dariiber hinaus
sind die medienbezogenen Anforderungen teilweise recht ausgeprégt, dies betrifft
vor allem die Orientierung in 3-D-Umgebungen und den Umgang mit komplexen
Navigationsstrukturen. Es muss also ein recht hohes Niveau der Teilnehmer in
Weiterbildungsmafnahmen vorausgesetzt werden, was den Umgang mit compu-
terspielspezifischen Anforderungen betrifft, sofern deren Forderung nicht selbst
Ziel der Fortbildung ist. Zu bedenken ist, fiir welche Zielgruppen innerhalb beruf-
licher Aus- und Weiterbildung der Einsatz von Computerspielen dennoch adédquat
sein konnte, z. B. fiir einschldgige Berufsgruppen im Bereich der Computer- und
Informationstechnik.

Die strukturellen Bedingungen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung sind
daraufhin zu priifen, ob der Einsatz populidrer Computerspiele den Aufwand lohnt:
Bereits die Auswahl der Spiele ist sehr zeitaufwédndig. Diese Auswahl kann kei-
neswegs nur iiber die Beschreibung des Spiels auf der Verpackung und iiber das
Handbuch erfolgen. Fiir einen konkreten Einsatz erscheint eine Detailanalyse zur
Angemessenheit der Spiele im Hinblick auf ihr kompetenzforderliches Potenzial
unumgénglich. Die entwickelten Kriterien bieten fiir diese Analyse die Grundlage,
sind aber nicht einfach zu handhaben. Ein praktikables, speziell fiir die Zielgruppe
der Ausbildenden konzipiertes Manual, das eine Spielauswahl auf Basis der Krite-
rien ermoglicht, wire erst noch zu entwickeln.

Zudem muss gekldrt werden, ob der Einsatz von Computerspielen im Vergleich

mit anderen Methoden ein effektives Mittel fiir die angestrebte Kompetenzforde-
rung darstellt.
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Voraussetzung auf Seiten der Spiele

Die inhaltliche Ausrichtung vieler populdrer Computerspiele ldsst es als fragwiir-
dig erscheinen, ob sie sich dafiir eignen, iiberhaupt in Bildungszusammenhéngen
eingesetzt zu werden. Dies hiingt zum einen damit zusammen, dass der ethisch-
normative Gehalt der analysierten Spiele nur in wenigen Féllen als angemessen
und in keinem einzigen Fall als explizit kompetenzforderlich zu bezeichnen ist.
In der Mehrzahl der Fille ist er nur akzeptabel oder gar fragwiirdig. Diese Ein-
stufungen wurden héufig aufgrund der Darstellung und Anwendung von Gewalt
als Problemlosungsmittel, teilweise aufgrund problematischer Rollenstereotype
vorgenommen. Gerade bei jenen Computerspielen, die ein vielfiltiges Potenzial
der Kompetenzforderung bieten, ergeben sich in diesem Punkt Probleme, da in
Bezug auf die soziale Kompetenz zum Teil fragwiirdige Botschaften vermittelt
werden. Diese Spiele (z. B. Counter Strike, Star Wars — Knights of the old Repu-
blic) bieten zwar in kognitiven, personlichkeitsbezogenen oder medienbezogenen
Kompetenzdimensionen Forderungspotenzial; da sie in Bezug auf den geteilten
Werte- und Normenkonsens zumindest im Graubereich liegen bzw. ihn eindeutig
in Frage stellen, erscheint es jedoch mehr als fragwiirdig, ob diese Spiele in Bil-
dungszusammenhingen Einsatz finden sollten.

Zum anderen ist nur in den seltensten Féllen davon auszugehen, dass die Inhal-
te populidrer Computerspiele mit den zu vermittelnden Lerninhalten in direkten
Bezug gebracht werden konnen. Eine genaue Bestimmung der Lernziele und die
genaue Priifung der Vereinbarkeit des Spielinhalts mit den formulierten Lernzie-
len ist unabdingbare Voraussetzung. Zudem konnen populire Spiele sicher kaum
einen addquaten Beitrag zur Forderung von Fachkompetenz leisten. Dies bleibt
fachspezifischen Lernprogrammen und -spielen vorbehalten, wie z. B. computer-
gestiitzten Planspielen (vgl. im Uberblick unter: www.vernetzt-denken.de/BIBB_
Planspielforum/ BIBB_Planspielforum.htm, Abrufdatum: 24.08.2004).

Ansatzpunkte zur Forderung sozialer Kompetenz in Rollenspielen

Nur bei zwei Spielen (Star Wars — Knights of the old Republic, Neverwinter Nights)
sind die sozialen Anforderungen als iiberdurchschnittlich eingestuft. Bei beiden
handelt es sich um Rollenspiele. Sie bieten aufgrund ihrer Palette an Moglichkei-
ten zur Bewegung in virtuellen sozialen Gefiigen (z. B. Charaktere entwickeln, mit
anderen kommunizieren und sich koordinieren) das Potenzial, soziale Kompetenz
zu fordern. Voraussetzung fiir den Einsatz in der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung wiren allerdings Spiele, deren inhaltlicher Rahmen so gestaltet ist, dass ein
differenziertes Bild von sozialen Zusammenhingen und Verhaltensweisen entsteht.
Das ist bei den beiden genannten Spielen nicht der Fall, da der ethisch-normative
Gehalt der angesprochenen Spiele nicht als angemessen gelten kann. Zu beriick-
sichtigen ist dabei, dass nur Spiele im Soloplayer-Modus einbezogen wurden. Fiir
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das vernetzte Spielen wire eine eigene Analyse notwendig, da die Anforderungen
an Kommunikation und Koordination, die in diesen Spielen gestellt werden, in-
teressante Aspekte in Bezug auf soziale Kompetenz darstellen, die bisher nicht
systematisch untersucht wurden.

Bereicherung kognitiver Anforderungen durch vielfiiltige
Problemstellungen

Ein weiterer Bereich, in dem sich bei den Computerspielen kompetenzforderliches
Potenzial zeigt, sind die kognitiven Féahigkeiten. Die Bandbreite der zu l6senden
Probleme in Computerspielen reicht von einfachen Aufgaben, wie sich um die Be-
wohner einer Stadt zu kiimmern und sie mit Lebensmitteln zu versorgen, bis zu
komplexen Problemen, wo die Mittel zur Zielerreichung erst herausgefunden werden
miissen. Allerdings zeigen die analysierten Spiele hdufig einseitige Aufgaben- und
Problemstellungen. D. h. wenn das Losungsmuster erkannt ist, wird es zunehmend
leichter, Situationen und Handlungserfordernisse einzuschitzen. Ein Ausgleich er-
folgt zwar iiber den steigenden Schwierigkeitsgrad, aber die Problemlésungsmuster
bleiben dieselben. Nur in den seltensten Féllen werden hohe kognitive Anforde-
rungen von vielfdltigen Problemstellungen begleitet, die zu genauer Problemana-
lyse und der Suche nach neuen Losungswegen anregen. Z. B. ist dies bei Black &
White und Civilization III der Fall (vgl. dazu Kapitel 7). Stiinden Moglichkeiten
zur Modifikation populdrer Spiele zur Verfiigung, konnten diese beiden Beispiele
Ansatzpunkte dafiir bieten, wie die Forderung kognitiver Fihigkeitsbereiche durch
ein Angebot an vielfédltigen Problemstellungen bereichert werden kann.

8.2 Spielelemente und deren Transfermdglichkeiten
in computergestitzte Lernumgebungen

Aus der Perspektive jener, die mit der Entwicklung computergestiitzter Lernum-
gebungen befasst sind, stellt sich die Frage einer moglichen Nutzbarmachung von
Computerspielen auf einer anderen Ebene. Hier gilt es u. a., den Blick darauf zu
richten, wie jene Elemente, die die Attraktivitit von Computerspielen mitbestim-
men, auch fiir Lernzwecke nutzbar gemacht werden konnen (vgl. z. B. Meier/Seu-
fert 2003).

Die Ergebnisse der Spielanalyse lassen die Identifikation von Spielelementen zu,
die das kompetenzforderliche Potenzial der Spiele erhohen. Der Schwerpunkt der
folgenden Ausfiihrungen liegt auf jenen Elementen, deren Ubertrag in computer-
gestiitzte Lernumgebungen weitgehend unabhiéngig von konkreten Lerninhalten
diskutiert werden kann: Solche, die das Motivations- und Involvementpotenzial
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betreffen und die Moglichkeit geben, das Spiel den individuellen Bedingungen
anzupassen (Adaptivitit), bieten sich hier in besonderer Weise an. Die Analyse des
didaktischen Systems der Computerspiele liefert ebenfalls wertvolle Hinweise und
fordert Elemente zu Tage, die selbst organisiertes Lernen unterstiitzen konnen.

8.2.1 Motivationsfordernde Elemente

Das Motivationspotenzial stellt prinzipiell fiir alle Kompetenzbereiche, die fiir
Computerspiele als relevant identifiziert wurden, eine notwendige Voraussetzung
dar. Die motivierenden Faktoren, die fiir Computerspiele in der Literatur aufge-
fithrt werden (vgl. Kapitel 5) — Interaktivitit, attraktive Spielinhalte und -themen,
Aufmachung der Spiele und spielimmanente Spannung — werden auch fiir den
Einsatz von digitalen Lernspielen diskutiert (vgl. z. B. Meier/Seufert 2003).

Gestaltungsqualitdit populdirer Spiele

Prinzipiell konnen Elemente der formal-strukturellen und inhaltlichen Gestaltung ge-
eignet sein, die Motivation der Lernenden zu steigern. So stellt z. B. die Einbindung
der Lerninhalte in eine ansprechende Geschichte eine Moglichkeit dar, die Motivation
zu erhohen. Vor allem die technische Weiterentwicklung trigt dazu bei, dass in virtu-
ellen Spielumgebungen die Gestaltungssorgfalt der Spiele steigt und damit hohe Stan-
dards setzt. Diese MalBstibe erlangen zunehmend auch fiir die Entwicklung virtueller
Lernumgebungen Relevanz. Als ein Element innerhalb der motivierenden Faktoren
ist die Gestaltungsqualitit (z. B. atmosphirische Stimmigkeit und Detailliertheit der
Grafik) auch fiir computergestiitzte Lernumgebungen zu beriicksichtigen.

Die Art der Gestaltung muss allerdings auch die Zielgruppe der jeweiligen Weiter-
bildungsmafBnahme beriicksichtigen: Dabei sind sowohl Merkmale wie Alter, Ge-
schlecht und Bildungshintergrund relevante Groen als auch fach- und medienspe-
zifische Kenntnisse der Teilnehmer. Die Frage der inhaltlichen und dsthetischen
Angemessenheit fiir bestimmte Zielgruppen lédsst sich jedoch nicht auf Basis der
hier vorliegenden Ergebnisse beantworten.

Gestaltungsoptionen auf Seiten der Lernenden

Den Lernenden eine aktive Mitgestaltung ihrer Lernumgebung anzubieten, stellt
ein weiteres Element zur Motivationssteigerung dar. So konnen die Mdoglichkeiten
zur Ausstattung von Ambiente oder Charakteren (z. B. der eigenen Spielfigur ein
bestimmtes Aussehen zu geben durch die Auswahl von Kleidung, Frisur und Cha-
raktereigenschaften wie bei den Sims) dazu beitragen, sich eine ,,personliche* Lern-
umgebung zu schaffen. Optionen der individuellen Ausgestaltung des Lernumfel-
des nach eigenen dsthetischen Vorlieben tragen dazu bei, sich in Lernumgebungen
,wohl* zu fiihlen und umgehen u. U. das Problem der Zielgruppenspezifitit.
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Involvement

In der Mehrzahl der analysierten Computerspiele finden sich Elemente, die das
Involvement verstdarken. Zum iiberwiegenden Teil bieten diese Spiele die Mog-
lichkeit der direkten Rolleniibernahme, z. B. als Heldin wie Lara Croft oder als
Figur der Star Wars-Saga verschiedene Abenteuer zu bestehen oder Aufgaben
zu losen.

Das Involvement erscheint im Rahmen dieser Transferdiskussion vor allem im
Hinblick auf das Motivationspotenzial von Bedeutung, da eine hohe emotiona-
le Beteiligung sowohl motivationsférdernd als auch motivationshemmend wirken
kann. Voraussetzung fiir eine motivationsfordernde Wirkung des Involvements ist
die positive Bewertung der Spielgestaltung und des Spielinhalts durch die Spie-
lenden. Die Motivation kann durchaus sinken, wenn ein hohes Involvement mit
Inhalten oder formalen Eigenschaften gekoppelt ist, die bei den Lernenden auf
Ablehnung stofen.

8.2.2 Elemente der Adaptivitat

Die verschiedenen Varianten, das Spiel den individuellen Bediirfnissen und Fi-
higkeiten anzupassen, sind unter dem Kriterium Adaptivitidt zusammengefasst.
Dazu gehoren z. B. die Wahl des Schwierigkeitsgrades oder auch die souve-
rine Bestimmung von Teilzielen und deren Bearbeitungsabfolge. Als weiteres
Beispiel ist das Variieren des Zeitdrucks zu nennen: Die Sims verfiigen bei-
spielsweise iiber eine Funktion, die Befehlseingaben ermdglicht, wihrend die
Eigendynamik des Spiels unterbrochen ist. Dies erdffnet die Moglichkeit, sich
im Spiel zu orientieren, sich bestimmte Funktionen genauer anzusehen oder die
Spielumgebung zu erkunden.

Diese Anpassungsmoglichkeiten bieten sich geradezu an, um sie in Bezug auf eine
Ubernahme in computergestiitzten Lernumgebungen niher zu betrachten, denn
aus den Analyseergebnissen liee sich die Regel ableiten: Je hoher die kognitiven
Anforderungen, umso wichtiger sind Elemente, die ausreichende Adaptivitit ge-
wihrleisten. Gerade wenn schlussfolgerndes Denken, Handlungsplanung oder der
Umgang mit Komplexitit gefordert sind, erleichtern Elemente der Adaptivitit die
Erfiillung der spielspezifischen Anforderungen.

Auf computergestiitzte Lernumgebungen bezogen konnte die Integration derarti-
ger Elemente dazu beitragen, dass Lerntempo und Schwierigkeitsgrad individuell
von den Lernenden bestimmt werden konnen. Zum anderen bieten Elemente der
Adaptivitidt auch die Moglichkeit, iiber inhaltliche (Teil-)Ziele eigenverantwortlich
zu entscheiden.
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8.2.3 Elemente des didaktischen Systems

Die Spielanalyse zeigt eine Bandbreite an Moglichkeiten des Feedbacks: Neben
textbasierten Riickmeldungen auf den Erfolg oder Misserfolg von Spielaktionen
ist z. B. bei Strategiespielen die Anzeige liber Inventar-Meniis bzw. Statusanzeigen
eine Moglichkeit, Feedback auf Spielaktionen zu erhalten. Neben den konventio-
nellen Hilfeangeboten wie Anleitungen, einem Handbuch oder Einfiihrungen (Tu-
torials) bieten manche Spiele (z. B. Black & White) ausgefeilte Protokollsysteme
an, die bestimmte Aktionen im Spielverlauf aufzeichnen und so die Moglichkeit
geben, Ursachen fiir Fehler zu suchen und zu finden. Das Replay erfiillt eine ver-
gleichbare Funktion: Der Spielverlauf wird nicht wie bei einem Protokollsystem
textbasiert, sondern audiovisuell aufgezeichnet (z. B. bei Warcraft I1I). Damit steht
ein ausgezeichnetes Mittel zur Verfiigung, um Spielsituationen im Nachhinein zu
analysieren.

Diese Riickmeldungssysteme populidrer Spiele erscheinen auch fiir Lernangebote
brauchbar, da sie die Nutzenden animieren, eine differenzierte Verlaufs- bzw. auch
Fehleranalyse zu betreiben und dazu beitragen, die Moglichkeiten und Anforde-
rungen der Lernumgebung immer weiter zu explorieren.

Insgesamt lésst sich festhalten, dass jene Elemente, die Moglichkeiten zum proba-
torischen Handeln bieten, gerade in Bezug auf selbst organisiertes Lernen groes
Potenzial beinhalten. Vor allem die Elemente, die es ermdglichen, den Verlauf im
Nachhinein zu analysieren, ergidnzen sehr gut die Moglichkeiten fiir probatori-
sches Handeln. Notwendige Voraussetzung ist jedoch, dass ein flexibles Speichern
von Zwischenstinden das Ausprobieren verschiedener Losungswege gestattet,
ohne dass endgiiltige Konsequenzen drohen.

8.3 Gesamteinschatzung

Populire Spiele unter der Perspektive der beruflichen Aus- und Weiterbildung zu
betrachten, stellt neue Herausforderungen. Insgesamt zeigt sich, dass eine direkte
Ubernahme von unterhaltenden Computerspielen nur in seltenen Fillen sinnvoll
und zweckmiBig erscheint, auch wenn Computerspiele Forderungspotenzial ab-
seits ihrer unterhaltenden Funktion beinhalten. So ldsst sich festhalten, dass die
Moglichkeiten, ganze Spiele einzusetzen, ausgesprochen begrenzt sind. Z. B. ste-
hen fragwiirdige Kontexte oder einseitige Aufgabenstellungen einem Einsatz bei
der Mehrheit der Spiele entgegen. Es ist jedoch keineswegs ausgeschlossen, dass
im Zuge der Weiterentwicklung des Computerspiele-Segments Angebote hervor-
gebracht werden, die sich auch fiir die Kontexte beruflicher Aus- und Weiterbil-
dung als geeignet erweisen.
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Deutlich konturiert sich, wo aus Computerspielen strukturelle Elemente iibernom-
men werden konnten, um computergestiitzte Lernumgebungen attraktiver zu ge-
stalten.

Es zeigt sich, dass Elemente der Adaptivitit und der Motivationsférderung maf-
geblich moderierende Faktoren fiir die Forderung unterschiedlicher Kompetenz-
bereiche darstellen. Diese Elemente wiren systematisch in virtuelle Lernumge-
bungen zu integrieren. Bei hohen kognitiven Anforderungen kénnen insbesondere
Adaptivitdtselemente unterstiitzend wirken.

Im Bereich der personlichkeitsbezogenen Kompetenz tibernimmt ein differenzier-
tes didaktisches System wichtige Funktionen: Hier haben vorrangig jene Elemente
Relevanz, die Moglichkeiten zum Probehandeln bieten. Die Riickmeldungssyste-
me populdrer Spiele sind vor allem unter dem Aspekt selbst organisierten Lernens
genauer zu betrachten. Sie bieten den Nutzenden die Basis, Lernprozesse zuneh-
mend eigenverantwortlich zu gestalten.

Nur wenige Computerspiele sind in Bezug auf soziale Kompetenzbereiche mit
kompetenzforderlichem Potenzial ausgestattet, insbesondere Rollenspiele bieten
hier ausbauféhiges Potenzial. Unter den Aspekten von Interaktion, Kommunikati-
on und Koordination mit anderen wiren Multiplayerspiele eingehender zu betrach-
ten, um ihr Potenzial hinsichtlich sozialer Kompetenz beschreiben zu kénnen.

Unter der aufwindigen Voraussetzung, Spiele zu modifizieren oder zu konstru-
ieren, erweist sich im Hinblick auf kognitive Kompetenzen die Beachtung von
Aufgaben- und Problemstellungen als wichtiges Element: Eine Vielfalt von Pro-
blemstellungen mit Bezug zur jeweiligen Fachkompetenz in Kombination mit ho-
hen kognitiven Anforderungen kann Anreize fiir die Férderung kognitiver Fahig-
keitsbereiche bieten.

Nur wenige Spiele zeigen Potenzial, Medienkompetenz zu fordern. Die Ergebnisse
zeigen, dass die vielfach formulierte Behauptung, populdre Spiele wiirden eine
umfassende Forderung von Medienkompetenz leisten konnen, nicht haltbar ist.
Dieser Anspruch wird bei weitem nicht eingelost, da die Spiele nur einen kleinen
Ausschnitt von Anforderungen, die dieses Fihigkeitsbiindel tangieren, anspre-
chen.

Fiir die Diskussion des Transfers der Ergebnisse in die berufliche Aus- und Wei-
terbildung wurden auf Basis der Analyseergebnisse die Ausgangspunkte fiir einen
derartigen Ubertrag abgesteckt. Es zeigt sich jedoch insbesondere bei der Diskus-
sion einzelner Elemente und deren Einsatz fiir virtuelle Lernumgebungen, dass
die Moglichkeiten einer Spielanalyse nicht ausreichen, um den konkreten Einsatz
von solchen Elementen abschlieBend bewerten zu konnen. Erkenntnisse, wie diese
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Elemente von den Nutzenden wahrgenommen und beurteilt werden, sind dafiir
notwendig. Erst wenn solche Untersuchungsergebnisse vorliegen, konnen die for-
mulierten Ubertragsmoglichkeiten konkretisiert und differenziert bzw. die Bedin-
gungen fiir weitere Transfermoglichkeiten herausgearbeitet werden.
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9 Weiterfuhrende Praxis- und
Forschungsperspektiven

Durch die Ergebnisse des vorliegenden Projekts stehen nunmehr Kriterien zur Be-
urteilung der Kompetenzforderlichkeit von Computerspielen zur Verfiigung. Diese
beruhen auf den Ergebnissen der bisherigen medienpddagogischen Forschung zu
und der Analyse von Computerspielen im Soloplayermodus. Anhand dieser Kri-
terien lassen sich kompetenzforderliche Potenziale von Computerspielen bestim-
men.

Die Kriterien und die darauf basierenden Ergebnisse der Spielanalyse liefern ein
differenziertes Bild in Bezug auf die kompetenzforderlichen Potenziale populirer
Spiele. Die Grenzen der Ergebnisse liegen dort, wo es um die Frage geht, ob und
wie sich diese Potenziale letztlich realisieren: Dies entscheidet sich auf der Nut-
zerseite. Ein Einbezug der Nutzerseite ermoglicht eine breitere Fundierung der
Kriterien und wire eine Voraussetzung fiir ihre praxisorientierte Nutzung.

Weiterfiihrende Perspektiven lassen sich in zwei verschiedenen Stringen entwi-
ckeln. Der erste Strang verfolgt die praxisbezogene und didaktische Aufbereitung
der Ergebnisse, der zweite das Aufgreifen noch unbeantworteter Forschungsfra-
gen. Zwei Forschungsdefizite sind in diesem Kontext von besonderer Relevanz:
Zum Ersten die Sicht der Nutzerinnen und Nutzer auf die potenziell kompetenz-
forderlichen Faktoren von Computerspielen, zum Zweiten das — so ist zu vermu-
ten, erhebliche — Forderungspotenzial vernetzter On- und Offline-Spiele fiir die
soziale und die Medienkompetenz, das sich nur unter Einbezug der Nutzerseite
untersuchen ldsst.

Leitfaden zur Beurteilung von Computerspielen fiir die
berufliche Aus- und Weiterbildung

Um den im vorliegenden Projekt entwickelten Kriterienkatalog fiir die Praxis der
beruflichen Aus- und Weiterbildung nutzbar zu machen, wire ein didaktisches
Material zu erstellen, das die Einbindung von Computerspielen in die Felder der
beruflichen Aus- und Weiterbildung unterstiitzt und begleitet. Kern des Materials
wire ein Leitfaden, der in anschaulicher Form folgende Schwerpunkte behandelt:
Erstens die Voraussetzungen klirt, unter denen der Einsatz von Computerspielen
sinnvoll und zweckmiBig erscheint, zweitens die MaBstibe fiir die inhaltliche An-
gemessenheit der Computerspiele konkretisiert und drittens die Beziehung zwi-
schen den Kriterien und den relevanten Kompetenzbereichen an zentralen Spiele-
lementen veranschaulicht.

Voraussetzung fiir die Entwicklung eines solchen Materials wire die Zusammen-
arbeit mit Expertinnen und Experten aus dem Feld der beruflichen Aus- und Wei-

365



terbildung, da nur so sichergestellt werden kann, dass ihre Bediirfnisse bei der
inhaltlichen sowie didaktischen Gestaltung des Materials beriicksichtigt werden.
Dies konnte im Rahmen von Expertentreffen geschehen.

Die Sicht der Nutzerinnen und Nutzer

Auf diesem Gebiet sind erhebliche Forschungsdefizite festzustellen. Uber die Pri-
ferenzen von jungen erwachsenen Computerspielenden in Hinblick auf die inhalt-
liche und formale Gestaltung der Spiele ist kaum etwas bekannt. Daher lésst sich
tiber die Bewertung der in den Spielen gestellten Anforderungen und der fiir die
Kompetenzforderlichkeit wichtigen Elemente durch mogliche Zielgruppen kaum
etwas aussagen. Von Interesse wire beispielsweise, welche Elemente des didak-
tischen Systems von welchen Nutzergruppen besonders hilfreich erlebt werden
oder welche dsthetischen und inhaltlichen Aspekte als besonders animierend (vgl.
Kapitel 5.9).

Hier fehlen Studien, z. B. Befragungen von reprisentativen Stichproben oder
solchen, die in Hinblick auf relevante Merkmale quotiert sind (z. B. Alter, Ge-
schlecht, Bildungshintergrund, ethnische Zugehorigkeit, Nutzungsstrukturen und
Nutzungskontexte von Computerspielen). Auf deren Grundlage liee sich z. B. das
Motivationspotenzial von Computerspielen wesentlich fundierter bestimmen und
zu unterschiedlichen Zielgruppen in Beziehung setzen.

Optimal wire ein dariiber hinausgehendes Untersuchungsdesign, das die Auswer-
tung von Spielverldufen und Befragungen verbindet. Damit liee sich insbesonde-
re die Bewertung konkreter Spielelemente préazise bestimmen und die Frage auf-
kldren, durch welche Anforderungen welche Spielerinnen und Spieler unter- oder
tiberfordert werden.

Vernetzte Spiele

Die im vorliegenden Projekt durchgefiihrte Spielanalyse, in die nur Singleplayer-
modi einbezogen waren, erbrachte groftenteils geringe Potenziale der Spiele zur
Forderung sozialer Kompetenz. Es ist allerdings davon auszugehen, dass Multi-
playerspiele in diesem Punkt ein erheblich groeres Forderungspotenzial aufweisen,
denn sie stellen vielféltigere und hohere soziale Anforderungen. So ermoglichen
und erfordern diese Spiele beispielsweise die Koordination und Kooperation mit den
Mitspielenden, z. B. den Verzicht auf individuelle Gewinne zum Vorteil des Teams,
und/oder taktisches Verhalten gegeniiber der Gegenpartei. Auch die Anspriiche an
die emotionale Selbstkontrolle diirften durch die soziale Situation erhoht sein.

Ein Grundriss fiir eine Analyse der Multiplayermodi liegt im erarbeiteten Analy-
seschema vor, ldsst sich jedoch nur in der Simulation realer Spielsituationen bzw.
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unter Einbezug von Spielenden weiterentwickeln. Um insbesondere der sozialen
Dynamik bei Multiplayerspielen und deren spezifischer Qualitit Rechnung zu tra-
gen, wiren die Interaktionen auf zwei Ebenen zu untersuchen: Erstens auf der
Ebene des Umgangs miteinander im Spiel selbst und zweitens auf der Ebene von
realen Kommunikations- und Interaktionssituationen, die in der Spielsituation, je-
doch auerhalb des vorgegebenen Spielrahmens stattfinden. So weill man z. B. von
LAN-Partys (LAN = Lokal Area Network), dass die Kommunikation innerhalb
des Spiels von der auBBerhalb des Spielrahmens qualitativ differiert.

Auch in Hinblick auf die Férderung von Medienkompetenz kénnen Multiplayer-
modi Potenziale aufweisen, die iiber diejenigen von Soloplayermodi hinausgehen.
Dies betrifft die aktive Kommunikation mittels Medien und auch die Ebene der
Technikbeherrschung, die z. B. im Zusammenhang mit virtuellen Lerngruppen
eine grundlegende Rolle spielen.

Die Potenziale und zugrunde liegenden Spielelemente von Multiplayerspielen fiir
die Forderung von sozialer und Medienkompetenz sind jedoch nur ndher zu be-
stimmen, wenn diese Spiele im ,,realen* Einsatz unter die Lupe genommen wer-
den. Analysen von Spielen und Spielverldufen in Kombination mit Beobachtung
und Befragung der Spielenden wiren hier die Methoden der Wahl.

367



Literatur

Baacke, D.: Medienkompetenz — Begrifflichkeit und sozialer Wandel. In: Rein, A.
von (Hrsg.): Medienkompetenz als Schliisselbegriff. Bad Heilbrunn 1996, S. 112-
124

Csikszentmihalyi, M.: Das Flow-Erlebnis. Stuttgart 1985
Dérner, D.: Problemlosen als Informationsverarbeitung. Stuttgart 1976

Dohmen, G.: Das informelle Lernen. Die internationale ErschlieBung einer bisher
vernachlissigten Grundform menschlichen Lernens fiir das lebenslange Lernen
aller. BMBF Publik. Bonn 2001, http://www.bmbf.de/pub/das_informelle_lernen.
pdf (05.02.04)

Dittler, U.; Mandl, H.: Computerspiele unter pddagogisch-psychologischer Pers-
pektive. LMU, Institut fiir Pidagogische Psychologie und Empirische Padagogik,
Forschungsbericht Nr. 20. Miinchen 1993

Donnerstag, J.: Der engagierte Mediennutzer. Das Involvement-Konzept in der
Massenkommunikationsforschung. Miinchen 1996

Erpenbeck, J.; Heyse, V.: Die Kompetenzbiographie. Strategien der Kompetenz-
entwicklung durch selbst organisiertes Lernen und multimediale Kommunikation.
edition QUEM, Band 10. Miinster, New York, Miinchen, Berlin 1999

Forschungsschwerpunkt Wirkung virtueller Welten FH Ko6ln: Problemlésungspro-
zesse im Computerspiel. Forschungsbericht. Koln 1999, http://www.sw.th-koeln.
de/wvw/ (30.07.03)

Fritz, J.: Alles nur nach Schema F? Uber die Schemata von Spiel- und Wissens-
strukturen. In: Fritz, J.; Fehr, W. (Hrsg.): Computerspiele — virtuelle Spiel- und
Lernwelten. Bonn 2003 a, (CD-ROM)

Fritz, J.: So wirklich ist die Wirklichkeit. Uber Wahrnehmung und kognitive Ver-
arbeitung realer und medialer Ereignisse. In: Fritz, J.; Fehr, W. (Hrsg.): Computer-
spiele — virtuelle Spiel- und Lernwelten. Bonn 2003 b, (CD-ROM)

Fritz, J.: CIVILIZATION 3 simuliert Grundstrukturen historischer Prozesse. In:

Fritz, J.; Fehr, W. (Hrsg.): Computerspiele — virtuelle Spiel- und Lernwelten. Bonn
2003 ¢, (CD-ROM)

368



Fritz, J.: Aktion, Kognition, Narration. Der Versuch einer Systematisierung der
Computerspiele in praktischer Hinsicht. In: Fritz, J.; Fehr, W. (Hrsg.): Computer-
spiele — virtuelle Spiel- und Lernwelten. Bonn 2003 d, (CD-ROM)

Fritz, J.: Zwischen Frust und Flow. Vielfiltige Emotionen begleiten das Spielen
am Computer. In: Fritz, J.; Fehr, W. (Hrsg.): Computerspiele — virtuelle Spiel- und
Lernwelten. Bonn 2003 e (CD-ROM)

Fritz, J.; Witting, T.; Esser, H.; Ibrahim, S.; Kraam-Aulenbach, N.: Funktion
der Inhalte von Computerspielen fiir ComputerspielerInnen. Forschungsbericht
im Forschungsschwerpunkt ,,Wirkung virtueller Welten* an der Fachhochschule
KolIn. Koln 2002, www.sw.th-koeln.de/wvw/ (30.10.03)

Fromme, J.: Kompetenzanforderungen der Bildschirmspiele aus Sicht der Kinder.
In: Fromme, J.; Meder, N.; Vollmer, N.: Computerspiele in der Kinderkultur. Op-
laden 2000, S. 97-127

Fromme, J.: Mediensozialisation und Medienpddagogik: zum Verhiltnis von in-
formellem und organisiertem Lernen mit Computer und Internet. In: Paus-Haase,
I.; Lampert, C.; Siiss, D. (Hrsg.): Medienpddagogik in der Kommunikationswis-
senschaft. Wiesbaden 2002, S. 155-168

Fromme, J.; Vollmer, N.: Mediensozialisation oder Medienkultur? Lernprozesse
im Umgang mit interaktiven Medien. In: Fromme, J.; Kommer, S.; Mansel, J.;
Treumann, K.-P. (Hrsg.): Selbstsozialisation, Kinderkultur und Mediennutzung.
Opladen 1999

Fromme, J.; Meder, N.; Vollmer, N.: Computerspiele in der Kinderkultur. Opladen
2000

Gapski, H.: Medienkompetenz. Eine Bestandsaufnahme und Voriiberlegungen zu
einem systemtheoretischen Rahmenkonzept. Wiesbaden 2001

Gieselmann, H.: Der virtuelle Krieg. Zwischen Schein und Wirklichkeit im Com-
puterspiel. Hannover 2002

Green, C. S.; Bavelier, D.: Action video game modifies visual selection attention.
In: Nature, 423, 2003, www.nature.com/nature

Greenfield, P. M.; Cocking, R. R. (Eds.): Interacting with video. Advances in ap-
plied development psychology, 11. Norwood, N. J. 1996

369



Greenfield, P. M.; Brannon, C.; Lohr, D.: Two-dimensional representation of mo-
vement through three-dimensional space: The role of video game expertise. In:
Greenfield, P. M.; Cocking, R. R. (Eds.): Interacting with video. Advances in ap-
plied development psychology, 11. Norwood, N. J. 1996, S. 169-186

Greenfield, P. M.; deWinstanley, P.; Kilpatrick, H.; Kaye, D.: Action video games
and informal education: effects of strategies for dividing visual attention. In:
Greenfield, P. M.; Cocking, R. R. (Eds.): Interacting with video. Advances in ap-
plied development psychology, 11. Norwood, N. J. 1996, S. 187-205

Griffith, J. L.; Voloschin, P.; Gibb, G. D.; Bailey, J. R.: Differences in eye-hand
coordination of video game users and non-users. In: Perceptual and motor skills,
57, 1983, S. 155-158

Guilford, J. P.: The nature of human intelligence. New York 1967

Habermas, J.: Vorbereitende Bemerkungen zu einer Theorie der kommunikativen
Kompetenz. In: Habermas, J.; Luhmann, N.: Theorie der Gesellschaft oder Sozio-
technologie. Frankfurt/M. 1971

Heckhausen, H.: Entwurf einer Psychologie des Spiels. In: Flitner, A. (Hrsg.): Das
Kinderspiel. Miinchen 1973, S. 133-149

Hermanutz, M.; Spoecker, W.; Gnam, T.; Neher, M.: Computerspiele — Training
fiir den Schusswaffengebrauch? In: Polizei und Wissenschaft, 2, 2002, S. 3-12

Hermanutz, M.; Spoecker, W.; Panning, M.: Schie3en lernen mit Computerspie-
len. In: Polizei und Wissenschaft, 3, 2003, S. 2-16

Heursen, G.: Kompetenz — Performanz. In: Mollenhauer, K.; Lenzen, D. (Hrsg.):
Enzyklopadie der Erziehungswissenschaften. Stuttgart 1983, S. 472-478

Heyse, V.; Erpenbeck, J.: Der Sprung iiber die Kompetenzbarriere. Kommunikati-
on, selbst organisiertes Lernen und Kompetenzentwicklung von und in Unterneh-
men. Bielefeld 1997

Hoffmann, D.; Wagner, V.: Erwachsene beim Computerspiel — Motivationen und
Erlebnisformen. In: Fritz, J. (Hrsg.): Warum Computerspiele faszinieren. Wein-
heim 1995, S. 143-170

Kauffeld, S.: Das Kasseler-Kompetenz-Raster (KKR) zur Messung der berufli-

chen Handlungskompetenz. In: Frieling, E.; Kauffeld, S.; Grote, S.; Bernard, H.:
Flexibilitdt und Kompetenz: Schaffen flexible Unternehmen kompetente und fle-

370



xible Mitarbeiter? edition QUEM, Band 12. Miinster, New York, Miinchen, Berlin
2000, S. 33-48

Klimmt, C.: Ego-Shooter, Priigelspiele, Sportsimulation? Zur Typologisierung von
Computer- und Videospielen. In: Medien & Kommunikation, 49, 4, 2001, S. 480-
497

Klimmt, C.: Der Nutzen von Computerspielen — ein optimistischer Blick auf inter-
aktive Unterhaltung. In: merz, 48, 3, 2004, S. 7-11

Knochel, W.: Informelles Lernen zur selbstdndigen Gestaltung eigener Lernarran-
gements. In: Trier, M.; Knochel W.: Titigkeitsgebundenes Lernen in Erwerbsar-
beit und im sozialen Umfeld. QUEM-Materialien, Nr. 38. Berlin 2000, S. 75-112

Kriz, W. C.: Lernziel: Systemkompetenz — Planspiele als Trainingsmethode. Got-
tingen 2000

Kuhlman, J. S.; Beitel, P. A.: Video game experience: a possible explanation for
differences in anticipation of coincidence. In: Perceptual and motor skills, 72,
1991, S. 483-488

Kraam, N.: Kompetenzfordernde Aspekte von Computerspielen. In: merz, 48, 3,
2004, S. 13-17

Kraam-Aulenbach, N.: Interaktives, problemlosendes Denken im vernetzten Com-
puterspiel. Dissertation, Bergische Universitit Gesamthochschule Wuppertal,
Fachbereich Erziehungswissenschaft, Wuppertal 2002, http://elpub.bib.uni-wup-
pertal.de/edocs/dokumente/fb03/diss2002/kraam-aulenbach/(30.10.03)

Kraam-Aulenbach, N.: Spielend schlauer. Computerspiele fordern und fordern die
Fihigkeit Probleme zu I6sen. In: Fritz, J.; Fehr, W. (Hrsg.): Computerspiele — vir-
tuelle Spiel- und Lernwelten. Bonn 2003, (CD-ROM)

Kiibler, H.-D.: Vom Gewaltvoyeur zum virtuellen Tédter? Warum die iiblichen Fra-
gen der Gewaltforschung bei Ego-Shootern nicht ausreichen. in: medien praktisch,
27, 1, 2003, S. 4-12

Kiibler, H.-D.; Debacher, U.: Lernsoftware im User-Test. In: merz, 48, 4, 2004,
S. 62-65

Leutner, D.: Adaptivitdt und Adaptierbarkeit multimedialer Lehr- und Informa-
tionssysteme. In: Issing, L. J.; Klimsa, P. (Hrsg.): Information und Lernen mit
Multimedia. Weinheim 1997, S. 139-150

371



Mandl, H.; Krause, U.: Lernkompetenz fiir die Wissensgesellschaft. LM U, Lehr-
stuhl fiir Empirische Padagogik und Padagogische Psychologie, Forschungsbericht
Nr. 145. Miinchen 2001

Mandl, H.; Gruber, H.; Renkl, A.: Lernen und Lehren mit dem Computer. In:
Enzyklopédie der Psychologie, Themenbereich D, Praxisgebiete. Serie 1, Pdda-
gogische Psychologie, Band 4: Psychologie der Erwachsenenbildung. Gottingen
1997, S. 437-467

Manninen, T.: Virtual team interactions in network multimedia games — Case:
,»Counter-Strike” — multi-player 3D action game. In: Proceedings of PRES-
ENCE2001 Conference, May 21-23, Philadelphia, USA, Temple University, http://
astro.temple.edu/~lombard/P2001/Manninen.pdf

Meier, C.; Seufert, S.: Game-based Learning: Erfahrungen mit und Perspektiven
fiir digitale Lernspiele in der betrieblichen Bildung. In: Hohenstein, A.; Wilbers,
K. (Hrsg.): Handbuch E-Learning (Ergidnzungslieferung 5). Koln 2003, http://
www.scil.ch/seufert/docs/2003-05-handbook-meier-seufert-lernspiele.pdf

Misek-Schneider, K.: Spielstress oder Stressspiel? Computerspiele als Stressoren.
In: Fritz, J. (Hrsg.): Warum Computerspiele faszinieren. Weinheim 1995, S. 171-
185

Ohler, P.; Nieding, G.: Was ldsst sich beim Computerspielen lernen? Kognitions-
und spielpsychologische Uberlegungen. In: Kammerl, R. (Hrsg.): Computerge-
stiitztes Lernen. Miinchen u. a. 2000, S. 188-215

Oerter, R.: Psychologie des Spiels. Ein handlungstheoretischer Ansatz. Miinchen
1993

Okagaki, L.; Frensch, P. A.: Effects of video game playing on Measures of spatial
performance: gender effects in late adolescence. In: Greenfield, P. M.; Cocking,
R. R. (Eds.): Interacting with video. Advances in applied development psychology,
11. Norwood, N. J. 1996, S. 115-140

Perse, E. M.: Involvement with local television news. In: Human Communication
Research, 16, 4, 1990, S. 556-581

pressetext.austria: Computer-Spieler kommen in die Jahre. Bild des jugendlichen
Game-Freaks stimmt nicht mehr. Meldung vom 10.04.2002, http://www.presse-
text.de (Archiv)

372



Reglin, T; Holbling, G.: Computerlernen und Kompetenz. Vergleichende Analyse
zum Lernen im Netz und mit Multimedia. Bielefeld 2004

Roll, F. J.: Padagogik der Navigation. Miinchen 2003

Rosser, J. C. Jr. et al.: Are video game players better at laparoscopic surgery? Pa-
per presented at the Medicine Meets Virtual Reality Conference. Newport Beach,
CA. 2004, www.psychology.iastate.edu/faculty/dgentile/MMVRC_Jan_20_Me-
diaVersion.pdf (12.07.04)

Salomon, J. (Hrsg.): PC-Computerspiele fiir Senioren. Ergebnisse einer Erkun-
dungsstudie mit Leipziger Seniorinnen und Senioren. Leipzig 1999, www.senio-
renansnetz.de/pcspiele/p34.htm

Schliitz, D.: Bildschirmspiele und ihre Faszination. Zuwendungsmotive, Gratifika-
tionen und Erleben interaktiver Medienangebote. Miinchen 2002

Sleegers, H.; Pohlmann, J.: Der Computer als Lehrer. Was Edutainmentsoftware
verspricht und was sie halten kann. In: Fritz, J.; Fehr, W. (Hrsg.): Computerspiele
— virtuelle Spiel- und Lernwelten. Bonn 2003, (CD-ROM)

Subrahmanyam, K.; Greenfield, P. M.: Effect of video game practice on spati-
al skills in girls and boys. In: Greenfield, P. M.; Cocking, R. R. (Eds.): Interac-
ting with video. Advances in applied development psychology, 11. Norwood, N. J.
1996, S. 95-114

Souvignier, E.: Forderung rdumlicher Fihigkeiten. Trainingsstudien mit lernbe-
eintrdachtigten Schiilern. Miinster, Miinchen 2000

Staudel, T.: Heuristische Kompetenz — eine Schliisselqualifikation in Zeiten der
Ungewissheit. In: Probst, G.; Deussen, A.; Eppler, M.; Raub, S.: Kompetenz-Ma-
nagement: State of the Art — Anwendung und Integration. Wiesbaden 2004 bzw.
www2.hs-harz.de/~tstaeudel/heurKomp.pdf

Theunert, H.: Medienkompetenz: Eine pddagogisch und altersspezifisch zu fas-
sende Handlungsdimension. In: Schell, F.; Stolzenburg, E.; Theunert, H. (Hrsg.):
Medienkompetenz. Grundlagen und piddagogisches Handeln. Miinchen 1999, S.
50-59

Theunert, H.; Schorb, B.: Begleiter der Kindheit. Zeichentrick und die Rezeption
durch Kinder. Miinchen 1996

373



Theunert, H.; Gebel, C. (Hrsg.): Lehrstiicke fiirs Leben in Fortsetzung. Serienre-
zeption zwischen Kindheit und Jugend. Miinchen 2000

Vogelgesang, W.: LAN-Partys: Jugendkulturelle Erlebnisrdaume zwischen Off- und
Online. In: merz, 47, 5, 2003, S. 65-75

Vorderer, P.: Fernsehen als Handlung. Fernsehfilmrezeption aus motivationspsy-
chologischer Perspektive. Berlin 1992

Wertheimer, M.: Produktives Denken. Frankfurt/M. 1957

Witting, T.; Esser, H.: Wie Spieler sich zu virtuellen Spielwelten in Beziehung
setzen. In: merz, 47, 5, 2003, S. 52-64

Wright, T.; Boria, E.; Breidenbach, P.: Creative player actions in FPS online games.
Playing Counter-strike. In: Game Studies, 2, 2, 2002, http://www.gamestudies.
org/0202/wright (04.09.03)

Yuji, H.: Computer Games and Information-Processing Skills. In: Perceptual and
motor skills, 83, 1996, S. 643-647

Zillmann, D.: Mechanismus of emotional involvement with drama. In: Poetics, 23,
1994, S. 33-51

374



Anhang: Die analysierten 30 Spiele

Name Einstufung* | System** Publisher

Anno 1602 6 1 Sunflowers

Black & White 12 1 Electronic Arts
Civilization III: 6 1 Infogrames

Play the World

Commandos 2 — 16 1,4,5 Eidos Interactive

Men of Courage

Counter Strike 16 1,4 Microsoft

Creatures 3 6 1 The Learning Company
Diablo II 16 2 Blizzard

Die Sims 0. Ab. 1,4,5,7 Electronic Arts

Final Fantasy X 12 5 Sony

Fluch der Karibik 6 1,4 Ubi Soft Entertainment
Fussball Manager 2004 0. Ab. 1 Electronic Arts

Gran Turismo 3 0. Ab. 5 Sony

Herr der Ringe: 12 1,4,5,6 Vivendi

Die Gefihrten

Homeworld 11 12 1 Vivendi

In Memoriam 16 1 Ubi Soft Entertainment
Lara Croft Tomb Raider: 12 1,5 Eidos Interactive

The Angel of Darkness

Mafia 16 1,5 Take 2 Interactive
Microsoft Flight 0. Ab. 1 Microsoft

Simulator 2004

Myst 3 (URU) 0. Ab. 1 Ubi Soft Entertainment
Neverwinter Nights 12 1 Infogrames

Pro Evolution

Soccer 3 0. Ab. 1,5 Konami

Runaway — 12 1 Dinamic Multimedia
A Road Adventure

Sim City 4 0.Ab. 1,3 Application Systems
Silent Hill 3 16 1,5 Konami

Star Trek Elite Force 11 16 1 Activision
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Name Einstufung” System™ Publisher

Star Wars: Knights of

the old Republic 12 1,4 Electronic Arts

Tekken 4 12 5 Sony

Tom Clancys Rainbow 16 1 Ubi Soft Entertainment
Six 3 — Raven Shield

Warcraft I11 12 1 Vivendi

Zoo Tycoon — 0. Ab. 1 Microsoft

Complete Collection

*  Einstufung nach www.usk.de: geeignet/freigegeben ab ... Jahren; o. Ab. = ohne Altersbe-

schrinkung

*% 1 =PC-DOS; 2 = PC-Windows; 3 = Mac; 4 = XBOX; 5 = SONY-PS2; 6 = Gameboy Advan-

ce; 7 = GameCube
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