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Spielst du noch oder lernst du schon?

Der Einfluss des Framings auf Unterhaltung und Inhaltsrezeption bei
Game-based Learning

Ulrich Wechselberger

Abstract

Der Umgang mit Lernspielen kann entweder spielerische oder ernste Zige tra-
gen. Dieser Beitrag fragt danach, inwiefern sich aus einer solchen Rahmung Kon-
sequenzen fir das pddagogische Potenzial von Game-based Learning ergeben.
Es wurde vermutet, dass es gerade die Abgrenzung des Spiels zum Ernst des All-
tags ist, die es so unterhaltsam und motivierend macht, dass andererseits aber die
Scheinhaftigkeit des Spiels woméglich die Bereitschaft der Adressaten zur Uber-
nahme der Lernspielinhalte in ihr Wissensrepertoire reduziert. Ein und dasselbe
Lernspiel kénnte somit, abhéngig von der Definition der Situation, als mehr oder
weniger unterhaltsam, aber komplementér auch als mehr oder weniger informativ
erachtet werden. In einem experimentellen Setting mit Realschiler/innen der 8.
Klasse (n = 54) wurden diese Hypothesen empirisch geprift. Versuchspersonen aus
zwei unabhéngigen Stichproben bearbeiteten das gleiche Lernspiel, den einen
wurde jedoch suggeriert, es handle sich um eine Lernsoftware flr den Unterricht,
den anderen, es sei ein reines Computerspiel flr die Freizeit. Im Anschluss wur-
den per Fragebogen die Unterhaltung und die Bereitschaft zur Ubernahme der
Medieninhalte erfasst. Der Bezugsrahmen allein hatte zwar nicht den erwarteten
unmittelbaren Einfluss auf Unterhaltung und Rezeptionsbereitschaft, es ergaben
sich aber in deskriptiver und teils auch inferenzstatistischer Hinsicht Interaktionen
mit dem Bezugsrahmen und dem Geschlecht der Versuchspersonen bzw. ihrer Pra-
ferenz fir Lernspiele.

Theorie

Unterhaltungsbezogene und didaktische Aspekte von Lernspielen («<games») wer-
den meist hinreichend aufgegriffen. Diese alleinige Fokussierung der Medienkon-
strukte greift jedoch zu kurz. Kaum diskutiert wird ndmlich, welche Konsequenzen
sich aus den Merkmalen und Voraussetzungen des Spielens als sozialem Hand-
lungsrahmen («play») fir Game-based Learning ergeben.
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Spiel und Ernst als soziale Rahmen

Nach Esser (1999; 2000; 2001) werden beim sozialen Handeln im Gedachtnis ge-
speicherte Situationsmodelle auf der Basis aktuell prasenter Symbole aktiviert, wo-
mit die Situation definiert und Aufschluss Uber das angebrachte weitere Handeln
erlangt wird (Framing). Esser geht insofern lUber eine reine Adaption der klassi-
schen Ansatze des interpretativen Paradigmas hinaus, als er — mit dem Anspruch,
eine allgemeinglltige, nomologische und quantitativ Uberprifbare soziologische
Erklarung zu erbringen — den Prozess des Framings wert-erwartungstheoretisch
anhand zweier Parameter modelliert (Esser 2001, 270 f.):

1. insbesondere durch den «Match», d.h. die Erwartung Uber die momentane
Geltung eines konkreten Situationsmodells. Dieser ergibt sich aus der Sicht-
barkeit von Symbolen in der aktuellen Situation, dem Internalisierungsgrad der
infrage kommenden Situationsmodelle und der Abwesenheit von Stérungen;

2. aber auch durch die Bewertung der Konsequenzen (Kosten sowie Nutzen), die
die Selektion eines Frames nach sich zieht. Die Konsequenzen wiederum erge-
ben sich aus objektiv-sozialen Regeln, gesellschaftlichen Produktionsfunktio-
nen und den subjektiven Zielen und Praferenzen der Akteure.

Deutliche Symbole (insbesondere die Sprache) und fest verankerte Frames fiihren
nach Esser (ebd., 278) zu einer fraglosen, eindeutigen, verbindlichen und auto-
matischen Definition der Situation. Mit der Selektion eines Bezugsrahmens und
dem in ihm angebrachten Handlungsskript nimmt der Akteur eine bestimmte Ein-
stellung gegenlber der Situation ein, in der sich «die Geflhle zu den Objekten
und die Bereitschaft zum Handeln» (ebd., 239) bindeln. Diese Einstellung, die
wiederum auf den erwarteten Eigenschaften von Spiel- und Ernstrahmen beruht,
ist bezliglich der padagogischen Moglichkeiten und Grenzen von Game-based
Learning von Interesse.

Eigenschaften von Spielrahmen

Spiele und Ernst/Arbeit werden haufig als komplementére kulturelle Bezugs-
rahmen aufgefasst (vgl. Oerter 1999, 5; Kamper in Wenz 2001, 270; Heckhausen
1973, 149; Huizinga 2006, 55-56). Diese Gegensatzlichkeit dussert sich insbeson-
dere in den Merkmalen des Spielens: So werden Spielhandlungen meist als Kon-
trast zu den formalisierten Routinen des (Arbeits-)Alltags (Fritz 2004, 17-18), als
«Intermezzo im taglichen Leben» und eine «Betatigung in der Erholungszeit und
zur Erholung» (Huizinga 2006, 17) aufgefasst. Weiterhin ist das Spiel ein freiwilliges
Tun: «Befohlenes Spiel ist kein Spiel mehr. Hochstens kann es aufgetragenes Wie-
dergeben eines Spiels sein» (ebd., 16). Von aussen ausgelbter Zwang verdirbt das
Spiel: «Ein Spiel, an dem teilzunehmen man sich gezwungen séhe, ware eben kein
Spiel mehr» (Caillois 1982, 12). Spielhandlungen werden entgegen dem Arbeiten
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darlber hinaus allein zum Selbstzweck und zum reinen Vergnligen ausgelbt. Das
Spiel ist damit nutzlos und steht «ausserhalb des Bereichs des direkten materiellen
Interesses oder der individuellen Befriedigung von Lebensnotwendigkeiten» (Hu-
izinga 2006, 18). Geraten dagegen die Folgen des Tuns in den Blick, verkehrt sich
das Spiel in Arbeit (Oerter 1999, 5). Weiterhin konstruieren Spielende einen alter-
nativen Wirklichkeitsbezug (ebd., 9), der sich semantisch von den alltdglichen Le-
benskontexten unterscheidet; sie tun «nur so, als ob». Huizinga spricht daher auch
von einer «zeitweilige[n] Aufhebung der «gewdhnlichen Welt»» (Huizinga 2006, 21).
Spielende setzen sich damit Uber die Festlegungen der realen Welt hinweg (Fritz
2004, 27-28), sie schaffen «Quasi-Realitaten» (Heckhausen 1973, 147), in denen die
Wirklichkeit verwandelt und neue Bedeutungen geschaffen werden.

Wahrend das Spiel also ausseralltaglich, freiwillig, zweckfrei und scheinhaft ist,
sind Arbeit und Ernst alltdglich, oftmals mit Zwang belastet, zweckorientiert und
weisen einen hohen Realitédtsbezug auf. Ob Game-based Learning nun eher Ziige
von Spiel oder von Ernst tragt, ist keine Frage des medialen Lernspielkonstrukts,
sondern der sozialen Situation. Das Lernen in formalen, institutionalisierten Bil-
dungskontexten weist vermutlich mehr Ahnlichkeit zu Ernst und Arbeit anstatt zu
Spiel auf (Meier und Seufert 2003, 15; Herkersdorf 2010, 128; Gee 2007, 43). Das
schulische Lernen beispielsweise ist kein ausseralltdgliches Erlebnis. Die Freihei-
ten der Schiler/innen sind im Unterricht gegeniiber dem Spielen beschrankt. Es
existieren zudem weder Zweck- noch Folgenlosigkeit, da die jeweilige Situation
Ublicherweise im Dienste schulischer Bildung steht und den Schiler/innen im Falle
der Leistungsverweigerung Sanktionen drohen. Schliesslich mangelt es angesichts
des Authentizitatsanspruchs der schulischen Lehre auch am Als-ob-Charakter und
alternativen Realitdtsbezug. Dies alles hat moglicherweise Folgen fir das pddago-
gische Potenzial von Game-based Learning.

Folgen der Rahmung flir Game-based Learning

Game-based Learning liegen fir gewdhnlich zwei padagogische Zielvorstellun-
gen zugrunde: Zum einen soll die Zielgruppe durch das Spielvergniigen intrinsisch
motiviert werden'. Zum anderen sollen bestimmte Lernziele erreicht werden. Im
Unterricht sind diese Ublicherweise kognitiver Art (Wissenserwerb, Entwicklung
fachlicher Kompetenzen). Es ist bislang jedoch nicht hinreichend geklart, welchen
Einfluss die Handlungsdimension des Spielens auf diese beiden Aspekte austibt.

Ob Game-based Learning Vergniligen bereiten soll, wird kontrovers diskutiert (vgl. Susi, Johanness-
on und Backlund 2007, 4-5). Zumindest in der Paddagogik jedoch ist das Ziel, die Adressaten/innen
Uber den Unterhaltungswert des Spiels zu motivieren, weit verbreitet und so alt wie das spielbasier-
te Lernen selbst (vgl. dazu Locke 1693 in Scheuerl 1991, 19).
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Lernen und Rezeption

Piaget (2003) und Wygotski (1973) sahen in der spielerischen Transformation der
Realitédt in die Scheinwelt des Spiels eine fir die psychische Entwicklung des
Kindes notwendige Bewaltigungsstrategie: Die Unverstédndlichkeiten und Unbe-
herrschbarkeiten der Wirklichkeit werden auf ein Niveau transformiert, mit dem
das Kind kognitiv umgehen kann. Piaget (1976, 126) betont allerdings, dass es
sich hierbei nicht im eine Akkomodation des Kindes an die Wirklichkeit (also eine
lernende Ubernahme &usserer Realitat) handelt, sondern um ein auf Assimilation
beruhendes Training kognitiver, formaler Operationen. Fir Sutton-Smith (1978)
férdern die (erst durch die Unverbindlichkeit und Scheinhaftigkeit des Spielens
moglichen) Transformationen und Umkehrungen die Kreativitét, Flexibilitdt und
Autonomie der Heranwachsenden. Stets ist die entwicklungsférderliche Wirkung
des Spielens formaler Natur: Das Spielen ist keine authentische Aneignung der
Realitdt, sondern es befdhigt die Spielenden zu dieser. Und diese Befdhigung
wird — paradoxerweise — durch die Verwandlung von Realitat erlangt. Unterstitzt
werden diese Wirkungen durch weitere Spielmerkmale wie Zwanglosigkeit und
Selbstzweck: Erst diese schaffen den nétigen Freiraum fir die Selbstentfaltung
und Entwicklung des Kindes (Oerter 1999, 14).

Es stellt sich die Frage, inwieweit die Scheinhaftigkeit des Spielens (die ja durchaus
formale Lernprozesse beglnstigt) die inhaltliche Rezeption von Informationen aus
Lernspielen beeinflusst. Es erscheint wahrscheinlich, dass dem Computerspielen
— geméss den Merkmalen des Spielens — meist eher eine Unterhaltungsfunktion
als eine Informationsfunktion unterstellt wird (vgl. dazu auch Vorderer 1998, 690).
Eine Rahmung als Spiel dirfte damit die Erwartung eines Akteurs senken, dass
das Medium einen inhaltlichen Nutzen jenseits der Spielwelt aufweist. Diese Er-
wartung an den Nutzen einer Botschaft, das Gewicht einer Mitteilung, wird von
Esser (2000, 272 f.) als «Glaubwirdigkeit des Senders» bezeichnet und stellt eine
entscheidende Variable fir die Rezeption der Ubermittelten Botschaft dar. Die
Rezeption einer Botschaft wiederum begreift Esser als «die Entscheidung, eine
verstandene Information in die eigene Befindlichkeit zu Ubernehmen oder aber
nicht» (ebd., 271), als die Anpassung von Erwartungen und Bewertungen seitens
eines Akteurs. Insgesamt ist es damit denkbar, dass die Rahmung als Spiel (und
die damit einhergehende Erwartung von Scheinhaftigkeit, Als-ob-Charakter und
«Nutzlosigkeit») dazu fuhrt, dass das Medium als unglaubwiirdig und sein Inhalt
als nutz- und belanglos fir die Realitét erachtet werden. Die von Esser wert-erwar-
tungstheoretisch modellierte Folge wére ein Ausbleiben der Rezeption. Die Uber-
legungen dieser Arbeit folgen damit der konstruktivistischen Sichtweise, dass der
Kontext, in dem eine Mitteilung subjektiv wahrgenommen wird, entscheidenden
Einfluss auf die individuelle Konstruktion ihrer semantischen Bedeutung hat (vgl.
Roth 1997, 108). Die Rahmung der sozialen Situation, in die das Medium eingebet-
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tet ist, und nicht lediglich das Medium selbst beeinflusst damit, welche Informati-
on der Akteur aus ihr extrahiert.

Der Einfluss subjektiver Vorerwartungen an den medialen Kontext auf das Ler-
nen wurde bereits in den 80er-Jahren von Salomon (1984) untersucht. So wurde
nachgewiesen, dass Schiler/innen lUber unterschiedliche Annahmen bzgl. des An-
spruchsniveaus von Fernsehsendungen und Printtexten verfligen und dass sich
diese Erwartungen bei vergleichbarem Inhalt auf die investierte Verarbeitungsin-
tensitat auswirken. Fernsehangebote wurden von den Versuchspersonen vorab als
einfacher verarbeitbar eingeschétzt. In der Folge verarbeiteten sie Informationen
oberflachlicher, was zu geringerem Lernerfolg im Vergleich zum — objektiv gleich-
wertigen — vorgelegten Printtext fihrte. Die hier vorgestellte Studie folgt insofern
Salomons Ansatz, als auch sie den Einfluss subjektiver Vorerwartungen an das Me-
dium auf das Lernen untersucht. Sie unterscheidet sich aber dahingehend von
ihm, als Salomon formale Eigenschaften des Lernprozesses (investierte Verarbei-
tungsintensitat) und deren Folgen fir das inferenzielle Lernen («inference genera-
tion») untersuchte, wahrend sich der vorliegende Text der inhaltsbezogenen Sei-
te des Lernens (der erwarteten Bedeutung der Medienbotschaft fir die Realitat)
und deren Folgen fir die Rezeption der Inhalte widmet. Dartber hinaus vergleicht
diese Arbeit nicht den Einfluss unterschiedlicher Mediengattungen, sondern die
variierenden Definitionen einer sozialen Situation, in der stets die objektiv gleiche
Mediengattung eingesetzt wird.

Intrinsische Motivation und Unterhaltsamkeit des Spielens

Bereits die das «analoge» Spielen untersuchenden Theorien des Spiels schreiben
die Unterhaltsamkeit des Spielens der Abwechslung und Erholung vom Alltag und
dem zwanglosen Verweilen im Hier und Jetzt zu (siehe dazu Guts Muths in Scheu-
erl 1991, 28; Groos in Scheuerl 1991, 711.; Fritz 2004, 97; Heckhausen 1973, 135).
In den neueren Ansdtzen zur Unterhaltsamkeit des Computerspielens stellt das
Computerspielen ebenfalls eine Freizeithandlung dar, die in hohem Mass selbst-
bestimmt sowie intrinsisch motiviert ist und die von den Spielenden als von der Ar-
beitswelt entkoppelt wahrgenommen wird: «Im wahrsten Sinne des Wortes meint
Freizeit also die «<Freiheit von dusseren Vorgaben, Zwéngen und Verpflichtungen»»
(Hartmann 2006, 82). Computerspielende verfolgen das Ziel, sich vom belasten-
den Alltag mit all seinen Anforderungen abzuwenden und zu erholen. Hartmann
(ebd., 83f) weist darauf hin, dass Erholung nicht allein aus dem Abbau von Uber-
forderung bestehen muss, sondern auch aus dem Ausgleich von affektiver und
kognitiver Unterforderung und sich in dem Wunsch dussern kann, etwas Sinnvolles
und Anregendes zu tun. Auch Klimmt (2006, 65) verortet die Funktion medialer
Unterhaltungshandlungen wie des Computerspielens in der Erholung und der
Rickgewinnung motivationaler, emotionaler und kérperlicher Aufwendungen, die
im Rahmen von Arbeits- und sonstigen zweckorientierten Handlungen erbracht
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wurden. Das Spielen ist damit komplementéar zur Arbeit ausgerichtet, es dient der
Erholung von dieser. Somit beruht die Unterhaltsamkeit des Computerspielens
gerade auf der Abgrenzung vom Alltag und dem Arbeitsleben:

Erst die Abschottung gegen andere Handlungen und die mit ihnen verbun-
denen Implikationen (z. B. Verantwortung, Zeitdruck, Leistungszwang mit er-
heblichen Sanktionen im Falle von Fehlern, Notwendigkeit der Inkaufnahme
unattraktiver Tatigkeiten, Kooperation mit nicht bevorzugten Partnern, un-
angenehm hohe Komplexitat) macht Spielhandlungen attraktiv. Zu spielen
bedeutet also, sich Freiraum zu verschaffen, um aus den Funktionskontexten
des Alltags auszubrechen. (ebd., 53)

Unterhaltungshandlungen wie das Computerspielen stellen sich also als «Vermei-
dung arbeitstypischer Bedingungen und Erfahrungen» (Hartmann 2006, 84) dar.
Die Grinde fur seine Unterhaltsamkeit liegen somit in den Merkmalen des Spie-
lens: Ausseralltaglichkeit, Selbstzweck sowie Zwang- und Folgenlosigkeit. Eine
alltdgliche, zweckorientierte, erzwungene und Konsequenzen nach sich ziehende
Interaktion mit Computerspielen kann zwar immer noch von gameplay-bezogenen
Unterhaltungsmechanismen wie dem von Klimmt (2006) beschriebenen Selbstwirk-
samkeitserleben, der Spannung/Lésung und den simulierten Lebenserfahrungen
zehren, Uber eine auf Erholung beruhende Unterhaltsamkeit verfligt sie jedoch
moglicherweise nicht mehr. Die Rahmung einer Situation als Spiel oder Arbeit
mUsste somit determinieren, ob sich ein Akteur mit belastenden Anforderungen
konfrontiert oder ob er Erholungs- und Anregungsmaéglichkeiten sieht. Insgesamt
lasst sich damit (analog zur Rezeption) vermuten, dass die dem Framing als Spiel
oder Ernst folgende affektive Einstellung zur Situation das Unterhaltungserleben
beeinflusst — und zwar wieder unabhéngig von den objektiven Eigenschaften des
jeweiligen Lernspiels.

Einschrénkend soll hinzugefligt werden, dass Annahmen wahrscheinlich nur fir
jene Akteure gelten, die Game-based Learning eher als belastende Arbeitshand-
lung ohne merkenswerten intrinsischen Nutzen betrachten. Bezogen auf das zu-
grunde liegende handlungstheoretische Konzept Hartmut Essers dirften somit
die subjektiven Praferenzen, also der von einem Akteur erwartete Beitrag zum
subjektiven Nutzen (Esser 1999, 44), einen moderierenden Einfluss auf seine Ein-
stellung zur Situation auslben.

Zusammenfassung und Hypothesen

Aus den Ausfihrungen kann die These abgeleitet werden, dass sich Motivation
und Vermittlung von Sachinformationen bei Game-based Learning gegenseitig
ausschliessen. Rahmt der Akteur die Situation als Spiel, beinhaltet seine Einstel-
lung zur Situation die Erwartung von Zwanglosigkeit, der Freiheit von Konsequen-
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zen und dem Fehlen von Leistungsdruck, wodurch er die Situation als erhol- und
unterhaltsam empfindet. Mit dem Framing als Spiel geht jedoch Ublicherweise
auch die rahmentypische Erwartung einher, dass das in der Spielsituation einge-
setzte Medium keinen Anspruch auf glaubwirdige Informationsdarstellung ver-
folgt, womit die Bereitschaft zur Rezeption der Botschaft sinkt. Fir die Rahmung
als Ernst kdnnen jeweils die umgekehrten Zusammenhange vermutet werden. Dies
fuhrt zu den folgenden statistischen Hypothesen:

e H1: Bei der symbolischen Anzeige des Bezugsrahmens «Ernst» ist die Bereit-
schaft zur Inhaltsrezeption bei ein und demselben Lernspiel hdher als bei der
symbolischen Anzeige des Bezugsrahmens «Spiel».

e H2:Beider symbolischen Anzeige des Bezugsrahmens «Ernst» ist die Unterhal-
tung bei demselben Lernspiel niedriger als bei der symbolischen Anzeige des
Bezugsrahmens «Spiel».

Methode

Stichprobe

Eine Gelegenheitsstichprobe aus 54 Schiler/innen zwischen 12 und 15 Jahren der
7. und 8. Klasse aus drei rheinland-pfélzischen Realschulen bildete die Grundlage
der empirischen Untersuchung. Urspringlich war zwecks einer zufriedenstellen-
den Teststarke eine Teilnehmerzahl von ca. 110 Personen geplant; durch einen
organisatorischen Zwischenfall am Tag der Untersuchung fiel jedoch etwa die Half-
te der Teilnehmer/innen aus, und es liess sich kurzfristig kein Ersatz finden. Das
Durchschnittsalter betrug 13,51 Jahre (SD = ,81). Knapp zwei Drittel (64 %) der
Versuchspersonen waren mannlich.

Durchfihrung

Die Untersuchung erfolgte in einem experimentellen Setting mit zwei unabhéan-
gigen, randomisierten Stichproben. Eine Woche im Voraus wurden die Teilneh-
mer/innen wahrend des Unterrichts durch ihre Lehrer/innen informiert, dass sie
an zwei angeblich voneinander unabhéngigen Studien teilnehmen werden. Die
Schiler/innen beantworteten daraufhin einen anonymisierten Vorfragebogen und
bestimmten mit einem Waurfel, an welcher der beiden Studien — einem Nutzertest
mit einer Lernsoftware flr den Unterricht oder dem Ausprobieren eines Compu-
terspiels — sie teilnehmen wirden. In Wahrheit diente das Wirfeln der zufélligen
Aufteilung der Teilnehmer/innen in die beiden Stichproben («Ernst» und «Spiel»)
und einem ersten «Treatment», der symbolischen Anzeige des zu erwartenden
Bezugsrahmens. Am Tag der Untersuchung wurden beide Gruppen voneinander
isoliert und durch den Versuchsleiter Gber den vermeintlichen Hintergrund und
den Ablauf der Studie informiert. Das eigentliche Lernspielkonstrukt war, ohne
dass den Probanden dies bewusst war, in beiden Stichproben identisch. Aufgabe
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war, sich Reihenfolgen von Begriffen korrekt zu merken, etwa die zeitliche Abfolge
der deutschen Bundeskanzler oder die deutschen Bundeslander nach ihrer Grosse
geordnet. Das im Zeichentrickstil gehaltene Lernspiel wurde, um die Bedingungen
optimal kontrollieren zu kdnnen, eigens fir die Untersuchung erstellt und basierte
auf Adobe Flash. Die Spieldauer betrug etwa 10 Minuten. Im Anschluss beant-
worteten die Schiler/innen einen abschliessenden Fragebogen, der ihre Rezep-
tionsbereitschaft und Unterhaltung erfasste. Erst danach vermischten sich beide
Gruppen wieder.

Variablen

Abhéngige Variable 1: Bereitschaft zur Rezeption der Inhalte

Das Konstrukt «Rezeptionsbereitschaft» wurde analog zu den Uberlegungen aus
Abschnitt 1.3.1 aus dem Eindruck der Versuchspersonen, etwas fir die Schule ge-
lernt zu haben (als Indikator fiir die wahrgenommene Funktion des Mediums im so-
zialen Kontext), sowie ihrer Bewertung der inhaltlichen Glaubwirdigkeit des Lern-
spiels (als bedeutende Bedingung der Rezeption) gebildet. Ersteres wurde lber
ein mit einer vierstufigen Rating-Skala versehenes, selbst gebildetes Item? ope-
rationalisiert. Die Glaubwirdigkeit wurde Uber zwei an die Roper-Frage (Kohring
2001, 16) angelehnte Items® mit dichotomen, kategorialen Antwortalternativen —
dem vorgesetzten Medium und einer Alternative — erfasst, die zur Auswertung
dummycodiert (Bortz 2005, 483-484) und zu einem Indexwert «Glaubwuirdigkeit»
addiert wurden. Der Indexwert bildete somit ab, in wie vielen von insgesamt zwei
Fallen eine Versuchsperson eher dem Lernspiel als einer Alternative glaubte. Der
Lerneindruck und der Indexwert Glaubwirdigkeit korrelierten schwach miteinan-
der (r=,33; p =,02).

Abhéngige Variable 2: Unterhaltung
Das Konstrukt Unterhaltung wurde in gekirzter Form* Uber Klimmts (2006, 123-
124) ltembatterie zu den zusétzlichen Aspekten des Unterhaltungserlebens erfasst.

2 Jtemtext: «Hier habe ich etwas fiir die Schule gelernt.» (vgl. dazu Locke 1693 in Scheuerl 1991, 19).

Roper-Frage 1: «KAngenommen, in einer Klassenarbeit musst du Bundeslander nach GréBe ordnen.
Im Internet hast du gelesen, dass Sachsen-Anhalt vor Rheinland-Pfalz kommt, aber im [Medium]
von eben war es genau andersherum. Wem glaubst du?» Roper-Frage 2: «Ein guter Mitschiler be-
hauptet, die Reihenfolge der Bundeskanzler, wie sie im [Medium] von eben angegeben war, sei in
Wirklichkeit anders. Wem glaubst du?» (Das Medium trug im Fragebogen, abhéngig von der Grup-
penzugehdrigkeit, entweder die Bezeichnung Lernprogramm oder Spiel.)

[tems mit vierstufiger Likert-Skala: «Ich fihlte mich durch den Umgang mit dem [Medium] entspan-
nt», «Der Umgang mit dem [Medium] war eine angenehme Zerstreuung fir mich», «Das [Medium]
war eine willkommene Abwechslung vom Unterricht», «Das [Medium] war ein angenehmer Zeitver-
treib fur mich», «Das [Medium] war spannend», «Der Umgang mit dem [Medium] war eine reizvolle
Aufgabe flr mich», «lch hatte mich gerne noch langer mit dem [Medium] beschaftigts und «Das
[Medium] hat meine Neugierde geweckt» (Das Medium trug im Fragebogen, abhéngig von der
Gruppenzugehdrigkeit, entweder die Bezeichnung Lernprogramm oder Spiel.)
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Diese misst jene Unterhaltung, die Gber rein konstruktbezogene Mechanismen (wie
beispielsweise das Selbstwirksamkeitserleben) hinausgeht und dirfte eine brauch-
bare Entsprechung der in Abschnitt 1.3.2 genannten Unterhaltsamkeitsquellen von
Spielrahmen — psychische Erholung von belastenden und Uberfordernden, aber
auch langweiligen und unterfordernden Tatigkeiten — bilden. Klimmt extrahierte in
einer ersten von zwei Studien (ebd., 116-136) faktorenanalytisch die Komponenten
Spannung/Neugier, Abwechslung/Zerstreuung, Entspannung, Vergniigen/Genuss
und Zufriedenheit. Er weist allerdings darauf hin, dass sich diese Faktorenstruktur
in einer Folgestudie nicht nachbilden liess (ebd., 164).

Um Aufschluss Uber die Dimensionierung des Konstrukts in der hier vorgestellten
Studie zu erhalten, wurde auch hier eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-
Rotation durchgefihrt. Nur eine Komponente mit Eigenwert Gber 1 (5,56; Vari-
anzaufklarung 69 %) wurde extrahiert. Der Screenplot legt ebenfalls eine einzelne
Komponente nahe. Daher wurde die Skala — analog zur zweiten Studie Klimmts
(ebd., 137-159) — eindimensional gewertet. Sie wies eine hohe interne Konsistenz
auf (@ = ,93). Ein Mittelwertindex Uber alle Items bildete fortan — ebenfalls analog
zu Klimmt — die abhangige Variable «zusatzliche Aspekte des Unterhaltungserle-
bens».

Erster Faktor: symbolische Anzeige des Bezugsrahmens

Eine entscheidende Variable bei der Definition der Situation ist der Match zwischen
den Symbolen der Situation und dem im Gedéchtnis des Akteurs gespeicherten
Modell des kulturellen Bezugsrahmens (vgl. Abschnitt 1.1). In der hier vorgestell-
ten Studie wurde vorausgesetzt, dass bei den Versuchspersonen die Bezugsrah-
men Spiel und Ernst/Arbeit hinreichend internalisiert und interpersonelle Schwan-
kungen durch die Randomisierung kontrolliert wurden. Stérungen wurden durch
einen moglichst straffen Fragebogen und die Konzentration auf den angezeigten
Bezugsrahmen zu minimieren versucht. Experimentell zwischen beiden Gruppen
variiert wurde ausschliesslich die symbolische Anzeige des Bezugsrahmens. Dies
erfolgte auf dreierlei Weise:

e Erstens wurde das Lernspiel — wahrend der Randomisierung, der Instruktion,
in den Fragebdgen und innerhalb der Software — nie als solches bezeichnet,
sondern je nach Stichprobe entweder Lernprogramm oder Computerspiel ge-
nannt.

® Zweitens war die Information der Teilnehmer/innen tber Hintergrund und Ab-
lauf der Studie im Rahmen der Instruktion nahezu identisch, jedoch wurden be-
stimmte, symbolisch auf unterschiedliche Bezugsrahmen verweisende Schlis-
selbegriffe (vgl. Tabelle 1) variiert.

e Drittens variierten die Internetseiten, Uber die die Versuchspersonen zum Lern-
spiel gelangten. Sie wiesen unterschiedliche Internetadressen («http://sn.im/
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lernsoftware» vs. «http://sn.im/schafspiel»), Schlisselbegriffe analog zur Instruk-
tion (vgl. Tabelle 1), Herstellernamen und Seitenlayouts auf (vgl. Abbildung 1).

Auftraggeber:

Fragestellung:

Zielgruppe:
Aufgabe der Zielgruppe:

Gruppe «Ernst»

Firma, die Lernprogramme fur Schiler
erstellt

Wie kann man den Computer mog-
lichst effektiv im Unterricht zum Lernen
einsetzen?

Schiler/innen

Lernkonzept testen; Lernsoftware/
Lernprogramm bearbeiten; Lektion mit
maoglichst guten Noten abschliessen

Gruppe «Spiel»
Studio, das Computerspiele fur Kinder
und Jugendliche erstellt

Wie kann man Computerspiele so
erstellen, dass sie viel Spass machen?

Spieler/innen

Spielprinzip testen; mit Spiel/Compu-
terspiel spielen; Level mit moglichst
hohem Highscore abschliessen

Tabelle 1: Variation von Schlisselbegriffen zwischen den beiden Stichproben (Auflistung sinngemass)

Ulrich Wechselberger
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Sa,pLavOIT
St oo s

Schule Ausbildung Lemsoftware Unterrichtsmaterial Kontakt

LERNPROGRAMME
Begrifis-Memo

Be diesem Lemprogramm merken sich die Schijerinnen und Schiler
Begrife. Je schneller und besser die Begrifle erinnert werden, desto

haher fallt die Bewertung der Schiller aus,

© Copyright 2010, Alle Rechte vorbehaken.

Abbildung 1: Die zum Lernspiel fihrenden, je nach angezeigtem Bezugsrahmen unterschiedlichen Webseiten
im Vergleich

Weitere Faktoren: Geschlecht und Praferenz fir Lernspiele

Um Interaktionseffekte zwischen dem Faktor Bezugsrahmen und potenziellen wei-
teren Einflissen zu erfassen, wurde eine Korrelationsanalyse mit den abhangigen
Variablen und mehreren im Voraus erhobenen Kontrollvariablen durchgefiihrt.
Hier ergaben sich Korrelationen bei zwei Kontrollvariablen. Zum einen korrelierte
das Geschlecht mit dem Indexwert Glaubwirdigkeit (C = ,42; p < ,01). Das Ge-
schlecht bildete somit den zweiten Faktor fir die Messung der Rezeptionsbereit-
schaft.

Weiterhin korrelierte die Préferenz flr Lernspiele mit dem Indexwert der zusatzli-
chen Aspekte des Unterhaltungserlebens (r = ,28; p = ,05). Diese wurde inhaltlich
abgeleitet von den Praferenzen der Akteure fir bestimmte Handlungsziele (vgl.
Abschnitt 1.3.2). Das Konstrukt «Praferenz fur Lernspiele» wurde Uber drei selbst
konstruierte, mit einer finfstufigen Likert-Skala versehenen Items® erfasst (a = ,65).
Uber einen Mittelwertsplit des Indexwertes wurden die Versuchspersonen in eine
lernspielaffine und eine lernspielaverse Gruppe aufgeteilt, die fortan als zweiter
Faktor bei der Messung der abhéngigen Variable Unterhaltung diente.

Auswertung

Die Daten wurden inferenzstatistisch mit einer zweifaktoriellen Varianzanalyse
ausgewertet, deren erster Faktor aus dem angezeigten Bezugsrahmen und deren
zweiter Faktor aus der jeweils mit der abhéangigen Variable korrelierenden Kont-
rollvariable (Geschlecht im Fall der Rezeptionsbereitschaft, Lernspielpréferenz im
Fall der Unterhaltung) bestand. Das Signifikanzniveau wurde auf 5 % festgelegt.

5> Die Iltems «lch finde Lernspiele langweilig» und «Lernspiele sind gar keine echten Spiele» zielten auf

die intrinsische Praferenz ab und sollten in invertierter Form das Interesse an Lernspielen und ihre
Wahrnehmung als (potenziell belastende) Arbeit erfassen. Das Item «Mit Lernspielen kann ich viel
lernen» diente zur Erfassung der extrinsischen Préferenz, das ggf. ein geringes intrinsisches Interes-
se an Lernspielen durch duf3ere Anreize kompensiert.
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Ergebnisse

Rezeptionsbereitschaft

Indexwert
Gruppe Glaubwiirdigkeit Lerneindruck
M SD M SD
gesamt Ernst 1,44 71 2,38 1,06
Spiel 1,15 ,66 2,7 95
gesamt 1,29 7 2,55 1,01
weiblich Ernst 1,25 5 2,4 ,55
Spiel ,86 54 2,29 1,07
gesamt 94 54 2,32 95
ménnlich Ernst 1,48 75 2,38 1,16
Spiel 1,46 ,66 3,15 ,55
gesamt 1,47 71 2,68 1,04

Tabelle 2: Mittelwerte und Standardabweichungen der Variablen zum Konstrukt «Rezepti-
onsbereitschaft». Die Skala der Glaubwirdigkeit reichte von 0 bis 2 (als durchschnittliche
Anzahl, mit der eher dem Medium als einer Alternative geglaubt wurde), die des Lernein-
drucks von 1 bis 4.

Beim ersten Faktor, dem in der Situation symbolisch angezeigten Bezugsrahmen,
zeigten sich uneindeutige Befunde: Der Indexwert zur Glaubwirdigkeit war wie
vermutet in der Ernst-Gruppe hoher als in der Spiel-Gruppe. Beim Eindruck, et-
was flr die Schule gelernt zu haben, waren jedoch die Werte in der Spiel-Gruppe
hoher. Beide Effekte waren allerdings nur schwach (r]p2 =,02; vgl. Cohen 1988) und
nicht signifikant (p > ,05).

Beim Faktor Geschlecht deuten sich einheitlichere Ergebnisse an: Die Schilerin-
nen bewerteten sowohl die Glaubwirdigkeit als auch den Eindruck, etwas gelernt
zu haben, geringer als ihre ménnlichen Mitschiler. Im Fall der Glaubwirdigkeit war
der Effekt mittelstark und deutete sich als statistischer Trend an (n,?=.07;p =.,07),
beim Lerneindruck handelt es sich um einen kleinen, nicht signifikanten Effekt
(n,” = ,04; p > ,05).

Es fallt zudem auf, dass die Rezeptionsbereitschaft der weiblichen Versuchsper-
sonen in der Ernst-Gruppe stets hoher als in der Spiel-Gruppe ausfiel, wéhrend
dies bei den ménnlichen nur bei der Glaubwirdigkeit der Fall war (und dort nur
marginal). Der Lerneindruck lag bei méannlichen und weiblichen Versuchspersonen
im Ernst-Frame auf nahezu gleicher Héhe, stieg jedoch bei den Schilern im Spiel-
Frame stark an, wahrend er bei den Schiilerinnen leicht sinkt (vgl. Abbildung 2).
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Weder bei der Glaubwirdigkeit noch beim Lerneindruck ist dieser sich andeuten-
de Interaktionseffekt allerdings signifikant. Die Effektstarken liegen mit n ? = ,02
bei den Unterschieden in der Glaubwiirdigkeitsbeurteilung und n ? = ,04 bei de-
nen des Lerneindrucks im niedrigen Bereich.

Indexwert Glaubwiirdigkeit Lerneindruck
3 A W ménnlich
O weiblich
1,48 ——————J 146
B
1 24
2,38
D e e TR, ce s e e sncscssesnssssnnes
(O R 1 |- ----n - --msssescmmemsmescsssmnmmasmAs sme e meseassasseasanane
T T T T
Ernst Spiel Ernst Spiel

Abbildung 2: Die Variablen zur Rezeptionsbereitschaft im Vergleich. Deskriptiv bestehen
schwache Interaktionen zwischen dem Bezugsrahmen und dem Geschlecht, und zwar so-
wohl bei der Glaubwiirdigkeit als auch beim Eindruck, etwas fir die Schule gelernt zu ha-
ben. Jedoch sind diese Effekte nicht statistisch signifikant.

Unterhaltung

Indexwert zusatzliche Aspekte

Gruppe des Unterhaltungserlebens
M SD
gesamt Ernst 2,29 ,83
Spiel 2,61 76
gesamt 2,45 ,81
lernspielaffin Ernst 2,91 59
Spiel 2,66 67
gesamt 2,77 ,63
lernspielavers Ernst 1,8 ,66
Spiel 2,55 89
gesamt 2,13 ,85

Tabelle 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der Variablen zum Konstrukt «Unterhal-
tung». Die Skala reichte von 1 bis 4.
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Wie erwartet, fiel die durchschnittliche Unterhaltung der Versuchspersonen in der
Spiel-Stichprobe hdher aus als in der Ernst-Gruppe. Dieser Haupteffekt war jedoch
nur von geringer Stérke und nicht signifikant (r]p2 =,03; p > ,05).

Der zweite Faktor, die Praferenz fur Lernspiele, wirkte sich deutlich auf das Vergni-
gen aus: Stets bewerteten die lernspielaffinen Versuchspersonen die Unterhaltung
hoher als die lernspielaversen. Es handelt sich hierbei um einen starken und sehr
signifikanten (r]p2 =,16; p < ,01) Haupteffekt.

Im Spiel-Frame liegt die Unterhaltung sowohl lernspielaffiner als auch -averser
Versuchspersonen nahe beieinander. Im Ernst-Frame klafft sie dagegen stark aus-
einander: Bei Personen mit geringer Lernspielpréferenz sinkt die Unterhaltung,
bei Personen mit hoher Préferenz steigt sie. Dieser Interaktionseffekt ist statistisch
signifikant und von mittlerer Starke (npz =,12;, p =,01). Abbildung 3 veranschaulicht
die deskriptiven Befunde.

zusatzliche Aspekte des Unterhaltungserlebens

L R B lemnspielavers
O lernspielaffin
)
2,91
2,66
2,55
o3 S P
1,8
T
1 1
Ernst Spiel

Abbildung 3: Die Variablen zur Unterhaltung im Vergleich. Es besteht ein signifikanter, mit-
telstarker Interaktionseffekt zwischen dem angezeigten Bezugsrahmen und der Préferenz
fur Lernspiele.
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Fazit

Diskussion der Ergebnisse

Insgesamt fielen die Befunde zur ersten Hypothese, die von einer verringerten Re-
zeptionsbereitschaft in Spiel-Frames ausging, weniger eindeutig aus als erwartet.
Die auf dem Faktor Bezugsrahmen basierenden Gruppendifferenzen entsprachen
zwar teils der Hypothese H1, allerdings nur bei den weiblichen Versuchspersonen.
Weder Haupt- noch Interaktionseffekte waren statistisch signifikant. Andererseits
betrug die Wahrscheinlichkeit, in dieser Untersuchung aufgrund des geringen
Stichprobenumfangs und der meist kleinen Effekte Gberhaupt signifikante Ergeb-
nisse nachzuweisen, nur zwischen 13 % und 46 %. Angesichts der geringen Test-
starke ware es damit voreilig, die erste Hypothese endglltig zurlickzuweisen. Den-
noch stellt die niedrige Varianzaufklarung des Bezugsrahmens die theoretisch aus
dem Wesen des Spielens abgeleitete Annahme infrage, dass der soziale Bezugs-
rahmen einen derart unmittelbaren und starken Einfluss auf die Rezeptionsbereit-
schaft hat. Das Geschlecht allein oder die Wechselwirkung zwischen Geschlecht
und Bezugsrahmen erklaren schliesslich mehr Gesamtvarianz der Rezeptionsbe-
reitschaft. Uber die Ursachen kann hier vorerst nur spekuliert werden. Mdglicher-
weise sind Madchen und junge Frauen prinzipiell skeptischer gegentber medialer
Informationsvermittlung. Eine Erklédrung fiir den sich andeutenden Interaktions-
effekt kdnnte sein, dass die weiblichen Versuchspersonen angesichts ihrer in die-
sem Alter friher einsetzenden Reife die Konventionen symbolischer Interaktion
womoglich besser beherrschen und Uber die «erwachseneren» Vorstellungen
von Spiel- und Ernst-Frames verfligen. Vielleicht beurteilen aber auch gerade die
mannlichen Probanden den Lerneindruck relativ zum Bezugsrahmen: Wéhrend aus
ihrer Sicht das eingesetzte Medium, gemessen an Lernsoftwaremassstében, eher
méssig informativ war, war es fur ein Spiel vielleicht sehr informativ.

Auch bei der zweiten Hypothese, dem angenommenen Spiel- und damit Spassver-
derb durch die Anzeige eines ernsten Bezugsrahmens, fielen die Befunde vorerst
anders aus als vermutet. So hatte der angezeigte Bezugsrahmen keinen signifi-
kanten Einfluss auf die Unterhaltung — allerdings betrug die Teststarke angesichts
des kleinen Effekts und der geringen Stichprobengrésse nur 25 %, ein zu geringer
Wert, um die Hypothese mit Sicherheit zu verwerfen. Andererseits erklart auch hier
der zweite Faktor bzw. die Interaktion der beiden Faktoren mehr Gesamtvarianz
als der Bezugsrahmen allein. Somit erscheint die Hypothese H2, dass der sozia-
le Bezugsrahmen allein eine unmittelbare Auswirkung auf die Unterhaltung hat,
Uberdenkenswert. Hypothesenkonform sind indes die Befunde bei den Schuler/
innen mit niedriger Lernspielpréferenz: Bei ihnen sank die Unterhaltung wie ver-
mutet im Ernst-Frame. Die Unterhaltung der lernspielaffinen Schiler/innen jedoch
war dagegen im Spiel-Frame niedriger als im Ernst-Frame (vgl. Abbildung 3). Dies
kann mit den dieser Arbeit zugrunde gelegten Ansatzen der Unterhaltungsfor-
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schung nicht erklart werden. Vielleicht liegt die Ursache in einer geringeren auch
extrinsischen Nutzenerwartung von reinen Spiel-Frames gegenlber Lernmedien
(vgl. die Operationalisierung der Lernspielpraferenz in Abschnitt 2.3.4), welche die
Motivation der lernspielaffinen Versuchspersonen senkte.

Letzteres stellt in methodischer Hinsicht allerdings die Brauchbarkeit der verwen-
deten Skala zu den sonstigen Aspekten des Unterhaltungserlebens fir die Mes-
sung rahmenbezogenen Spielspasses infrage, die ja explizit die spielbezogene,
intrinsische Unterhaltung und eben nicht die erwartete extrinsische Gratifikation
erfassen sollte. Weiterhin ist fur die vorliegende Studie kritisch anzumerken, dass
die eigentliche erfolgte Definition der Situation seitens der Versuchspersonen gar
nicht gemessen wurde, sondern als Mediator zwischen der Anzeige des Bezugs-
rahmens und den abhangigen Variablen versteckt blieb. Eine Messung der erfolg-
ten Rahmung hatte die Ergebnisse allerdings wahrscheinlich verzerrt und hatte
geméss Essers Modell eine Stérung beim Framing dargestellt (vgl. Abschnitt 1.1),
da sie die bereits erfolgte Definition der Situation wahrscheinlich infrage gestellt
und somit zu einem Reframing oder einer Reflexion (vgl. Esser 2001, 274-276) ge-
fuhrt hatte. Daher wurde auf einen Treatment-Check verzichtet.

Ausblick

Auch wenn Uber die tatsdchliche Geltung der Hypothesen in ihrer Ausgangsform
immer noch Unklarheit herrscht, stitzen die Befunde die zu Beginn dieses Arti-
kels gedusserte Ansicht: Es gibt bei Game-based Learning weit mehr Einflisse zu
bedenken als bloss das Lernspielkonstrukt. Die soziale Situation, deren Einfluss
in dieser Untersuchung theoretisch diskutiert wurde, ist vermutlich eine wichtige,
aber — wie die empirische Studie gezeigt hat — keine hinléngliche Determinante
des pddagogischen Potenzials von Game-based Learning. Ob und unter welchen
Bedingungen die dieser Arbeit zugrunde liegenden, theoretischen Annahmen
tragfahig sind, wird sich erst noch zeigen missen. Ausbleibende Signifikanzen
kdnnten auch auf die teils sehr niedrigen Teststarken zurlickzufihren sein und er-
lauben daher kein belastbares Urteil Gber die Zufalligkeit der deskriptiven Ergeb-
nisse. Angesichts der grossen Anteile nicht aufgeklarter Gesamtvarianz erscheint
jedoch die Suche nach weiteren erkldrenden Faktoren ratsam. Hier bietet es sich
als néchsten Schritt an, aus qualitativen, explorativen Studien weitere Hypothesen
Uber die pddagogischen Zusammenhénge zu Rezeption und Unterhaltung zu for-
mulieren, die dann wiederum quantitativ geprift werden kénnen. Auch laden die
Ergebnisse zu weiterer Forschung Uber Genderaspekte bei Game-based Learning
ein — jedoch sollte angesichts der recht niedrigen Effektstarken abgewogen wer-
den, wie bedeutsam der Einfluss des Geschlechts in der Praxis tatséchlich ist und
ob sich der Forschungsaufwand lohnt.

Insgesamt entsteht somit der Eindruck, dass die bildungswissenschaftliche For-
schung zum Potenzial von Game-based Learning, lenkt man den Blick auf Determi-
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nanten jenseits des Lernspielkonstrukts, noch immer erst am Anfang steht. Die be-
stehende Anzahl insbesondere angloamerikanischer Studien sollte nicht darlber
hinwegtauschen, dass diese Debatte vorrangig auf rein theoretischen Uberlegun-
gen fusst. Viele empirische Arbeiten zum Lernen mit Computerspielen fokussieren
lediglich die impliziten oder formalen Lernprozesse wéhrend der Interaktion mit
herkdmmlichen Videospielen; die Unterhaltungsforschung widmet sich ebenfalls
kaum dem Einsatz von Lernspielen in pddagogischen Kontexten. Dieser Unter-
suchung vergleichbare empirische Arbeiten wiederum sind dusserst rar, die hier
angesprochenen, offenen Fragen verdeutlichen jedoch den Bedarf an ihnen.
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