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Christa Gebel

Kompetenzforderliche Potenziale
unterhaltender Computerspiele

The Potentialities of Computer Games to Foster Competencies of
Learners

Basierend auf Konzepten der beruflichen und der Medienkompetenz sowie
dem Forschungsstand zu Computerspielen werden sieben Kriterien zur Be-
urteilung des kompetenzforderlichen Potenzials von Computerspielen vor-
gestellt, die in einer Analyse von 30 populdren Spielen zur Anwendung ka-
men.! Die Analyse ergibt forderliche Potenziale fiir kognitive und person-
lichkeitsbezogene Kompetenz sowie fiir Sensomotorik. Die Fiorderungspo-
tenziale fiir Medien- und soziale Kompetenz fallen bei den untersuchten
Singleplayerspielen gering aus. Einer Forderung sozialer Kompetenz steht
zudem der oft fragwiirdige ethisch-normative Gehalt vieler Spiele entgegen.
Anhand der Ergebnisse wird diskutiert, ob und wie kompetenzforderliche Po-
tenziale populdrer Computerspiele in pddagogischen Kontexten zu nutzen
sind. Weitergehende Forschungsperspektiven werden insbesondere in Hin-
blick auf die Restriktionen eines rein medienanalytischen Zugangs zur Be-
stimmung des kompetenzforderlichen Potenzials erdrtert.

Based on both concepts of vocational and media competence as well as the
current state of research of computer games, I shall present seven criteria
Jfor examining computer games’ potentialities 1o foster one’s competence in
various aspects. Here, a selection of 30 popular computer games has ser-
ved as the object of my study. My analysis reveals that, on the one hand,
there are useful potentialities when looking at cognitive, personality related
and sensorimotor skills. On the other hand however, the study of so-called
single player games has shown that their benefits for media and social
competence have been reduced to a minimum. Further on, the ethically-
normatively problematic content of most of those games is in itself very of-
ten a hindrance for the promotion of social competence. On the basis of

1 Es handelte sich hierbei um ein Forschungsprojekt, das im Rahmen des Forschungs-
und Entwicklungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung® des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) und des Europiischen Sozialfonds (ESF)
gefordert wurde.
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these results, further research perspectives shall be discussed and how the-
se potentialities can be used within an educational context.

1. Kompetenzforderlichkeit von Computerspielen

Die offentliche Diskussion zu populdren Computerspielen ist durch die
Thematisierung problematischer Aspekte und moglicher Risiken geprigt.
Auch in der Forschung werden die den Spielen inhdrenten Lernméglichkei-
ten kaum diskutiert. Ziel der vorliegenden Untersuchung war eine Analyse
aktueller populdrer Computerspiele, unter anderem in Hinblick auf die Fra-
gen: (a) Welche Kompetenzen kénnen durch das Spielen von unterhalten-
den Computerspielen gefordert werden? (b) Wonach differenzieren populi-
re Spiele im Hinblick auf ihre Kompetenzforderlichkeit? Dabei wurde auch
beriicksichtigt, ob es Eigenschaften von Computerspielen gibt, die der
Kompetenzforderung abtréglich sein kénnen.

Einleitend wird die mdogliche Kompetenzforderung durch unterhaltende
Computerspiele lerntheoretisch verortet, und in Riickgriff auf Konzepte der
(beruflichen) Handlungskompetenz und der Medienkompetenz sowie den
Forschungsstand zu Computerspielen begriindet, fiir welche Kompetenzbe-
reiche und Fihigkeiten eine Férderlichkeit durch Computerspiele anzuneh-
men ist.

1.1 Computerspiele als Feld informellen Kompetenzerwerbs

Nach Dohmen werden unter Kompetenzen allgemein ,,verhaltensregulie-
rende personliche Potentiale und Dispositionen verstanden, die (...) jeweils
zur Bewiltigung verschiedener Anforderungssituationen mobilisiert und ak-
tualisiert werden konnen (Dohmen, 2001, 42). Was den Kompetenzerwerb
betrifft, wird von verschiedenen Autorinnen und Autoren eine wechselseiti-
ge Beziehung von Leistung und Kompetenz beschrieben oder wie es Mandl
und Krause kurz zusammenfassen: ,,Kompetenz beeinflusst Leistung, aber
auch das Erbringen von Leistung beeinflusst die Kompetenz.“ (Mandl &
Krause, 2001, 7). Daher erscheint es plausibel, dass Computerspiele unter
anderem durch ihre Leistungsanforderungen Potenziale zur Kompetenzfor-
derung bieten. Eine Kompetenzforderung durch unterhaltende Computer-
spiele wire dem nicht-intentionalen, beildufigen informellen Lernen bzw.
Kompetenzerwerb (Dohmen 2001) zuzuordnen.

1.2 Zugrunde gelegte Kompetenzkonzepte

Um die Kompetenzforderlichkeit von Computerspielen analytisch fassbar
zu machen, wird auf eine klassische Einteilung von Kompetenzdimensio-
nen zuriickgegriffen, die v.a. auf Baitsch (1993, zitiert nach Heyse & Er-
penbeck 1997) zuriickgeht: kognitive, soziale und personale bzw. (der im
Weiteren bevorzugte Begriff) personlichkeitsbezogene Kompetenz.

Ergénzend werden Konzepte der Medienkompetenz nach Baacke (1996)
und Theunert (1999) berticksichtigt. Im Kontext des informellen Lernens ist
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in erster Linie an die Dimensionen Medien-Kunde (Baacke), Medien-
Nutzung (Baacke) bzw. Selbstbestimmter Umgang mit Medien (Theunert)
und — bei Multiplayerspielen — auch an die Dimensionen Aktive Kommuni-
kation mittels Medien (Theunert) sowie bei Spielen, die Gestaltungswerk-
zeuge bieten, z.B. Level-Editoren, auch an die Dimension der Medien-
Gestaltung (Baacke) zu denken.

1.3 Uberblick iiber den Forschungsstand

Die Frage, welche Kompetenzen durch Computerspiele gefordert werden,
ist in (Medien-)Pddagogik, Psychologie und Medienwissenschaften bisher
nur punktuell behandelt worden. Fromme (2002) spricht in Bezug auf inter-
aktive Medien von strukturellen Lernanforderungen und inhaltlichen Lern-
prozessen. Wie bei anderen medialen Unterhaltungsangeboten auch ist da-
von auszugehen, dass Computerspiele Inhalte aufweisen, die als Angebote
zur sozialen Orientierung und Identifikation sowie als Bezugspunkt fiir die
Identitdtsentwicklung dienen. Dariiber hinaus zeigen sie als Spiele struktu-
relle Eigenschaften, die Leistung fordern, Wettbewerbs- und Kommunika-
tionsmoglichkeiten bieten sowie besonders motivierende Bedingungen.

Theoretische Uberlegungen zur Kompetenzforderung bei Kindern konzent-
rieren sich auf kognitive, sensomotorische, soziale, personlichkeits- und
medienbezogene Fahigkeiten, bzw. die Frage, wie welche Arten von Com-
puterspielen in Hinblick darauf zu beurteilen sind (Dittler & Mandl 1993,
Fromme 2002, Fritz 2003a, R6ll 2003). Eine Reihe von Arbeiten beschif-
tigt sich mit der Wirkung gewalthaltiger Spiele und nimmt somit einen der
sozialen Kompetenz abtriglichen Faktor ins Visier (im Uberblick: Kiibler
2003). In Bezug auf Erwachsene wird die Kompetenzforderlichkeit von
Computerspielen kaum diskutiert. Generell liegen nur wenige Arbeiten vor,
die iiber reine Nutzungsstatistiken hinausgehend die Computerspielnutzung
Erwachsener und ihre Funktion fir diese Zielgruppe thematisieren (Hoff-
mann & Wagner 1995; Schliitz 2002; Witting & Esser 2003).

Empirische Arbeiten konzentrieren sich — sieht man vom Gewaltaspekt ab —
auf die Férderung folgender Bereiche:

Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Sensomotorik: Meist handelt es sich um
experimentelle Studien, bei denen teils Geschicklichkeits- und Actionspiele
als Trainingsbedingung eingesetzt wurden, teils Computerspielerfahrene
mit Unerfahrenen verglichen wurden.?

Problemldsefihigkeit: Hier handelt es sich in einem Fall um Befragungser-
gebnisse zur Wahrnehmung von Anforderungen in Computerspielen
(Fromme 2000). In den anderen Fillen wurde das Problemldseverhalten bei
Denk- und Strategiespielen beobachtet (Forschungsschwerpunkt Wirkung

2 Griffith, Voloschin, Gibb & Bailey (1983); Kuhlman & Beitel 1991; Greenfield &
Cocking (Eds.) (1996); Yuji (1996); Souvignier (2000); Green & Bavelier (2003)
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virtueller Welten 1999, Ohler & Nieding 2000, Kraam-Aulenbach 2002 u.
2003). Teils wurden dabei Computerspielerfahrene und -unerfahrene ver-
glichen, teils das Problemloseverhalten in unterschiedlichen Bedingungen
(Computerspiel vs. Papier-und-Bleistift).

Personlichkeitsbezogene Kompetenz: Sie spielt nur in der Befragung von
Fromme (2000) eine Rolle, in der Kinder aufgefordert waren, neben anderen
Anforderungen auch solche an die emotionale Selbstkontrolle zu bewerten.

Der Nutzen von Computerspielerfahrung fiir den Beruf wird vor allem in
Hinblick auf kognitive Kompetenz und Sensomotorik thematisiert, z.B. fiir
die Arbeit in der Mikrochirurgie (Rosser, Lynch, Haskamp, Yalif, Gentile
& Giammaria 2004) oder fiir Tests und Trainings im polizeilichen (Herma-
nutz, Spoecker & Panning 2003) und militdrischen Bereich (Greenfield &
Cocking 1996).

Ohne auf die Studien im Einzelnen einzugehen, sei darauf hingewiesen,
dass sich viele Schlussfolgerungen in Bezug auf die Kompetenzforderlich-
keit von Computerspielen auf dem Stand sehr plausibler Hypothesen bewe-
gen (Klimmt 2004). Abgesehen von Effekten auf Wahmehmung und Sen-
somotorik wurden Leistungssteigerungen nicht an Aufgaben auBerhalb von
Computerspielen liberpriift.

1.4 Zusammenschau der relevanten Kompetenzkomponenten

In Hinblick auf das Untersuchungsziel erschien es sinnvoll, nur solche
Kompetenzkomponenten in den Blick zu nehmen, flir die nach wissen-
schaftlichem Diskussionsstand anzunehmen ist,

— dass sie nicht nur generell durch die Tatigkeit des Computerspielens ge-
fordert werden, sondern durch verschiedene Spiele unterschiedlich beein-
flusst werden,

— dass sie allein durch das Spielen der Computerspiele, also ohne den Ein-
satz flankierender MafBnahmen, wie z.B. Reflexionsanst6fe forderbar
sind.}

Auf dieser Basis erscheint es plausibel, dass Computerspiele diverse Féhig-
keiten in vier Kompetenzdimensionen und im Bereich der Sensomotorik
fordern (vgl. Tabelle 1).

3 Diese zwei Bedingungen schlieen einige Dimensionen von Medienkompetenz aus:
Aufbau und Anpassung medien-, genre- oder spielbezogener Schemata (Fromme
2002), Rahmungskompetenz (Fritz 2003b), Medienkritik (Baacke 1996) bzw. kriti-
sche Reflexion und Verantwortung gegeniiber medialen Entwicklungen (Theunert
1999).
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Tab. I: Uberblick iiber potenziell durch Computerspiele forderbare Kompetenz- und

Fahigkeitsbereiche
Kompetenz-/Fihigkeitsbereich relevante Komponenten
Medienkompetenz Medienkunde, selbstbestimmter Umgang, aktive
Kommunikation, Mediengestaltung
kognitive Kompetenz Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Konzentration,

Gedéchtnis, Abstraktion, Schlussfolgern,
Strukturverstindnis, Bedeutungsverstindnis,
Handlungsplanung, Lésen neuer Aufgaben,
Problemlsen

soziale Kompetenz Perspektiveniibernahme, Empathiefahigkeit,
Ambiguititstoleranz, Interaktions-,
Kommunikations-, Kooperationsfahigkeit, moral.

Urteilskompetenz
persénlichkeitsbezogene Selbstbeobachtung, Selbstkritik/-reflexion,
Kompetenz Identitdtswahrung, emotionale Selbstkontrolle
Sensomotorik Hand-Auge-Koordination,

Reaktionsgeschwindigkeit

2. Methode

Anhand eines Analyseschemas (vgl. 2.2) wurden die Singleplayermodi von
30 aktuellen und populdren Computerspielen* analysiert und in Hinblick auf
sieben aus dem Forschungs- und Diskussionsstand abgeleitete Kriterien
ausgewertet. Die kriterienbezogenen Ergebnisse wurden jeweils in einem
Spielprofil, das als Grundlage fiir eine kompetenzbezogene Einstufung des
Spiels diente, zusammengefasst. Ein Forderungspotenzial wurde einem
Spiel fiir diejenigen Kompetenzbereiche zuerkannt, in denen zumindest ein
relevantes Kriterium im Vergleich zu den iibrigen Spielen {iberdurchschnitt-
lich erfiillt war.

AnschlieBend wurden die Spiele zu Gruppen mit vergleichbaren kompe-
tenzforderlichen Potenzialen gebiindelt und mit gingigen Genrekategorien
abgeglichen.

2.1 Die Kriterien

Zur Beurteilung der kompetenzforderlichen Potenziale wurden sieben Kri-
terien festgelegt, auf die sich Ausprigungen konkreter Spieimerkmale und
die Pridsenz bestimmter Spielelemente beziehen lassen.” Zwei Kriterien
weisen einen indirekten und fiinf einen direkten Kompetenzbezug auf. Ei-

4 Ein Einbezug der Multiplayermodi hitte die Grenzen gesprengt: hier wire die Simula-
tion realer Spielsituationen mit mehreren Spielenden notwendig. Auswahl auf Basis
der 100 meistgekauften PC- und Konsolenspiele (Spatsommer 2003, nach Auskunft
von Media Control) hinsichtlich: (1) Einschligigkeit fiir Jugendliche ab 16 Jahren und
junge Erwachsene, (2) Abdeckung relevanter Spielgenres (Strategie, Adventure,
Sport, Action, Simulation, Rollenspiele).

5 Einzelheiten dazu finden sich im Untersuchungsbericht (Gebel, Gurt & Wagner 2003,
S.267-282)
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nen Uberblick iiber die Kriterien und ihre Kompetenzbeziige gibt Abbil-
dung 1.

Angemessenheit des ethisch-
normativen Gehalts L
soziale
Anforderungsprofil Kompetenz
soziale Anforderungen ™1
Problemstrukturen und Vielfalt der
Problemstellungen ™
4 kognitive
Kompetenz
kognitive Anforderungen =
e
Anforderungen an
Wahrnehmungs-, Aufmerk- sensomot.
samkeits- und sensomotori- || Fihigkeiten
sche Leistungen -
g X medienbezogene - Medienkompetenz
il Anforderungen I
! % ;
s emotionale Anforderungen
=t
personlichkeits-
bezogene
Involvementpotenzial - Kompetenz
Differenziertheit des Lo
didaktischen Systems

Abb. 1: Kompetenzbezug der Kriterien*

*Kriterien mit direktem Kompetenzbezug sind hellgrau, solche mit indirektem Kompe-
tenzbezug dunkelgrau dargestellt. Die Kategorien des Anforderungsprofils sind weil3
hervorgehoben.
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Kriterien mit indirektem Kompetenzbezug (in Abb. 1 dunkelgrau) moderie-
ren die Kriterien mit direktem Kompetenzbezug oder fungieren als Voraus-
setzung flr deren Wirksamkeit.

a) Die Adaptivitdt eines Spiels erlaubt eine individuelle Anpassung an Pri-
ferenzen, Spielverhalten und Leistungsfahigkeit der einzelnen Spielenden.
Sie erh6ht das Motivationspotenzial und optimiert die Anforderungen. Thr
Grad bestimmt sich durch die Auspridgung von Merkmalen und Elementen,
die das Spiel flexibilisieren. So trigt z.B. die Moglichkeit zwischen ver-
schiedenen Schwierigkeitsgraden und Aufgabenstrukturen zu wihlen eben-
so zur Adaptivitdt bei wie die Moglichkeit Spielstédnde zu speichern.

b) Ein hinreichendes Motivationspotenzial kann als generelle Vorausset-
zung fiir Kompetenzforderlichkeit gelten. Einbezogen wurden als motivie-
rende Faktoren die Sorgfalt der Spielgestaltung (u.a. grafische Detailliert-
heit, akustische Stimmigkeit, Praktikabilitit der Benutzeroberfliche) und
die Moglichkeiten aktiv-gestaltend in das Spielgeschehen einzugreifen
(Dittler & Mandl 1993, Klimmt 2004), die unabhingig von individuellen
oder gruppentypischen Priferenzen bestimmbar sind.

Von verschiedenen Autoren wird die Spannung im Spiel (Dittler & Mandl
1993, Fritz 2003c, Klimmt 2004) unter Bezug auf diverse Motivations- und
Medientheorien als ein wesentlicher motivierender Faktor von Computer-
spielen genannt. Einer Spielanalyse sind diejenigen Merkmale zugénglich,
die dazu beitragen, Spannung als prozesshaftes Geschehen zu optimieren.
Diese Merkmale bedienen allerdings das Kriterium der Adaptivitit. Das
Motivationspotenzial wird somit direkt durch den Grad der Adaptivitit be-
einflusst.

Fiir Kriterien mit direktem Kompetenzbezug (in Abb. | hellgrau) ldsst sich
eine quantitative oder qualitative Beziehung zu einzelnen Kompetenzdi-
mensionen formulieren:

c) Die Angemessenheit des ethisch-normativen Gehalts kann — je nach Aus-
richtung — die moralische Urteilskompetenz und somit die soziale Kompe-
tenz fordern oder aber fragwiirdige Orientierungen bestétigen. Als Ent-
scheidungsgrundlage, welche der in den Spielen repréasentierten Werte und
Normen zur Forderung der moralischen Urteilskompetenz geeignet sind
bzw. welche dieser entgegenstehen, kann nur der gesellschaftlich geteilte
Werte- und Normenkonsens dienen. Darunter sind Werte zu verstehen, die
als gesellschaftliches Ziel allgemein anerkannt sind, wie Achtung der Men-
schenwiirde, Schutz der korperlichen Unversehrtheit und des Eigentums,
Gleichstellung der Geschlechter, Achtung kultureller Identitit etc. Der e-
thisch-normative Gehalt wird durch die Inhaltsebene des Spiels (inhaltlicher
Rahmen, Welt- und Menschenbilder, Realititsbezug, Rollen und Identifika-
tionsangebote) gespeist. Er wurde anhand einer vierstufigen Skala einge-
schitzt: Inhalte, die den gesellschaftlich geteilten Werte- und Normenkon-
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sens reflektieren bzw. mit ihm konform gehen, kénnen als angemessen im
Sinne einer Kompetenzforderung gelten. Sie stiitzen die moralische Urteils-
kompetenz durch Anwendung der allgemein akzeptierten Werte. Explizit
kompetenzforderlich wiren Spiele, die die Auseinandersetzung mit eigenen
und gesellschaftlichen Werten und Normen gezielt anregen. Als akzeptabel
wurden vom Werte- und Normenkonsens abweichende, aber nicht in offen-
sichtlichem Widerspruch dazu stehende Inhalte eingestuft, z.B. in einen als
deutlich irreal gekennzeichneten Kontext eingebettete Inhalte. Ohne ausrei-
chende Relativierung im Widerspruch zum gesellschaftlich geteilten Werte-
und Normenkonsens stehende Inhalte miissen dagegen in Bezug auf die
moralische Urteilskompetenz als zumindest fragwiirdig gelten. Dies ist z.B.
der Fall, wenn Gewaltanwendung als lohnenswert dargestellt und in einen
Kontext mit starken Realititsbeziigen eingebettet ist oder wenn abwertende
geschlechtsbezogene, ethnische oder religiose Stereotype unkritisch einge-
setzt werden. Als irrelevant gelten Inhalte ohne Bezug zu ethisch-
normativen Orientierungen bzw. zur moralischen Urteilskompetenz.

d) Das Anforderungsprofil des Computerspiels stellt ein zentrales Kriterium
der Kompetenzfsrderlichkeit dar. Je nach Beschaffenheit der Spiele konnen
die Anforderungen in den fiinf Bereichen (soziale, kognitive, medienbezo-
gene, emotionale sowie Anforderungen an Wahmehmungs-, Aufmerksam-
keits- und sensomotorische Koordinationsleistungen) ganz unterschiedlich
ausgeprigt sein. Je hoher die Anforderungen, desto hoher das jeweilige
kompetenzforderliche Potenzial. Das AusmaBl der Anforderungen wurde
durch Ratings quantifiziert. Als Bezugsgrofe dienten jeweils die maxima-
len in den Spielen realisierten Anforderungen.® Eine an Auflenkriterien va-
lidierte Einschétzung der Anforderungen kann es bei einem rein medienana-
lytischen Zugang auf Grundlage des derzeitigen Forschungsstandes nicht ge-
ben.

e) Die Problemstrukturen und die Vielfalt der Problemstellungen beschrei-
ben eine qualitative Voraussetzung fiir die Férderung kognitiver Kompe-
tenzen. Computerspiele stellen Aufgaben und Probleme unterschiedlicher
Struktur. Die Struktur eines Problems impliziert, welche Art von Denkleis-
tungen fiir die Problemldsung zu erbringen sind (analytisches, operatives,
flexibles, kreatives Denken). Vielfiltige Problemstellungen regen zu diffe-
renzierter Problemanalyse und zur Suche neuer Lésungswege an.

f) Das Involvementpotenzial meint das Potenzial des Spiels zur Erhohung
der emotionalen Beteiligung durch spezifische Qualitdten der Spielerpré-
senz. Ein hohes Involvementpotenzial erhoht die Anspriiche an die emotio-
nale Selbstkontrolle, bietet Ansatzpunkte fiir die Auseinandersetzung mit

6 Eine Ausnahme bilden die sozialen Anforderungen: Keinem der analysierten
Singleplayer wurde die maximale Ausprigung sozialer Anforderungen zugeschrieben,
da die aus der Analyse ausgeklammerten Multiplayermodi generell hohere soziale
Anforderungen stellen.
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Identititsaspekten. Fiir das Motivationspotenzial hat es eine ambivalente
Funktion: Bedingungen, die eine starke emotionale Beteiligung fordern
(z.B. die Ego-Perspektive), wirken motivierend, wenn Spielgestaltung und
Spielinhalt positiv bewertet werden. Rufen letztere eine eher ablehnende
Haltung hervor (z.B. Jagd auf Monster in einer diisteren Science-Fiction-
Welt), kann ein hohes Involvementpotenzial sogar den gegensinnigen Ef-
fekt haben, namlich eine Minderung der Spielmotivation.

g) Die Differenziertheit des didaktischen Systems ergibt sich aus Elementen,
die den Spielenden mit Informationen zu Spielregeln und Spielstatus ver-
sorgen oder ihm Riickschliisse darauf erméglichen. Dazu zihlen z.B. expli-
zite Anleitungen, Regelwerke etc., aber auch Riickmeldungen, Hilfen und
Tipps. Diese Elemente beinhalten zum groBen Teil auch Aussagen lber das
Spielverhalten (Riickmeldung von Erfolg und Misserfolg, Hinweise auf
missachtete Regeln etc.). Ein differenziertes didaktisches System regt die
(kritische) Selbstbeobachtung an, die dem Bereich der personlichkeitsbezo-
genen Kompetenzen zuzuordnen ist.

Fir einige Kompetenzdimensionen wird das Forderungspotenzial durch
mehr als ein Kriterium bestimmt (vgl. Abbildung 1).

In Hinblick auf die soziale Kompetenz sind die Kriterien Angemessenheit
des ethisch-normativen Gehalts und die sozialen Anforderungen einschli-
gig, die im Anforderungsprofil erfasst werden. Da Multiplayermodi nicht
analysiert wurden, beziehen sich die sozialen Anforderungen nicht auf das
situative Umfeld (Dittler & Mandl 1993), sondern ergeben sich vielmehr
aus der Notwendigkeit mit virtuellen computergenerierten Personen zu in-
teragieren und aus den Méglichkeiten zur Ubernahme oder Gestaltung sozi-
aler Rollen.

Einfluss auf das Férderungspotenzial fiir die kognitive Kompetenz haben die
Art der Problemstrukturen und die Vielfalt der Problemstellungen, die kog-
nitiven Anforderungen (Gedichtnis- und Konzentrationsleistungen, schluss-
folgerndes Denken, Handlungsplanung, Umgang mit Komplexitit) sowie
die Anforderungen an Wahrnehmungs-, Aufmerksamkeits- und sensomoto-
rische Leistungen.

Das Potenzial zur Forderung persénlichkeitsbezogener Kompetenz wird
durch die Hohe des Involvementpotenzials, die Differenziertheit des didak-
tisches Systems und die Hohe der emotionalen Anforderungen an den Um-
gang mit Stress und Misserfolg bestimmt.

2.2 Das Analyseschema

Als Grundlage fir die Beurteilung der Kriterienerfiillung kam ein Analyse-
schema mit vier Ebenen zum Einsatz. Abbildung 2 gibt einen Uberblick
iber die Ebenen des Analyseschemas und ihren Bezug zu den sieben Krite-
rien.
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Analyseschema

Merkmale der [nhaltsebene
Pr'oblcrnstruklurcn und - Merkmale der Angemessenheit des ethisch-
Vielfalt der Strukturebene (inhaltlicher Rahmen, Welt-/ normativen Gehalts
Problemstellungen M henhilder Reabitsck
(technische, Rolien, Identifikati bote)
zeitliche,
Differenziertheit des didaktische und *
didaktischen Systems “4——— gestalterische
Aspekie, Ratings der Anforderungsebene
Aufgaben- > Anforderungsprofil
struktur) (medienbezogen, emotional,
Adaptivitit sozial, kognitiv, sensomotorisch)
f
Merkmale der Handlungsebene
- . (Spielerprisenz, T :
Motivationspotenzial lmirak:i’;nsmﬁglichkcilcn, Involvementpotenzial
Handlungsoptionen)

Abb. 2: Beziige der Analyseebenen zueinander und zu den Kriterien der
Kompetenzforderlichkeit

Auf der Anforderungsebene werden die Auspriagungen der medienbezoge-
nen, emotionalen, sozialen, sensomotorischen und kognitiven Anforderun-
gen des Spiels auf Basis der Analyseergebnisse auf den anderen drei Ebe-
nen eingeschitzt. Eine Einschdtzung der H6he der Anforderung stiitzt sich
auf theoretische Uberlegungen (z.B. bestimmt sich der Schwierigkeitsgrad
eines Problems u.a. durch die Anzahl der miteinander verkniipften Variab-
len) und kann nur durch einen Vergleich der Spiele untereinander erfolgen,
da empirische Untersuchungen zum durch Spielende empfundenen Anfor-
derungsausmalf bisher nicht vorliegen.

Die Strukturebene beriicksichtigt technische, zeitliche, gestalterische und
didaktische Aspekte sowie die Aufgabenstruktur. Merkmale dieser Ebene
gehen in die Bestimmung der beiden Kriterien mit indirektem Kompetenz-
bezug ein sowie in die Differenziertheit des didaktischen Systems, Art und
Vielfalt der Problemstrukturen sowie die Auspriagung aller Arten von An-
forderungen.

Die Inhaltsebene erfasst den inhaltlichen Rahmen, die Welt- und Men-
schenbilder, den Realitdtsbezug und die personalen Rollen- und Identifika-
tionsangebote. Sie dient als Grundlage zur Einschidtzung des ethisch-
normativen Gehalts sowie der sozialen und emotionalen Anforderungen.

Die Handlungsebene beinhaltet neben Merkmalen der Spielerprisenz die
Interaktionsméglichkeiten und Handlungsoptionen der Spielenden. Die hier
zusammengefassten Merkmale fokussieren auf die Form der aktiven Ein-
wirkungsmoglichkeiten auf das Spiel (soweit diese nicht bereits in der
Strukturebene erfasst sind) und bedienen die Bestimmung der Kriterien A-
daptivitit, Involvementpotenzial und Motivationspotenzial.

Abbildung 3 fichert die auf den verschiedenen Analyseebenen beriicksich-
tigten Aspekte weiter auf.
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Strukturebene

Aufgabenstruktur

Aufgaben-/Problemtypen

Wabhlfreiheit der Spielziele und Mittel
Explizitat der Spielziele und Mittel

Aufgabenschwierigkeit

Transparenz, Kalkulierbarkeit und Komplexitéat
des Spielaufbaus

Handlungszwang

Zeitdruck

Gestalterische Aspekte

grafische Gestaltung

Dimensionalitit
Zoom-Méglichkeiten,
Detailliertheit

akustische Gestaltung

atmosphirische Stimmigkeit,
Abwechslungsreichtum

Qualitat der Benutzeroberfliche

Ausfiihrung
Praktikabilitat
thematische Passung der Eingabegerite

Didaktische Aspekte
Rickmeldungen

Hilfen

Integration in Spiethandlung

Vielfalt der Formen

zeitliche Kontingenz

erforderliche Aktivitét (z.B. Anforderung)

Handbuch, Tutorials, Tipps und Lésungen
Protokollsysieme
Variierbarkeit des Schwierigkeitsgrades

Optionen des Probehandelns

Speicherméglichkeit von Spielstianden

Inhaltsebene

Welt- und Menschenbilder

Konfliktkonstellationen und -verliufe
Rollenstereotype, Autoritatsstrukturen

Inhaltlicher Rahmen
relevante gescllschaftliche Bereiche
inhaltliche Spielzicle

Personale Rollen und vorgegebene
Identifikationsangebote

Charaktercigenschaften, Fahigkeiten
Status und Funktion in der Gemeinschaft
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Handlungs- und Anwendungsebene

Interaktionsmoglichkeiten

mit virtuellen / computergenerierten Figuren
sprachbasiert
handlungsbasiert

Spielerprisenz
Rolleniibernahme
Spielperspektive
Spiclerreprisentanz

Handlungsoptionen / Gestaltungspotenzial
Gestaltung von:
Rollen / Charakterentwicklung
Gesprachen und Bezichungen
Ablaufern/ Dingen/ Ambiente/ Figuren
Modifikations-/ Editionsmdglichkeiten

Anforderungsebene

medienbezogene Anforderungen

Umgang mit komplexen Menii- / Navigationsstrukturen
Orientierung in 3-D-Umgebung

Kenntnis beziiglich Technik

soziale Anforderungen

Empathic

Ubernahme fremder Perspektiven
Kommunikation. Koordination, Kooperation mit
virtuellen anderen

motivations-/ emotionsbezogene Anforderungen
Umgang mit Misserfolg
Umgang mit Stress

Anforderungen an Wahrnehmungs-,
Aufmerksamkeits- und sensomotorische Leistungen
Aufmerksamkeit

Entschliisselung hoher Reizdichte
Reaktionsgeschwindigkeit

Geschicklichkeit

kognitive Anforderungen
Gedichtnis- und Konzentrationsleistungen
schlussfolgerndes Denken
Handlungsplanung
Analyse
Exploration
Ressourcenverwaltung
Kosten-, Nutzenschatzung

Abb. 3: Struktur des Analyseschemas
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3. Ergebnisse

Zum einen ergeben sich kompetenz- und kriterienbezogene Resultate zu
populdren und unterhaltenden Computerspielen, zum anderen lassen sich
auf Basis der Kriterienerflillung fiinf Gruppen von Spielen differenzieren.

3.1 Kompetenz- und kriterienbezogene Resultate

Soziale Kompetenz: Die sozialen Anforderungen sind iiber alle analysierten
Singleplayer hinweg als sehr niedrig einzustufen: nur die zwei Rollenspiele
erhielten hier eine relativ hohe Bewertung. Keinem Spiel kann eine explizi-
te 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 kénnen
nur sechs Spiele gelten, wohingegen elf Spiele als fragwiirdig einzustufen
sind und damit einer Férderung der sozialen Kompetenz entgegenstehen.

Medienkompetenz: Bei den Spielen, die ein iberdurchschnittliches Potenzi-
al zur Férderung von Medienkompetenz aufweisen, liegt der Schwerpunkt
auf dem Umgang mit komplexen Menii-/Navigationsstrukturen und der O-
rientierung in virtuellen 3D-Umgebungen. Dies kommt vor allem bei Spie-
len vor, die auch andere Kompetenzbereiche ansprechen.

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 Lisungswegen anregen kdnnen.

Persdnlichkeitsbezogene Kompetenz: Fast die Hilfte der untersuchten Spie-
le stellt ein Potenzial zur Forderung personlichkeitsbezogener Kompetenz.
Dies geht meist auf ein iiberdurchschnittliches Ausmafl an Anforderungen
im Umgang mit Stress und Misserfolg zuriick, in den tibrigen Fillen auf ein
erhohtes Involvementpotenzial.

Motivationspotenzial: Nur drei Spiele weisen ein iiberragendes Motivati-
onspotenzial auf. Bei allen dreien fufit es auf vielfiltigen Handlungsoptio-
nen bzw. den Mdéglichkeiten zur aktiven Gestaltung, wie z.B. der Ausstat-
tung von Figuren. Die Sorgfalt der Aufmachung spielt eine nachgeordnete
Rolle, denn die populédren Spiele weisen diesbeziiglich keine starken Diffe-
renzen auf.

Adaptivitit: Die Analyseergebnisse stiitzen die These, dass hohe Adaptivi-
tat dazu beitrdgt, die Bewiltigung bestimmter Anforderungen bei komple-
xen Spielen zu unterstiitzen. Sie ist dort sehr hoch ausgeprigt, wo zumin-
dest zwei Anforderungsbereiche angesprochen werden.

Differenziertheit des didaktischen Systems: 1hr kommt ebenfalls eine regu-
lierende Funktion zu, denn ein ausgefeiltes didaktisches System findet sich
fast nur in Spielen, die mehrere Kompetenzbereiche ansprechen oder zu-
mindest kognitive und emotionsbezogene Anforderungen verkniipfen.
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3.2 Gruppen von Spiclen mit differierenden kompetenzforderlichen
Potenzialen

Die finf Gruppen unterscheiden sich sowohl hinsichtlich der angesproche-
nen Kompetenzbereiche als auch hinsichtlich der Kriterien mit indirektem
Kompetenzbezug.’

(1) Vielfdltige Forderungspotenziale: Die neun Spiele dieser Gruppe weisen
in mindestens drei Kompetenzbereichen ein hohes Forderungspotenzial auf
(Counter Strike, Fluch der Karibik, Homeworld 11, Microsoft Flight Simula-
tor 2004, Neverwinter Nights, Star Wars — Knights of the old Republic, Star
Trek Elite Force II, Tom Clancy’s Rainbow Six 3 — Raven Shield, Warcraft
I1I). Die beiden Rollenspiele (Neverwinter Nights, Star Wars) schneiden in
Bezug auf die Vielfalt der kompetenzforderlichen Potenziale am besten ab
und sind die einzigen analysierten Singleplayer, bei denen auch die sozialen
Anforderungen iiberdurchschnittlich ausfallen. Hervorzuheben sind aufB3er-
dem fiinf Spiele (Counter Strike, Neverwinter Nights, Star Wars, Tom
Clancy’s, Warcraft III), bei denen die hohen Anforderungen durch eine
ausgeprigte Adaptivitdt abgefedert werden. Kritisch ist anzumerken, dass
kein Spiel dieser Gruppe einen angemessenen ethisch-normativen Gehalt
aufweist. Die Mdglichkeit, durch solche Spiele auch ethische Werte zu
vermitteln, wird also nicht ausgenutzt.

(2) Potenziale zur Férderung kognitiver und persénlichkeitsbezogener
Kompetenz: Diese finf Spiele (Die Sims, Commandos 2 — Men of Courage,
Fussball Manager 2004, Creatures 3, Diablo 1I) kombinieren iiberdurch-
schnittliche kognitive Anforderungen mit hohen Anspriichen an die emoti-
onale Selbstkontrolle. Letztere sind bei drei Spielen (Die Sims, Comman-
dos 2, Creatures 3) durch hohe Anforderungen an den Umgang mit Misser-
folg und Stress bewirkt, bei Fussball Manager 2004, Diablo IT und Creatu-
res 3 (zusdtzlich) durch ein hohes Involvementpotenzial. Diablo II und
Fussball Manager 2004 bieten auBerdem ein differenziertes didaktisches
System und erfiillen damit ein weiteres Kriterium, das auf ein Potenzial zur
Forderung personlichkeitsbezogener Kompetenz verweist.

(3) Potenziale zur Férderung kognitiver und Medienkompetenz: Alle vier
Spiele (Sim City 4, Black & White, Civilization 11l — Play the World, Anno
1602) stellen hohe kognitive Anforderungen, wobei Black & White und Ci-
vilization 11l zusitzlich mit vielfiltigen Problemstellungen aufwarten, die
zur Erhohung des Potenzials zur Férderung kognitiver Kompetenz beitra-
gen. Mit Ausnahme von Anno 1602, bei dem die Anforderungen an den
Umgang mit komplexen Menii- und Navigationsstrukturen nur durch-
schnittlich ausfallen, zeigen die Spiele auBlerdem hohe medienbezogene

7 Zwei analysierte Spiele (Zoo Tycoon — Complete Collection, In Memoriam) zeigen in
keinem Kompetenzbereich ein ausgeprigtes Forderungspotenzial und werden keiner
der fiinf Gruppen zugeordnet.
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Anforderungen. In allen vier Spielen werden die Forderungspotenziale
durch hohe Adaptivitit optimiert.

(4) Potenziale zur Férderung von Aufmerksamkeit und Sensomotorik: Ge-
meinsam ist den drei Spielen (Gran Turismo 3, Pro Evolution Soccer 3,
Tekken 4) der sportliche Wettkampf, der iiber eine moglichst geschickte
Steuerung der Spielfiguren ausgetragen wird. Sie verlangen in erster Linie
Aufmerksamkeit, schnelle Wahrmehmung und Reaktion sowie sensomotori-
sche Fihigkeiten, bieten dariiber hinaus teils durch hohes Involvementpo-
tenzial (Pro Evolution Soccer 3, Tekken 4), teils durch ein differenziertes
didaktisches System (Gran Turismo 3) Potenziale zur Forderung person-
lichkeitsbezogener Kompetenz.

(5) Potenzial zur Férderung persinlichkeitsbezogener Kompetenz: Das Po-
tenzial dieser sieben Spiele (Final Fantasy X, Lara Croft Tomb Raider —
The Angel of Darkness, Myst 3 (URU), Herr der Ringe — Die Geféhrten, Si-
lent Hill 3, Mafia, Runaway — A Road Adventure) basiert auf einem hohen
Involvementpotenzial, das Ansatzpunkte fiir die Auseinandersetzung mit
Identititsaspekten bietet sowie hohe Anspriiche an die emotionale Selbst-
kontrolle stellt. Nur wenige Spiele dieser Gruppe haben dariiber hinausge-
hende kompetenzforderliche Potenziale zu bieten und der ethisch-normative
Gehalt kann nur im Falle eines Spiels als angemessen bezeichnet werden.
Die Adaptivitit aller Spiele dieser Gruppe ist gering ausgeprégt, obwohl
drei Spiele eine vielfiltige Aufgabenstruktur aufweisen und zwei hohe
Anspriiche an die Orientierung in der 3-D-Umgebung stellen. Die geringe
Adaptivitit kann zu einer Uberforderung der Spielenden fithren.

Insgesamt zeigen sich nur teilweise Beziige zu herkdmmlichen Genrekate-
gorien. Wihrend die Spiele der ersten beiden Gruppen sehr unterschiedli-
chen Genres entstammen, lassen sich — bei aller Skepsis gegeniiber Genre-
einteilungen — die Spiele der dritten Gruppe dem Genre der Echtzeit-
Strategiespiele, die der vierten Gruppe dem Genre der Sport-Spiele und die
der letzten Gruppe dem der (Action-)Adventures zuschreiben.

4. Diskussion

Sowohl hinsichtlich der Nutzbarmachung in padagogischen Kontexten, als
auch in Bezug auf die Forschung, bieten die vorliegenden Ergebnisse wei-
tergehende Perspektiven, werfen jedoch auch weitergehende Fragen auf.

4.1 Weiterfiihrende Forschungsperspektiven

Die Bestimmung der sieben Kriterien ist als erster Schritt zur Strukturie-
rung des gesamten Feldes der Kompetenzforderlichkeit von unterhaltenden
Computerspielen zu sehen. Fiir jedes einzelne Kriterium wire eine Vertie-
fung in Bezug auf Theorieanbindung und Operationalisierung der Kriteri-
umserfiillung wiinschenswert. So blieben aus forschungsékonomischen
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Griinden mehrere Aspekte ausgeklammert, wie z.B. ein Einbezug der Wis-
sensdimension.

Die Grenzen eines rein medienanalytischen Zugangs zeigen sich insbeson-
dere in Hinblick auf die Férderungspotenziale fiir soziale Kompetenz. Eine
differenziertere Analyse der im Spiel virtuell oder real gesetzten sozialen
Situationen (z.B. soziale Rollen, Hierarchiestrukturen, Freiheitsgrade der
Kommunikation) wiére wiinschenswert, erfordert aber die Analyse von
Spielprozessen in Multiplayerspielen.

Ein Einbezug der Perspektive der Nutzerinnen und Nutzer ist dariiber hin-
aus in Hinblick auf zwei weitere Punkte sinnvoll: Erst hierdurch lisst sich
feststellen, welche Anforderungsausprigungen unter- oder iiberfordern
bzw. fiir eine Kompetenzférderung optimal wiren. Ferner lieflen sich indi-
viduelle und gruppenspezifische Unterschiede (Erfahrung im Umgang mit
Computerspielen, Geschlecht, Bildung, ethnische Zugehorigkeit) beriick-
sichtigen. Diese sind zur Bestimmung des Motivationspotenzials der Spiele
von grofiter Bedeutung, wenn auch inhaltliche und stilistische Vorlieben be-
riicksichtigt werden sollen. Sie spielen aber auch in Bezug auf die Wirk-
samkeit von Kriterien der Kompetenzforderlichkeit eine Rolle. So ist z.B.
nicht auszuschlieflen, dass eine hohe Differenziertheit des didaktischen Sys-
tems Computerspielerfahrene zu Selbstbeobachtung und -kritik anregt,
wihrend Unerfahrene evtl. die vielfiltigen Moglichkeiten wegen Informati-
onsiiberlastung nicht ausnutzen.

4.2 Praktische Nutzbarmachung kompetenzforderlicher Potenziale von
Computerspielen

Zur praktischen Nutzbarmachung bieten sich drei Ebenen an, die jedoch bei
ndherem Hinsehen jeweils weitere Schritte der Verwertung der Untersu-
chungsergebnisse voraussetzen.

Die Optimierung einer beildufigen informellen Kompetenzforderung z.B.
beim Spiel in der Freizeit liee sich durch eine gezielte Auswahl der Com-
puterspiele in Hinblick auf ihr kompetenzforderliches Potenzial erreichen.
Als wichtigste Bedingung fehlen hierfiir jedoch empirische Anhaltspunkte,
unter welchen Voraussetzungen (Rahmenbedingungen, Nutzergruppen) die
Potenziale der Spiele wirksam werden (vgl. 4.1). Ferner erfordert die An-
wendung der hier vorgestellten Kriterien auf weitere Spiele aufwindige und
sorgfiltige Analysen. Perspektiven konnte die Entwicklung eines (zumin-
dest fiir pddagogische Fachkrifte) leichter zu handhabenden Manuals zur
Beurteilung der Kompetenzforderlichkeit von Computerspielen erdffnen.

Ein Einsatz von Computerspielen in pddagogischen Kontexten — so werden
z.B. in der Jugendarbeit Computerspiele angeboten und LAN-Partys orga-
nisiert — koénnte unter den eben genannten Bedingungen in Hinblick auf die
kompetenzforderlichen Potenziale der Spiele optimiert werden. Darliber
hinaus erdffnet der Einsatz der Spiele im pidagogischen Kontext die Mog-
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lichkeit flankierender MaBnahmen. So konnten z.B. zur Reflektion des
Spielverhaltens (z.B. hinsichtlich des Problemloseverhaltens oder der Reak-
tion auf emotionale Anforderungen) neben dem didaktischen System des
Spiels zusitzlich Hinweise und Anregungen durch pidagogische Fachkrifte
eingesetzt werden. Auch an eine Forderung des Transfers, z.B. der im Spiel
angewendeten kognitiven Strategien auf auBlerspielerische Kontexte, wire
zu denken. Dies wiirde eine an den Bediirfnissen des jeweiligen padagogi-
schen Feldes ausgerichtete Auswahl der Spiele erfordern und entsprechende
pidagogische Konzepte, wie sie z.B. beim Planspiel Anwendung finden.

An solchen Konzepten besteht ein erkennbarer Mangel. In Bezug auf eine
Integration von Spielen in den schulischen Unterricht berichten etwa Mc-
Farlane, Sparrowhawk & Heald (2002), dass Lehrkrifte ein Missverhéltnis
zwischen dem Zeitbedarf der Spiele und der geringen Wiirdigung der durch
die Computerspiele geforderten Fahigkeiten im Lehrplan erkennen. Als
groBtes Hindernis benennen sie die mangelnde Deckung von Spielen und
Unterrichtszielen auf der Inhaltsebene. Bisher in Deutschland diskutierte
Vorschidge und Versuche zur Integration kniipfen dennoch auch an Spiel-
inhalten an, indem z.B. identifizierbare Realititsbeziige in Strategiespielen
wie Civilization (Fritz 2003d) oder Sim City (Franz 2001) im Fachunter-
richt kritisch unter die Lupe genommen werden und das kompetenzforderli-
che Potenzial der Spiele ,,nebenbei* genutzt wird. Ein Einbezug von attrak-
tiven Spielen ldsst sich aber auch als gezielter Anreiz zum strukturierten
Problemldsen niitzen, speziell fiir Schiiler, die ansonsten nur schwer zu sys-
tematischem Problemldseverhalten zu motivieren sind (Blank o.J.). Die
Einbindung der Spiele in Gruppenarbeit begiinstigt kooperatives und regel-
geleitetes Verhalten (Meyer & Wiemken o.J.) und konnte somit das in der
vorliegenden Untersuchung festgestellte vergleichsweise geringe Forde-
rungspotenzial hinsichtlich sozialer Kompetenz kompensieren.

In diesem Zusammenhang ist auch zu bedenken, welche Rahmenbedingun-
gen der Einsatz von Spielen benétigt. Dies beginnt z.B. bei einem groBzii-
gigen Zeitrahmen: fiir komplexe Spiele miissen mehrere Stunden veran-
schlagt werden bis sie sich fir weniger Spielerfahrene erschliefen. Als
giinstig diirfte sich auflerdem ein wenig formalisierter Rahmen erweisen,
der die motivierenden Elemente der Freiwilligkeit und Spontanitit, die dem
Spielen inhérent sind (Qerter 1993), nicht génzlich konterkariert.

Die Nutzbarmachung zentraler Elemente und Merkmale der Spiele fiir
computergestiitzte Lernumgebungen wire ein weiteres Anwendungsfeld.
Dies bietet sich vor allem an, wenn es darum geht, Lernumgebungen attrak-
tiver zu gestalten. Hier ist in erster Linie an Elemente zu denken, die den
Motivationsgehalt (z.B. Gestaltungsoptionen, Interaktivitit) und die Adap-
tivitit (z.B. optionale und automatisierte Variablitit von Schwierigkeitsgrad
und Zeitdruck) erhdhen. Elemente, die die Adaptivitdt verbessern (z.B. freie
Wahl von Teilzielen) und zur Differenziertheit des didaktischen Systems
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beitragen (z.B. Feedback-Elemente, Statusanzeigen, Protokollsysteme) sind
auch von Bedeutung, wenn es um eine Optimierung selbstgesteuerter Lern-
prozesse in computergestiitzten Lernumgebungen geht. Unterhaltende
Computerspiele kénnen hier Anregungen fiir konkrete Umsetzungen geben.
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