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Vorwort

Marc Motyka vergleicht in seiner Arbeit zwei unterschiedliche Lernumgebungen zum glei-
chen gesellschaftspolitischen Inhaltsbereich hinsichtlich ihrer Effekte auf die Persuasion
(Uberzeugen und Uberreden) und den Wissenserwerb. Er untersucht dazu 83 Realschiile-
rinnen und -schiler der 10. Klassenstufe in einem experimentellen Zweigruppendesign. Da-
bei verfolgt er im Kern die Frage, wie sich die Wirkung einer computerbasiert-interaktiven
Lernumgebung im Sinne eines Serious Game von der Wirkung einer dazu analogen linear-
textbasierten Lernumgebung unterscheidet. Herr Motyka geht ebenfalls der Frage nach, in-
wieweit die persuasiven und lernbezogenen Effekte der zwei Lernumgebungen von der Moti-
vation der Schilerinnen und Schuler vor und nach der Lernphase abhangig sind.

Die empirische Befundlage dazu ist insbesondere fiir den deutschen Sprachraum sehr rar,
trotz zunehmender Relevanz computergestitzter Anteile in verschiedenen Schulfachern. Es
gibt kaum empirisch belastbare Studien dazu, ob die Meinung von Schilerinnen und Schi-
lern zu gesellschaftspolitischen Konzepten durch computerbasiert-interaktive Lernumgebun-
gen starker beeinflusst wird als durch linear-textbasierte Lernumgebungen. Diese For-
schungsliicke zur Meinungsbildung besteht sowohl in der instruktionspsychologischen als
auch in der padagogisch gepréagten Bildungsforschung.

Hervorragend bettet Herr Motyka die Ziele seiner Arbeit in eine Theoriebasis ein, woraus er
spater seine Hypothesen systematisch ableitet. Er verortet seine Arbeit zunachst in dem
Forschungsansatz des Instructional Design und geht auf Transferprozesse zwischen virtuel-
len und realen Spielwelten ein. Dabei zieht er auch ein Fazit fir den lernpadagogischen Nut-
zen von Transfereffekten fur den Schulunterricht. Gezielt arbeitet er auch auf die defizitare
Empirie zur Lernwirksamkeit des Digital Game-Based Learning hin.

Herr Motyka erweitert diese Grundlagen um internationale lernpsychologische Ansatze zur
Gestaltung und Wirkung von Lernumgebungen. Mit Bezug auf Konsequenzen flr schuli-
sches Lernen im Allgemeinen und fir die vorliegende Arbeit im Konkreten fihrt er in sehr
relevante gedachtnispsychologische Modelle ein, u. a. in die kognitive Theorie des multime-
dialen Lernens nach Mayer (2009). Folgerichtig geht der Autor dabei auch auf die Prinzipien
der Interaktivitat und Adaptivitat multimedialer Lernumgebungen ein.

Umfassend bringt Herr Motyka sodann motivationstheoretische Anséatze und die Rolle der
Motivation beim multimedialen Lernen naher. Beispielsweise beschreibt er die Selbstbe-
stimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) und verdeutlicht, wie computerspielbasierte
Lernumgebungen den drei psychologischen Grundbedirfnissen des Menschen (Erleben von
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit) Rechnung tragen und somit die
intrinsische Motivation férdern kénnten.

Dem roten Faden folgend spezifiziert Herr Motyka im Anschluss den theoretischen Hinter-
grund zur Persuasion durch Serious Games. Eingeleitet durch das Drei-Komponenten-
Modell der Einstellung nach Rosenberg und Hovland (1960) und der Einstellungséanderung
gemal dem Elaboration-Likelihood-Model nach Petty und Cacioppo (1986) zeigt er mit klarer
Linienfuhrung auf, dass trotz erforschter Wirkmechanismen der generellen Persuasion die
Forschungsbemuhungen zur Persuasion durch Bildschirmspiele und Serious Games noch
am Anfang stehen.



Schlief3lich widmet sich Herr Motyka dem Einsatz von Serious Games in der politischen Bil-
dung und leitet Gber zum spéater im empirischen Teil der Arbeit verwendeten Serious Game
,Food Force*. Food Force présentiert die Arbeit der humanitaren Organisation World Food
Programme computerbasiert mit Simulationen und interaktiven Anteilen. Herr Motyka erklart
detailliert, inwieweit Food Force die zwdolf Multimedia-Prinzipien nach Mayer (2009) bedient
und Uber persuasives Potenzial verfigen kdnnte.

Aus dem Theorieteil leitet Herr Motyka seine Hypothesen logisch und literaturbasiert ab. Im
anschlieRenden Methodenteil beschreibt er die durch ihn selbst vorgenommene Aufbereitung
des verwendeten Serious Game Food Force (Lernumgebung fiir Experimentalgruppe 1) und
seine Entwicklung des Transkripts daraus als rein linear-textbasiertes Abbild von Food-Force
(Lernumgebung fur Experimentalgruppe 2). Dazu nutzt er zundchst die qualitative Inhalts-
analyse nach Mayring (2003). Die zu prasentierenden Inhalte hat er semantisch, quantitativ
und sequenziell konstant gehalten, um die Unterschiedlichkeit der zwei Lernumgebungen so
weit wie moglich auf modale Unterschiede zwischen computerbasiert-interaktiver und linear-
textbasierter Darbietungsweise zu beschrénken. Es folgt die Skizzierung des Vorgehens
seiner von ihm selbst organisierten und selbst durchgefiihrten empirischen Studie, in der er
die teilnehmenden Schilerinnen und Schiler der 10. Klassenstufe den zwei Versuchsbedin-
gungen des experimentellen Designs randomisiert (zufallsbasiert) zuweist. Dieses Vorgehen
stellt eine Bedingung fur Wirkungsanalysen dar.

Die von Herrn Motyka eingesetzten statistischen Analysen (u.a. eine multivariate Kovari-
anzanalyse) zeigen zum Beispiel folgende Ergebnisse: Schiilerinnen und Schiler, welche
die Organisation World Food Programme multimedial exploriert haben (PC-Gruppe), sind
sowohl nach der einfihrenden Instruktion als auch am Ende der Lernphase bedeutsam stér-
ker motiviert als diejenigen mit der analogen textbasierten Lernumgebung (Textgruppe). In
beiden Lernumgebungen (PC und Text) beeinflusste die Motivation der Schilerinnen und
Schiiler, wie stark sie von Zielen, Grundsatzen und Konzepten der Organisation World Food
Programme am Ende der Lernphase lberzeugt waren. Im Vergleich zur Textgruppe erwarb
die PC-Gruppe aber kaum mehr Wissen und war nur sehr geringfiigig Uberzeugter von der
Organisation. Ebenfalls deckt Herr Motyka auf, dass die Madchen der Stichprobe eingangs
weniger Uberzeugt aber am Ende motivierter waren. Nur die Textgruppe betrachtet, zeigte
sich bei den Madchen ein starkerer Persuasionszuwachs als bei den Jungen.

Marc Motyka legt eine sehr gute und originelle wissenschaftliche Hausarbeit vor. Bestechen
kénnen z. B. die Struktur der Arbeit im Ganzen, der fundierte Theorieteil, die Ableitung der
Hypothesen, die Kreativitat und die reflektierende Forscherhaltung. Auch ist hervorzuheben,
dass Herr Motyka das Lernmaterial und das Instrumentarium fir die empirische Untersu-
chung aufbereitet und teilweise selbst entwickelt hat, bevor er die Erhebungen an der Schule
selbst organisiert und durchgefihrt hat. Thm ist eine Vorarbeit mit hoher Relevanz fir die
erziehungswissenschaftliche Forschung und die Unterrichtspraxis gelungen.

Uber die Auszeichnung der Arbeit von Marc Motyka durch den Martin-Wagenschein-Preis
freue ich mich sehr. Ebenfalls freue ich mich mit Herrn Motyka darlber, dass seine Studie in
der Schriftenreihe vom ZLB Studium und Forschung publiziert werden kann.

Kassel, im Juni 2012 Dr. phil. Josef Kiinsting



1. Einleitung

Computer- und Videospiele sind nicht nur unter Jugendlichen weit verbreitet. Uber 30 Pro-
zent der Bevolkerung verwenden Bildschirmspiele in ihrer Freizeit (Hans-Bredow-Institut
[HBI], 2006). Daher ist es sehr verwunderlich, dass sowohl die Schule als auch die padago-
gische Forschung ihre Augen vor der Verbreitung der Videospiele zu verschliel3en scheint.
Der JIM-Studie fur Mediennutzung zufolge sind deutsche Schulen ,spielfreie Zonen® (JIM,
2010, S. 37). Dabei birgt das neue Medium fiir Padagoginnen und Padagogen® méglicher-
weise grolRes Potential, da es nicht nur alle traditionellen Medien in sich vereinen kann, son-
dern zusétzlich das Element der Interaktivitat enthalt. Die Benutzer kdnnen selbst Informati-
onen generieren, auf die das Programm anschlieRend reagiert. In gewisser Weise kommuni-
zieren die Benutzer mit der Software (Gimmler, 2007).

Die Auswirkungen dieses Kommunikationsprozesses stehen im Mittelpunkt der vorliegenden
Arbeit. Dabei wird vor allem auf die Lernwirkung und die persuasive Wirkung von Computer-
spielen eingegangen — zwei Themen, die von hoher Bedeutung sind, wenn Computerspiele
fur den Einsatz in der politischen Bildung untersucht werden sollen. Wéahrend mehrere empi-
rische Befunde in naturwissenschaftlichen Fachern fir einen positiven Lerneffekt des digita-
len, spielbasierten Lernens sprechen (vgl. Fletcher & Tobias, 2005), gibt es in der politischen
Bildung bislang keine entsprechenden Untersuchungen (vgl. Massing, 2010; Scholz, 2007).

Es ist erstens nicht bekannt wie gut die Vermittlung von Inhalten des Politikunterrichts durch
digitale, spielbasierte Lernumgebungen funktioniert, denn in den Sozialwissenschaften
kommen andere Zeichensysteme zum Einsatz als in naturwissenschaftlichen Fachern (De
Westelinck, Valcke, De Craene & Kirschner, 2005). Zweitens ist ungeklart, in welchem Aus-
mald sich Schuler von Werten und Normen lberzeugen lassen, die durch Bildschirmspiele
vermittelt werden (vgl. Svahn, 2009; Waiguny, 2011). Es gibt lediglich theoretische Erwa-
gungen, die fir das persuasive Potential von Bildschirmspielen sprechen (vgl. Bogost, 2007;
Svahn, 2009). Beide Fragestellungen sind grundlegend fir den effektiven und verantwor-
tungsvollen Einsatz von Computerspielen im Politikunterricht und bedurfen einer empirischen
Klarung.

Die Relevanz dieser Arbeit liegt auf der Hand: Wenn Bildschirmspiele erfolgreich in der Ver-
mittlung von politikwissenschaftlichen Inhalten eingesetzt werden kdnnen, wirde dies die
Palette der didaktischen Handlungsmoglichkeiten von Politiklehrern erweitern. Wenn Bild-
schirmspiele effektiv die Einstellungen von Schilern beeinflussen kénnen, muss die Schule
zum einen Aufklarungsarbeit leisten. Zum anderen ist eine gezielte Férderung von sozial
erwiinschtem Verhalten durch Bildschirmspiele denkbar. Diese Arbeit soll einen kleinen Bei-
trag zur SchlieBung dieser Forschungsliicken leisten.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei groRe Abschnitte. Im ersten Abschnitt erfolgt eine
ausfuhrliche lerntheoretische Begriindung fur den Einsatz von Computerspielen im schuli-
schen Unterricht. Dabei wird den Themen Wissenserwerb, multimediales Lernen, Motivation
und Interaktivitdt besondere Aufmerksamkeit gewidmet. AnschlieRend wird anhand sozial-
psychologischer und spieltheoretischer Modelle dargestellt, warum Bildschirmspiele in der
Lage sein konnten, die Einstellungen von Spielern zu beeinflussen. Zuletzt wird erklart, wie
Computerspiele die Unterrichtspraxis der politischen Bildung konkret bereichern kénnten.

! Aus Griinden der Lesbarkeit wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit darauf verzichtet, geschlechtsspezifische Formulierungen

zu verwenden. Die maskuline Form ist in jedem Fall fiir beide Geschlechter zu verstehen.



Das politische Spiel Food Force wird in diesem Rahmen vorgestellt und einer lernpsycholo-
gischen und persuasiven Einschatzung unterzogen. Die Kriterien daftir werden im Theorieteil
erarbeitet.

Der zweite Abschnitt dieser Arbeit enthalt eine empirische Uberprifung der theoretischen
Schlussfolgerungen aus dem ersten Teil. In einer experimentellen Pilotstudie im Kontroll-
gruppen-Design wird Gberprift, welche Unterschiede durch die Unterrichtsmedien Text und
Computerspiel evident werden. Der Fokus liegt auf den Merkmalen Wissenserwerb und Per-
suasion. Am Ende der Arbeit steht ein Ausblick, in dem weitere Forschungsschritte aufge-
zeigt werden.

2. Forschungsansatz der vorliegenden Arbeit

Um die Schwerpunkte dieser Arbeit besser einordnen zu kdnnen, werden an dieser Stelle die
theoretischen Zugange zum Bereich des digitalen, spielbasierten Lernens dargestellt. Dabei
steht der instruktionspsychologische Ansatz zur Gestaltung von Lernumgebungen zusam-
men mit der kommunikationspsychologischen Sicht auf Computerspiele im Vordergrund.

2.1 Instructional Design

Der lerntheoretische Aufbau dieser Arbeit orientiert sich an den Arbeitsweisen des Instructio-
nal Design. Das Instructional Design ist ein Zweig der empirischen Erziehungswissenscharf-
ten, der sich seit den 1950er Jahren mit der Gestaltung von Lernumgebungen beschéftigt.
Die Forscher orientieren sich bei ihrer Arbeit an padagogisch-psychologischen Erkenntnis-
sen (Niegemann, Domagk, Hessel, Hein, Hupfer & Zobel, 2008). Die Grundidee des Instruc-
tional Design ist die Abkehr von der Suche nach der generell besten Lehrmethode. Vielmehr
sollen Befunde aus der Psychologie und den Erziehungswissenschaften genutzt werden, um
effektive Lernumgebungen fur unterschiedliche Zwecke gestalten zu kénnen. So hat das
Instructional Design beispielsweise optimierte Methoden fiir die Prasentation neuer Begriffe
oder effektive Verwendung von Filmsequenzen im Unterricht hervorgebracht (Massing, 2010;
Niegemann et al., 2008). Fiur das Instructional Design ist ein ausfuhrliches Wissen tber die
Funktion der menschlichen Wahrnehmung wichtig, um eine Grundlage fir die Entwicklung
von Lehr- und Lernprozessen zu besitzen (Sweller, 2005). In der vorliegenden Arbeit wird
daher das Lernen in digitalen, spielbasierten Lernumgebungen vorwiegend mit Theorien aus
der padagogischen Psychologie begriindet.

2.2 Kommunikationspsychologische Sicht auf Bildschirmspiele

Computerspiele kdnnen auf der theoretischen Ebene Uber zwei Ansatze betrachtet werden.
Einerseits betont der spieltheoretisch-phanomenologische Ansatz den Selbstzweck der
Spielhandlung. Spielhandlungen finden in einer virtuellen Realitat statt, die keine Auswirkun-
gen auf die tatsachliche Realitat hat. Andererseits betont der kommunikationspsychologische
Ansatz die Interaktion zwischen Mensch und Spiel. Computerspiele werden als Dialog aufge-
fasst (Gimmler, 2007). Der zweite Ansatz wird auch in dieser Arbeit vertreten, denn im Ge-
gensatz zu traditionellen Medien haben Rezipienten nicht nur die Rolle des Zuschauers,
sondern greifen unmittelbar ins Geschehen ein. Damit ist der Verlauf eines Computerspiels



von den Handlungen des Spielers abhéngig, der innerhalb fester Spielregeln eine individuel-
le Spielgeschichte entwickelt (Gimmler, 2007).

Die Frage, wie die virtuelle Realitat in Bezug zur tatsachlichen” Realitat betrachtet werden
kann, beantwortet Vollbrecht (2008) mit Hilfe von soziologischen Ansatzen. Er schlagt vor,
nicht zwei Welten voneinander zu unterscheiden, sondern eher die Transferprozesse zwi-
schen den Welten zu beobachten. Da Bedeutung ohnehin nicht dbermittelt werden kann und
Menschen in jedem Wahrnehmungsakt interpretative Leistungen vollbringen mussen, erib-
rigt sich die Frage nach dem Stellenwert der digitalen Welten (Vollbrecht, 2008). Mit dieser
Uberlegung bezieht sich Vollbrecht auf die Sichtweise des Konstruktivismus, der in seiner
radikalen Auspragung davon ausgeht, dass es keine objektiv erfassbare Realitat gibt (vgl.
Gohlich & Zirfas, 2007). Infolgedessen ist es nicht nétig, digitale Spielwelten und die ,reale’
Welt in eine Rangordnung zu bringen. Auch der Hirnforscher Roth (2003) geht von der Reali-
tat als Konstrukt des Menschen aus. Er betont den ,Prozess der internen Hypothesenbildung
uber die moglichen Bedeutungen der intern erfahrenen Verédnderungen® (S. 85). Virtuelle
Welten und die reale Welt existieren demnach gleichberechtigt nebeneinander.

2.3 Transfermodell nach Fritz

Basierend auf dem oben beschriebenen Verstandnis der Wahrnehmung von virtuellen Wel-
ten entwickelte Fritz (2003, zitiert nach Witting, 2008) das Transfermodell. Als Teilwelten des
Menschen postuliert er neben der realen Welt die virtuelle Spielwelt, die reale Spielwelt, die
Traumwelt, die mediale Welt und die mentale Welt. Zwischen diesen Welten kénnen Trans-
ferprozesse auftreten. Diese geschehen entweder intramondial oder intermondial, also in-
nerhalb der jeweiligen Welt oder zwischen den Welten (Witting, 2008). Wenn zum Beispiel
ein Spieler von Sportspielen seine Kenntnisse aus einem Spiel in einem anderen anwendet,
spricht man von einem intramondialen Transfer. Versucht er die Kenntnisse aus der virtuel-
len Spielwelt in der realen Welt anzuwenden, spricht man von einem intermondialen Trans-
fer.

Alle Arten von Welten — egal ob Spielwelt, Traumwelt oder die tatsachliche Welt — sollten
Vollbrecht (2008) zufolge mit ihren speziellen Regeln und Werten als eigenstandig angese-
hen werden. Nur dann kann eine Bewertung dariber erfolgen, was in der jeweiligen Welt
akzeptabel und mdoglich ist. Die Spieler sind normalerweise in der Lage, zwischen echter
Welt und Spielwelt zu unterscheiden. Einige Spieler vergleichen sogar ganz bewusst die
Welten miteinander. Selbst bei Fallen mit starker Identifikation tGber Computerspielfiguren
kommt es meist zu einer klaren Trennung zwischen Realitat und Spielwelt. Die Spieler sind
sich der Regeln und Normen innerhalb der jeweiligen Welten bewusst und halten sich in der
Regel an ethisch ,untiberbriickbare Grenzen* (Fritz & Rohde, 2011, S. 113). Das Verhalten
in der virtuellen Spielwelt sollte daher nicht genauso bewertet werden wie Verhalten in der
realen Welt. Auch die von Witting (2008) befragten Spieler ,betonen mehrheitlich, dass fur
sie in der virtuellen Welt nicht die Befolgung normativer Mal3stédbe im Vordergrund steht,
sondern ... das je spielabhangige Regelwerk zur Erreichung des Spielziels” (S. 156).

2.3.1 Empirische Untersuchungen zu Transferprozessen

Witting (2008) zeigt mit einer Interviewstudie, dass sich die Erlebniswelten der Spieler ge-
genseitig beeinflussen. Dies betrifft sowohl die Denkweisen als auch die Handlungen der
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Spieler. So berichtet sie von Spielern, die Fahrmandver aus Rennspielen in der Realitat aus-
probieren und sich dadurch mitunter in Gefahr begeben, von Spielern, die angeben strategi-
sche Denkmuster von Strategiespielen gelernt zu haben, und solche, die erzahlen, dass sie
beim Spielen bewusst ethische Grenzen uberschreiten, um ihre Emotionen zu regulieren.
AbschlieBend stellt Witting fest, dass die angegebenen Transferprozesse vielfaltig sind. Der
Transfer von Offentlich breit diskutierten sozial schadlichen Verhaltensweisen wurde fast
nicht evident (Witting, 2008).

In diesem Abschnitt wurde gezeigt, dass Informationen zwischen den Welten ausgetauscht
werden kdnnen. Somit liegt die Vermutung nahe, dass sich die Transferprozesse padago-
gisch nutzen lassen kénnen.

2.3.2 Padagogischer Nutzen von Transfereffekten

Dank der Transfereffekte kdnnen realweltliche Zusammenhange unter Befreiung des Gefah-
renpotentials in digitalen, spielbasierten Lernumgebungen exploriert werden. In naturwissen-
schaftlichen Doménen kann so beispielsweise unbedenklich mit gefahrlichen Chemikalien
hantiert oder ein komplexes Experiment durchgefihrt werden. Auch fir den Politikunterricht
kann die gefahrlose Exploration hilfreich sein, allerdings bezogen auf politische und soziale
Themen. So kdnnten Spieler politische oder soziale Entscheidungen in virtuellen Konflikten
treffen und die potentiell schadlichen Auswirkungen mit Hilfe der Spielerfahrung kennen ler-
nen, ohne reale Schéden zu verursachen.

Im Computerspiel Genius — Im Zentrum der Macht von Cornelsen kénnen die Spieler bei-
spielsweise eine politische Karriere vom Burgermeister zum Bundeskanzler nachspielen.
Dabei lernen sie die vielfaltigen Herausforderungen kennen, denen sich Politiker auch im
echten Leben stellen missen. Unterschiedliche Verhaltensweisen kdnnen in einer simulier-
ten Welt ausprobiert und reflektiert werden. Derartige Spielwelten ermdglichen nicht nur den
Erwerb von Wissen, sondern kdénnen maoglicherweise kognitive Prozesse ausldsen, die zu
einer Einstellungsanderung fuhren. Diesbezligliche Erwartungen werden im Politikunterricht
vor allem an Plan-, Simulations- und Entscheidungsspiele gestellt. Hierzu gibt es aber weder
in der Einstellungsforschung noch in der politischen Bildung quantitative empirische Befunde
(vgl. Massing, 2010; Scholz, 2007; Svahn, 2009).

3. Grundlagen digitaler, spielbasierter Lernumgebungen

Dieses Kapitel bietet nach einer knappen Einfihrung in die allgemeinen Grundlagen des
Spielens und digitale Spiele einen kurzen historischen Abriss zum Spiel in der Padagogik.
Abschlieend wird das Konzept des digitalen, spielbasierten Lernens vorgestellt.

3.1 Tatigkeit des Spielens

Spielen ist eine der altesten Tatigkeiten des Menschen und kann selbst bei Tieren beobach-
tet werden. Beim Spielen verlasst der Spielende fur einen begrenzten Zeitraum sein eigentli-
ches Leben und betritt eine Scheinwelt, in der er sich verhéalt, als sei sie real (Huizinga,
2001). Um zu definieren, was genau als Spiel bezeichnet wird, nennt Spieltheoretiker Juul
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(2005) sechs Charakteristika. Seine Definition bezieht sich nicht nur auf digitale Spiele, son-
dern kann auf alle Arten von Spielen angewendet werden. Ein Spiel ist nhach Juul (2005):

(1) Ein regelbasiertes System.

(2) Dieses System beinhaltet Variablen und quantifizierbare Ergebnisse.

(3) Unterschiedlichen Ergebnissen werden unterschiedliche Werte zugewiesen.
(4) Der Spieler bemiht sich, diese Ergebnisse zu beeinflussen.

(5) Der Spieler entwickelt Emotionen bezlglich des Ergebnisses.

(6) Die Konsequenzen der Aktivitat sind verhandelbar (z.B. Gewinner erhalt Geld).

Die Téatigkeit des Spielens scheint eng mit dem Computer verbunden zu sein. Juul (2005)
zufolge passen Spiele und Computer so gut zusammen, weil beide im Grunde genommen
regelbasierte Systeme sind.

3.1.1 Digitale Spiele

Digitale Spiele sind computerbasierte Spiele, die auf Computern, Fernsehern, Handys oder
Spielkonsolen gespielt werden. Sie werden auch als Video-, Bildschirm- oder Telespiele be-
zeichnet (Thof3, 2010).

Um 1970 stieg die Verbreitung von Heimcomputern stark an und forderte so die Verbreitung
von Computerspielen. Heute erscheinen jahrlich Uber 1.000 neue Spiele im Einzelhandel.
Insgesamt werden in Deutschland ungefahr 60 Mio. Spiele pro Jahr verkauft (HBI, 2006).

35 Prozent aller Jugendlichen verwenden taglich oder mehrmals in der Woche elektronische
Spiele. Jungen machen mit einem Anteil von 55 Prozent weit mehr Personen in dieser Grup-
pe aus als Madchen mit 14 Prozent. Die Jugendlichen geben im Durchschnitt an, etwa eine
Stunde pro Tag mit digitalen Spielen zu verbringen (JIM, 2010). Das durchschnittliche Alter
der Nutzer betragt im Allgemeinen 44 Jahre. Der deutsche Kulturrat ernannte Bildschirmspie-
le im Jahr 2008 offiziell zum Kulturgut (Marr, 2010).

3.1.2 Serious Games

Serious Games ist eine Genre-Bezeichnung fur digitale Spiele. Der Begriff wurde erstmals
von Abt (1968) verwendet. Mit Serious Games bezeichnete er analoge Brett- und Karten-
spiele, deren priméarer Zweck in einem sorgféltig geplanten Bildungsziel lag und nicht auf
Unterhaltung (Abt, 1968, zitiert nach Marr, 2010, S. 16).

Der Begriff Serious Games ist nicht als Synonym fur Lernspiele zu betrachten. Traditionell
bestehen Lernspiele aus abwechselnd prasentierten Lern- und Unterhaltungsteilen. Die Be-
nutzer werden mit dem Spiel in gewisser Weise fur das Aufpassen in den Unterrichtsphasen
belohnt. Bei Serious Games sind Lern- und Spielprozess miteinander verknipft und nur
schwer voneinander zu unterscheiden (Marr, 2010). Der Spieler lernt etwas wahrend des
eigentlichen Spielvorgangs. Fir Lehrer ist die Bezeichnung Serious Games interessant, weil
sie Spiele kennzeichnet, deren Rezeption als lehrreich gilt ohne den trockenen Anschein
einer reinen Lernsoftware zu erwecken. Ob ein Serious Game im Unterricht eingesetzt wer-
den sollte, muss im Einzelfall geklart werden. Die wichtigsten Kriterien werden in den folgen-
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den Kapiteln erarbeitet. Zuvor wird jedoch kurz gezeigt, welchen Stellenwert das Spielen
bisher in der Padagogik eingenommen hat.

3.2 Das Spiel in der Padagogik

Platon nutze das Spielen als Erziehungsmittel, um Kindern gesellschaftliche Rollen zu ver-
mitteln. Die Idee des Lernens durch Spielen geht somit bis in die Antike zurtick (Burkard &
Weil3, 2008). Vygotsky (1987, zitiert nach Oerter, 2003) erklarte den Sinn des kindlichen
Spiels mit der Erfullung von Wiinschen. Kinder kdnnen in der Spielwelt in unterschiedliche
Rollen schliupfen und vielféltige Situationen erleben, die sich ihren begrenzten Méglichkeiten
normalerweise entziehen. Piaget (1969, zitiert nach Oerter, 2003) betonte die konstruktiven
Moglichkeiten des Spiels. Seiner Meinung nach hat das Spiel die Funktion, Kinder gegen
den Sozialisationsdruck zu verteidigen. Im Spiel wird eine eigene Welt erschaffen, die sich
allein den Vorstellungen der Spieler beugt.

Bei allen drei Ansatzen fallt auf, dass sie sich mit dem kindlichen Spiel beschaftigen. Jugend-
liche oder Erwachsene Spieler scheinen in den Uberlegungen zum Spiel keine wichtige Rolle
zu spielen. Diese Einschatzung steht im Einklang mit der gesellschaftlichen Wahrnehmung
von Spielen. Dabei konkurrieren die gegenséatzlichen Begriffe Spiel und Ernst miteinander.
Bereits bei den Griechen in der Antike gab es diese binare Opposition. Fir Aristoteles war
,das Spiel zur Erholung da, ... ein Heilmittel gegen die Schmerzen der Anstrengung® (Gangu-
in, 2010, S. 19). Paidia und spoude — Spiel und Ernst waren Gegensatze, die jedoch als
gleichberechtigt und bedeutungsvoll angesehen wurden (Ganguin, 2010).

Interessanterweise hat das Spiel im Laufe der Zeit eine Abwertung seiner Bedeutung erfah-
ren. Heute ist das ,antike Versténdnis spielerischen Lernens ... allein auf das Kindesalter
beschrankt* (Ganguin, 2010, S. 38). Spielen fur Erwachsene wird nicht geschatzt: ,Der Er-
wachsene hat sich dem Ernst des Lebens zu stellen (Ganguin, 2010, S. 269).

Wie sich zeigen wird ist diese Feststellung aus padagogischer und psychologischer Sicht
problematisch, da Spiele auch fur Jugendliche und Erwachsene als Ausgangspunkt flr das
Lernen dienen kénnen. Ein Ansatz, der die Zusammenfihrung von Spielen und Lernen in
computerbasierten Lernumgebungen flr alle Altersgruppen propagiert, ist das digitale, spiel-
basierte Lernen.

3.2.1 Digitales, spielbasiertes Lernen

Fasziniert von der offenbar anziehenden Wirkung digitaler Spiele auf Kinder, Jugendliche
und Erwachsene hoffen Padagogen, Computerspiele mit Lernzielen verbinden zu kénnen.
Wenn sich hoch motivierte Jugendliche stundenlang mit dem Erlernen eines neuen Compu-
terspiels beschaftigen, kénnte es vielleicht gelingen, diese Anziehungskraft auch flr den ex-
pliziten Wissenserwerb in der Schule zu nutzen (vgl. Dondlinger, 2007; Kerres & Bormann,
2009). Der international fur derartige Lernumgebungen verwendete Terminus lautet Digital
Game-based Learning (DGBL). DGBL geht der Frage nach, ob und wie Bildschirmspiele in
formellen Bildungskontexten zu Lehr- und Lernzwecken genutzt werden kdnnen (Le & We-
ber, 2011).

Die Idee des Lernens mit Bildschirmspielen wurde bereits in den 1990er-Jahren vor der Ein-
fuhrung des DGBL-Begriffs unter dem Label Edutainment beworben. Allerdings haben die
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Computerspiel-Entwickler den Markt mit zahlreichen didaktisch fragwirdigen Billigproduktio-
nen tUberschwemmt und den Ruf des DGBL nachhaltig beschadigt (Thof3, 2010). Erst vor
kurzem erlangte das DGBL eine vergleichsweise prominente Rolle innerhalb der medienpa-
dagogischen Forschung. Nachdem die ersten Befunde zu E-Learning nicht den erwarteten
Lernerfolg bescherten, sondern sogar mit hohen Abbruchquoten aufgrund mangeinder Moti-
vation der Teilnehmer zu kAdmpfen hatten, bekam die Idee des digitalen, spielbasierten Ler-
nens neuen Aufwind (Le & Weber, 2011). Beim Spielen, so der Tenor von Vertretern des
DGBL, lernen die Schiiler freiwillig und sind hoch motiviert (Dondlinger, 2007), wahrend das
Lernen nahezu beilaufig geschieht (Kerres & Bormann, 2009).

Das DGBL muss nicht zwingend in Bezug auf ein bestimmtes Unterrichtsfach betrachtet
werden. Le und Weber (2011) z&hlen sechs Lernprozesse auf, die aus der konstruktivisti-
schen Sicht erstrebenswert sind und beim digitalen, spielbasierten Lernen unterstiitzt wer-
den: Der Spielzyklus eines jeden Computerspiels, also der stédndige Wechsel von Aktivitat
und Feedback, fordert das aktive Lernen. Konstruktives Lernen wird durch das Ausprobieren
von verschiedenen Ldsungen in der Spielwelt angeregt. Selbst gewahlte Lésungswege und
die selbststandige Regulierung der Lernzeit férdern das selbstgesteuerte Lernen. Spielele-
mente wie Wettbewerb oder Kooperation fordern zudem das soziale Lernen. Computerspiele
ermoglichen eine personliche Identifikation mit der Spielfigur und férdern dadurch auch das
emotionale Lernen. Zuletzt wird das situierte Lernen im DGBL evident, da die Spieler unter-
schiedliche Rollen mit dazugehdrigen Aufgaben und Problemen einnehmen (Le & Weber,
2011).

Mit dem Input-Prozess-Ergebnis-Modell der Lernspiele nach Garris, Ahlers und Driskell
(2002) wird veranschaulicht wie Lernprozesse im digitalen, spielbasierten Lernen ablaufen
(siehe Abb. 1).

-~

Input-Prozess-Ergebnis Spielmodell nach Garris, Ahlers
und Driskell (2002)
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Abbildung 1. Input-Prozess-Ergebnis-Modell des digitalen, spielbasierten Lernens
nach Garris, Ahlers und Driskell (2002)
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Das eigentliche Spiel ist der Ausgangspunkt des Modells. Eigenschaften wie die Komplexitat
des Spiels, die Rolle des Spielers, die strategischen Mdglichkeiten, der Wettbewerb oder
Spielziele werden im Spielzyklus wirksam. Der Spielzyklus beschreibt einen dreischrittigen
Vorgang, der Uber die gesamte Spielzeit hinweg aktiv ist. Im ersten Schritt beurteilt der Spie-
ler die Situation auf dem Bildschirm. Er entschlief3t sich dann zu Aktionen in der Spielwelt
(z.B. etwas anklicken oder die Spielfigur bewegen). AnschlieRend generiert das Spiel aus
den Eingaben einen neuen Zustand und gibt damit ein Feedback an den Spieler. Dann star-
tet der Prozess erneut. Nach dem Spielen sieht das Modell eine Nachbesprechung (Debrie-
fing) vor. Garris et al. (2002) messen der Nachbesprechung eine hohe Bedeutung bei. Sie
sei zwingend notwendig, da Spiele mitunter Fantasie-Elemente beinhalten, die kein Teil der
realen Welt sind. Die Nachbesprechung fungiere als Verbindungsstiick zwischen der Spiel-
welt und der realen Welt und erlaube die Verwandlung von Spielerfahrungen in Lernerfah-
rungen (Garris et al., 2002, S. 454).

3.2.2 Empirische Forschung zum DGBL

An der theoretisch erwarteten Lernwirksamkeit von Computerspielen bestehen kaum noch
Zweifel (vgl. Dondlinger, 2007; Kerres & Bormann, 2009). Die empirische Befundlage zeich-
net jedoch ein uneinheitliches Bild vom Lernpotential des digitalen, spielbasierten Lernens.

In einer Meta-Analyse von 89 Studien zum Lernen mit Computerspielen stellt Ke (2009) fest,
dass es in der wissenschaftlichen Literatur zwar viele theoretische Einschatzungen zum
DGBL gibt, aber kaum empirische Befunde. Die wenigen existierenden Befunde widerspre-
chen sich und lassen sich kaum zusammenfassen. Die meisten Studien lassen keine allge-
meinen Schliisse zu und es fehlen Aussagen darlber, fir welche Domanen spielbasiertes
Lernen besonders hilfreich sein kann. AuRerdem fehlen Longitudinalstudien, um die Lang-
zeitwirkung des DGBL einschatzen zu kdnnen (Ke, 2009). Letztendlich gilt diese Einschéat-
zung der Forschungslage fiir die gesamte vorliegende Arbeit.

Zu einer ahnlichen Schlussfolgerung wie Ke (2009) kommen O‘Neil, Wainess und Baker
(2005), die unter tausenden von Verdffentlichungen zum Lernen mit Computerspielen aus
den Jahren 1990 bis 2005 lediglich 19 Studien fanden, die empirische Befunde enthielten.
Auch sie kénnen letztlich nur feststellen, dass das theoretische Lernpotential von Computer-
spielen bemerkenswert sei, aber die empirische Befundlage fir Computerspiele als Lernum-
gebungen durftig (O'Neil et al., 2005, S. 468).

Im Vergleich zu traditionellen Unterrichtsmethoden wie Frontalunterricht berichten mehrere
Studien, dass der Lernerfolg im DGBL weder besser, noch schlechter sei (Rieber, 2005, S.
559). Eine Metaanalyse von Vogel, Vogel, Connon-Bowers, Bowers, Muse und Knight (2006)
unterstitzt hingegen die Annahme, dass Lernen mit Simulationen und Bildschirmspielen ef-
fektiver ist als traditionelle Lernmethoden.

Ritterfeld, Shen, Wang, Nocera und Wong (2009) merken an, dass dies erste Schritte in ei-
nem neuen Forschungsbereich sind und empfehlen fur zukinftige Studien, den Einfluss ein-
zelner Variablen wie Interaktivitat oder Multimodalitat auf den Wissenserwerb in unterschied-
lichen Lernbereichen zu testen (Ritterfeld et al., 2009, S. 696). Weiterhin bleibt zu klaren, wie
gut die im Spiel erworbenen Fahigkeiten auf andere Bereiche lbertragbar sind (Fritz, Lam-
pert, Schmidt & Witting, 2011).
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4. Wissenserwerb durch digitale und spielbasierte Lernumgebungen

Aus der theoretischen Perspektive erfiullen digitale Spiele eine Vielzahl von Anforderungen
an effiziente Lernprozesse. Bevor die lernférderlichen Merkmale von Computerspielen im
Detail dargestellt werden, wird der in dieser Arbeit verwendete Lernbegriff verdeutlicht. An-
schlieend wird der Aufbau des menschlichen Gedéachtnisses beschrieben. Dies soll zum
besseren Verstandnis der daran anknipfenden Theorien zur Informationsverarbeitung in
multimedialen Lernumgebungen beitragen. Im vorletzten Abschnitt des Kapitels werden mo-
tivationale Aspekte des Lernens in digitalen, spielbasierten Lernumgebungen diskutiert. Am
Ende steht eine Zusammenfassung der theoretischen Argumentation zum Wissenserwerb im
DGBL.

4.1 Lernen aus kognitivistischer Sicht

Die Entwicklung von Lernmodellen, die Lernen als Informationsverarbeitung ansehen, be-
gann in den 1960er-Jahren. Diese Modelle enthalten Annahmen Uber die kognitive Architek-
tur des Menschen (Hasselhorn & Gold, 2009). Im Rahmen der so genannten ,kognitiven
Wende’ kam es ab ca. 1960 zu einer Abkehr von behavioristischen Reiz-Reaktions-Modellen
des Lernens. In einer Lernsituation, so die moderne Ansicht, vermittelt ein Sender Informati-
onen an die Lernenden. Diese enkodieren die Informationen mit Hilfe individueller Dispositi-
onen wie Vorwissen oder Verarbeitungsstrategien. Auf den ersten Blick erinnert diese Sicht
auf Lernprozesse an die konstruktivistische Denkweise, in der Wissen nur aktiv aufgebaut
und nicht ,beigebracht* werden kann (Mdiller, 2009). Im Gegensatz zum radikalen Konstrukti-
vismus geht man im Kognitivismus aber von objektiv existierendem Wissen aus (Gohlich &
Zirfas, 2007).

In der Kognitionsforschung wird zwischen prozeduralem und deklarativem Wissen unter-
schieden. Deklaratives Wissen ist Faktenwissen, wahrend prozedurales Wissen die Fertig-
keiten einer Person umfasst. Lernen bedeutet in dieser Begriffswelt das deklarative oder
prozedurale Wissen einer Person zu erweitern und zu verandern (Mandl, Gruber & Renkl,
1995). Seit einiger Zeit wird Uber die Aufnahme einer weiteren Kategorie mit der Bezeich-
nung metakognitives Wissen diskutiert. Diese Wissensart umfasst Wissen uber individuelle
Strategien zum Lernen (Renkl, 2009).

Die Unterscheidung zwischen prozeduralem und deklarativem Wissen wird flr den empiri-
schen Teil dieser Arbeit von Bedeutung sein. Viele der im Folgenden vorgestellten Theorien
lassen sich jedoch nur verstehen, wenn der Lernprozess noch genauer betrachtet wird. Eine
Kenntnis Uber die Organisation der Wissensbestdnde wird notwendig sein. Die Schema-
Ansatze der Wissensorganisation gehen von einer kategorisierten Anordnung von Wissen
aus. Schemata sind laut Schermer (2006) ,groRere thematisch zusammenhangende Wis-
sensbereiche, die als ein abgrenzbarer Teil eines Netzwerkes aufgefal3t werden kénnen, in
dem typische Zusammenhange eines Wirklichkeitsbereiches aufgrund gemachter Erfahrun-
gen reprasentiert sind” (S. 161). Die Bildung und die Beschaffenheit dieser kognitiven Struk-
turen wurde empirisch noch nicht hinreichend untersucht. Da Schemata Uber Jahre hinweg
in vielen unterschiedlichen Lernsituationen gebildet und erweitert werden kénnen, ist die
Durchfiihrung kontrollierter Experimente schwierig (Seel, 2003).

Schemata helfen Menschen dabei, ihre Aufmerksamkeit auf schemabezogene Elemente in
ihrer Umgebung zu lenken. Zudem erleichtern Schemata die Integration von neuen Informa-
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tionen, da vorhandenes Wissen und neues Wissen in Beziehung zueinander gebracht wer-
den kann (Seel, 2003). Schemata werden im Langzeitgedachtnis angelegt und kénnen grol3e
Datenmengen beinhalten. Ein Schema kann durch Wiederholungen automatisiert werden.
Der Vorteil ist, dass Schemata im Arbeitsgedéchtnis als einzelnes Element verarbeitet wer-
den (Kirschner, 2002).

In Anlehnung an das Entwicklungsmodell von Piaget werden drei kognitive Lernprozesse
unterschieden: Wenn bestehende Wissensbestdnde veréndert werden, spricht man von
Adaption. Wird neues Wissen in bestehende Strukturen integriert, nennt man den Vorgang
Assimilation. Wenn ganz neue Wissensstrukturen aufgebaut werden, liegt eine Akkommoda-
tion vor (Horz, 2009). Die Verarbeitung und Integration von Informationen geschieht im Ar-
beitsgedachtnis des Menschen (Horz, 2009). Aus den dargestellten Informationen lasst sich
ableiten, dass Lernen als Adaption, Assimilation oder Akkommodation von Schemata be-
trachtet werden kann.

4.2  Drei-Speicher-Modell des Gedachtnisses

Das Drei-Speicher-Modell versucht zu erklaren, wie Informationen in das kognitive System
des Menschen gelangen und von dort in eine langfristige Speicherung tUbergehen kénnen.
Nach dem Drei-Speicher-Modell unterteilt sich das menschliche Gedachtnis in drei Systeme:
Das sensorische Gedachtnis, das Arbeitsgedéchtnis und das Langzeitgedachtnis (vgl. Bad-
deley, 2001; Jadin, 2011).

4.2.1 Das sensorische Gedachtnis

Die menschlichen Sinnesorgane nehmen standig Informationen auf, die ins sensorische Ge-
dachtnis geleitet werden. Es wird vermutet, dass visuelle und auditive Informationen in ge-
trennten Systemen gespeichert werden (Baddeley, 2001). Werden die Informationen im sen-
sorischen Gedachtnis nicht beachtet, gehen die Muster der neuronalen Erregungen bereits
nach wenigen Sekunden verloren (Seel, 2003). Selektierte visuelle und auditive Informatio-
nen werden gebindelt an das Arbeitsgedachtnis geleitet, wo sie unter Zuhilfenahme von
Vorwissen aus dem Langzeitgedachtnis verbunden und bearbeitet werden (Mayer, 2005).

4.2.2 Das Arbeitsgedachtnis

Dem Arbeitsgedéachtnis wird in dieser Arbeit eine besonders hohe Aufmerksamkeit zukom-
men, da sich mehrere Theorien zum multimedialen Lernen darauf beziehen.

Vom sensorischen Gedéachtnis werden Informationen aus der Umwelt an das Arbeitsge-
dachtnis geleitet. Dies ist die zentrale Datenverarbeitungsinstanz (Jadin, 2011). Im Arbeits-
gedachtnis kdnnen gleichzeitig ungefahr sieben Informationen gehalten werden. Zwei bis
vier Informationen kdnnen gleichzeitig verarbeitet werden. Das Arbeitsgedachtnis weist also
begrenzte Kapazitaten auf (Sweller, 2005). Was ist unter dem Verarbeiten von Informationen
zu verstehen? Verarbeiten meint das Vergleichen, Kombinieren oder Manipulieren von In-
formationen (Sweller, 2005). Nach Renkl (2009) kénnen im Arbeitsgedachtnis Informationen
interpretiert, selegiert, organisiert, elaboriert, gestarkt, generiert und Lernprozesse metakog-
nitiv geplant werden.
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Nach Baddeley (2001) teilt sich das Arbeitsgedachtnis in drei Systeme (Abb. 2): Das erste
System ist die phonologische Schleife (Phonological Loop). Hier werden akustische Informa-
tionen aufrecht gehalten und ausgewertet. Im zweiten System, dem raumlich-visuellen No-
tizblock (Visuospatial Sketchpad), werden visuelle Informationen aufrechterhalten und aus-
gewertet. Das dritte System ist die zentrale Exekutive (Central Executive). Die zentrale Exe-
kutive weist keine eigenen Speicherkapazitaten auf und hat gemafR Baddeley (2001) drei
wichtige Funktionen: Erstens reguliert sie die Fokussierung von Aufmerksamkeit in den Sub-
systemen. Die Subsysteme kdnnen gezielt mit Aufmerksamkeit belegt werden, um deren
Inhalte zu bearbeiten. Zweitens ist die zentrale Exekutive fur die Teilung der verfigbaren
Aufmerksamkeit zustandig. Drittens steuert die zentrale Exekutive den Wechsel von Auf-
merksamkeit. Folglich kann die zentrale Exekutive als Steuereinheit des Arbeitsgedachtnis-
ses bezeichnet werden. Die Beschreibung der zentralen Exekutive ist recht vage, da sie sich
nur schwer untersuchen lasst. Aus diesem Grund ist die Befundlage zu diesem System sub-
optimal (vgl. Baddeley, 2000, 2001).

Baddeley (2001) schlagt noch ein viertes System namens episodischer Puffer (Episodic Buf-
fer) vor. Dieser Bereich soll als Verbindungsstiick zwischen den beiden Subsystemen, der
zentralen Exekutive und dem Langzeitgedachtnis fungieren. Der episodische Puffer ist mul-
timodal und speichert chronologische Ablaufe und Szenen. Baddeley erhofft sich dadurch
bislang nicht erklarbare Befunde in sein Modell des Arbeitsgedéchtnisses einbinden zu kon-
nen (Baddeley, 2001). Dariber hinaus wird eine Verbindung vom Arbeitsgedéachtnis zum
unbegrenzt groflen Langzeitgedachtnis postuliert (Baddeley, 1986, zitiert nach Kirschner,
2002).

Abbildung 2: Der Aufbau des Arbeitsgedachtnisses nach Baddeley (2001)
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4.2.3 Das Langzeitgedachtnis

Im Langzeitgedéachtnis konnen Informationen aus dem Arbeitsgedéchtnis dauerhaft gespei-
chert werden. Zu den gespeicherten Informationen gehéren Emotionen, Erfahrungen, Infor-
mationen und Fertigkeiten (Jadin, 2011). Die Informationen werden in Form von Schemata
abgespeichert, die viele Informationen gleichzeitig umfassen und im Arbeitsgedachtnis als
einzelnes Element verarbeitet werden kdnnen. Experten zeichnen sich beispielsweise durch
den Besitz grof3er und gut eingeiibter Schemata aus (Kirschner, 2002). Ein professioneller
Musiker kann sich daher problemlos unterhalten, wahrend er sein Instrument spielt. Seine
Schemata zum Bedienen des Instruments sind so gut ausgebaut, dass sein Arbeitsgedéacht-
nis durch das Spielen nicht ausgelastet ist. Ein Anfanger muss sich mehr Gedanken beim
Spielen machen und ist durch Ablenkungen Uberfordert, da das Arbeitsgedachtnis jede Be-
wegung bewusst koordinieren muss. Nach Tulving (1985, zitiert nach Hasselhorn & Gold,
2009) besteht das Langzeitgedachtnis aus dem semantischen Gedachtnis fur Fakten und
Sachwissen, dem episodischen Gedéachtnis fur persénliche Erinnerungen und dem proze-
duralen Gedé&chtnis fur Handlungswissen wie zum Beispiel Fahrrad fahren.

Sweller (2005) vergleicht das Langzeitgedéachtnis mit dem genetischen Code des Menschen.
So wie dieser die kérperliche Anpassung des Menschen an seine Umgebung sicherstellt, sei
das Langzeitgedachtnis flr die kognitive Anpassung an die Umwelt eines Individuums ver-
antwortlich (Sweller, 2005, S. 20). Die moderne Forschung geht davon aus, dass die Infor-
mationen im Langzeitgedachtnis in Form von Schemata abgelegt sind. ,Schemas are cogni-
tive constructs that allow multiple elements of information to be categorized as a single ele-
ment* (Sweller, 2005, S. 21). Schemata im Langzeitgedachtnis kénnen entweder bewusst
oder unbewusst aktiviert werden. Beim Lesen werden beispielsweise die einzelnen Buchsta-
ben im Text ohne bewusste Anstrengung erkannt, wenn der Leser geniigend Ubung im Le-
sen hat (Sweller, 2005).

4.3 Dual Coding Theory nach Paivio

Die Theorie der dualen Kodierung (Dual Coding Theory) von Paivio (1990) postuliert zwei
Verarbeitungswege fir visuelle und auditive Informationen. Diese unterscheiden sich in der
Art und Weise der Informationsverarbeitung voneinander. Der verbale Kanal arbeitet linear.
Daher ist es Menschen meist nicht mdglich, bei einem auswendig gelernten Gedicht in eine
beliebige Zeile zu springen. Der visuelle Kanal arbeitet synchron, weshalb es kein Problem
ist, sich einen Raum aus mehreren Perspektiven vorzustellen (Rieber, 2005). Beide Kanale
verfligen Uber begrenzte Kapazitaten und sind miteinander verbunden. Wenn doppelt kodier-
te Informationen vorliegen (z.B. Text und passende lllustration), ermoglicht die Verarbeitung
Uber die beiden Kanéle eine héhere Lernleistung (Horz, 2009).

In der Theorie der dualen Kodierung werden drei Arten der Informationsverarbeitung inner-
halb und zwischen den beiden Kanalen unterschieden: Représentativ, assoziativ und refe-
rentiell (Rieber, 2005):

Representational Processing. Im repréasentativen Modus werden Informationen je nach Ein-
gangskanal direkt verbal oder visuell verarbeitet. Hort ein Mensch etwa das Wort ,Auto’,
schaltet sich das verbale System ein, wahrend das Bild eines Autos das visuelle System
aktiviert.
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Associative Processing. Im assoziativen Modus werden Reprasentationen einer Information
im gleichen Kanal aktiviert. In diesem Fall wiirde das Wort ,Auto’ textliche Beschreibungen
aktivieren und das Bild eines Autos weitere mentale Bilder von Fahrzeugen abrufen (Rieber,
2005).

Referential Processing. Im referentiellen Modus werden Verbindungen zwischen dem visuel-
len und dem auditiven Kanal geschaltet. Wenn ein Mensch etwa das Bild einer bekannten
Person sieht, kann er gleich einen Namen nennen, weil sowohl visuelle als auch verbale
Informationen miteinander verbunden sind. Umgekehrt, das heil3t vom auditiven zum visuel-
len Kanal, finden referentielle Prozesse normalerweise nicht statt, da viele Worter nur schwer
visualisierbar sind. In einem lerneffektiven Computerspiel erhalt der Spieler folglich die Mdg-
lichkeit, moglichst viele referentielle Verknipfungen aufzubauen (Rieber, 2005).

Es ware allerdings ein Fehlschluss zu behaupten, dass viele multikodal dargebotene Infor-
mationen automatisch zu vielen Lernerfolgen fiihren. Da das Arbeitsgedéachtnis nur begrenz-
te Kapazitaten aufweist, muss es in die Uberlegungen zum Lernen mit Medien einbezogen
werden.

4.4  Cognitive Load Theory (CLT)

Die Cognitive Load Theory von Chandler und Sweller (1991) erklart Speicher- und Verste-
hensprobleme beim Lernen, die mit der Belastung des Arbeitsgedachtnisses zusammen
hangen. Mit Hilfe der Theorie der kognitiven Belastung ist es mdglich, die Unterrichtsmateria-
lien auf lernrelevante und lernirrelevante Elemente hin zu untersuchen, die das Arbeitsge-
dachtnis belasten. So lasst sich der Lernerfolg in traditionellen und multimedialen Lernumge-
bungen steigern (Clark & Feldon, 2005; van Merriénboer & Ayres, 2005).

Die Theorie der kognitiven Belastung baut auf Paivios Doppelkodierungstheorie auf (Horz,
2004). AuBerdem wird das Modell des Arbeitsgedéchtnisses nach Baddeley (vgl. Kapitel
4.4.2) als Grundlage fur die CLT genommen. Folglich wird die Existenz eines begrenzten
Arbeitsgedachtnisses angenommen, welches mit einem unbegrenzten Langzeitgedachtnis
verbunden ist (Kirschner, 2002). Wie bereits geschildert ist das Arbeitsgedachtnis beim Ler-
nen mit Medien von grof3er Bedeutung, da dort die Verarbeitung von neuen Informationen
gesteuert wird. Jede unnétige Belastung des Arbeitsgedachtnisses ist daher zu vermeiden
(Horz, 2009). Nach der CLT lassen sich Belastungen des Arbeitsgedachtnisses in drei Di-
mensionen gliedern: Intrinsic, extraneous und germane cognitive load (Jadin, 2011).

Intrinsic Cognitive Load. Die intrinsische kognitive Belastung geht auf den Lerninhalt zuriick.
Mit zunehmender Komplexitat bedingt ein Lernstoff auch eine erhdhte Belastung des Ar-
beitsgedachtnisses. Ein hoher intrinsic cognitive load tritt vor allem in Lernumgebungen mit
einer hohen Informationsdichte auf. In diesem Zusammenhang kann das Vorwissen der Ler-
nenden entlastend wirken, denn die intrinsische kognitive Last wird durch den Abruf von be-
reits gelernten Mustern und Vorwissen aus dem Langzeitgedachtnis verringert (Fletcher &
Tobias, 2005; van Merriénboer & Ayres, 2005). Dartber hinaus tragt die Elemente-
Interaktivitat zur kognitiven Belastung bei. Sie ist ein Maf3 fir den Anteil an miteinander in
Verbindung stehenden Elementen, die verstanden werden missen, um einen Sachverhalt
nachvollziehen zu kénnen (Jadin, 2011).
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Extraneous Cognitive Load. Die extrinsische kognitive Belastung bezieht sich auf die Darstel-
lung des Lernmaterials. Die Darstellung uUberfliissiger Informationen oder eine raumlich un-
gunstige Platzierung von Bildern und dazugehotrigen Texten erschwert die Verarbeitung der
Informationen, weil zusétzliche Kapazitaten des Arbeitsgedachtnisses zur Sortierung der
dargestellten Informationen aufgewendet werden (Jadin, 2011).

Alle unnétigen Elemente sind daher im Lernmaterial zu vermeiden (Redundanzprinzip). Zu-
sammenhéangende Inhalte sollten auch rdumlich nah beieinander stehen (Split-Attention-
Effect) (Sweller, 2005). Auch in dieser Dimension spiel das Vorwissen eine Rolle: Grafiken
und Animationen konnen storend wirken, wenn die Lernenden die dargestellten Prinzipien
bereits verstanden haben und die entsprechenden Informationen nicht mehr bendtigen.
Wenn Informationen fUr Lerner mit vergleichsweise viel Vorwissen hinderlich wirken, nennt
man das den Expertise Reversal Effect (Kalyuga, Ayres, Chandler & Sweller, 2003). Eine
allgemeine Ubersicht zu Effekten bei der kognitiven Belastung des Arbeitsgedédchtnisses
lasst sich bei van Merriénboer und Ayres (2005) nachschlagen.

Germane Cognitive Load. Eine lernforderliche kognitive Belastung tritt auf, wenn freie kogni-
tive Ressourcen flr eine tiefere Verarbeitung des Lernstoffs aufgewendet werden kdnnen.
Ein Beispiel ist die Verknupfung, Elaboration und Integration von neuen Informationen mit
Vorwissen (Jadin, 2011). Die Lernumgebung sollte bereits vorhandene Schemata aktivieren,
damit die Verarbeitung und Integration von neuen Informationen erleichtert wird (Horz,
2004).

Die Konstrukte, die in der Cognitive Load Theory verwendet werden, sind zu vage definiert,
um eine genaue Messung vorzunehmen. Aus diesem Grund ist eine Messung der kognitiven
Last einer Schulaufgabe mit Schwierigkeiten verbunden. Es existieren mehrere Methoden fir
eine solche Messung (vgl. Cook, Zheng & Blaz, 2009; Sweller, Ayres & Kalyuga, 2011), die
Messmethoden sind allerdings nicht alle empirisch validiert und folgen nicht immer einheitli-
chen Definitionen (Cook, Zheng & Blaz, 2009).

Lehrkrafte, die Computerspiele im Unterricht einsetzen mdchten, erhalten dank der vorge-
stellten Modelle dennoch grundlegende Anhaltspunkte, um ein Computerspiel auf seine Be-
lastung des Arbeitsgedéachtnisses hin einschatzen zu kénnen.

45 Multimediales Lernen

Nachdem die grundlegenden Funktionsweisen der menschlichen Informationsverarbeitung
beim Lernen dargestellt wurden, bezieht dieses Kapitel die Informationen auf das Lernen in
multimedialen Lernumgebungen.

Fir den Begriff des multimedialen Lernens gibt es mehrere Definitionen (vgl. Clark & Feldon,
2005; Horz, 2004). Oft wird er synonym verwendet mit E-Learning, computerbasiertem Ler-
nen oder digitalem Lernen. Multimedial heif3t allerdings nicht zwingend computerbasiert:
Auch eine Buchseite mit einer Mischung aus Text und Bildern wird gemaf Mayer (2005) als
multimedial bezeichnet. Nach Mayer (2005) bezeichnet multimediales Lernen die lernférder-
liche Prasentation von Bildern (z.B. Animationen oder lllustrationen) und Wortern (in Form
von Sprache oder als Text). Die Multimedia-Forschung beschéftigt sich mit der Frage, wie
multimediale Lernmaterialen aufbereitet sein missen, um eine effektive Verarbeitung und
damit erfolgreiches Lernen zu unterstitzen (Mayer, 2005).
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Als Ausgangspunkt steht dabei das so genannte Multimedia-Prinzip. Es besagt, dass Men-
schen durch Texte und Bilder mehr lernen als durch Texte allein. Bei der wissenschaftlichen
Uberprifung dieser Annahme wurde deutlich, dass das Lernthema, die Gestaltung der
Lernmaterialien, das Vorwissen und die spezifischen Eigenschaften der Lerner wichtige Fak-
toren sind, die es beim multimedialen Lernen zu beachten gilt (Fletcher & Tobias, 2005). Ein
groBer Teil der empirischen Forschung zum Multimedia-Prinzip bezieht sich auf Untersu-
chungen zur Retention und zum Transfer. Die Retention ist die Behaltensdauer der gelernten
Informationen und mit Transfer ist die Fahigkeit gemeint, das Gelernte auf andere Bereiche
zu Ubertragen (Fletcher & Tobias, 2005). Es existieren mehrere empirische Belege flr die
lernférderliche Wirkung des Multimedia-Prinzips (Fletcher & Tobias, 2005).

4.5.1 Kognitive Theorie des multimedialen Lernens nach Mayer

Im Rahmen seiner Bemuhung eine Theorie fur das bedeutungsvolle Lernen in multimedialen
Umgebungen zu erstellen hat Mayer die kognitive Theorie des multimedialen Lernens (Cog-
nitive Theory of Multimedia Learning, CTML) entwickelt (Mayer, 2005; Mayer, 2009). Die
besondere Leistung von Mayer besteht darin, bisherige Theorien wie die Cognitive Load
Theory, die Dual Coding Theory und die konstruktivistische Lerntheorie zu bindeln und be-
zogen auf das multimediale Lernen zu erweitern (Horz, 2009; Kirschner, 2002). Bei der
CTML werden drei zentrale Annahmen gemacht. Mayer geht von einem kognitiven Modell
aus, das Informationen Uber zwei Kandle wahrnimmt, begrenzte Kapazitaten aufweist und
Informationen aktiv verarbeitet (Mayer, 2005).

Die Zwei-Kanal-Annahme (Dual-Channel Assumption) geht von der Existenz zweier Kanéle
zur Aufnahme von visuellen und verbalen Informationen aus (Mayer, 2005). Im Detail wurde
die Funktionsweise der beiden Kanale im Rahmen von Paivios Dual Coding Theory bespro-
chen.

Die zweite Annahme ist die Annahme der beschrankten Kapazitat (Limited Capacity As-
sumption). Die Limitierungen der menschlichen Kognition missen beim multimedialen Ler-
nen bericksichtigt werden. Immer wieder haben Psychologen aufgezeigt wie beschrankt die
Informationsverarbeitung des Menschen ist (vgl. Mayer, 2005). Im Detail wurden diese Be-
schrankungen bereits im Rahmen der Cognitive Load Theory besprochen.

Die Annahme der aktiven Verarbeitung (Active Processing Assumption) ist die dritte Annah-
me der Multimedia-Theorie. Sie besagt, dass sich Menschen aktiv um die Herstellung von
Bedeutung aus wahrgenommenen Informationen kiimmern. Dabei vergleichen, generalisie-
ren, klassifizieren oder bearbeiten sie die neu erworbenen Wissensstrukturen (Mayer, 2005).
Eine gute Multimedia-Lernumgebung sollte Wissen daher gut strukturiert anbieten und den
Lernenden anleiten, damit dieser eine geeignete mentale Reprasentation des Lernstoffes
aufbauen kann (Mayer, 2005). Vom reinen entdeckenden Lernen nimmt Mayer eher Ab-
stand, da zu stark gedffnete Lernumgebungen leicht zu einer Uberlastung des Arbeitsge-
déachtnisses fuihren kdnnen (vgl. Kirschner, Sweller & Clark, 2006; Mayer, 2004).

Im Folgenden soll erklart werden, wie die einzelnen Komponenten von Mayers Theorie zu-
sammen arbeiten. Abbildung 3 verdeutlicht den Prozess grafisch.
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Abbildung 3: Grafische Darstellung der CTML nach Mayer (2005)

Multimediale Prasentationen enthalten verbale (Text, Sprache) und visuelle (Bilder, Videos)
Informationen. Texte und lllustrationen werden von den Augen aufgenommen und gespro-
chene Sprache und Gerausche durch die Ohren. Die Informationen treffen erst auf die sen-
sorischen Register des Menschen. Aus dem gesamten Input werden dann ausgewahlte In-
halte an das Arbeitsgedachtnis weitergeleitet (Mayer, 2005).

Im Arbeitsgedachtnis werden die selektierten Informationen bewusst und aktiv bearbeitet.
Dort finden zunachst einige Umwandlungen statt. Das Wort ,Auto’ kann beispielsweise das
Bild eines Autos aktivieren und umgekehrt. Im Anschluss entwickelt der Lernende ein bildli-
ches Modell und ein verbales Modell der bearbeiteten Informationen. Diese Modelle organi-
sieren das Gelernte vorlaufig. So wird ein aufmerksamer Betrachter eines Schaubildes die
grafischen Elemente miteinander in Verbindung bringen, um ein bildliches Modell zu erstel-
len. Ebenso wird mit verbalen Informationen verfahren. Hier wird eine koharente Erklarung
fur den beschriebenen Sachverhalt produziert. Es entstehen also zwei Modelle, welche die
gelernten Inhalte verbal und bildlich reprasentieren (Mayer, 2005).

Die so aufbereiteten Informationen werden schlie3lich aufeinander abgestimmt. Bei diesem
Schritt verbindet der Lernende die verbalen Informationen mit ihren bildlichen Entsprechun-
gen. In diesem Schritt wird zusatzlich Vorwissen aus dem Langzeitgedachtnis integriert und
der Lernvorgang ist abgeschlossen (Mayer, 2005).

4.5.2 Gestaltungsprinzipien nach Mayer

In diesem Abschnitt werden die zwolf Multimedia-Prinzipien genannt, die Mayer (2009) aus
der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens ableiten konnte. Diese Prinzipien helfen
bei der Gestaltung und Bewertung von multimedialen Lernumgebungen.

(1) Coherence Principle: Das Weglassen von Uberflissigen Wértern, Bildern und Ténen
wirkt lernférderlich.

(2) Signaling Principle: Das gezielte Hervorheben von wichtigen Informationen wirkt lern-
forderlich.
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(3) Redundancy Principle: Die Darbietung von lllustrationen und sprachlicher Erzahlung ist
lernforderlicher als die Darbietung von lllustrationen, sprachlicher Erzahlung und Text auf
dem Bildschirm.

(4) Spatial Contiguity Principle: Worte und Bilder, die inhaltlich zusammen gehdren, sollten
auch rdumlich nah beisammen stehen.

(5) Temporal Contiguity Principle: Zusammengehdrige Worter und Bilder sollten gleichzei-
tig dargeboten werden und nicht nacheinander.

(6) Segmenting Principle: Es ist lernforderlich, die multimediale Unterrichtsstunde in Seg-
mente zu teilen, deren Lange vom Benutzer beeinflusst werden kann.

(7) Pre-training Principle: Es ist lernférderlich, die Benutzer einer multimedialen Lernumge-
bung vor der Lektion tiber Namen und Eigenschaften der wichtigsten dargestellten Konzep-
te aufzuklaren.

(8) Modality Principle: Der Einsatz von Grafiken und Erzahlungen ist lernférderlicher als der
Einsatz von Grafiken und Text.

(9) Multimedia Principle: Der Einsatz von illustrierten Texten ist lernférderlicher als der Ein-
satz von Text allein.

(10) Personalization Principle: Der Lernerfolg steigt, wenn Erzahlungen in einer multime-
dialen Lernumgebung einen umgangssprachlichen Stil haben.

(11) Voice Principle: Wenn eine multimediale Lernumgebung mit einer freundlichen,
menschlichen Erzéhlerstimme ausgestattet ist, wirkt das lernférderlicher als eine Lernum-
gebung mit einer Computerstimme.

(12) Image Principle: Wenn der Sprecher auf dem Bildschirm eingeblendet wird, steigt der
Lerneffekt nicht unbedingt.

Mayer (2009) merkt an, dass die Prinzipien zwei Bedingungen unterlegen sind: Zum einen
hat die Einhaltung der Prinzipien eine starkere Wirkung auf Lernende mit wenig Vorwissen.
Zum anderen sind die Prinzipien umso wirksamer, je komplexer und schnell ablaufender die
multimediale Lernumgebung gestaltet wurde.

4.5.3 Empirische Befunde zur CTML

Die CTML wird in mathematisch-naturwissenschaftlichen Wissensgebieten von vielen Stu-
dien bekraftigt (vgl. Fletcher & Tobias, 2005; Mayer, 2009). Ohne Weiteres lassen sich diese
Befunde jedoch nicht auf den Politikunterricht Gbertragen, denn die anschauliche Visualisie-
rung von naturwissenschaftlichen Ph&anomenen kann beispielsweise nicht mit Flussdia-
grammen der Bundestagswahl verglichen werden. Erste Studien zur Nutzbarkeit der CTML
in sozialwissenschaftlichen Doméanen lassen aufhorchen, denn nicht alle Gestaltungsprinzi-
pien fur multimediale Materialien fihren abseits der Naturwissenschaften zu gréf3eren Lern-
erfolgen. So erreichte eine Experimentalgruppe mit nicht illustrierten Texten bessere Leis-
tungsresultate als eine Gruppe mit illustrierten Texten. De Westelinck und Kollegen zufolge
erfordern sozialwissenschaftliche Inhalte veranderte Gestaltungsprinzipien, da sie mit ande-
ren Zeichensystemen illustriert werden als naturwissenschaftliche Sachverhalte (De
Westelinck et al., 2005).
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4.6 Interaktivitdt und Adaptivitat

Computerspiele sind interaktiv, das heil3t sie lassen den Spieler auf die Spielwelt einwirken
und geben einen neuen Spielzustand als Antwort aus (vgl. Bogost, 2007; Garris et al., 2002;
Gimmler, 2007). Diese Eigenschatft konnte lernférderlich wirken und soll an dieser Stelle ge-
nauer untersucht werden. Was genau Interaktivitat in Computerspielen bedeutet ist Gegen-
stand einer theoretischen Debatte (vgl. Aarseth, 1997; Mertens, 2004; Zimmerman, 2004).
Interaktivitat hat sich zu einem diffusen Zauberwort der Medienindustrie entwickelt, das mit
technischem Fortschritt verbunden wird: ,To declare a system interactive, is to endorse it
with a magic power" (Aarseth, 1997, S. 48).

Der Begriff Interaktivitat wird in der Informationstechnologie als Malf3 fur Interaktionen defi-
niert, die eine Software ermdglicht (Niegemann et al., 2008, S. 295). Interaktion kann nach
dieser Definition bereits das Navigieren durch ein Programm sein. Wenn man diese Form
von Interaktivitdt mit dem freien Herumwandern in weitlaufigen virtuellen Welten von Compu-
terspielen vergleicht, ist die Unscharfe des Interaktivitatsbegriffs nicht zu tbersehen. Um
dieses Problem in den Griff zu bekommen, entwickelte Schulmeister (2002) die Taxonomie
der Interaktivitdt von Multimedia, die im Folgenden abgebildet ist und bei der Einschatzung
vom Ausmald der Interaktivitat einer Software behilflich sein kann (Tabelle 1).

Tabelle 1: Taxonomie der Interaktivitdt nach Schulmeister (2002)

Stufe 1: Die Software zeigt vorgefertigte Inhalte an, auf die der Benutzer keinen Einfluss hat (keine
Interaktivitat).

Stufe 2: Der Benutzer kann Lerninhalte durch Klicken aufrufen und auf Wunsch weitere Informatio-
nen erhalten. Er kann Inhalte auswahlen, aber nicht verandern.

Stufe 3: Der Benutzer kann die angezeigten Informationen manipulieren. Er kann z.B. die Kamera in
einer 3D-Umgebung frei platzieren oder den Ablauf eines Films beeinflussen (z.B. Start, Stopp,
Spulen).

Stufe 4: Der Benutzer kann die Inhalte verandern, indem er eigene Daten eingibt, auf deren Grund-
lage die Darbietung erzeugt wird (z.B. Zahlen in Formel einsetzen).

Stufe 5: Der Benutzer erhélt die Méglichkeit, selbst Objekte zu erschaffen und in der Lernumgebung
zu manipulieren (z.B. Geometrische Formen zeichnen).

Stufe 6: Der Benutzer erhalt die Mdglichkeit, Objekte zu schaffen und zu manipulieren. Dartiber
hinaus gibt ihm das Programm ein Feedback zu seiner Arbeit.

Schulmeister (2002) weist darauf hin, dass die Auspragungen der Interaktivitat eine grol3e
Ahnlichkeit mit dem Fortschritt der Lerntheorien aufweisen. Wahrend die niedrigen Stufen
eher ein reaktives Reiz-Reaktions-Lernen initieren, werden mit zunehmender Interaktivitat
konstruktivistische Elemente des Lernens sichtbar.
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In jedem Fall unterscheidet Interaktivitat das digitale, spielbasierte Lernen vom Lernen mit
traditionellen Medien, denn Interaktivitat verlangt nach Aufmerksamkeit. Passive Lernumge-
bungen wie lineare Texte, Bilder oder Filme prasentieren lediglich Informationen. Diese In-
formationen kénnen von den Lernenden nicht bedeutsam veréndert oder manipuliert werden.
Durch die Interaktivitat in Bildschirmspielen werden hingegen behaviourale und kognitive
Prozesse eingeleitet, die vom stéandigen Feedback der Software aufrecht erhalten werden.
Im Umgang mit interaktiven Lernmaterialien mussen die Lernenden aktiv werden, um uber-
haupt Informationen zu generieren. Diese Informationen bedirfen dann einer gezielten Ana-
lyse, um weitere Interaktionsschritte bestimmen zu kdnnen (Wirth & Leutner, 2006). Der Um-
gang mit interaktiven Lernmaterialien stellt folglich hohe Anforderungen an die metakogniti-
ven Strategien von Schilern, denn Informationen missen standig identifiziert, ausgewahlt
und in bestehende Wissensbestande integriert werden. Hier zeigen sich Parallelen zum ent-
deckenden und zum selbstgesteuerten Lernen (Wirth & Leutner, 2006). Die stets notwendige
Aufmerksamkeit fuhrt gerade im Vergleich zu nicht-interaktiven Lernmaterialien moglicher-
weise zu einem besseren Lernergebnis (Ritterfeld et al., 2009).

4.6.1 Empirische Befunde zu Interaktivitat

Dass Interaktivitat einen Teil des Lernerfolges in computerbasierten Lernumgebungen erkla-
ren kann, zeigt die Studie von Ritterfeld und Kollegen (2009). Probanden wurden einer von
vier Gruppen zugewiesen, die sich in Multimodalitdt und Interaktivitdt voneinander unter-
schieden:

Gruppe 1: Lernen mit Text (geringe Multimodalitat)
Gruppe 2: Lernen mit Hypertext (mittlere Multimodalitét)
Gruppe 3: Lernen mit der Videoaufzeichnung eines Computerspiels

(hohe Multimodalitat, keine Interaktivitét)

Gruppe 4: Lernen mit Computerspiel (hohe Multimodalitéat und Interaktivitét)

In der Studie konnte gezeigt werden, dass die héhere Auspragung der Dimensionen Multi-
modalitat und Interaktivitat individuell eine Steigerung der objektiven Lernleistung bewirken
konnen (Ritterfeld et al., 2009). In der vorgestellten Studie wurde Interaktivitat als binare Va-
riable verstanden. Welchen padagogischen Effekt unterschiedliche Auspréagungen von Inter-
aktivitat haben, ist noch nicht bekannt. Schulmeisters Taxonomie der Interaktivitat von Mul-
timedia konnte fiur weitere Studien in diesem Bereich behilflich sein (Schulmeister, 2002).

4.6.2 Adaptivitat in multimedialen Lernumgebungen

Leutner (1995) erklart, dass zu viel oder zu wenig Unterstiitzung in einer Lernumgebung den
Lernprozess behindern kann. Wie bereits im Rahmen des Expertise Reversal Effects (vgl.
Kalyuga et al., 2003) geschildert wurde, kann eine multimediale Umgebung je nach dem
Vorwissen der Benutzer unterschiedlich lerneffektiv sein (Niegemann et al., 2008). Es ware
sinnvoll, wenn eine Lernumgebung auf die individuellen Dispositionen ihrer Benutzer einge-
hen kdnnte. Adaptivitat bezeichnet die Fahigkeit einer computerbasierten Lernumgebung, in
Abhangigkeit der Lerner-Eigenschaften den Ablauf der Lektion zu verandern. Je nach Autor
wird Adaptivitdt in der Literatur unter dem Begriff Interaktivitat subsumiert (z.B. Chen &
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Wang, 2009) oder als eigenstandige Kategorie genannt, die eng mit Interaktivitat zusammen
hangt (z. B. Niegemann et al., 2008). Nach Leutner (1995) ist Adaptiviat ein wichtiges Merk-
mal fir eine lernférderliche Software. Eine multimediale Lernumgebung sollte in der Lage
sein, folgende Merkmale dynamisch veréandern zu kénnen:

— die gesamte Lernzeit

— die Reihenfolge der Aufgaben

— die Prasentations- und Antwortdauer von Aufgaben

- die Aufgabenschwierigkeit

— das Abgeben von Hinweisen und Tipps

— die Darstellung neuer Inhalte in Abhangigkeit des Vorwissens

— die Darstellung neuer Inhalte in Abh&ngigkeit vermeintlicher Interessen des Lerners

Die Heterogenitat von Lerngruppen gilt als eine der grof3ten Herausforderungen fir Lehrer
von grof3en Schulklassen (Wenning, 2007). In Bezug auf Computerspiele im Bildungsbereich
erdffnet Adaptivitat eine Fille von Moéglichkeiten. Die Adaptivitat von Bildschirmspielen ist
eng verbunden mit der Motivation, da eine dynamische Anpassung der Software an die Fa-
higkeiten des Spielers beispielsweise ein gesteigertes Kompetenzgefiihl ermdglichen kann.

4.7 Motivation

Obwohl die Motivation von vielen Forschern als eine zentrale Variable fir den Lernerfolg
angesehen wird, findet sie nur wenig Beachtung in der empirischen Forschung zu multimedi-
alen Lernumgebungen (Seel, 2008). Dieser Tatsache ist geschuldet, dass in diesem Ab-
schnitt hauptsachlich theoretisch argumentiert werden muss, wie sich eine spielbasierte Ler-
numgebung auf die Motivation der Schiler auswirkt.

4.7.1 Intrinsische und extrinsische Motivation

Die Motivation einer Person beschreibt laut Hasselhorn und Gold (2009, S. 193) deren Be-
reitschaft, sich Uber eine langere Zeit grindlich mit einem Thema zu beschéftigen. Dabei
werden intrinsische und extrinsische Motivation voneinander unterschieden. Eine Person ist
intrinsisch motiviert, wenn ihre Handlungen nur um ihrer selbst willen ausgefiihrt werden und
keine externen Anreize vorliegen. Eine Person ist extrinsisch motiviert, wenn ihre Beschafti-
gung mit einem Thema aufgrund externer Anreize geschieht (Hasselhorn & Gold, 2009;
Schiefele, 2009). Ein Schiiler, der von seinen Eltern Geld fiir gute Noten erhalt und deshalb
mehr lernt, ist folglich extrinsisch motiviert. Ein Schiler, der sich aus Freude an der Tatigkeit
oder einem inneren Interesse mit einem Unterrichtsthema auseinandersetzt, ist intrinsisch
motiviert.

Es gibt empirische Hinweise darauf, dass eine hohe Motivation Tiefenstrategien aktiviert und
Wissensinhalte dadurch besser im Gehirn verankert werden als bei oberflachlichen Strate-
gien (Engeser, Rheinberg, Vollmeyer & Bischoff, 2005). Daher ist die Lehr- und Lernfor-
schung interessiert an der Erzeugung und Erhaltung von intrinsischer Motivation bei den
Lernenden. Seel (2008) zufolge ist eine herausfordernde Aufgabenstellung innerhalb von
multimedialen Lernumgebung notwendig, damit die Motivation nicht nur kurzfristig auffla-
ckert, sondern eine nachhaltige kognitive Aktivierung hervorruft.
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4.7.2 Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci und Ryan

Ryan und Deci (2000) sind der Frage nachgegangen, unter welchen Bedingungen intrinsi-
sche Motivation gefordert werden kann. Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation basiert
auf dem Konzept der Intentionalitdt zur Erklarung von menschlichem Verhalten. Menschen
gelten demzufolge als motiviert, sobald sie ein Ziel haben. Das Erreichen eines solchen Ziels
kann innerhalb weniger Sekunden erfolgen oder Jahre andauern. Jedes zielgerichtete Ver-
halten wird als motiviert bezeichnet (Deci & Ryan, 1993).

Deci und Ryan (1993) betrachten motiviertes Handeln zusatzlich nach dem Grad der Selbst-
bestimmung. Wenn Handelnde das Gefuhl haben ihre Aktivitaten frei zu wahlen und deren
Ablauf selbst zu bestimmen, ist ihr Handeln selbstbestimmt und autonom. Es entspricht den
Zielen und Wiinschen des Handelnden. Verspiirt eine handelnde Person hingegen ein Ge-
fuhl von externem Zwang, wird ihr Handeln als kontrolliert bezeichnet. Die Handlung weicht
von den Winschen und Zielen des Handelnden ab (Deci & Ryan, 1993).

Im Gegensatz zu anderen Motivationstheorien unterscheiden Deci und Ryan mehrere Aus-
pragungen motivierten Handelns. Sie gliedern die extrinsische Motivation in vier Stufen
(Schiefele, 2009), die auf der néchsten Seite dargestellt werden.

(1) Externale Regulation. Handlungen werden nur ausgefiihrt, weil es externen Druck in
Form von Belohnungen oder Bestrafungen gibt.

(2) Introjizierte Regulation. Handlungen werden nur ausgefihrt, weil es internen Druck in
Form von schlechtem Gewissen oder Gruppenzwang gibt. Der Handelnde identifiziert sich
nicht mit der Handlung.

(3) Identifizierte Regulation. Der Handelnde identifiziert sich mit der Tatigkeit. Er findet sie
personlich wichtig. Die Tatigkeit steht allerdings in Konflikt mit anderen Zielen. So kann ein
Wochenendseminar fir wichtig gehalten werden, man will aber auch einem Hobby nach-
gehen.

(4) Integrierte Regulation. Der Handelnde identifiziert sich mit der Tatigkeit und hat keine
Konflikte mit anderen Zielen.

(5) Intrinsische Regulation. Der Handelnde (bt die Tatigkeit aus freien Stlicken aus und er-
halt keine duReren Anreize dafur.

Wie empirische Untersuchungen feststellen, wirkt sich die Art der Motivation auf die Ergeb-
nisqualitédt und das Wohlbefinden der Handelnden aus (Krapp & Ryan, 2002). Extrinsisch
motivierte Personen nutzen laut Krapp und Ryan (2002) oberflachliche Strategien zur Aufga-
benbewaltigung, orientieren sich an niedrigen Qualitatsstandards und zeigen wenig Kreativi-
tat.

4.7.3 Die drei psychologischen Grundbedurfnisse nach Deci und Ryan

Analog zu den korperlichen Grundbedirfnissen des Menschen postulieren Deci und Ryan
(2000) im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie drei psychologische Grundbediirfnisse
des Menschen (Abb. 4). Werden diese Grundbedurfnisse erfllt, steigt die intrinsische Moti-
vation einer Person. Als Grundbedirfnisse werden das Erleben von Kompetenz, das Erleben
von Autonomie und das Erleben von sozialer Eingebundenheit genannt (Deci & Ryan, 2000):
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Erleben von Kompetenz. Bezeichnend fir intrinsisch motivierte Aktivitaten ist das fur den
Handelnden optimale Anforderungsniveau. Die Anforderungen der aktuellen Tatigkeit stehen
dann im optimalen Verhaltnis zu den Fahigkeiten des Handelnden. Er erlebt sich als kompe-
tent, denn die Aufgabe ist nicht zu leicht und nicht zu schwer (Deci & Ryan, 1993). Untersu-
chungen haben zudem gezeigt, dass positives Feedback die intrinsische Motivation erhéht
und negatives Feedback den gegensatzlichen Effekt hat (Deci & Ryan, 2000). Menschen
fuhlen sich aber nur Kompetent, wenn sie sich gleichzeitig autonom fiihlen (Deci & Ryan,
2000).

Erleben von Autonomie. Erhalten Menschen Belohnungen, Abgabefristen oder Bewertungen
fur ihre Arbeit, sinken nicht nur deren Werte fiir intrinsische Motivation, sondern auch ihre
Kreativitat, ihre kognitive Flexibilitat und das konzeptuelle Lernen. Weiterhin wirkt sich die
freie Wahl von Aufgaben positiv aus. Deci und Ryan (2000) haben gefolgert, dass Menschen
einen Freiraum bendtigen anstatt ein Gefihl von Kontrolle.

Erleben von sozialer Eingebundenheit. Menschen zeigen eine erhohte intrinsische Motivation
wenn sie sich einer Gruppe zugehdrig fuhlen und von anderen Personen umgeben sind, die
ihre Bemuhungen beobachten kdnnen. Die beiden ersten Bedurfnisse sind einflussreicher
als das dritte. Trotzdem darf das Erleben von sozialer Eingebundenheit laut Deci und Ryan
(2000) nicht vernachlassigt werden.

Allgemein sind die drei Grundbedirfnisse verbunden mit dem Geflihl von psychologischem
Wohlbefinden, das sich auch auf das koérperliche Wohlbefinden Ubertragt (Deci & Ryan,
2000). Wird ein Bedurfnis vernachlassigt, bereitet dies den Boden fir psychische Erkrankun-
gen (Deci & Vansteenkiste, 2004; Ryan & Deci, 2000). Laut Deci und Vansteenkiste (2004)
streben Menschen nach bedurfnisstarkenden Situationen und meiden bedurfnisschwéchen-
de Situationen. Die Erfillung der drei Grundbedurfnisse flhrt im akademischen Kontext zu
besseren Lernleistungen (Deci & Ryan, 1993).

Abbildung 4: Drei Grundbediirfnisse des Menschen nach Deci und Ryan (2000)
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Es gibt Grund zur Annahme, dass Bildschirmspiele aus theoretischer Sicht geeignet sind, die
Selbstbestimmung von Schilern durch die Erfullung der psychologischen Grundbedirfnisse
des Menschen zu fordern. Im Folgenden wird auf diese Behauptung eingegangen.

Erleben von Kompetenz. In Computerspielen ist das Erleben von Kompetenz ein nahezu
omniprasentes Merkmal. Da die meisten Spiele einen einstellbaren oder automatischen
Schwierigkeitsgrad haben, wird der Spieler stets optimal gefordert und kann sich als kompe-
tent erleben. Sein Spielfortschritt wird ihm per Punktestand, Rangliste, Bestzeit, explizites
Lob oder das Fortschreiten in einen neuen Spielabschnitt sichtbar gemacht. Laut Petko
(2008) setzt das Erleben von Selbstwirksamkeit bereits beim Starten eines angefangenen
Spiels ein. Die Spieler sehen bereits beim Aufrufen eines alten Spielstandes ihren Fortschritt
und kdnnen auf einem héheren Schwierigkeitsniveau weitermachen und neue Kompetenzer-
lebnisse erhalten. Das Erleben von Kompetenz in Folge von Herausforderung und Wettbe-
werb hat sich in vielen Studien als signifikante motivationale Dimension herausgestellt (siehe
dazu Reinecke, Trepte & Behr, 2007, S. 4).

Erleben von Autonomie. Nach Petko (2008) nehmen die Spieler oft sozial positive Rollen mit
groBem Handlungsspielraum ein. Bildschirmspiele ermdglichen infolgedessen das Erleben
von Autonomie durch vielfaltige Wahlmdglichkeiten im Spielverlauf.

Erleben von sozialer Eingebundenheit. In vielen Bildschirmspielen treffen die Spieler auf
nicht-spielbare Charaktere. Mit diesen muissen sie gelegentlich in Verbindung treten. Sie
erklaren den Ablauf des Spiels, wirken als Mitstreiter oder geben Hinweise und Feedback.
Dies kdnnte ein Geflhl von sozialer Eingebundenheit auslésen. Experimente mit dem psy-
chotherapeutischen Chatprogramm Doctor, das ohne Verstandnis des Kommunikationsthe-
mas die Eingaben des Benutzers in Fragen umwandelt, haben Psychologen Uberrascht:
Schon kurze Gesprache zwischen psychisch gesunden Probanden und der Software konn-
ten Wahnvorstellungen auslésen, bei denen dem Programm menschliche Eigenschaften
zugesprochen wurden (Bopp, 2010).

Soziale Eingebundenheit vermitteln auch Multiplayer-Netzwerke, in denen mehrere Spieler
Uber das Internet oder lokale Netzwerke gegen- oder miteinander spielen. In den meisten
Fallen haben sie die Moglichkeit, sich Nachrichten zu senden oder direkt miteinander zu
kommunizieren. Bildschirmspiele kénnen daher auch die Grundlage von sozialen Kontakten
bilden (Reinecke et al., 2007).

Kritisch betrachtet ist es padagogisch bedenklich, virtuelle Reprasentationen von Menschen
oder real existierende Mitspieler in Multiplayer-Netzwerken als einen Ersatz fir physikalisch
anwesende soziale Kontakte anzusehen. Dennoch kénnte diese Art der Interaktion fir eine
erhdéhte Wahrnehmung der sozialen Eingebundenheit fihren.

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass das digitale, spielbasierte Lernen das Erleben
der Selbstwirksamkeit aus theoretischer Perspektive foérdern kénnte und damit die Bedin-
gungen fur die Entstehung intrinsischer Motivation unterstiitzt. Andere Einschatzungen
kommen diesbezlglich zum gleichen Fazit (vgl. Petko, 2008).

4.7.4 Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi

Eine haufig verwendete Erklarung fur die Anziehungskraft von Computerspielen ist das Flow-
Konzept von Csikszentmihalyi (2007). Flow beschreibt einen Zustand, in dem Menschen
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beim Ausflhren einer Tatigkeit die optimale Erfahrung machen — eine perfekte Mischung aus
Freude und Konzentration, bei der man alles um sich herum vergisst (vgl. Csikszentmihalyi,
2007; Egenfeldt-Nielsen, Smith & Tosca, 2008). Flow-Erlebnisse kdnnen grundsatzlich bei
allen Tatigkeiten auftreten. Zumeist berichten Menschen aber tber Flow-Erlebnisse bei Akti-
vitdten, die eine spielerische Komponente haben (Egenfeldt-Nielsen et al., 2008). Dazu ge-
héren neben Computerspielen besonders ,handwerkliche/kiinstlerische Aktivitdten sowie
geistig produktive sowie sozial interaktive* (Rheinberg, 2010, S. 381). Rheinberg fasst die
Komponenten des Flow-Erlebens zusammen (Rheinberg, 2010):

(1) Die Person erlebt eine Ausgeglichenheit zwischen Anforderung und eigener Fahig-
keit. Sie hat das Gefihl, ihre Tatigkeit unter Kontrolle zu haben.

(2) Die Ruckmeldungen zur Handlung werden als deutlich empfunden und die Person
weild wie die Tatigkeit weiter geht.

(3) Die Handlungen innerhalb der Tatigkeit laufen reibungslos ab.
(4) Alle Kognitionen, die nicht zur Tatigkeit notwendig sind, werden ausgeblendet.

(5) Das Zeitgefuhl funktioniert nicht mehr richtig. Die Dauer der bisherigen Téatigkeit
l&sst sich schlecht abschatzen und die Zeit scheint schnell zu vergehen.

(6) Selbewusstheit und Reflexivitat verschwinden, die Person verschmilzt sprichwort-
lich mit der Téatigkeit.

Wie einleitend bestétigt wurde kann der Flow-Effekt durch das Spielen von Computerspielen
ausgeldst werden. Experimentelle Studien, bei denen der Schwierigkeitsgrad von Computer-
spielen manipuliert wurde, konnten den Flow-Effekt bei Probanden stark beeinflussen. Auch
hier wurden die hochsten Werte erreicht, wenn Anforderung und Fahigkeit eine gute Balance
hatten (Rheinberg, 2010). Csikszentmihalyis Ratschlag zum Auslosen des Flow-Effekts ist
eine beliebige Tatigkeit in ein Spiel umzuwandeln (Egenfeldt-Nielsen et al., 2008).

Sicherlich werden Spiele nicht allein zum Erreichen des Flow-Zustandes gespielt, dennoch
ist dies ein wichtiges Element, wenn das Lernpotential von Computerspielen eingeschatzt
werden soll. Erste Befunde zum Flow-Erleben beim Lernen sprechen von lernférderlichen
Effekten auf den Lernzuwachs im Unterricht (vgl. Engeser et al., 2005; Rheinberg, 2010;
Schiefele, 2009). In einer Studie von Engeser et al. (2005) konnten etwa vier Prozent der
Leistungsvarianz auf den Flow-Effekt zurtickgefuhrt werden.

4.7.5 Empirische Befunde zu Motivation in multimedialen Lernumgebungen

Lee und Peng (2009) berichten in einer Meta-Studie Uber Vorteile bei der Behaltensdauer
des Lernstoffes. Erste Erklarungsversuche suchen den Zusammenhang mit der intrinsischen
Motivation, die moglicherweise zu gréRerem Engagement beim Spielen fihrt.

Allerdings erweist sich die angeblich motivierende Natur der multimedialen Lernumgebungen
laut Bernard, Abrami, Lou, Borokhovski, Wade, Wozney et al. (2004) als negativ. In einer
Metaanalyse von 232 Studien tber den Zusammenhang von Motivation und Lernerfolg stell-
ten sie fest, dass hohe Werte fir Motivation / Zufriedenheit eher ein Indikator fir Misserfolg
waren. Die Probanden waren in traditionellen Lernumgebungen weniger zufrieden / motiviert,
hatten daflir aber erhéhte Leistungswerte. Bernard et al. (2004) vermuten, dass die Motivati-
on / Zufriedenheit in Multimedia-Gruppen tendenziell hoch ist, weil sich die Probanden auf
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eine entspannte Unterrichtsstunde freuen. Es ist notig, genauer zwischen Unterhaltungsmo-
tivation und Lernmotivation zu unterscheiden, um belastbare Aussagen treffen zu kénnen.

Kerres, Bormann und Vervenne (2009) unterstiitzen die Bedenken mit ihrer Annahme, dass
aktives Lernen in Spielen regelrecht vermieden wird. Als Hinweis darauf fihren sie ihre Ar-
beit mit einem Physikspiel an, bei dem die Blickbewegungen der Schiiler aufgezeichnet wur-
den. Es zeigte sich, dass die Schuler nur Informationen angenommen haben, wenn diese fur
die Weiterfuhrung des Spiels wichtig waren. Zusatzliche Informationen wurden in der Regel
einfach Ubergangen (vgl. Kerres & Bormann, 2009).

Dass gute Unterhaltung zu geringer Lernleistung fihren kann ist seit Gber zehn Jahren unter
dem Namen Salomon-Effekt bekannt. Dieser Effekt wurde bei Untersuchungen zum Lernen
mit Videos entdeckt: Als unterhaltsam empfundene Wissenssendungen sind bezlglich des
Wissenserwerbs wesentlich wirkungsloser als anstrengende Sendungen, bei denen die Zu-
schauer mitdenken missen, um sie zu begreifen (Renner, 1994). Salomon (1984, zitiert
nach Clark & Feldon, 2005) vermutet, dass Schiler neue Medien als Gelegenheit sehen, mit
wenig Aufwand zu lernen und sich beim Bearbeiten der Aufgaben daher weniger anstrengen.
Eine unterhaltsame Lernumgebung kénnte sich demnach als unginstig fur den Wissenser-
werb erweisen. Negative Effekte von Unterhaltung beim Lernen mit Videos konnten in meh-
reren Studien gezeigt werden (vgl. Niegemann et al., 2008). Bedeutsam ist in diesem Zu-
sammenhang auch die Einstellung der Schiler zum Lernmedium. Schiler, die Fernsehen als
.,<dummes Medium* betrachten, schenken Videobeitrdgen im Unterricht weniger Aufmerk-
samkeit (Renner, 1994, S. 2). Auch in einem praktisch orientierten Leitfaden zum Einsatz
von Computerspielen in der Schule wird davor gewarnt, dass nicht alle Schiler ein Compu-
terspiel ohne zusatzliche Aufforderung als Lernumgebung anerkennen (Macleod, Heywood,
Heywood & Littleton, 2004).

Zusammenfassend ist die Befundlage zu den Auswirkungen von Motivation und Anstren-
gungsbereitschaft in multimedialen Lernumgebungen noch nicht zufriedenstellend, da nicht
hinreichend zwischen Lernmotivation und der Motivation, unterhalten zu werden, unterschie-
den wird.

4.8 Goal-Based Scenarios nach Schank

In dieser Arbeit wird neben den bisher prasentierten Theorien das Goal-Based Scenario
(GBS) nach Schank, Fano, Bell und Jona (1994) vorgestellt, da diese instruktionspsychologi-
sche Gestaltungsvorlage besonders viel Wert auf den Lebensweltbezug des Lernstoffs und
der daraus resultierenden Motivation legt. Die Arbeit von Schank et al. (1994) wurde stark
vom Learning-by-Doing-Paradigma beeinflusst (Lee & Park, 2008).

Schank ist der Meinung, dass die Gestaltung von Lernumgebungen die Interessen der Ler-
ner bertcksichtigen sollte. Ausgangspunkt eines Lernprozesses sollte daher ein Problem
sein, dass in eine interessante Geschichte eingebunden ist. In GBS werden die Lernenden
als Rollenspieler mit einem Auftrag versehen. In einem virtuellen Szenario kdnnen sie Fak-
tenwissen erwerben und Kompetenzen entwickeln, die zur Losung des Auftrags notwendig
sind. Die Aufgabenstellungen im GBS entsprechen Problemstellungen, die den Problemen in
der echten Welt strukturell ahnlich sind (Schank et al., 1994).
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Als Beispiel fur ein GBS nennt Schank das Broadcast News Program, bei dem Schdler in der
Rolle eines Journalisten kurze Nachrichtenfilme zu politischen Themen produzieren sollen.
Die Schiler erhalten ein vom Kursleiter erstelltes Nachrichtenmanuskript eines fiktiven TV-
Senders. Dieses Manuskript ist unvollstandig und enthalt Fehler. Die Schiler sollen eine
Recherche beginnen und den Beitrag sendefertig machen. Die journalistische Aufgabe kann
naturlich nur erledigt werden, wenn die Schiler die zu Grunde liegenden politischen Ereig-
nisse verstanden haben (Schank et al., 1994).

GBS-Lernumgebungen scheinen von Nutzen fur die lernférderliche Einschatzung von digita-
len, spielbasierten Lernumgebungen zu sein, da Computerspiele oft in eine Rahmenhand-
lung eingebettet sind. Schank nennt mehrere Serious Games, die sich fir eine Einbettung in
GBS eignen (Schank et al., 1994).

Empirische Evaluationen des Modells von Schank verliefen ,positiv* (Niegemann et al., 2008,
S. 30). Lee und Park (2008) fassen die sieben Bausteine eines GBS zusammen:

1.) Lernziel. Lernziele sind in deklaratives und prozedurales Wissen aufgeteilt. Die Desig-
ner eines GBS miissen vorher wissen, welche Lernziele mit welcher Wissensart erreicht
werden sollen.

2.) Mission. Innerhalb des GBS wird eine Mission vorgegeben, die der Lerner erfillen
muss. Die Aufgabe soll interessant und einigermaf3en realistisch gestaltet sein.

3.) Rahmenhandlung. Eine Rahmenhandlung ist notwendig, um die Relevanz der Mission
in einem sinnvollen Kontext zu vermitteln. Die Rahmenhandlung muss interessant sein und
den Lernenden Anreize fur den Wissenserwerb bieten.

4.) Rolle. Die Rolle des Lernenden muss so gestaltet sein, dass sie motivierend ist und die
zu lernenden Fakten und Kompetenzen innerhalb des GBS zur Anwendung kommen l&sst.

5.) Szenariohandlungen. Es ist wichtig, dass alle Handlungen im GBS eng mit der Mission
verkniipft sind. Der Fortschritt der Lernenden muss aus ihren Handlungen deutlich werden.

6.) Ressourcen. Das GBS muss den Lernenden mit allen Informationen ausstatten, die zur
Erfullung der Mission notwendig sind. Im besten Fall ist die Vermittlung dieser Informatio-
nen direkt in die Rahmenhandlung eingebaut.

7.) Feedback. Das GBS muss rechtzeitiges Feedback zu den Handlungen der Lernenden
geben, damit diese ihr Verhalten in der Mission verbessern kénnen. Dies kann zum Bei-
spiel ein Text oder eine Videosequenz sein, die den Lernenden Uber die Gite seiner Hand-
lungen aufklart.

Im GBS ist eine Parallele zum situierten Lernen deutlich erkennbar. Situiertes Lernen fordert
das Lernen in sinnvollen und realitdtsbezogenen Kontexten. Durch eine narrative Handlung
kdnnen Bildschirmspiele gezielt Situationen mit einem realweltlichen Bezug simulieren und
Wissen im jeweils dargestellten Lebensbereich vermitteln (Petko, 2008; Schank et al., 1994).
Fur Shaffer, Squire, Halverson und Gee (2005) macht das die paAdagogische Bedeutsamkeit
von Videospielen aus:

»IN game worlds, learning no longer means confronting words and symbols that are sepa-
rated from the things those words and symbols refer to. ... In virtual worlds, learners expe-
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rience the concrete realities that words and symbols describe” (Shaffer et al., 2005, S.
106).

Die Auswirkungen von narrativen Elementen in digitalen, spielbasierten Lernumgebungen
sind empirisch bislang weitgehend unerforscht. In inrem Uberblicksartikel zeigt Dondlinger
(2007), dass lernforderliche Spiele eine Rahmenhandlung aufweisen, die geschickt mit dem
Lernstoff verwoben ist. Die Spieler missen geschichtsbezogene Aufgaben l6sen, damit die
Geschichte fortgesetzt werden kann. Eine anregende Rahmenhandlung schafft auf diese
Weise Anreize fur den Wissenserwerb und erlaubt die Anwendung des Gelernten in einem
situativen Kontext (Dondlinger, 2007).

Durch die Rahmenhandlung der GBS kdnnen auch vielfaltige Emotionen hervorgerufen wer-
den. Bislang zeichnet die empirische Forschung allerdings ein uneinheitliches Bild vom Ein-
fluss der Emotionen auf das Lernen: Wahrend Seibert und Ellis (1991) schlechtere Lerner-
folge durch positive und negative Emotionen im Lernprozess feststellten, zeigte Um (2008),
dass sich positive Emotionen im multimedialen Lernen positiv auf den Lernerfolg, die Einstel-
lung zum Lernthema, die Lernmotivation und die Zufriedenheit auswirken kénnen.

4.9 Fazit: Wissenserwerb durch Serious Games

Unter Berlicksichtigung der genannten Modelle ergibt sich ein aus theoretischer Sicht be-
achtliches Potential fir den Wissenserwerb durch digitale Spiele im Allgemeinen und Serious
Games im Speziellen. Die grof3ten Moglichkeiten ergeben sich aus den spezifischen Eigen-
schaften des Mediums.

Erstens unterstitzt die Multimodalitdt und Multikodalitat von lernforderlich gestalteten Ler-
numgebungen die kognitive Verarbeitung der Inhalte. Dies zeigen die Doppelkodierungsthe-
orie und die Cognitive Load Theory. Sofern der Aufbau von Spielen eine Ubereinstimmung
mit Mayers Multimedia-Prinzipien und den Goal-Based Scenarios aufweist, erhalten die Ler-
nenden eine gute Grundlage fur den Aufbau von Wissen in einer anregenden Umgebung mit
Bezug zur Lebenswelt. Dabei muss allerdings beachtet werden, dass Mayers Multimedia-
Prinzipien offenbar nicht in allen Schulfachern wirksam sind und zur Lernforderlichkeit der
GBS nur wenige empirische Befunde vorliegen. Zweitens sind Computerspiele interaktiv und
fordern dadurch die Aufmerksamkeit. Der Spielzyklus halt die Spieler am Rechner, da Com-
puterspiele nur durch sinnvolle Eingaben des Spielers fortgesetzt werden kdnnen. Dies
konnte eine erhdhte Lernleistung hervorrufen, da die Schiler ihr Vorgehen im Spiel stets
aktiv planen missen. Drittens erfiullen Bildschirmspiele die Kriterien fur die Entstehung intrin-
sischer Motivation. Die zahlreichen Rickmeldungen kénnen dem Spieler ein Gefiihl von
Kompetenz vermitteln. Die spielerische Freiheit kann zu einem Gefiihl von Autonomie beitra-
gen. Uber virtuelle Charaktere und Mehrspieler-Netzwerke entsteht moglicherweise ein Ge-
fuhl von sozialer Eingebundenheit. Damit kénnen wichtige Bedingungen fur das Aufkommen
von intrinsischer Motivation aus theoretischer Sicht erflllt werden. Die Ausgeglichenheit von
Anforderung und Fahigkeit — ein Merkmal vieler Bildschirmspiele — ermdglicht zudem den
lernférderlichen Flow-Effekt. Es sei explizit angemerkt, dass Bildschirmspiele nicht automa-
tisch einen Flow-Zustand oder intrinsische Motivation beim Spieler hervorrufen — sie schaffen
lediglich die Grundlagen dafur (vgl. Weidenmann 1995).
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Wie gezeigt wurde, zeichnen erste empirische Uberpriifungen der theoretischen Erwagun-
gen ein uneinheitliches Bild ab. Mitunter ist dies allerdings der geringen Anzahl von empiri-
schen Studien geschuldet. Es sollte genauer tberpruft werden, unter welchen Bedingungen
Bildschirmspiele besonders effektiv eingesetzt werden kdnnen und wann traditionelle Unter-
richtsmethoden vorzuziehen sind.

5. Persuasion durch Serious Games

In welchem Mafe Schiler von den Computerspiel-Inhalten Uberzeugt beziehungsweise
uberredet werden kdnnen ist bislang nicht bekannt (vgl. Svahn, 2009; Waiguny, 2011). Bevor
Serious Games in Fachern wie Politik verantwortungsvoll genutzt werden kdnnen, mussen
ihre persuasiven Auswirkungen geklart sein. Wie bei der Analyse von Zeitungsartikeln und
ihrem ideologischen Hintergrund mussen auch die impliziten Werte und Normen von Bild-
schirmspielen im Politikunterricht beachtet werden, denn Politiklehrer dirfen ihre Schiler
nicht mit einer Meinung Uberrumpeln. Dies ist eines der obersten Gebote der politischen Bil-
dung, die mit dem Begriff Beutelsbacher Konsens umschrieben werden (vgl. Reinhardt,
2009). Beim Umgang mit politischen Serious Games muss ganz besonders auf die Einhal-
tung des Beutelsbacher Konsens geachtet werden, weil digitale Spiele zunehmend der Ver-
mittlung von politischen Botschaften dienen sollen (vgl. Bogost, 2007). Das folgende Kapitel
ist eine theoretische Anndherung an das Thema Uberredung durch Serious Games.

5.1 Das Einstellungskonzept

Von politischen Ideen Uber einfache Lebensmittel kann ein Mensch zu jedem Objekt oder
Konzept in der Welt eine Einstellung haben. Prislin und Crano (2008) definieren eine Einstel-
lung wie folgt:

LAn attitude represents an evaluative integration of cognitions and affects experienced in
relation to an object. Attitudes are the evaluative judgements that integrate and summarize
these cognitive/affective reactions. These evaluative abstractions vary in strength, which in
turn has implication for persistence, resistance, and attitude-behavior consistency* (S. 3).

Einstellungen sind hilfreich fiir Menschen, da sie standig verfiigbare Einschatzungen tber
das Einstellungsobjekt bereit halten. Einstellungen erleichtern das Handeln in einer komple-
xen Umwelt. Dank ihrer Einstellung zu politischen Parteien muss sich eine Person beispiels-
weise nicht bei jeder Wahl neu Uberlegen, fiir welche Partei sie ihre Stimme abgeben soll.
Das spart wertvolle kognitive Energie und Zeit (Olson & Kendrick, 2008).

5.1.1 Drei-Komponenten-Modell der Einstellungen

Um den analytischen Zugang zu ermdglichen, wird eine Einstellung in drei Komponenten
zerlegt. Das Drei-Komponenten-Modell der Einstellungen (ABC-Modell) ist ein mehrdimensi-
onales Konstrukt, das Einstellungen in eine affektive, eine kognitive und eine verhaltensbe-
zogene Komponente aufteilt (Olson & Kendrick, 2008). Alle Einstellungen basieren auf die-
sen drei Komponenten (Abb. 5). Dennoch betonen Werth und Mayer (2008), dass es zu
Schwerpunktsetzungen kommen kann. Uberwiegend kognitiv gebildete Einstellungen basie-
ren hauptsachlich auf Fakten und Abwéagungen von Vor- und Nachteilen. Bei Uberwiegend
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affektiven Einstellungen stehen Gefiihle gegentiber dem Einstellungsobjekt wie Begeisterung
oder Asthetik im Vordergrund. Die Einstellung zu einer bestimmten Musikrichtung ist ein Bei-
spiel dafur. Eine Uberwiegend verhaltensbasierte Einstellung beruht hauptséachlich auf Be-
obachtungen des eigenen Handelns (Werth & Mayer, 2008).

Ein Beispiel soll das Zusammenspiel der Komponenten verdeutlichen: Um zur Einstellung zu
gelangen, dass Spenden fiir Hilfsorganisationen sinnvoll ist, ist ein allgemein gutes Geflhl
gegeniber Spenden hilfreich (affektive Komponente). Wenn die betroffene Person sich dar-
uber hinaus Uberlegt, aus welchen Grinden eine Spende sinnvoll ist (kognitive Komponente)
und ob sie selbst schon gespendet hat (verhaltensbezogene Komponente), wird sie zu einer
positiven Einstellung hinsichtlich des Spendens kommen.

Nach dem Wissen des Autors dieser Arbeit wurde in der Literatur bislang keine Verbindung
zwischen Computerspielen und dem Drei-Komponenten-Modell hergestellt. Eine kurze Ge-
genlberstellung der Eigenschaften von digitalen Spielen und dem Drei-Komponenten-Maodell
zeigt, dass Computerspiele aus theoretischer Sicht auf jede dieser Komponenten einwirken
konnten: Die Dialoge im Spiel und die gesamte Rahmenhandlung wird zweifellos kognitiv
verarbeitet. Die eigenen Handlungen im Spielverlauf werden mdglicherweise als eigene Er-
fahrung verbucht und kénnen eventuell auf die verhaltensbasierte Komponente einwirken.
Durch die Einbindung des Spielers in eine Rahmenhandlung ist auch eine Einstellungsbil-
dung Uber die affektive Komponente denkbar, da die Rahmenhandlung als emotional erlebt
werden kann.

Die drei Komponenten sind nicht notwendigerweise gleichgerichtet. Eine Person kann bei-
spielsweise eine starke emotionale Ablehnung gegenuber religiosen Menschen empfinden,
zeigt diese aber nicht wegen ihrer starker ausgepragten verhaltensbasierten Einstellung,
keine Person in Glaubensfragen beeinflussen zu wollen. Daher wird zwischen impliziten und
expliziten Einstellungen unterschieden (Werth & Mayer, 2008).

Abbildung 5: Das Drei-Komponenten-Modell der Einstellung (Prislin & Crano, 2008)

36



Das Drei-Komponenten-Modell veranschaulicht die Problematik der Messung von Einstel-
lungen. Die Messung von Einstellungen ist bereits seit den 1950er Jahren eines der promi-
nentesten Themen in der Sozialpsychologie (Prislin & Crano, 2008). Einstellungen sind nicht
direkt beobachtbar und mussen daher anhand der Reaktionen eines Individuums zum Ein-
stellungsobjekt oder seiner direkten MeinungsduRerung gemessen werden. Dies ist in bei-
den Fallen nicht unproblematisch, da sich das Verhalten einer Person und ihre Selbstaus-
kunft beztiglich eines Themas widersprechen kénnen (Schwarz, 2008).

5.1.2 Einstellungsanderung durch Uberredung

Werbung, gut gemeinte Ratschlage von Freunden, Aufrufe im Fernsehen — Menschen be-
gegnen taglich einer Vielzahl von persuasiven Botschaften. Diese kénnen auch als Einstel-
lungsénderungsversuche bezeichnet werden (Werth & Mayer, 2008).

Gass und Seiter (2007) betonen in ihrer Einschatzung friherer Definitionen von Uberredung,
dass viele Grenzfélle schlichtweg nicht erfasst werden. So setzen einige Definitionen voraus,
dass eine Uberredung intentional sei. Die Autoren merken an, dass beispielsweise Stunts
aus Fernsehshows von Kindern nachgemacht werden und damit eine unbeabsichtigte, per-
suasive Kommunikation vorliegt (Gass & Seiter, 2007). Sie wahlen daher eine breit angeleg-
te Definition von Persuasion und betonen dabei, dass man fast alle Situationen als Uberre-
dung interpretieren kann:

~Persuasion involves one or more persons who are engaged in the activity of creating, rein-
forcing, modifying or extinguishing beliefs, attitudes, intentions, motivations, and/or behav-
iors within the constraints of a given communication context* (Gass & Seiter, 2007, S. 34).

Eine Einschatzung des AusmaRes der Uberredung ist demnach wichtiger als die Frage, ob in
der untersuchten Kommunikation tberhaupt eine absichtliche Uberredung erfolgen sollte
(Gass & Seiter, 2007).

5.2  Elaboration-Likelihood-Model (ELM)

Das Elaboration-Likelihood-Model (auch Elaborationswahrscheinlichkeitsmodell, Modell der
Elaborationswahrscheinlichkeit oder ELM) ist ein Modell zur Erklarung der kognitiven Verar-
beitung von persuasiver Kommunikation und hat lineare Modelle der Einstellungsanderung
abgel6st. Die Persuasionsforschung ging vor etwa 60 Jahren noch davon aus, dass es eine
Reihe von Variablen gibt, die jeweils einen Effekt auf die Uberredung eines Publikums haben
(Petty, Rucker, Bizer & Cacioppo, 2004). Man untersuchte daher viele Variablen im Rahmen
von Studien und erhoffte sich, den Mechanismus der Persuasion entdecken zu kénnen. Als
sich um 1980 die Befunde der Uberredungsstudien immer haufiger widersprachen, befand
sich die Einstellungsforschung laut Petty et al. (2004) in einer Sackgasse. Folglich stand die
Entwicklung eines neuen theoretischen Zugangs im Mittelpunkt der Forschung.

Das Elaborationswahrscheinlichkeitsmodell der Persuasion (ELM) von Petty und Cacioppo
(1986) und das Heuristisch-Systematische Modell der Persuasion von Chaiken zahlen seit-
dem zu den herrschenden Theorien der Meinungsforschung. ,Their generative power is evi-
dent in an impressive library of research that accounts for a host of persuasive phenomena*“
(Prislin & Crano, 2008, S. 7). Beide Modelle unterscheiden sich nur minimal voneinander,
weshalb eine getrennte Darstellung unndtig ist. In dieser Arbeit wird das Modell der Elabora-
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tionswahrscheinlichkeit verwendet, da es sich in der Einstellungsforschung durchgesetzt hat
(Gass & Seiter, 2007).

5.2.1 Das Elaborationskontinuum nach dem ELM

Eine persuasive Botschaft kann tber zwei Kanéle verarbeitet werden. Diese Kandle sind als
Enden eines Kontinuums zu betrachten. Auf der einen Seite befindet sich die zentrale Route
der Uberredung, auf der anderen die periphere Route der Uberredung (Abb. 6). Die getrenn-
ten Routen, merken Patty et al. (2004) an, sind idealtypisch. Im Sinne des Elaborationskonti-
nuums kann die Einstellungsbildung in der Praxis auch aus einer Kombination beider Routen
bestehen.

Die zentrale Route der Uberredung. Wird die zentrale Route der Uberredung verwendet,
kommt es zu ausfuhrlichem, einstellungsrelevantem Denken. Die persuasiven Botschaften
werden gedanklich genau untersucht (O'Keefe, 2008). Je mehr die persuasive Botschaft
Uber die zentrale Route verarbeitet wird, desto glnstiger ist das fir eine Einstellungsédnde-
rung. Einstellungsanderungen, die durch tiefe, elaborative Prozesse hervorgerufen wurden,
sind widerstandsfahiger, halten langer an und erlauben zuverlassigere Vorhersagen des zu-
kiinftigen Verhaltens im Vergleich zu peripher verarbeiteten Informationen (Petty et al.,
2004).

Die periphere Route der Uberredung. Wird die periphere Route der Uberredung verwendet,
berufen sich Individuen bei der Einstellungsbildung auf simple Heuristiken wie zum Beispiel
,Experten kann man vertrauen‘ oder ,Menschen im Anzug sind klug‘. Basierend auf diesen
Einschéatzungen wird eine peripher verarbeitete Nachricht angenommen oder abgelehnt (Pet-
ty et al., 2004). Peripher verarbeitete Botschaften sind kurzlebig (Gass & Seiter, 2007) und
fragil, weil sie durch Nachdenken Uber das einstellungsrelevante Thema zugunsten einer
besser durchdachten Meinung schnell verandert werden kdnnen (Petty et al., 2004).

Es gibt keinen Grund, eine der Verarbeitungsrouten zu bevorzugen. Petty et al. (2004) mer-
ken an, dass die Benutzung der peripheren Route der Uberredung ein sehr niitzliches Werk-
zeug fur den Alltag ist, weil viele Entscheidungen unabhangig von Interesse und Motivation
getroffen werden missen. Zudem ist die zentrale Route kein Garant fur eine erfolgreiche
Uberredung, da personenbezogene und nachrichtenbezogene Faktoren der Uberredung
beachtet werden miissen (siehe dazu Werth & Mayer, 2008). Die fir diese Arbeit relevanten
Faktoren werden in den nachsten beiden Abschnitten vorgestellt.
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Abbildung 6: Der Vorgang der Uberredung nach dem ELM (Petty & Cacioppo, 1986)
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5.2.2 Personenbezogene Determinanten der Routenwahl nach dem ELM

Motivation zur Beachtung einer Nachricht. Der wichtigste Faktor fir eine Uberredung tiber
die zentrale Route der Persuasion ist die Motivation des Empféngers, eine persuasive Nach-
richt zu beachten. Die direkte Route wird bei zu geringer Motivation nicht verwendet, weil es
eine geistige Anstrengung ist, eine Nachricht zentral zu verarbeiten. Dartiber hinaus wére es
nicht sinnvoll, hunderte von persuasiven Botschaften am Tag mit voller gedanklicher Auf-
merksamkeit zu verarbeiten (Petty & Cacioppo, 1986). Somit ist eine zentrale Verarbeitung
wahrscheinlicher, wenn der Empféanger der Nachricht ein personliches Interesse am Thema
der Botschaft hat (Gass & Seiter, 2007). Petty und Cacioppo (1986, S. 144) zufolge sei die
personliche Relevanz einer persuasiven Botschaft die wahrscheinlich wichtigste Variable
unter den motivationalen Einfliissen bei der Wahl der Uberredungsrouten.

Als Beispiel nennen Petty et al. (2004) eine Reklametafel, auf der viele Argumente zum Kauf
eines Autos in Form einer Liste prasentiert werden. Nur ein sehr interessierter Empfanger,
der sich moglicherweise ein Auto kaufen mochte, wird sich die Liste genau anschauen und
Uber die Kaufargumente nachdenken. Ein Kaufer, der sich kein Auto kaufen mdchte, wird die
Werbebotschaft tendenziell tiber die periphere Route der Uberredung verarbeiten.

Auch die aktuelle Stimmungslage einer Person kann einen Einfluss auf den Willen einer Per-
son ausiben, eine Nachricht zentral zu verarbeiten. Gut gelaunte Menschen verarbeiten
persuasive Botschaften eher heuristisch, besonders wenn die Nachrichten ihre positive
Stimmung gefahrden kénnten. So schitzen sie ihre aktuelle Stimmung und werden nicht
durch negative Gedanken abgelenkt (Petty et al., 2004).

Fahigkeit zur kognitiven Verarbeitung einer Nachricht. Zusatzlich zur Motivation muss der
Empfanger die Fahigkeit besitzen, eine Information kognitiv zu verarbeiten. Wenn der Emp-
fanger zwar Interesse an der zentralen Bearbeitung einer Botschaft hat, sich aber beispiels-
weise mit dem Sachthema nicht auskennt, ist er zwangslaufig auf die periphere Route der
Uberredung angewiesen (Gass & Seiter, 2007). Dieser Fall kann durch eine Werbeanzeige
in einem Fachmagazin fiir Arzte veranschaulicht werden. Ein ausgebildeter Arzt mag eine
derartige Anzeige verstehen und sich von der Qualitat des beworbenen Medikaments Uber-
zeugen lassen, wahrend ein medizinischer Laie nicht das Wissen besitzt, um die Argumente
zu verstehen. Er wird die Botschaft trotz eines hohen Interesses eher auf der peripheren
Ebene verarbeiten (Petty et al., 2004).

Kinder verfligen naturgemaf tber wenig Weltwissen und verlassen sich daher auch eher auf
einfache Heuristiken wie ,Mama weif3 was richtig ist“. Mit zunehmendem Alter verbessern
sich die kognitiven Mdglichkeiten der Kinder. Fir Erwachsene kénnen bestimmte Einstellun-
gen und die daraus resultierenden Entscheidungen auf3erdem weit reichende Konsequenzen
haben, was die Nutzung der zentralen Route der Uberredung wahrscheinlicher macht (Petty
& Cacioppo, 1986). Je alter ein Mensch wird, desto stabiler sind seine Einstellungen und
Meinungen. Damit sind alte Menschen weniger anféllig fur Uberredungen als junge Men-
schen (Gass & Seiter, 2007). Hinsichtlich des Geschlechts gibt es hingegen keine Unter-
schiede bei der Verarbeitung von persuasiver Kommunikation (Gass & Seiter, 2007).

Ein weiteres personenbezogenes Merkmal ist in diesem Zusammenhang die Intelligenz. In-
telligente Personen verstehen auch komplexe Botschaften und neigen dazu, eine persuasive
Botschaft genau zu untersuchen. Wenig intelligente Personen haben hingegen eher Ver-
standnisprobleme (Gass & Seiter, 2007). Dartber hinaus haben Sozialforscher das Konzept
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,Need for Cognition‘ erfunden. Es beschreibt die Eigenschaft von Personen, sich gern Ge-
danken Uber ein Thema zu machen. Je groR3er die Freude einer Person am Denken ist, des-
to eher werden persuasive Botschaften tber die zentrale Route verarbeitet. (O'Keefe, 2008).

5.2.3 Nicht-personenbezogene Determinanten der Routenwahl nach dem ELM

Neben den personenbezogenen Determinanten der Persuasion gibt es auch situationsbe-
dingte Determinanten, die eine Persuasion begunstigen oder erschweren. Die fir diese Ar-
beit wichtigsten sind in diesem Abschnitt aufgefuhrt.

Die Qualitat einer persuasiven Nachricht kann die Wahl der Verarbeitungsroute beeinflussen.
Nach Petty und Cacioppo (1986) l6sen ,starke‘ persuasive Botschaften zustimmende, positi-
ve Gedanken aus. ,Schwache’ persuasive Botschaften I6sen oppositionelle Gedanken aus
und erzeugen sogar Gegenargumente beim Empfanger. Bezogen auf die Nahrungsmittelhilfe
ware eine starke persuasive Botschaft beispielsweise ,Wir bendtigen Nahrungsmittelhilfe, um
hungernden Menschen zu helfen, die sonst leiden mussen®. Eine schwache Botschaft wéare
-Wir bendtigen Nahrungsmittelhilfe, damit die Armen westliche Produkte kennen lernen, da
sie vermutlich eher oppositionelle Argumente und Gegenargumente erzeugt.

Nachdem ein Empfanger die Gite einer persuasiven Botschaft eingeschatzt hat, werden
periphere Hinweise Uberprift. Dabei wird beispielsweise die Glaubwirdigkeit des Senders
eingeschatzt. Je weniger eine Botschaft den Anschein einer Uberredung hat, desto eher las-
sen sich Menschen von ihren persuasiven Inhalten Gberzeugen (Werth & Mayer, 2008). Hier
konnen PC-Spiele einen Vorteil gegentiiber textbasierter Persuasion aufweisen, da sie eher
eine Unterhaltungsabsicht ausstrahlen.

Auch einfache Heuristiken wie ,Der Mann ist erfolgreich, also hat er Recht.* kommen als
periphere Hinweisreize zum Tragen. So beurteilen wenig interessierte (folglich eher peripher
orientierte) Empfanger persuasive Botschaften wesentlich positiver, wenn diese von berihm-
ten Personen vorgetragen werden (Petty & Cacioppo, 1986). Persuasive Computerspiele
kénnen wie ein TV-Werbespot gezielt so gestaltet werden, dass besonders viele periphere
Hinweisreize enthalten sind und dadurch die Uberredung geférdert wird.

Zuletzt sei die Anzahl der Ablenkungen als Einflussvariable genannt. Wenn Probanden durch
Stérungen vom kognitiven Uberredungsprozess abgelenkt werden, (iberzeugen schwache
Argumente starker und starke Argumente verlieren an Uberzeugungskraft. Dies begrinden
Petty und Cacioppo (1986) mit der Wahl der Routen: Wer abgelenkt ist, verlasst sich eher
auf periphere Hinweisreize. So koénnen starke persuasive Botschaften ihre Vorziige nicht
ausspielen. Nitzlich ist dieser Umstand fir schwache Botschaften, denn sie werden eben-
falls eher peripher bearbeitet und erzeugen dabei weniger Gegenargumente und negative
Gedanken als in ruhigen Umgebungen (Petty & Cacioppo, 1986). Wiederholungen von per-
suasiven Botschaften haben den gegenteiligen Effekt und erlauben Empfangern eine besse-
re Unterscheidung zwischen starken und schwachen Argumenten (Petty & Cacioppo, 1986).

5.3  Persuasion durch virtuelle Spielwelten

Einstellungen, die aus direkter Erfahrung heraus erzeugt werden, sind stabiler als Einstellun-
gen, die durch Beobachtung oder indirekte Erfahrung erworben wurden (Olson & Kendrick,
2008). Wenn Spieler zu ihren Erlebnissen mit Computerspielen befragt werden, enthalten
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ihre Antworten oft Begriffe wie ,abtauchen”, ,ganz dabei sein®, ,vertiefen oder ,mich verges-
sen* (Fritz, 2008, S. 17). Diese AuRerungen liefern wichtige Hinweise auf die Besonderheit
von interaktiven Erfahrungen: Die befragten Spieler tauchen in die virtuelle Welt ein. Je mehr
bedeutungsvolle Handlungen ein Spieler in einer realistisch anmutenden Spielwelt treffen
kann, desto lebensnaher und eindringlicher wird die Spielerfahrung. Die Spieler erinnern sich
an den Spielverlauf im Idealfall so, als berichteten sie Uber selbst gemachte Erfahrungen.
Aufgrund der Mdglichkeit, selbst aktiv zu werden, sind Penny (2004) zufolge alle Vergleiche
mit traditionellen Reprasentationen der Wirklichkeit fir unangebracht, wenn die Macht der
interaktiven Erfahrung diskutiert werde (S. 80).

5.3.1 Spielinduzierte Persuasion

Die Vermischung von Spiel und Ernst — ein Charakteristikum vieler Computerspiele — ver-
setzt die Rezipienten in einen Zustand von Verspieltheit (playfulness). Wie sich dieser Zu-
stand auf die persuasive Kommunikation auswirkt, ist vollig unbekannt. Svahn schlagt daher
vor, die Wirkung von Spiel und Persuasion mit Hilfe der Zwei-Prozess-Theorien der Uberre-
dung zu untersuchen (Svahn, 2009). Svahns Uberlegungen gipfeln in der Vermutung, dass
ein vom Spieler als komplex wahrgenommenes Spiel eine hdhere Aufmerksamkeit erzeugt.
Diese ist notig, um die Spielregeln zu lernen. Diese Aufmerksamkeit fiihrt zu einer zentralen
Verarbeitung der persuasiven Botschaften. Wenn das Spiel als leicht verstandlich wahrge-
nommen wird oder die Regeln gelernt sind, tendiert der Spieler moglicherweise zu einer heu-
ristischen Verarbeitung der persuasiven Botschaften. Empirisch Uberprufungen dieser Ver-
mutung liegen nicht vor, sind aber in Arbeit (Svahn, 2009).

5.3.2 Theorie der prozeduralen Rhetorik nach Bogost

Computerspiele werden aufgrund der Interaktivitat als besonders persuasiv eingeschatzt.
Persuasive Spiele bilden die Wirklichkeit natirlich nicht direkt ab, sondern betonen gezielt
Elemente, die fur eine Uberredung wichtig sind (Bogost, 2007). Um ein Computerspiel auf
seine persuasive Wirkung hin zu untersuchen, muss nach Bogost (2007) erfasst werden, wie
ein Spiel die Handlungen des Spielers verarbeitet, um ihn im weiteren Spielverlauf zu einer
bestimmten Uberzeugung zu bewegen.

Wie Computerspiele den Kommunikationsprozess mit dem Spieler flr persuasive Zwecke
nutzen kbénnen, zeigt Bogost mit der Theorie der prozeduralen Rhetorik (Bogost, 2007). Sie
ist die bislang einzige Theorie fir die Analyse von persuasiven Spielen. Obwohl Bogost mit
philosophischen Theorien argumentiert, wird sich spater zeigen, dass die Erkenntnisse der
prozeduralen Rhetorik ohne weiteres auf die sozialpsychologischen Modelle Ubertragen wer-
den konnen.

Bereits im Titel tragt Bogosts Theorie zwei Begriffe, deren Bedeutung nicht direkt ersichtlich
ist. Insofern werden die Begriffe Prozeduralitéat und Rhetorik zunachst kurz definiert, um nach
einer kurzen Einflhrung in die aristotelische Logik im Zusammenhang dargestellt zu werden.

Prozeduralitat. Bildschirmspiele sind prozedural, weil sie die Eingaben der Benutzer nach
programmierten Regeln verarbeiten und dann einen neuen Zustand ausgeben. Sie folgen
einer festgelegten Prozedur, die den Rahmen fiur die Spielerfahrung setzt. Bildschirmspiele
reprasentieren ausgewahlte Prozesse der echten Welt in virtueller Form. Auch Gedichte,
Lieder oder Erzahlungen versuchen Prozesse in der realen Welt zu erklaren. Doch Compu-
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terspiele sind das einzige Medium mit der Fahigkeit, solche Prozesse tatsachlich zu simulie-
ren und damit ein vom Autor festgelegtes Weltbild zu vermitteln (Bogost, 2007).

Rhetorik. Mit Rhetorik bezeichnet Bogost einen effektiven Ausdruck mit dem Ziel der Uberre-
dung. Dabei bezieht er sich auf Aristoteles Rhetorik, die in der Antike entwickelt wurde (Bo-
gost, 2007). Eine der aristotelischen Techniken der Rhetorik ist die logische Schlussfolge-
rung in Form eines Syllogismus. Syllogismen und ihre Abwandlungen haben in der Theorie
der prozeduralen Rhetorik einen besonderen Stellenwert, da prozedurale Argumentationen
auf ihnen beruhen (Bogost, 2007).

Ein Syllogismus ist ein logischer Beweis, der aus drei Satzen besteht. Diese nennt Aristote-
les Obersatz, Untersatz und Schluss. Der wohl beriihmteste Syllogismus lautet (zitiert nach
Russell, 2011):

Wird der Obersatz weggelassen, erhalt man ein Enthymem. Im Falle eines solch unvollstan-
digen Syllogismus wird das Publikum dazu gebracht, sich den Obersatz selbst zu erschlie-
Ren (Bogost, 2007). Anhand eines weiteren Beispiels soll erlautert werden, was ein Enthy-
mem ist. Enthymeme aktivieren das Publikum, indem sie einen bestimmten Obersatz nahe
legen, ohne ihn explizit zu nennen (Bogost, 2007):

Laut Campbell und Huxman sei ein Enthymem ein Argument, welches vom Autor und sei-
nem Publikum gemeinsam erschaffen werde (Campbell & Huxman, 2009, S. 114). So uber-
rascht es kaum, dass der von Aristoteles gewéhlte Begriff Enthymem ubersetzt ,Etwas im
Herzen platzieren® bedeutet (Campbell & Huxman, 2009, S. 115). Diese Technik der Uberre-
dung kann als besonders effektiv betrachtet werden, da sie im Sinne des Elaboration-
Likelihood-Model einer elaborierten Argumentation entspricht, die Uber die zentrale Route
der Uberredung verarbeitet wird (Campbell & Huxman, 2009).
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Zusammenfuhrung der Begriffe. Fihrt man die Begriffe Prozeduralitat und Rhetorik zusam-
men, bezeichnen sie eine Form von Uberredung, die nur durch Computerspiele maglich ist.
Fur Bogost sind persuasive Spiele nichts anderes als ein Netz aus Enthymemen, also Syllo-
gismen mit einem jeweils fehlenden Satz:

»A procedural model like a videogame could be seen as a system of nested enthymemes,
individual procedural claims that the player literally completes through interaction” (Bogost,
2007, S. 43).

Der Programmierer gibt vor, was in seinem Programm moglich ist und was nicht. Je mehr
Erfahrung der Spieler in der Spielwelt sammelt, desto detaillierter erkundet er die zu Grunde
liegende rhetorische Struktur des Spiels (Bogost, 2007).

Wahrend die sozialpsychologischen Modelle der Persuasionsforschung fachgemaR vom
Menschen ausgehen, liegt der Fokus der prozeduralen Rhetorik beim Medium und ist damit
wertvoll fur die Analyse des speziellen persuasiven Potentials von Computerspielen. Bringt
man Bogosts Theorie zusammen mit den Theorien der Einstellungsforschung, kann sowohl
das Uberredungspotential eines Computerspiels eingeschéatzt werden als auch die mutmaR-
liche Wirkung beim Rezipienten.

Beispielanalyse. Im Folgenden soll die prozedurale Rhetorik an einem Beispiel verdeutlicht
werden. Dazu halt Bogost (2007) das Computerspiel The McDonald‘s Videogame des italie-
nischen Sozialkritik-Kollektivs Molleindustria fur geeignet. Der Spieler bekommt den Auftrag,
die Viehzucht, die Schlachtung, die PR-Abteilung und ein Restaurant der Fast-Food-Kette
McDonald's zu organisieren. Dabei muss er mehrfach moralische Entscheidungen treffen.
Der Spieler kann etwa lokale Regierungen bestechen, damit Anbauflachen fir Nahrungsmit-
tel in Weideflachen fur Rinder umgewandelt werden. Der Spieler kann den Zuchttieren neben
gesunder Nahrung auch tierische Nebenprodukte und Medikamente verabreichen. Diese
erhéhen die Produktivitdt der Schlachterei, treiben aber auch die Anzahl erkrankter Tiere in
die Hohe. Der Spieler kann auf3erdem bestimmten, ob kranke Tiere aus dem Schlachthaus
entsorgt werden oder in die Weiterverarbeitung gehen. Es besteht dabei immer das Risiko,
dass die illegalen Vorgehensweisen auffliegen und der Spieler virtuelle Strafen bekommt
(Bogost, 2007).

Der Spieler des McDonald‘s Videogame kann innerhalb der Spielwelt immer wieder folgen-
des Enthymem vervollstandigen:
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Der Obersatz ,Alle Fast-Food-Konzerne handeln schadlich® wird im Spiel ausgelassen und
vom Spieler selbst erschlossen, indem er das innere Regelwerk des Spiels erkundet. Das
Spiel Uberredet folglich nicht nur durch Text und Bilder, sondern durch Prozeduren, die ver-
deutlichen wie groRe Konzerne im globalen Wettbewerb gesundheitliche und umweltbezo-
gene Risiken eingehen mussen, um im globalen Konkurrenzkampf bestehen zu kénnen (Bo-
gost, 2007).

5.4  Fazit: Persuasion durch Bildschirmspiele

Nach dem Drei-Komponenten-Modell der Einstellung haben Einstellungen eine emotionale,
eine verhaltensbezogene und eine kognitive Komponente. Es ist moglich, dass Computer-
spiele in der Lage sind, jede dieser Komponenten zu beeinflussen.

Das bekannteste Modell zum Ablauf einer Uberredung ist das Modell der Elaborationswahr-
scheinlichkeit von Petty und Cacioppo (1986). Entscheidend fiir die Qualitat einer Uberre-
dung ist die Wahl der Route zur Verarbeitung der persuasiven Botschaft. Vor allem die Moti-
vation und die Fahigkeit, eine persuasive Botschaft kognitiv verarbeiten zu kénnen werden
als entscheidende Variablen fir eine tief gehende und lang anhaltende Uberredung gesehen
(vgl. Petty & Cacioppo, 1986). Wie sich zeigt ist die persuasive Kommunikation zwischen
Personen und durch traditionelle Medien vergleichsweise gut erforscht. Doch die Forschung
fur die persuasive Kraft von Computerspielen wurde bislang vernachlassigt. Waiguny zufolge
besteht hier ein groRes Potential (Waiguny, 2011). Dieses Potential ist zum einen der unge-
klarte Zusammenhang zwischen Playfulness und Persuasion (vgl. Svahn, 2009), zum ande-
ren die Interaktivitat (vgl. Bogost, 2007; Penny, 2004).

6. Serious Games in der politischen Bildung

Auf der theoretischen Ebene wurde bisher argumentiert, dass Computerspiele zum Lernen
verwendet werden kénnen. Zusatzlich wurde die Vermutung begriindet, dass digitale Spiele
eine Einstellungsanderung hervorrufen konnen. In diesem Kapitel sollen diese beiden Aspek-
te in einen Bezug zur politischen Bildung gebracht werden. Es geht um die Frage, welchen
Nutzen das digitale, spielbasierte Lernen im Politikunterricht haben kann.

Ziel der politischen Bildung ist die Entwicklung des Menschen zu einer demokratischen Per-
sonlichkeit, die selbstbestimmt handelt und eine soziale Verantwortung wahrnimmt (Scholz,
2007). Das selbstbestimmte Handeln und das Erkennen von komplexen Zusammenhangen
als Grundlage fur die Wahrnehmung sozialer Verantwortung sind zwei Bereiche, die mit
Spielen trainiert werden kénnen. Damit kommt dem Spiel eine potentiell bedeutsame Rolle
im Politikunterricht zu. Planspiele, Brett- und Kartenspiele — das Spiel hat bereits einen fes-
ten Platz im Methodenkatalog der politischen Bildung errungen. Dennoch liegen laut Scholz
(2007) weder empirische Daten zur Verbreitung und Nutzung vom Spielen im Politikunter-
richt vor, noch ist deren didaktische Wirksamkeit genau untersucht worden.

6.1 Einsatzmoglichkeiten von Computerspielen in der politischen Bildung

Wie Computerspiele ganz konkret in der politischen Bildung eingesetzt werden kdnnen zeigt
ThoR (2010). In ihrem Uberblicksartikel stellt sie die Moglichkeiten von Computerspielen im
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Politikunterricht vor. Die Tabelle 2 auf der nachsten Seite fasst die wichtigsten Anregungen
des Artikels fur den Politikunterricht zusammen.

Tabelle 2: Einsatzmdglichkeiten von Computerspielen in der politischen
Bildung zusammengefasst nach Thol3 (2010)

Lernziel

Methode

Beispielaufgabe

Medienkompetenz

Spielverhalten diskutieren,
Spiele bewerten, eigene Spiele

Schatze dein Lieblings-
spiel nach den Jugend-

entdecken

erweitern : . )
entwickeln schutzkriterien ein.
Stereotype Darstellungen, .
. yp 9 i . Welches Frauenbild
Analysekompetenz ethische Probleme und implizite o .
: . . wird in Computerspielen
erweitern Weltanschauungen in Spielen

vermittelt?

Positive Werte vermitteln

Konstruktive Handlungsstrategien
zum Umgang mit Mobbing oder
Rassismus kennen lernen

Wie gehen die Spielfigu-
ren mit Gewalt und Mob-
bing um?

Deklaratives Wissen
vermitteln

Bildschirmspiele zu bestimmten
Themen spielen

Beantworte Fragen zu
den Grundrechten mit
Hilfe des Spiels
,Grundrechte-Jogging'.

Komplexe politische
Zusammenhange
veranschaulichen

Simulationen / Strategiespiele zu
bestimmten Themen spielen

Welche realen politi-
schen Strukturen lassen
sich im Spiel erkennen?

Es wird deutlich, dass Serious Games in allen relevanten Bereichen der politischen Bildung
zum Einsatz kommen kdnnen. Im Gegensatz zu wissenschaftlichen Erkenntnissen ist das
Angebot an didaktisch orientierten Spielen in der politischen Bildung sogar als ,reichhaltig"
zu bezeichnen (Macleod et al., 2004, S. 83). An dieser Stelle wird auf eine Auflistung einzel-
ner Spiele verzichtet. Stattdessen konzentriert sich die vorliegende Arbeit auf ein ausgewahl-
tes Computerspiel. Die Auswahl der Serious Games ist so grofl3 und die verdéffentlichten
Spiele qualitativ so unterschiedlich, dass eine allgemeine Diskussion an dieser Stelle nur von
begrenztem Wert ware. Eines der bekanntesten sozialwissenschaftlichen und politisch orien-
tierten Serious Games ist Food Force. Im folgenden Kapitel wird dieses Spiel ausfihrlich
vorgestellt, da es in der empirischen Untersuchung des zweiten Teils dieser Arbeit verwen-
det wird.
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6.2 Das Serious Game Food Force

Das in dieser Arbeit betrachtete Serious Game Food Force thematisiert die Arbeit der huma-
nitaren Organisation World Food Programme (WFP), die von den Vereinten Nationen ins
Leben gerufen wurde und weltweit Hungersnote bekdmpft. Das WFP ist die grof3te Organisa-
tion fir humanitare Hilfe der Welt. Versorgt werden momentan 73 Millionen Menschen in 78
Landern (Meyns, 2010).

Food Force wird vom World Food Programme als erstes Computerspiel bezeichnet, in dem
der Spieler die Rolle eines humanitaren Helfers einnimmt. So sollen die Spieler die Arbeit der
Organisation kennen lernen und uber die Schwierigkeiten der Katastrophenhilfe informiert
werden. Das Bildschirmspiel wurde 2005 auf der Kinderbuchmesse in Italien verdoffentlicht
und bereits tUber sechs Millionen Mal heruntergeladen. Es ist Uber die offizielle Internetseite
des World Food Programme in neun Sprachen frei verfigbar (WFP, 2011).

6.2.1 Ablauf des Spiels

Im Folgenden soll kurz der Spielablauf schriftlich erlautert werden. Das Spiel ist in sechs
Missionen aufgeteilt, die beispielhaft den Ablauf einer Nahrungsmittelhilfsaktion beschreiben.
Das Spiel beginnt mit einer Videosequenz, in der die Krisensituation auf der fiktiven Insel
Sheylan préasentiert wird. Nach einer kurzen Vorstellung des WFP wird der Spieler in seine
Rolle eingefiihrt. Er soll aktiv dabei helfen, die Bewohner von Sheylan mit Nahrungsmitteln
Zu versorgen.

Der Ablauf der sechs Mission ist immer gleich: Jede Mission beginnt mit einer kurzen Vi-
deosequenz, in der die Rahmenhandlung vorangetrieben wird. AnschlieRend erhalt der Spie-
ler eine Erklarung zu seiner nachsten Aufgabe und darf beginnen. Wahrend der Spielpassa-
gen bekommt der Spieler regelmafig ein Feedback zu seinem Fortschritt. Gelegentlich erhalt
er Hinweise zum besseren Vorgehen. Wenn die Aufgabe erfolgreich erfillt wurde, erscheint
ein Punktestand und eine schriftliche Bewertung der Aufgabe. Am Ende jeder Mission wird
ein kurzes, thematisch passendes Video Uber das WFP-Vorgehen in der Realitéat gezeigt.

6.2.2 Missionen

Nachdem der Spieler Uber seine Rolle als Nahrungsmittelhelfer aufgeklart worden ist, wird er
in der ersten Mission mit einem Piloten beauftragt, das Krisengebiet nach Menschen abzu-
suchen. Der Spieler bekommt die Aufgabe, mit Hilfe der Maus einen Helikopter aus der
Draufsicht zu steuern, um innerhalb einer bestimmten Zeit mdglichst viele Menschen in der
Spielwelt aufzuspiren (Abb. 7).
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Abbildung 7: Bildschirmfoto — Luftaufklarung in Food Force

In der zweiten Mission lernt der Spieler die Herstellung der WFP-Nahrungsmittel kennen.
Nach einer kurzen Einfihrung bekommt er die Aufgabe, ein Rezept fur die Nothilfe-Pakete
zu entwickeln. Dabei muss er die richtige Menge der Zutaten Reis, Bohnen, Speisetl, Zucker
und Jodsalz herausfinden und darf dabei den Kostenrahmen von 30 US Cent pro Mahlzeit
nicht aus den Augen verlieren. Der Spieler kann mit Hilfe der Maus an mehreren Schiebereg-
lern drehen, um den Anteil der Zutaten festzulegen (Abb. 8).

Abbildung 8: Bildschirmfoto — Nahrungsmittel zubereiten in Food Force

In der dritten Mission werden die Nahrungsmittel aus einem Transportflugzeug in das Kri-
sengebiet abgeworfen. Der Spieler muss entscheiden, wann ein Paket abgeworfen wird
(Abb. 9). Die Herausforderung ergibt sich durch die Einberechnung des Windes in die Flug-
bahn. Der Spieler I6st durch einen Mausklick das Herunterwerfen eines Nahrungsmittelpa-
ketes aus und bekommt Punkte fiir Landungen im Zielgebiet.
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Abbildung 9: Bildschirmfoto — Luftnothilfe in Food Force

Die vierte Mission stellt dem Spieler die organisatorische Seite des WFP vor. In der WFP-
Zentrale muss er Nahrungsmittel auf dem Weltmarkt ankaufen und sich um deren Lieferung
ins Krisengebiet kimmern. Diese Mission ist wie ein Puzzle aufgebaut, bei dem der Spieler
das Angebot des Weltmarktes in seinen Kalender einpassen muss, damit eine dauerhafte
Sicherung der Nahrungsmittelhilfe hergestellt wird (Abb. 10).

Abbildung 10: Bildschirmfoto — Nahrungsmittel bestellen in Food Force

In Mission funf soll ein LKW-Konvoi ins Krisengebiet vordringen. Der Spieler erfahrt dabei die
Schwierigkeiten, die bei einem solchen Einsatz auftreten kénnen. Mit der Maus steuert er
einen Lastwagen aus der Draufsicht (Abb. 11) und wird immer wieder angehalten, um in Mi-
nispielen einen geplatzten Reifen zu wechseln, gewaltbereite Rebellen durch geschickte
Kommunikation zu besanftigen, Minenfelder zu rAumen oder eine Behelfsbriicke zu bauen.
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Abbildung 11: Bildschirmfoto — Transport von Nahrungsmitteln in Food Force

In der sechsten Mission wird die Nachhaltigkeit der WFP-Einsatze prasentiert. Die Nah-
rungsmittelhilfe war erfolgreich und der Spieler sieht die Anfange eines kleinen Dorfes mit
Hutten. Das Dorf ist in Bereiche unterteilt, die jeweils ein WFP-Projekt wie die Schulspeisung
oder die HIV-Pravention reprasentieren. Er kann mit der Maus entscheiden, in welche Pro-
jekte er investieren mochte und kann dem Dorf bei einer Entwicklung im Zeitraum von zehn
Jahren beim Wachsen zusehen (Abb. 12).

Abbildung 12: Bildschirmfoto — Nachhaltige Unterstiitzung in Food Force

6.2.3 Inhaltliche Relevanz fir den Politikunterricht

Informationen der UN-Organisation FAO zufolge betrug 2008 die Zahl der weltweit unterer-
nahrten Menschen 923 Millionen. Dies ist ein Anstieg um 103 Millionen Menschen im Ver-
gleich zu den Zahlen von 2006 (Meyns, 2010). Wie in Food Force beispielhaft dargestellt

50



wird, verursacht die globale Klimaerwarmung einen betrachtlichen Anteil des Problems, denn
immer haufiger kommt es zu Durreperioden bei regenabhangigen Bauern in Entwicklungs-
lAndern, die zu 70 Prozent von Untererndhrung betroffen sind (Meyns, 2010). ,Bei akuten
Hungersnoten ist Nahrungsmittelhilfe als Soforthilfe das geeignete Instrument, da es um Le-
ben und Tod geht* (Meyns, 2010, S. 129). Im Hinblick auf die internationale und humanitare
Bedeutung des WFP kann dem Spiel eine hohe Relevanz fur den schulischen Unterricht in
der politischen Bildung beigemessen werden.

Natirlich sollte das Spiel nicht unkritisch in den Politikunterricht eingebunden werden. Als
offentlichkeitswirksame Selbstinszenierung geht das Spiel natirlich nicht auf Kritik an den
humanitdren Programmen des WFP ein. Meyns (2010) kritisiert, dass lokale Bauern auf
Dauer vom Markt gedrangt werden konnen und die Nahrungsmittelhilfe wenig Anreize fir
den selbststandigen Anbau von Lebensmitteln gibt. Als Alternative empfiehlt Meyns (2010)
zum Beispiel den Einsatz von gentechnisch manipulierten Lebensmitteln. Derartige Zugéange
zum Thema Hungersnot bleiben im Spiel unerwahnt.

6.3 Theoretische Einschatzung von Food Force

Die in dieser Arbeit vorgestellten Theorien zum Wissenserwerb und zur Persuasion im digita-
len, spielbasierten Lernen werden nun auf das Serious Game Food Force angewendet.

6.3.1 Die Gestaltung von Food Force gemal der Multimedia-Prinzipien

Da Food Force sowohl die konkrete Arbeit des World Food Programme vorstellt als auch die
Spieler Gber die Probleme der Nahrungsmittelhelfer informiert, eignet es sich grundsatzlich
fur den Einsatz in der politischen Bildung. Doch erfiillt es die Kriterien an eine lernforderliche
Software im Sinne des DGBL? Im Verlauf dieser Arbeit wurden mehrere Theorien vorgestellt,
die das Lernen durch digitale Spiele erklaren. In diesem Kapitel sollen diese Theorien und
Modelle als MaR3stédbe dienen, um die lernférderliche Wirkung von Food Force einschatzen
zu konnen. Die Reihenfolge der Kriterien orientiert sich an der der Reihenfolge der bereits
vorgestellten Theorien.

Mayer zeigt mit der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens wie erfolgreiches Lernen
in multimedialen Lernumgebungen gelingen kann. In diesem Abschnitt soll geprift werden,
ob Food Force den zwolf Prinzipien des multimedialen Lernens nach Mayer (2009) folgt.

Das Multimedia Principle wird in Food Force befolgt, da mit Bildern, gesprochenem Text und
Videos gelernt wird. Die Organisation wird den Spielern in sechs Abschnitten prasentiert.
Das Segmenting Principle wird also eingehalten. Das Pre-Training Principle wird ebenso
beachtet, denn die Spieler erhalten vor jeder Spielphase eine einleitende Erklarung Gber den
simulierten Abschnitt des WFP und kénnen entsprechende Schemata aktivieren. Das Spiel
passt sich aber nicht dem tatséchlich vorhandenen Vorwissen der Spieler an.

Food Force folgt gelegentlich dem Signaling Principle, weil wichtige Informationen sprachlich
angekundigt werden (z.B. ,Sonst erklar ich dir jetzt mal, warum nahrhaftes Essen in einer
Notsituation so wichtig ist*, Transkript, S. 5). Im gesamten Spiel ist eine Hintergrundmusik
horbar, was den Lernerfolg beeintrachtigen kénnte. Die Benutzeroberflache enthélt ebenfalls
unnoétige Elemente — Informationen werden mehrfach dargeboten. Ein Beispiel sind Erkl&-
rungspassagen, in denen mitunter vier Videos gleichzeitig abgespielt werden. In welchem
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Verhéltnis Benutzeroberflachen-Design und extrinsische kognitive Belastung genau zuei-
nander stehen ist bisher allerdings nicht zweifelsfrei geklart (Brinken, Plass & Leutner,
2004). Da nicht alle unwesentlichen Elemente entfernt wurden, wird das Coherence Principle
nur bedingt eingehalten. Das raumliche und das zeitliche Contiguity Principle werden befolgt,
weil zusammengehdrige Videos und Texte rdumlich und zeitlich nah beieinander gezeigt
werden. Das Modalitatsprinzip wird eingehalten, da zu Grafiken und Videos ein gesproche-
ner Text ertdnt. Der Sprecher spricht in einem freundlichen und lockeren Tonfall. Damit wird
das Voice Principle und das Personalization Principle eingehalten. Allerdings werden stets
Untertitel eingeblendet. Da der visuelle und der auditive Kanal mit den gleichen Informatio-
nen belastet werden, wird das Redundancy Principle bei der Anzeige von Untertiteln nicht
eingehalten.

Fazit. Insgesamt schneidet Food Force bei der ersten Betrachtung gut ab. Die gréf3ten Nach-
teile der Lernumgebung ergeben sich aus der teilweise nachteiligen Gestaltung. Es kdnnte
sein, dass Elemente wie die Hintergrundmusik oder die gleichzeitige Darstellung von vier
Videos zu einer extrinsischen kognitiven Belastung fihren. Zusammengefasst werden meh-
rere Prinzipien des multimedialen Lernens nach Mayer (2009) bei Food Force evident. Dies
spricht fur einen tendenziell lerneffizienten Umgang mit dem Arbeitsgedéchtnis der Schiiler.

6.3.2 Padagogische Einschatzung der Interaktivitat im Spiel

In der Taxonomie der Interaktivitdt von Schulmeister (2002) kann Food Force nicht eindeutig
zugeordnet werden. Der Benutzer kann den Ablauf des Spiels beeinflussen, indem er durch
seine Spielhandlungen eigene Daten eingibt, auf deren Grundlage die weitere Darbietung
basiert. Dies ware Stufe 4. Das Spiel gibt auch ein Feedback an den Lernenden (Stufe 6),
dieser kann allerdings keine eigenen Objekte in die Spielwelt setzen (Stufe 5). Die Einschat-
zung der Interaktivitat mit Hilfe der Taxonomie ist nicht eindeutig mdglich, das Spiel weist
aber tendenziell eine hohe Interaktivitat auf, was moéglicherweise positive Auswirkungen auf
das Lernen hat (vgl. Driskell et al., 2002; Ritterfeld et al., 2009; Schulmeister, 2002; Wirth &
Leutner, 2006).

6.3.3 Forderung der intrinsischen Motivation durch Food Force

Im Folgenden wird eine Einschétzung abgegeben, wie die drei psychologischen Grundbe-
durfnisse durch Food Force befriedigt werden und damit den Nahrboden fir intrinsische Mo-
tivation bereiten:

Das Erleben von Kompetenz. Bei Food Force gibt es mehrere Kompetenz-Anzeigen. Der
Spieler erhalt wahrend des Spiels immer wieder verbales Lob, wenn er eine Aufgabe gut
erflllt. Am Ende einer jeden Mission wird er ebenfalls flir gute Leistungen gelobt und sieht
seinen Punktestand. Am Ende des Spiels kann er seine Leistung mit der anderer Spieler
vergleichen und sich bei entsprechend hoher Leistung im Sinne der sozialen Bezugsnorm
als Kompetent erleben.

Erleben von Autonomie. Was den Spielverlauf angeht, hat der Spieler in Food Force kaum
Wahlmadglichkeiten. Innerhalb der einzelnen Missionen kann er jedoch gelegentlich einfache
Entscheidungen treffen: Er kann bestimmten wohin sein Helikopter fliegt, er kann die Route
eines Lastwagens festlegen und in der letzten Mission auswahlen, in welche Hilfsprogramme
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er Geld investieren mdchte. Er hat also eine gewisse Autonomie, die aber keine bedeutsa-
men Folgen fir den weiteren Spielverlauf hat.

Erleben von sozialer Eingebundenheit. In Food Force wird der Spieler von virtuellen Charak-
teren als Mitglied des WFP aufgenommen. Er erhalt Tipps und Ratschldge von seinen Spiel-
Kollegen und wird von ihnen gelobt, wenn eine Aufgabe erfolgreich beendet wurde. Dies
kdnnte ein Gefuhl von sozialer Eingebundenheit erzeugen.

Fazit. Insgesamt wird das Erleben von Kompetenz am deutlichsten von Food Force unter-
stutzt. Aber auch fur die anderen Bereiche lassen sich Entsprechungen im Spiel finden. Wie
sich die einzelnen Bereiche auswirken, kann hier nicht ausfiihrlich dargestellt werden. Von
Bedeutung sei an dieser Stelle die Erkenntnis, dass Food Force die Bedingungen erfllt, die
im Wesentlichen als Erklarung fur die motivierende Kraft der Computerspiele genannt wur-
den.

6.3.4 Anlehnung von Food Force an Goal-Based Scenarios

Wie in Kapitel 4.8 gezeigt wurde, haben sich Goal-Based Scenarios nach Schank als positi-
ver Rahmen fir die Darbietung von Lernstoff in digitalen Lernumgebungen herausgestellt. In
welchem Ausmald die sieben Komponenten der Goal-Based Scenarios in Food Force evi-
dent werden, soll in diesem Abschnitt erlautert werden.

Wissen. In Food Force wird in Bezug auf Nahrungsmittelhilfe hauptsachlich deklaratives
Wissen vermittelt.

Mission. Der Spieler erhalt eine Mission, namlich die Versorgung einer in Not geratenen Insel
mit Nahrungsmitteln. Dieser Auftrag ist interessant und realistisch gleichermaf3en, da er sich
an der tatsachlichen Arbeit des WFP orientiert.

Rahmenhandlung. Die Rahmenhandlung fuhrt den Spieler durch die wichtigen Abteilungen
des WFP und ist interessant gestaltet, da bis zum Schluss an der Notfallversorgung der fikti-
ven Insel gearbeitet werden muss.

Rolle. Der Spieler erhalt die Rolle eines Nahrungsmittelhelfers. Dieser muss die wichtigsten
Aufgaben einer Nahrungsmittel-Mission selbst durchfiihren. Durch die einfache Gestaltung
der Missionen ist es allerdings nur bedingt erforderlich, die Arbeit des WFP tatsachlich zu
verstehen, um die Missionen erfolgreich zu absolvieren.

Szenariohandlungen. Alle Missionen sind sehr eng mit der Rahmenhandlung verbunden. Der
Aufbau einer Nahrungsmittel-Mission wird in logischer Reihenfolge nachgespielt. Die Spieler
erhalten den Eindruck von Fortschritt, da sich die Nahrungsmittelversorgung der Insel durch
die Handlungen des Spielers zunehmend verbessert.

Ressourcen. Der Spieler erhélt durch Videosequenzen vor und nach jeder Mission wichtige
Informationen Uber die Arbeit des WFP. Zusétzlich werden Tonkommentare wahrend des
Spiels dargeboten. Folglich erhalt der Spieler alle wichtigen Informationen im Laufe des
Spiels.

Feedback. Die Spieler erhalten am Ende jeder Mission ein Feedback und einen Punkte-
stand. In diesem Feedback wird bewertet, wie gut sie die Aufgabe erfiillt haben. Wurden in
der ersten Mission nur wenige Menschengruppen mit dem Helikopter gefunden, fallt die Kritik
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starker aus als bei dem Auffinden aller Gruppen. Hier wird dem Spieler mdglicherweise Klar,
welche Wichtigkeit die einzelnen Schritte der Nahrungsmittelhilfe haben.

Fazit. Insgesamt kann gesagt werden, dass Food Force den Rahmenbedingungen eines
Goal-based Scenarios entspricht. Es muss beachtet werden, dass diese Einschéatzung trotz
der groben kriterialen VVorgaben subjektiv ist und in einer gro3eren Untersuchung von weite-
ren Ratern unabh&angig voneinander bestatigt werden sollte.

6.3.5 Ergebnis der lernférderlichen Einschéatzung

Food Force eignet sich zum Erwerb von deklarativem Wissen, da es die Probleme und Her-
ausforderungen von Hungersnéten multimedial geeignet darstellt. Nur wenige von Mayers
Prinzipien des multimedialen Lernens werden verletzt. Auch beziglich der Motivation kann
das Spiel wichtige Aspekte erfiillen. Besonders hohe Ubereinstimmung zeigt das Serious
Game mit den Vorgaben der Goal-Based Scenarios. Die Analyse aller lernrelevanten Punkte
zeigt daher, dass Food Force aus theoretischer Sicht ein geeignetes Spiel ist, um deklarati-
ves Wissen in einer motivierenden Umgebung zu erwerben.

6.3.6 Einschatzung des persuasiven Potentials von Food Force

In diesem Abschnitt soll das Thema Persuasion durch Food Force unter Berlcksichtigung
der bisher vorgestellten Theorien betrachtet werden.

Jedes Computerspiel kann ein persuasives Spiel sein, sofern es absichtlich so konzipiert
wurde, dass es eine bestimmte Argumentation in Form von Prozeduren enthélt (Bogost,
2007). Fur Bogost ist klar, dass politisch orientierte Serious Games eine besonders gute
Perspektive auf politische Strukturen ermdglichen, da politische Ideologien ein fester Be-
standteil der Spielwelt sind:

»BY playing these games and unpacking the claims their procedural rhetorics make about
political situations, we can gain an unusually detached perspective on the ideologies that
drive them" (Bogost, 2007, S. 75).

Da Bogost und andere Autoren keine konkreten Kriterien fur die Bewertung des persuasiven
Potentials von Computerspielen nennen, kann an dieser Stelle keine konkrete Einschatzung
durchgefuhrt werden. In der vorliegenden Studie wurde die persuasive Struktur von Food
Force mit Hilfe einer eigenen Analyse durchgefuhrt, deren Vorgehen in Kapitel 8.1.3 erlautert
wird.

Die Frage, ob das in dieser Arbeit verwendete Food Force ein persuasives Spiel ist, beant-
wortet Bogost (2007) ohne weitere Erklarungen positiv. Spiele wie Food Force argumen-
tieren ,that the occupations they represent are valid ones, worthy of both respect and pursuit*
(Bogost, 2007, S. 184). Food Force bewerkstelligt dies, indem es den Spieler als Nahrungs-
mittelhelfer in ein Krisengebiet schickt, wo er die Arbeit des WFP als aul3erst erfolgreiches
Unterfangen kennen lernt. Das WFP wird nicht nur als erfolgreich dargestellt, sondern der
Spieler erlebt den Erfolg selbst, wenn er eine Nahrungsmittelhilfe-Mission koordiniert.
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7. Herleitung der Hypothesen

In Anbetracht der theoretischen Erwagungen des ersten Teils der vorliegenden Arbeit erge-
ben sich mehrere Hypothesen, die in der vorliegenden experimentellen Pilotstudie untersucht
werden. Mit Blick auf die zugrunde liegenden Theorien wird jede Hypothese in diesem Kapi-
tel hergeleitet. Die Reihenfolge der Herleitungen und Hypothesen folgt dem Aufbau des The-
orieteils dieser Arbeit.

7.1 Hypothesen zum Wissenserwerb

Wie im Kapitel 4.2 dargestellt wurde, erlaubt der Aufbau des menschlichen Arbeitsgedacht-
nisses eine gleichzeitige Verarbeitung von visuellen und auditiven Informationen. Wie die
Arbeiten zum menschlichen Arbeitsgedachtnis (Baddeley, 2001), die Dual Coding Theory
(Paivio, 1990) und die Cognitive Load Theory (Chandler & Sweller, 1991) zeigen, erweist
sich die Kombination der beiden Modalitdten in multimedialen Lernumgebungen als lernfor-
derlich. Computerspiele verwenden multiple Modalitaten zum Ubermitteln von Informationen
und nutzen folglich die kognitiven Ressourcen des Menschen besser aus als traditionelle
Unterrichtsmedien wie lineare und papierbasierte Texte. Mayers Multimedia-Prinzip besagt
aus diesem Grund, dass illustrierte Texte das Lernen besser férdern (Mayer, 2005). Compu-
terspiele enthalten nicht nur multimediale Elemente, sondern sind zugleich interaktiv. Wie in
Kapitel 4.6 erlautert wurde, verlangt die Interaktivitdt nach standiger Aufmerksamkeit. Ohne
aktives Zutun des Spielers wird das Spiel nicht fortgesetzt — nur durchdachte Handlungen
setzen den Spielverlauf fort. Dies stellt hohe Anforderungen an die kognitiven Strategien der
Spieler und wirkt moglicherweise lernforderlich (vgl. Driskell et al., 2002; Ritterfeld et al.,
2009; Schulmeister, 2002; Wirth & Leutner, 2006). Zumindest im untersuchten Spiel Food
Force gibt es auRerdem eine hohe strukturelle Ubereinstimmung mit den Richtlinien der
Goal-Based Scenarios, die den Lernenden als Rollenspieler in eine virtuelle Welt versetzen,
in der er eine zugewiesene Aufgabe erfillen soll (vgl. Lee & Park, 2008). In solchen digitalen,
spielbasierten Lernumgebungen werden wesentliche Forderungen des Konstruktivismus
erflllt (Le & Weber, 2011). Computerspiele schaffen darlber hinaus eine Grundlage fir die
Entstehung von intrinsischer Motivation. Wie in Kapitel 4.7.3 gezeigt wurde, kénnen Compu-
terspiele die drei Grundbediuirfnisse des Menschen nach Deci und Ryan (2000) unterstitzen.
Studien weisen darauf hin, dass die Erflllung dieser Grundbedurfnisse leistungssteigernd
wirkt (Deci & Ryan, 1993). Auch im digitalen, spielbasierten Lernen erhalten die Spieler aus
theoretischer Sicht ein Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit
(vgl. Petko, 2008). In einigen Féllen kann beim DGBL sogar ein potentiell leistungssteigern-
des Flow-Erlebnis eintreten (Rheinberg, 2010). Texte sind im Vergleich nicht multimodal,
interaktiv oder forderlich fir die Selbstbestimmung und im Hinblick auf die lernférderliche
Wirkung den Computerspielen unterlegen. In Anbetracht der Merkmale von PC-Spielen wird
Hypothese H1 formuliert:

H1: Die Schuler der PC-Gruppe werden mehr deklaratives Wissen erwerben als Schii-
ler der Textgruppe.

Dass intrinsische Motivation positive Auswirkungen auf den Wissenserwerb haben kann,
wurde bei der Formulierung der vorherigen Hypothese und in Kapitel 4.7.3 erlautert. Motivier-
te Schuler nutzen vermutlich eher Tiefenstrategien zur Informationsverarbeitung (Engeser et
al., 2005). Angesichts dieser theoretischen Erwédgungen wird Hypothese H2 aufgestellt:
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H2: Je motivierter die Schiler in den Gruppen vor und nach dem bearbeiten der Auf-
gabe sind, desto erfolgreicher schneiden sie im Wissenstest ab.

Hypothese H2 dient der allgemeinen Untersuchung motivationaler Effekte. In Abgrenzung
zum traditionellen Lernen mit Texten bietet das digitale, spielbasierte Lernen allerdings wei-
tere Vorzige, die sich mdglicherweise in hdheren Werten der Motivation und Lernleistung
niederschlagen. Laut Massing (2010) deuten die wenigen Befragungen von Jugendlichen auf
eine motivierende Wirkung von Plan- und Simulationsspielen in der politischen Bildung hin.
Quantitative empirische Untersuchungen dazu sind nicht bekannt. Wie in Kapitel 4.7.3 dar-
gestellt wurde, kdnnen Computerspiele die Schiler im Sinne der Selbstbestimmungstheorie
der Motivation durch die standige Verwendung von Lob, der Vermittlung von Autonomie und
sozialer Eingebundenheit motivieren (vgl. Petko, 2008). Wenn es eine optimale Balance zwi-
schen der Anforderung des Spiels und der Kompetenz des Spielers gibt, kann sogar ein po-
tentiell leistungssteigernder Flow-Effekt ausgeldst werden (Rheinberg, 2010). Texte haben
diese Eigenschaften nicht. Sie geben kein Feedback und unterstiitzen nicht die Selbstbe-
stimmung. Daher wird folgende Hypothese aufgestellt:

H3: Die Schiler der PC-Gruppe zeigen eine hdhere aktuelle Motivation nach der Auf-
gabenbearbeitung als die Schiler der Text-Gruppe.

Interaktivitat wurde in Kapitel 4.6 als zentrales Merkmal von Computerspielen identifiziert.
Wie schon im Input-Prozess-Ergebnis-Modell der Lernspiele (Garris et al., 2002) deutlich
wurde, fordert der Spielzyklus in Computerspielen eine minimale Aufmerksamkeit ein, da sie
sonst nicht gewonnen bzw. nicht fortgeflhrt werden kénnen. Ein Text kann schnell Gberflo-
gen werden und Ubt durch die fehlende Interaktivitat keinen Handlungsdruck auf die Schiler
aus. Wenn Schuler nicht motiviert sind, eine Textaufgabe zu I6sen, kénnen sie diese schnell
lesen, ohne sich weitere Gedanken tber den Inhalt zu machen. In der PC-Gruppe kann das
Lernmedium nicht so einfach gesichtet werden. Fir den erfolgreichen Ablauf des Spiels ist
namlich auch bei geringer Motivation eine gewisse Verstehensleistung nétig, da nicht-
zielgerichtete Handlungen das Spiel nicht fortfihren. Diese Eigenschaft digitaler Spiele kénn-
te gerade bei wenig motivierten Schilern einen Unterschied zum Textlernen machen. Fol-
gende Hypothese wird daher prazisiert:

H4: Schiler, die nach der Aufgabenbearbeitung gering motiviert sind, schneiden in der
PC-Gruppe erfolgreicher im Wissenstest ab als vergleichbare Schiler der Textgruppe.

7.2  Hypothesen zur Persuasion

Anhand des ELM wurde in Kapitel 5.2 gezeigt, dass Uberredungen tiber zwei Kanale verar-
beitet werden (Petty & Cacioppo, 1986). Neben der Fahigkeit, eine Nachricht Gberhaupt zu
verstehen, wird die Motivation als zentrale Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Uberredung
des Empfangers angesehen (Gass & Seiter, 2007; Petty & Cacioppo, 1986). Daher wird fol-
gende Annahme aufgestellt:

H5: Eine hohe aktuelle Motivation der Schiler wird sich in beiden Lernumgebungen
gunstig auf die persuasive Kommunikation auswirken.

Durch musikalische Untermalung und bildgewaltige Inszenierung kdénnen Computerspiele
vielfaltige Emotionen auslésen. So erlauben sie weniger interessierten Empfangern eine
heuristische Verarbeitung der dargebotenen Argumente (z.B. ,Die Nahrungsmittelhelfer se-
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hen kompetent aus, also sind sie es."). Bei einem bloRen Text fehlen die multimedialen Dar-
stellungselemente, die eine heuristische Meinungsbildung unterstiitzen (vgl. Petty & Caciop-
po, 1986). Wenn Schuler nicht motiviert sind, den Text sorgfaltig zu lesen, schlagt sich dies
moglicherweise in einer weniger tUberzeugten Haltung gegeniiber dem Einstellungsobjekt
(hier das WFP) nieder. Denn wenig motivierte Schiler der Textgruppe kdénnen nicht auf die
leicht zugénglichen Heuristiken zurtickgreifen.

In Hypothese 5 wurde bereits vermutet, dass die Motivation eine wichtige Rolle in beiden
Lernumgebungen spielt. In Anbetracht der wenigen peripheren Reize von Texten wird die
Vermutung in Hypothese 6 noch erweitert:

H6: In der Textgruppe kommt der Motivation eine wichtigere Rolle zu als in der PC-
Gruppe.

Bogost (2007) postuliert in der Theorie der prozeduralen Rhetorik, dass Videospiele durch
ihre Interaktivitat und Alltagsnahe eine tief greifende Uberredung bewirken kénnen, da sie
ahnlich wirken wie eigene Erfahrungen. Er begriindet dies mit verschachtelten Enthymemen,
auf die der Spieler beim Erkunden der virtuellen Spielwelt wiederholt st6f3t (Bogost, 2007).
Wie bereits erklart wurde, kdnnen Computerspiele zudem die intrinsische Motivation steigern
(vgl. Petko, 2008). Svahn (2009) behauptet im Rahmen der spielinduzierten Persuasion,
dass Bildschirmspiele besonders am Anfang eine hohe Aufmerksamkeit verlangen und
Computerspieler die persuasiven Nachrichten eines Spiels eher elaboriert verarbeiten. Be-
funde aus der padagogischen Forschung zeigen zudem, dass Computerspiele aus theoreti-
scher Sicht eine besonders motivierende Wirkung haben kénnen (Rheinberg, 2010) und mo-
tivierte Empféanger eine Nachricht tendenziell tiefer verarbeiten (Gass & Seiter, 2007; Petty &
Cacioppo, 1986). In Anbetracht dieser theoretischen Einschatzungen zum persuasiven Po-
tential von Computerspielen wird folgende Hypothese aufgestellt:

H7: Die Schuiler der PC-Gruppe sind nach dem bearbeiten der Aufgabe Uberzeugter
vom WFP als die Textgruppe.

8. Die vorliegende Studie

Die im ersten Teil vorgestellten theoretischen Erwagungen sollen nun in einer experimentel-
len Pilotstudie empirisch Uberprift werden. Die vorliegende Studie wurde als klassisches
Kontrollgruppen-Experiment angelegt. Eine PC-Gruppe spielte das Serious Game Food
Force, wahrend eine Textgruppe das als Lerntext modifizierte Transkript des Spiels lesen
sollte. Erhoben wurden die Variablen aktuelle Motivation vor und nach dem Bearbeiten der
Aufgabe, das AusmaR der Uberredung vor und nach dem Bearbeiten der Aufgabe und der
Erwerb von deklarativem Wissen nach dem Bearbeiten der Aufgabe.

8.1 Methode

In den folgenden Abschnitten werden die Einzelheiten der vorliegenden Untersuchung er-
klart. Nach der Vorstellung der Stichprobe wird das Untersuchungsdesign und das Treatment
dargestellt. Danach folgt die Beschreibung der Erhebungsinstrumente und des Versuchsab-
laufs.
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8.1.1 Stichprobe

Die Untersuchung wurde mit dem gesamten Realschul-Jahrgang 10 der Sohre-Schule in
Lohfelden bei Kassel wahrend der Schulzeit durchgefiihrt. Die Stichprobe enthalt 83 Schiler
aus drei Klassen. An der Untersuchung nahmen 45 weibliche (54.20 %) und 36 méannliche
Schiler (43.40 %) teil. Die Schuler waren zum Zeitpunkt der Untersuchung zwischen 14 und
17 Jahre alt (Mager = 15.60; SDpjer = .67).

Die Schule konnte durch eine telefonische Anfrage beim Schulleiter akquiriert werden. Der
fur das Experiment ausgewdahlte Koordinator der Schule kimmerte sich um die schulinterne
Planung (Informieren der Klassenlehrer, Buchen des PC-Raumes, Weiterleiten von Informa-
tionen). Den zustandigen Fachlehrern wurde ein Informationsschreiben mit den grundlegen-
den Fragestellungen des Experiments geschickt und der von den Lehrkraften eingeltsten
Bitte, den Schilern im Vorfeld keine Informationen tiber das Experiment zukommen zu las-
sen.

8.1.2 Untersuchungsdesign und Treatment

Die Untersuchung wurde als Kontrollgruppen-Experiment angelegt. Die Zuordnung der Schu-
ler in die Gruppen erfolgte randomisiert. Dabei wurden die Schiler anhand der alphabeti-
schen Klassenliste abwechselnd einer der beiden Gruppen zugewiesen.

Die Experimentalgruppe erhielt den Auftrag das WFP-Spiel Food Force zu spielen, um den
Ablauf einer WFP-Mission zu verstehen. Die Kontrollgruppe erhielt den Auftrag, einen pa-
pierbasierten Text Uber den Ablauf einer Nahrungsmittelhilfe-Mission beim WFP zu lesen,
um den Ablauf einer WFP-Mission zu verstehen (Abb. 13).

Der Unterrichtstext der Textgruppe basierte auf dem Transkript des in der PC-Gruppe ver-
wendeten Computerspiels Food Force. Ein Spieldurchlauf wurde dazu auf Video aufgezeich-
net und alle sprachlichen AuRerungen festgehalten (siehe Anhang A). Anderungen und Aus-
lassungen wurden nur bei Aussagen bezuglich des Spielverlaufs (z.B. Erklarung der Steue-
rung, Feedback fur den Spieler) vorgenommen. Das Transkript konnte so auf vier Seiten
gekirzt und als Unterrichtstext genutzt werden.

Die sprachlichen Aussagen sind im Spiel so formuliert, dass sie auch ohne die Spielgrafik
nachvollzogen werden kdnnen. Vorteilhaft ist daher, dass sich die Dialoge des Computer-
spiels und der Unterrichtstext inhaltlich kaum voneinander unterscheiden. So kann sicherge-
stellt werden, dass der Informationsgehalt in beiden Lernumgebungen sehr &hnlich ist. Die
beiden Lernumgebungen bieten demnach die gleichen verbalen Informationen an, unter-
scheiden sich jedoch hinsichtlich der Multimedialitat, der Interaktivitat und des Instruktions-
designs voneinander.
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Abbildung 13: Grafische Darstellung des Untersuchungsablaufs der vorliegenden Studie

8.1.3 Erhebungsinstrumente

Messung der aktuellen Motivation vor und nach der Aufgabenbearbeitung. Um die aktuelle
Motivation der Schiler vor und nach dem Treatment zu erheben, wurde eine angepasste
Version von Kinstings Fragebogen zur aktuellen Motivation verwendet (Kinsting, 2007),
welcher in Anlehnung an Rheinbergs Fragebogen zur aktuellen Motivation (FAM) erstellt
wurde (Rheinberg, Vollmeyer & Burns, 2001). Die Skala umfasst neun ltems (Beispiel: ,Eine
solche Aufgabe wirde ich auch in meiner Freizeit bearbeiten.”).

Die Reliabilitat fir den Test zur aktuellen Motivation vor der Aufgabenbearbeitung (Motivation
Pre) kann in dieser Untersuchung mit einem Cronbachs Alpha von a = .84 als gut bezeichnet
werden. Die Reliabilitat fir den Test zur aktuellen Motivation nach der Aufgabe (Motivation
Post) fallt mit einem Cronbachs Alpha von a = .90 sehr gut aus.
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Messung der Persuasion. Das Ausmaf der Uberredung vor und nach dem Bearbeiten der
Aufgabe wurde mit einem Test erhoben, der speziell fur die vorliegende Studie entwickelt
wurde. Ziel war es, die Einstellung der Schiler gegeniiber dem WFP zu messen. Um dies zu
bewerkstelligen, musste zunéchst herausgefunden werden, welche persuasiven Botschaften
das WFP in Food Force uber sich aussendet.

Ausgangspunkt war dabei das eigens angefertigte Transkript des Spiels (siehe Anhang A), in
dem alle wortlichen AuRerungen des Spielverlaufs erfasst wurden. Dazu wurde ein Spiel-
durchgang auf Video aufgezeichnet und jede sprachliche AuRerung bis zum Spielende er-
fasst. Zur Analyse des Transkripts wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2003)
angewendet.

Bei der Vorgehensweise nach Mayring (2003) wird zuerst eine Fragestellung erarbeitet. In
der vorliegenden Arbeit war das: ,Welche selbstdarstellenden Botschaften des WFP sind in
den sprachlichen AuRerungen des Spiels zu finden?* AnschlieRend wird eine Analyseeinheit
ausgewahlt. Dies kdnnen etwa Worter, Satze oder Passagen sein. Dann werden alle fur die
Fragestellung relevanten Analyseeinheiten markiert. Als nachstes werden die markierten
Satze in mehreren Durchlaufen verkirzt, bis eine Reduktion dbrig ist. Wenn das fragliche
Dokument auf diese Weise untersucht wurde, kénnen die gefundenen Reduktionen in Kate-
gorien zusammengefasst werden. Diese Kategorien erlauben dann eine Interpretation des
Ausgangsmaterials hinsichtlich der Fragestellung (vgl. Mayring, 2003).

Die qualitative Inhaltsanalyse des Food Force-Transkripts brachte zehn Kategorien zu Tage,
die man als Kategorien der verbalen WFP-Selbstdarstellung bezeichnen kann. Eine ausfihr-
liche Darstellung der Kategorien und das Protokoll der Inhaltsanalyse befindet sich in An-
hang B. Um zu erfassen, ob eine Einstellungsanderung in den gefundenen Kategorien erfolgt
ist, wurde fur jede gefundene Kategorie ein sinngemafes Adjektivpaar gebildet (z.B. hilfreich
/ nicht hilfreich). So kann mit Hilfe einer Ratingskala festgehalten werden, wie stark die Uber-
redung in dieser Kategorie ausgepragt ist.

Hierflr wurde eine bipolare, siebenstufige Ratingskala eingesetzt, deren Enden jeweils eine
einstellungsrelevante Kategorie durch ein Adjektivpaar reprasentieren. Wie Judd und Kulik
(1980, zitiert nach Albarracin, Wang, Li & Noguchi, 2008) zeigen konnten, werden bipolare
Fragen schneller beantwortet als unipolare. Dartiber hinaus werden bipolare Fragen wesent-
lich besser in Erinnerung gehalten. Dies spricht dafiir, dass Einstellungen im Gedéachtnis als
bipolare Strukturen abgelegt sein kénnten. Mehr als sieben Stufen werden nicht empfohlen,
da die Abstufung fiir die Befragten sonst eher unklar ist (Schwarz, 2008). Die zehn Items zur
Persuasion wurden schlieRlich in eine Skala umgewandelt, die das Ausmaf der Uberredung
darstellt.

Die Skala zur Messung der Persuasion vor der Bearbeitung der Aufgabe (Persuasion Pre)
erzielt ein Cronbachs Alpha von a = .85. Die Skala zur Messung der Persuasion nach dem
Bearbeiten Aufgaben (Persuasion Post) erreicht ein Cronbachs Alpha von a = .87. Damit
sind beide Skalen als intern konsistent zu bezeichnen.

Messung des deklarativen Wissens. Das deklarative Wissen der Schiler nach der Bearbei-
tung der Aufgabe wurde mit einem eigens entwickelten Test erhoben. Dabei wurde versucht,
maoglichst zentrale Fakten abzufragen, die in den Lernumgebungen prasentiert werden. Der
Test beginnt mit einer sehr leichten Aufgabe (,Woflr steht die Abklirzung WFP?"). Es folgen
Fragen wie ,In welchen Schritten lauft eine Nahrungsmittel-Aktion beim WFP ab?" oder ,Wie

60



finanziert das WFP die Nahrungsmittelhilfe?“. Die Fragen kénnen in einem freien Antwort-
format ohne Vorgaben beantwortet werden. Jede Frage bezieht sich unmissverstandlich auf
das WFP. Dies soll verhindern, dass die Schuler bereits vorhandenes Wissen einflieen las-
sen, das nicht in den Gruppen vermittelt wurde.

Zusatzlich sind die Fragen so formuliert, dass eine unkomplizierte Bewertung maoglich ist. Bei
der Frage ,Welche Nahrungsmittel bekommen Menschen in Not vom WFP* gibt es bei-
spielsweise keinen Raum flr Interpretationen. In den Lernumgebungen werden eindeutig Ol,
Zucker, Reis, Salz und Bohnen genannt. Die von den Schilern genannten Lebensmittel
kommen beim WFP entweder zum Einsatz (richtig) oder nicht (falsch). Durch die starke Ori-
entierung an relativ eindeutigen Fakten kdnnen die finf Aufgaben in 16 erwartete Antworten
(tems) aufgeteilt werden. Kommt beispielsweise das Lebensmittel Ol in der Antwort eines
Schilers vor, wird fur das jeweilige Item ein Punkt vergeben. Werden alle anderen Lebens-
mittel nicht oder falsch genannt, werden die entsprechenden Items mit null bewertet. Der
Rater muss somit nur nach den erwarteten Antworten im Text der Schiler Ausschau halten.

Zwar werden nicht-erwartete Antworten auf diese Weise einfach aus der Bewertung ausge-
schlossen. Doch dies wird als vertretbar betrachtet, da die Bewertung auf diese Weise stark
kriteriengeleitet und mit wenig Interpretationsspielraum durchgefiihrt werden kann.

Die 16 Items des Wissenstests wurden zu einer Skala zusammengefihrt. Die Reliabilitat der
Skala ist mit einem Cronbachs Alpha von a = .74 zufriedenstellend.

8.1.4 Durchfiihrung der Untersuchung

Der Ablauf der Untersuchung wird in Abbildung 13 veranschaulicht. Die Untersuchung wurde
insgesamt drei Mal durchgefiihrt, da jede der drei untersuchten Schulklassen zu einer ande-
ren Zeit fur die Untersuchung freigestellt wurde. Jeder Durchgang dauerte etwa 90 Minuten.
Bei jedem Durchgang wurde zunéchst die ganze Klasse begrif3t. Der Versuchsleiter stellte
seine Assistentin und sich selbst kurz vor, um dann eine minimale Einfuhrung zum geplanten
Unterrichtsthema ,Nahrungsmittelhilfe am Beispiel des WFP* zu geben. Die Schiler wurden
informiert, dass ihre Klasse in zwei Gruppen aufgeteilt wird, die sich in der kommenden Dop-
pelstunde mit dem genannten Thema befassen sollen. Danach wurde die Einteilung in die
Gruppen verlesen. Die Schiler der PC-Gruppe wurden gebeten, sich vor der Klasse zu tref-
fen. Erst auf dem Flur wurde ihnen mitgeteilt, in welchen Raum sie wechseln missen. Somit
konnte sichergestellt werden, dass kein Schiler von den Ablaufen in der jeweils anderen
Gruppe eine Ahnung hatte.

Nach dem Raumwechsel wurde in beiden Gruppen der erste Fragebogen ausgeteilt (siehe
Anhang D und Anhang E). Um zu verhindern, dass die Schiler beim neugierigen Durchblat-
tern des Fragebogens schon vor dem Bearbeiten der Aufgabe die Fragen des Wissenstests
sehen und sich darauf einstellen kénnen, wurde der Fragebogen in zwei Halften geteilt. Zu-
satzlich erhielt jeder Schuler einen grof3en Briefumschlag, in der spater beide Fragebtgen
schnell verstaut werden konnten. Als Incentive (Anreiz) wurde an jeden Umschlag eine Klei-
ne Tite SuRigkeiten geheftet.

In der Textgruppe wurde nach dem Austeilen des ersten Fragebogens der Sachtext verteilt.
Wer den Text gelesen und die Aufgabe bearbeitet hatte, sollte sich melden. Den Schulern
wurde dann der Text abgenommen und der zweite Teil des Fragebogens ausgegeben. Dies
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sollte verhindern, dass die Schiler die Antworten fir den Wissenstest im Text nachschlagen
kdnnen.

In der PC-Gruppe konnten die Schiler das Spiel nach dem Lesen der Aufgabe direkt starten.
Jeder Schiler dieser Gruppe hatte einen eigenen PC-Arbeitsplatz. Wenn die Schiiler fertig
waren und dies durch eine Meldung signalisierten, erhielten sie den zweiten Fragebogen.

Wenn der zweite Fragebogen ausgeflillt war, wurden die Schiler in beiden Gruppen aufge-
fordert, die zwei Fragebdgen in den Umschlag zu packen und sich leise zu beschéaftigen.

9. Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der vorliegenden Pilotstudie vorgestellt. Die nume-
rischen Werte wurden auf zwei Dezimalstellen gerundet. Von dieser Regel ausgenommen
sind die p-Werte, die aus Grinden der Genauigkeit mit drei Dezimalstellen angegeben wer-
den. Statistische Bedeutsamkeit erlangen Signifikanzniveaus in der dieser Arbeit ab einem
Wert von p < .05.

Die erhobenen Daten wurden mit Hilfe der Statistiksoftware SPSS 17 aufbereitet und statis-
tisch analysiert. Dabei wurden mehrere Analyseverfahren verwendet, die im Folgenden kurz
vorgestellt werden.

Korrelationskoeffizienten. Zunéachst wurden die Korrelationskoeffizienten fir die gesamte
Stichprobe und innerhalb der beiden Fallgruppen berechnet. Korrelationen geben an wie
stark zwei Variablen in einem linearen Zusammenhang stehen (vgl. Brosius, 2007). Eine
perfekte positive Korrelation nimmt den Wert 1 an. Je hoher Variable A ist, desto hoher ist
dann Variable B. Ein Streudiagramm wirde den Zusammenhang der Variablen als eine von
links unten nach rechts oben steigende Gerade darstellen. Eine perfekte negative Korrelation
nimmt den Wert -1 an. Ein entsprechendes Streudiagramm wirde eine fallende Gerade ab-
bilden. Bei der Berechnung von Korrelationskoeffizienten ist zu beachten, dass Korrelationen
keine Aussagen Uber die Kausalitdt einer Beobachtung zulassen. Es kann durchaus sein,
dass eine unbeobachtete dritte Variable einen statistisch bedeutsamen Zusammenhang ver-
ursacht (vgl. Brosius, 2007).

T-Tests fur unabhangige Stichproben. Hypothesen, bei denen Gruppenunterschiede unter-
sucht werden mussen, wurden mit Hilfe von T-Tests fur unabh&ngige Stichproben tberpruft.
In diesem Analyseverfahren kann festgestellt werden, ob sich die Mittelwerte einer Variable
in zwei Fallgruppen statistisch signifikant voneinander unterscheiden. Allerdings kann in je-
der T-Test-Berechnung nur eine Variable beriicksichtigt werden (vgl. Brosius, 2007).

Multivariate Kovarianzanalyse (MANCOVA). Um einzelne Hypothesen genauer zu untersu-
chen, wurde ferner eine multivariate Kovarianzanalyse berechnet. Im Grunde genommen
kénnen hier wie beim T-Test flir unabhangige Stichproben die Unterschiede zwischen Fall-
gruppen berechnet werden (vgl. Brosius, 2007). Jedoch weist eine MANCOVA weitere Vor-
ziige auf. Mit diesem Verfahren kann die Wirkung von mehreren Variablen aufeinander
gleichzeitig berechnet werden (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2006). So wurden
im vorliegenden Fall mehrere abhdngige und eine unabhadngige Variable zuziglich einer
Kovariate und einem Interaktionseffekt simultan innerhalb eines Modells bertcksichtigt. Mul-
tivariate Mittelwertsvergleiche bieten Schéatzvorteile bei der Frage, ob sich zwei oder mehr
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Substichproben bzw. Fallgruppen in mehr als einer abhéangigen Variable unterscheiden. So
kann beispielsweise der Alpha-Fehler-Kumulierung vorgebeugt werden (vgl. Bortz, 2005, S.
271), die bei der Berechnung vieler nacheinander durchgefiihrter T-Tests auftreten kann. Bei
der Verwendung vieler einzelner T-Tests auf derselben Stichprobenbasis steigt die Wahr-
scheinlichkeit, dass ,zufallig* signifikante Gruppenunterschiede vorkommen. Allerdings muss
bei der Verwendung der MANCOVA die Reduktion der Stichprobengréf3en auf das kleinste n
bedacht werden. Diese Angleichung ist erforderlich, damit die multivariat simultane Prifung
berechnet werden kann und bedeutet, dass fiir alle abhangigen Variablen der gesamten
Analyse einheitlich jenes n als Grundlage genommen wird, das fur die abh&ngige Variable
mit der geringsten gultigen Fallzahl vorliegt. Es ist folglich mdglich, dass mehrere Féalle aus
der Analyse ausgeschlossen werden und die Ergebnisse anders ausfallen als bei der Be-
rechnung mit T-Tests, die diese Anforderungen nicht stellen.

In die MANCOVA der vorliegenden Arbeit wurde die Gruppenzugehdrigkeit als zweistufiger
Faktor einbezogen. Mit dem Motivationszuwachs als Kovariate wurden der Uberredungszu-
wachs und das deklarative Wissen als abhangige Variablen gleichzeitig in die Berechnung
aufgenommen. Zusatzlich wurde innerhalb dieser Analyse der Interaktionseffekt des Faktors
Gruppenzugehorigkeit und der Kovariate Motivationszuwachs auf die beiden abhangigen
Variablen modelliert (vgl. Hypothese 6).

Signifikanzprufung zum Unterschied zwischen zwei Korrelationen. Um den Interaktionseffekt
im Sinne der Hypothese 6 dariiber hinaus auf eine andere Weise zu Uberprifen, wurde zu-
satzlich die Signifikanzprifung zum Unterschied zwischen zwei Korrelationen bei unabhan-
gigen Stichproben angewendet (siehe z. B. Diehl & Arbinger, 1992).

Angesichts der fir ein experimentelles Design nicht zu geringen, aber dennoch begrenzten
StichprobengroRe der vorliegenden Studie wurden trotz der Vorteile der bereits erwahnten
multivariaten Kovarianzanalyse zusatzliche T-Tests berechnet (siehe Tabelle 4), um die
Gruppenunterschiede fir alle abhangigen Variablen so abzubilden, dass das n fir jede ab-
hangige Variable separat konstant gehalten und nicht reduziert wird (vgl. obige Ausfihrun-
gen).

Die Reihenfolge der Ergebnisse ist angelehnt an die Reihenfolge der aufgestellten Hypothe-
sen. Zum Uberblick steht an erster Stelle eine Tabelle aller Korrelationen der gesamten
Stichprobe (siehe Tabelle 3). Danach werden die Ergebnisse der MANCOVA dargestellt
(siehe Tabelle 4). Es folgt eine weitere Tabelle mit allen T-Tests (siehe Tabelle 5). Anschlie-
Rend werden die Ergebnisse flr die Hypothesen gezeigt.
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Tabelle 3: Korrelationsmatrix aller Variablen in der gesamten Stichprobe (n = 83)

1. 2 3. 4. 5. 6. 7.

1. Akt. Motivation Pre 809" 094 264" 109  -101  .204
2. Akt. Motivation Post 809" .093 3917 103 5037 3217
3. Persuasion Pre .094 .093 089 .086 .058  -.376"
4. Persuasion Post 264 3917 .089 167 3017  .889"
5. Deklaratives Wissen 109 .103 .086 167 .045 116
6. Motivationszuwachs -101 503" .058 3017 .045 255
7. Persuasionszuwachs 204 3217 -376° 889" 116  .255

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant.
Anmerkungen: Akt. Motivation = Aktuelle Motivation; Pre = Messung vor dem Bearbeiten
der Aufgabe; Post = Messung nach dem Bearbeiten der Aufgabe.

Tabelle 4: Multivariate Kovarianzanalyse (MANCOVA)

Unabhéngige Variable Abhangige Variable Faze) P /72
Persuasionszuwachs 5.09 .027 .06
Motivationszuwachs
Deklaratives Wissen .10 .748 .00
Persuasionszuwachs .02 .879 .00
Gruppe
Deklaratives Wissen 1.41 .239 .02
Persuasionszuwachs .46 .498 .01

Motivationszuwachs * Gruppe
Deklaratives Wissen 31 579 .00

Tabelle 5: T-Test bei unabhéngigen Stichproben (PC-Gruppe und Textgruppe)

T df p Cohen's d
Aktuelle Motivation Pre 4.38 78 .000 .99
Aktuelle Motivation Post 3.94 81 .000 .88
Persuasion Pre 13 81 .897 .03
Persuasion Post .18 81 .862 .04
Deklaratives Wissen 1.48 81 .143 .33
Motivationszuwachs .33 78 .743 .07
Persuasionszuwachs .22 81 .825 .05

Anmerkungen: Pre = Messung vor dem Bearbeiten der Aufgabe; Post = Messung nach
dem Bearbeiten der Aufgabe.



9.1 Befunde zum Wissenserwerb

H1: Die Schiler der PC-Gruppe werden mehr deklaratives Wissen erwerben als Schii-
ler der Textgruppe.

Diese Hypothese konnte nicht bestatigt werden. Wie in Abb. 14 deutlich wird, hat die PC-
Gruppe auf der deskriptiven Ebene zwar ein minimal besseres Ergebnis im Wissenstest er-
reicht (Mrex = .41, SDrext = .21; Mpc = .48, SDpc = .20), die MANCOVA zeigt jedoch, dass der
Haupteffekt der Gruppenzugehdrigkeit nur 1.80 % der Varianz erklaren kann und der Unter-
schied nicht signifikant ist (F.76) = 1.41, n.s). Auch nach dem T-Test ist der Unterschied mit
te) = 1.48 nicht statistisch signifikant. Nach Cohen (1988) handelt es sich immerhin um
einen kleinen Effekt (d = .33).

Abbildung 14: Mittelwerte des Wissenserwerbs

H2: Je motivierter die Schiler beider Gruppen sind, desto erfolgreicher schneiden sie
im Wissenstest ab.

Es besteht kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang zwischen der Motivation (Pre) und
der erreichten Punktzahl im Wissenstest (r = .109, n.s.). Auch die Korrelation zwischen dem
Posttest der aktuellen Motivation und dem Wissenstest ist nicht signifikant (r = .103, n.s.).
Der Zuwachs der Motivation steht ebenfalls nicht im Zusammenhang mit dem Abschneiden
im Wissenstest (r = .045, n.s.). Dass der Motivationszuwachs keinen wesentlichen Einfluss
auf den Wissenserwerb hat wird auch von der MANCOVA bestatigt (F(..76) = .10, n.s).

H3: Die Schiler der PC-Gruppe zeigen eine hdhere Motivation als die Schiler der
Text-Gruppe.
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Hinsichtlich der Motivation gibt es schon direkt nach dem Lesen der Instruktion einen signifi-
kanten Unterschied zwischen den Gruppen (ts) = 4.38, p < .01). Es handelt sich um einen
starken Effekt (d = .99). Dies lasst sich auch in Abb. 15 gut erkennen. Die Gruppen zeigen
auch unterschiedliche Werte in der aktuellen Motivation nach dem Bearbeiten der Aufgabe
(Mpc = 4.86, SDpc = 1.34 ; Mrext = 3.76, SD1ex = 1.20). Dieser Unterschied ist ebenfalls sta-
tistisch signifikant (tg1) = 3.94, p < .01). Auch hier handelt es sich um einen starken Effekt (d
= .88). Der Zuwachs der Motivation ist in der PC-Gruppe im Mittel hoher als in der Text-
gruppe (Mpc = .17, SDpc = .87; M1ex = .11, SD1ex = .77). Dieser Unterschied ist jedoch nicht
signifikant (tzg) = .33, n.s.).

Abbildung 15: Mittelwerte der Motivationsvariablen

H4: Wenig motivierte Schiler der PC-Gruppe sind im Leistungstest erfolgreicher als
wenig motivierte Schiler der Textgruppe.

Diese Hypothese konnte nicht bestatigt werden. Mit Hilfe der MANCOVA wurde bereits ge-
zeigt, dass der Motivationszuwachs die Leistungsunterschiede im Wissenstest nicht erklaren
kann (F.76 = .10, n.s). Betrachtet man nur die wenig motivierten Schuler tber einen Median-
Split (Aktuelle Motivation Post <= 4.22), schneidet die PC-Gruppe im Wissenstest auf der
deskriptiven Ebene besser ab als die Textgruppe (Mpc = .48, SDpc = .17; Mrext = .40, SDrex =
.21). Dieser Unterschied ist statistisch jedoch nicht bedeutsam (tg = 1.19, n.s.).

9.2 Befunde zur Persuasion

H5: Eine hohe aktuelle Motivation der Schiler wird sich in beiden Lernumgebungen
gunstig auf die persuasive Kommunikation auswirken.

Diese Hypothese konnte bestatigt werden. Die multivariate Kovarianzanalyse mit dem Faktor
Gruppe, dem Motivationszuwachs als Kovariate und den abhéngigen Variablen Wissenser-
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werb und Uberredungszuwachs simultan in derselben Analyse zeigt, dass der Motivations-
zuwachs die entscheidende Variable fir die Persuasion ist (Fu76y = 5.09, p < .05). Der
Haupteffekt der Gruppe ist hingegen nicht signifikant (F1.7¢) = .02, n.s.) und erklart weniger
als 1 % der Unterschiede in den abhéngigen Variablen.

Betrachtet man die gesamte Stichprobe, héngt die Motivation Pre bereits mit der erfolgrei-
chen Uberredung zusammen: Je hoher die aktuelle Motivation vor dem Bearbeiten der Auf-
gabe eines Schilers war, desto erfolgreicher gelang die Uberredung (r = .264, p < .05). Eine
hohe aktuelle Motivation nach dem Bearbeiten der Aufgabe (Motivation Post) hat sich in der
Stichprobe als noch bedeutsamer fiir die Uberredung (Persuasion Post) erwiesen (r = .391, p
< .01). Der Zuwachs der Motivation korreliert entsprechend mit dem Zuwachs der Persuasi-
on (r =.255, p <.05).

H6: In der Textgruppe hat die Motivation einen hoheren Einfluss auf die Persuasion als
in der PC-Gruppe.

In Hypothese 5 wurde bereits angenommen, dass die aktuelle Motivation in beiden Lernum-
gebungen positive Auswirkungen auf die Persuasion hat. In Hypothese 6 wurde erweiternd
angenommen, dass dieser Effekt in der Textgruppe starker ausfallt als in der PC-Gruppe. In
dieser Hypothese wird demnach vermutet, dass der Lernumgebung eine Funktion als vermit-
telnde Variable fur die Starke des Zusammenhangs zwischen Motivation und Persuasion
zukommt.

In der MANCOVA wurde der Interaktionseffekt zwischen dem Motivationszuwachs und der
Gruppenzugehdrigkeit auf die abhangigen Variablen modelliert. Es zeigt sich, dass der Inter-
aktionseffekt keine signifikante Auswirkung auf den Persuasionszuwachs hat (Fq.76) = .46,
n.s.). Diese Hypothese konnte folglich nicht bestatigt werden.

Um den Interaktionseffekt zudem auf eine andere Weise zu uberprufen, wurde die Signifi-
kanzprufung zweier Korrelationen bei unabhéngigen Stichproben verwendet, um den Z-Wert
fur den Unterschied zwischen den Korrelationen Persuasion Post und aktuelle Motivation
Post fir die Gruppen PC (r = .564, p < .01) und Text (r = .280, n.s.) zu bestimmen. Der p-
Wert dieser Analyse zeigt, dass der Unterschied zwischen den Korrelationen nicht signifikant
ausfallt (Z=1.54, n.s.).

Der gleiche Z-Test fallt auch fir den Unterschied zwischen den Korrelationen Persuasion
Post und Motivationszuwachs (statt aktuelle Motivation Post) nicht signifikant aus (rpc = .387,
p <.05; rrexx = .229, n.S.; Z = .71, n.s.)

In Abhéngigkeit von der Lernumgebung kommt der Motivation damit auch gemafr diesem
Analyseverfahren keine unterschiedlich grol3e Bedeutsamkeit zu. Die Ergebnisse legen na-
he, dass der Art der Lernumgebung (PC-Gruppe oder Textgruppe) keine vermittelnde Funk-
tion auf die Starke des Zusammenhangs zwischen Motivation und Persuasion zukommt.

H7: Die Schiler der PC-Gruppe sind nach dem Bearbeiten der Aufgabe Uberzeugter
vom WFP als die Textgruppe.

Diese Annahme konnte nicht bestatigt werden. Deskriptiv betrachtet zeigen die Mittelwerte
des Uberredungszuwachses (Abb. 16) keine bedeutsamen Unterschiede (Mpc = 1.79, SDpc
= .98; M1ex = 1.74, SDrext = .92). Die Unterschiede im Zuwachs der Persuasion sind statis-
tisch nicht signifikant (tg;) = .22, n.s.).
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Abbildung 16: Mittelwerte der Persuasionsvariablen

9.3 Geschlechtseffekte

Bei der Uberpriifung von Einfliissen des Geschlechts konnten nur wenige Unterschiede zwi-
schen den Gruppen ausgemacht werden.

Insgesamt betrachtet waren die Jungen der Stichprobe bereits vor dem Bearbeiten der Auf-
gabe signifikant starker vom WFP Uberzeugt als die Madchen (tzq = 3.83, p < .01). Der Zu-
wachs der Motivation fallt dafiir bei den Madchen signifikant groRer aus (tzq) = 2.61, p <.05).

In den Daten der PC-Gruppe zeigen die Ergebnisse der T-Tests lediglich einen signifikanten
Geschlechtsunterschied hinsichtlich des Pretests der Persuasion (tse) = 4.48, p < .01). In der
Textgruppe hingegen liegt ein signifikant starkerer Zuwachs der Uberredung bei den Mad-
chen vor (t41) = 2.19, p <.05).

10. Diskussion

Wie in den bisherigen Kapiteln folgt auch die Diskussion der Ergebnisse der Reihenfolge der
aufgestellten Hypothesen. Zusatzlich unterteilt sich die Diskussion in Befunde zum Wissens-
erwerb und Befunde zur Persuasion. Am Ende des Kapitels wird kurz auf die Geschlechtsef-
fekte eingegangen.

10.1 Diskussion der Befunde zum Wissenserwerb

H1: Die Schiler der PC-Gruppe werden mehr deklaratives Wissen erwerben als Schii-
ler der Textgruppe.

Abgesehen von einem leichten Wissensvorsprung der PC-Gruppe auf der deskriptiven Ebe-
ne konnte in dieser Untersuchung kein statistisch bedeutsamer Wissensunterschied zwi-
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schen den Gruppen nachgewiesen werden. Das Ergebnis spricht fur die Annahme, dass
sozialwissenschaftliche Themen in digitalen, spielbasierten Lernumgebungen erfolgreich
vermittelt werden kénnen. Dennoch besteht weiterhin Erklarungsbedarf, denn das Ergebnis
entspricht nur teilweise den theoretischen Erwartungen. Wie lasst sich erklaren, dass die PC-
Gruppe trotz der Multimedialitat, Interaktivitat und signifikant hdheren Schiillermotivation nicht
besser abgeschnitten hat als die Textgruppe? Vier mdgliche Erklarungen sollen an dieser
Stelle zur Diskussion gestellt werden:

Erstens besteht die Mdglichkeit, dass das Lernen mit Texten routiniert ablauft und das Ler-
nen mit Spielen hingegen eine ungewohnte Aufgabe fiir die Schiler darstellt. In diesem Fall
konnten die PC-Schuler nicht auf bereits erworbene Lernstrategien zurlickgreifen. Sie hatten
dann einen Nachteil, da die Organisation des Lernprozesses mehr kognitive Ressourcen
aufbraucht als in der Textgruppe. Das Arbeitsgedachtnis wére folglich in der Textgruppe we-
niger belastet, da die Schiler mit dem Ablauf des Lernprozesses vertraut sind und sich der
Aufnahme von neuen Informationen widmen kénnen. Dieser Umstand kénnte die sonstigen
Lernvorteile der digitalen Lernumgebung Gberdeckt haben. In weiteren Untersuchungen soll-
ten daher weitere Daten zur Strategienutzung der Schiler erhoben werden.

Zweitens ist denkbar, dass die Aufgabenstellung fur die PC-Gruppe ungunstig formuliert war.
In ihr kommen die Wérter ,spielen‘ und ,Spiel* vier Mal vor. Geblendet von der in Aussicht
gestellten Unterhaltung tUbersehen die Schiler mdglicherweise die konkrete Lernanforde-
rung. Eine mentale Anstrengung ist dann nicht zu erwarten, da die Tatigkeit des Spielens fur
viele Schuler eine entspannende Freizeittatigkeit darstellt und die Aufgabenstellung ausge-
rechnet diese Sichtweise verstarken kdnnte. Besser ware daher eventuell eine Formulierung,
die ausdricklich zum Lernen auffordert, den Unterhaltungswert des Computerspiels in den
Hintergrund drangt und eine erste Unterstiitzung fir die Organisation des Lernprozesses
bietet. Ein Beispiel ware:

»In dieser interaktiven Prasentation wirst du etwas Uber das World Food Programme erfah-
ren. Bis zum Ende der Prasentation sollst du lernen, wie eine Nahrungsmittelhilfe-Mission
beim WFP ablauft. Achte auf entsprechende Erklarungen und mache dir nach jedem Ab-
schnitt Notizen."

Drittens kann die Beschaffenheit des Wissenstests eine Ursache flr die geringen Unter-
schiede zwischen den Gruppen sein. Die gestellten Fragen decken nur einen kleinen Bereich
der vermittelten Informationen ab und beziehen sich lediglich auf deklaratives Wissen. Nicht
beantwortet werden kann daher die Frage, ob sich das in der PC-Gruppe erworbene Wissen
hinsichtlich der Behaltensdauer oder der Transferleistung von der Textgruppe unterscheidet.
Offen bleibt auch, ob die Gruppen Wissen erworben haben, das durch den Test nicht abge-
fragt wurde. In weiteren Untersuchungen sollte der Wissenstest weitaus umfangreicher an-
gelegt sein als in der vorliegenden Studie.

Viertens kann ein ungunstiger Versuchsaufbau die theoretischen Lernvorteile der digitalen,
spielbasierten Lernumgebung verringert haben. Unglicklicherweise war vor der Datenerhe-
bung nicht bekannt, dass die Versuchscomputer nicht mit Kopfhérern ausgestattet sind, son-
dern nur Uber Lautsprecher am Bildschirm verfiigen. Dieser Umstand sorgte fir einen relativ
grolRen Stérlarm im Raum und beeintréachtigte moglicherweise die Verarbeitung der Spielin-
halte, da das Arbeitsgedachtnis der PC-Probanden mit dem Filtern der Umgebungsgerau-
sche unndtig belastet war. Mayer (2009) zeigt unter Einbezug empirischer Befunde, dass
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unnoétige Gerausche und Musik das Lernen in multimedialen Lernumgebungen tatsachlich
negativ beeinflussen kdnnen. In den Textgruppen war die Arbeitsatmosphére tberwiegend
ruhig und ohne akustische Ablenkungen.

Insgesamt lassen sich mit dem Befund zum Wissenserwerb weitere Untersuchungen zu den
Besonderheiten des digitalen, spielbasierten Lernens im sozialwissenschaftlichen Bereich
rechtfertigen, denn trotz der zur Diskussion gestellten methodischen Schwéchen war das
digitale, spielbasierte Lernen mit Food Force dem traditionellen Lernen in der untersuchten
Stichprobe nicht unterlegen. Diesen Tendenzen sollte in weiteren Untersuchungen mit gro-
Reren Stichproben mehr Beachtung geschenkt werden.

H2: Je motivierter die Schiler beider Gruppen sind, desto erfolgreicher schneiden sie
im Wissenstest ab.

In dieser Untersuchung konnte nicht gezeigt werden, dass motivierte Schiler auch besser
lernen. Der Nachweis des Zusammenhangs zwischen Motivation und Schulerfolg ist generell
kein leichtes Unterfangen: Sind die gestellten Aufgaben zu leicht, werden auch wenig moti-
vierte Schiiler erfolgreich sein. Sind sie zu schwer, werden selbst motivierte Schiiler keine
hohen Punktzahlen erreichen (Brunstein & Heckhausen, 2010). Es wird deutlich, dass die
nicht genauer untersuchte Leistungsheterogenitat der untersuchten Klassen ein Grund fir
diesen Befund darstellen kann.

In der PC-Gruppe konnte eine falsche Interpretation des Motivationstests den vorliegenden
Befund mal3geblich beeinflusst haben. Es besteht die Gefahr, dass die Schiler der PC-
Gruppe die Items zur Motivation falsch verstanden haben und statt der Lernmotivation ihre
Unterhaltungsmotivation angaben. Sie haben sich nach dem Lesen der Instruktion moglich-
erweise eine lockere Unterrichtsstunde versprochen, in der sie sich nicht sehr stark anstren-
gen mussen. Ihre Freude Uber die vermeintliche ,Spielstunde’ schlug sich daraufhin mdglich-
erweise in hohen Motivationswerten nieder. Bei der Textgruppe ist diese Gefahr gering, denn
ein nicht-illustrierter Text lasst kaum Zweifel an der impliziten Aufforderung zum Lernen.
Dementsprechend werden die Items zur Erfassung der aktuellen Motivation dann auch in
Bezug auf die Lernmotivation beantwortet.

Zusatzlich kdnnte die Einstellung der Schiler zur Qualitat der Unterrichtsmethode das Lern-
ergebnis beeinflussen. Wenn die Schiiler Gberzeugt sind mit Bildschirmspielen schlecht ler-
nen zu kdnnen, werden sie moglicherweise tatsachlich schlechter abschneiden, da ihre men-
tale Anstrengungsbereitschaft eventuell geringer ist (vgl. Renner, 1994). Zur subjektiven Ein-
stellung gegentiber Food Force wurden allerdings keine Daten erhoben.

H3: Die Schiiler der PC-Gruppe zeigen eine hthere Motivation als die Schiler der
Textgruppe.

Der Befund deckt sich mit den theoretischen Erwartungen. Schon vor dem Bearbeiten der
Aufgabe zeigen die Schuler der PC-Gruppe hohe Motivationswerte. Diese sind nach der An-
kindigung, ein Computerspiel verwenden zu kénnen sogar so hoch, dass es kaum einen
Zuwachs gibt. Offenbar wirken PC-Spiele tatsachlich sehr motivierend auf die Schiler. Ob
diese Motivation auch einen positiven Einfluss auf den Lernerfolg haben kann, bleibt weiter-
hin unklar. Wie bereits erlautert wurde, sind die Motivationwerte mit einiger Zurickhaltung zu
interpretieren (vgl. obige Ausfiihrungen). Auch in anderen Studien zum multimedialen Lernen
kam es zu derartigen Problemen (vgl. Bernard et al., 2004).
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H4: Wenig motivierte Schiler der PC-Gruppe sind im Leistungstest erfolgreicher als
wenig motivierte Schiler der Textgruppe.

Auch diese Hypothese konnte nicht bestéatigt werden. Fir diese Hypothese gelten alle Ver-
mutungen, die bereits in der Diskussion zu Hypothese 2 genannt wurden. Es besteht auch
hier Grund zur Annahme, dass die hohen Motivationswerte nicht die Motivation zum Lernen
widerspiegeln. Aus diesem Grund wéaren weitere Vermutungen zu diesem Befund weitge-
hend spekulativ.

10.2 Diskussion der Befunde zur Persuasion

H5: Eine hohe aktuelle Motivation der Schiler wird sich in beiden Lernumgebungen
gunstig auf die persuasive Kommunikation auswirken.

In diesem Fall deckt sich die theoretische Erwartung mit den Befunden der Untersuchung.
Wie erwartet ist die Motivation eine zentrale Variable fiir erfolgreiche Uberredungen. Die Un-
tersuchung spricht fir die Annahme, dass motivierte Empfanger eine Nachricht eher tber die
zentrale Route der Uberredung verarbeiten und dabei eine erfolgreiche Uberredung wahr-
scheinlich ist. Das Ergebnis der MANCOVA bestétigt dariber hinaus, dass die Lernumge-
bung keinen statistisch bedeutsamen Einfluss auf die erhobenen Persuasionswerte hatte.

H6: In der Textgruppe kommt der Motivation eine wichtigere Rolle zu als in der PC-
Gruppe.

Diese Hypothese konnte nicht bestétigt werden. Wer interessiert genug ist, sich eine Mei-
nung zum WFP zu bilden, kann dies offenbar in beiden Lernumgebungen schaffen. Dies
bedeutet nicht, dass die Theorie der prozeduralen Rhetorik oder die spielinduzierte Persua-
sion nicht haltbar sind. Bezlglich der Elaboration oder Resistenz der Einstellungen sind
moglicherweise gruppenspezifische Unterschiede auszumachen. Weitere Studien sollten
diese Bereiche genauer untersuchen. Andererseits konnte es dem ELM gelingen, auch die
Persuasion durch Computerspiele zu erklaren, da die in dieser Arbeit gewonnenen Erkennt-
nisse gut durch die traditionellen Modelle der Persuasion erklart werden kénnen.

H7: Die Schuler der PC-Gruppe sind nach dem bearbeiten der Aufgabe Uberzeugter
vom WFP als die Textgruppe.

Diese Vermutung trifft nicht zu. Wie bereits gezeigt wurde, ist nicht die Lernumgebung, son-
dern die Motivation ein guter Prediktor fur die Persuasion. Es ist daher erstaunlich, dass die
wesentlich motiviertere PC-Gruppe nicht wesentlich besser vom WFP Uberzeugt wurde als
die Textgruppe. Wie kommt es zu diesem Ergebnis? Zunachst einmal treten hier wieder die
bereits genannten Schwierigkeiten mit der Interpretation der Motivationswerte auf (vgl. Hypo-
these 2).

Eine weitere Erklarung fur diesen erwartungswidrigen Befund kann ein Ruckblick auf die
Merkmale einer Uberredung aus Kapitel 5.2.3 liefern. Moglicherweise ist die Textgruppe
Uberzeugter vom WFP, da der Unterrichtstext eine hohere Glaubwurdigkeit ausstrahlt als das
Computerspiel. Wie Metzger und Flanagin (2008) anmerken, kann die subjektiv wahrge-
nommene Glaubwirdigkeit des Mediums die Uberredung beeinflussen. Bezogen auf die vor-
liegende Studie ist denkbar, dass die Unterrichtstexte als traditionelles Lernmedium als zu-
verlassige Informationsquelle angesehen wurden, wahrend Computerspiele einen eher unse-
riosen Eindruck auf die Schiler machten. Eventuell loscht die vergleichsweise geringe
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Glaubwiirdigkeit des Computerspiels in der Folge seine eventuell vorhandenen persuasiven
Vorteile (vgl. Bogost 2007) wieder aus. Auf diese Weise kann der Befund in Ubereinstim-
mung mit dem Elaboration-Likelihood-Model erklart werden. Empirische Daten zur subjekti-
ven Glaubwurdigkeit von Medien liegen bisher allerdings nur zum Vergleich zwischen Onli-
ne-Nachrichten und traditionellen Nachrichtenquellen vor. Derartige Studien sind von unein-
heitlichen Ergebnissen gepragt. Tendenzen zeigen, dass Personen, die nur wenig mit dem
Internet zu tun haben, dessen Glaubwiurdigkeit geringer bewerten. Erfahrene Internetnutzer
schatzen Onlinequellen hingegen als ebenso glaubwiirdig ein wie traditionelle Informations-
quellen (Metzger & Flanagin, 2008). In diesem Zusammenhang sind weitere Erhebungen
notwendig, um mehr Gber die wahrgenommene Glaubwuirdigkeit von Serious Games zu er-
fahren. Weitere Untersuchungen sollten die Glaubwurdigkeit des Senders als Variable auf-
nehmen, um genauere Aussagen treffen zu kénnen.

Die ahnliche Auspragung der Persuasion in den Gruppen sollte nicht zur Annahme verleiten,
die Einstellung der Gruppen zum WFP sei nahezu identisch. Es wurden namlich keine Daten
zur Widerstandsfahigkeit und Elaboriertheit der Uberredung erhoben. Wie anféllig reagieren
die Gruppen beispielsweise auf kritische Berichte zum WFP? In diesen Dimensionen kénn-
ten sich Unterschiede zwischen den Gruppen zeigen.

10.3 Diskussion der Befunde zu den Geschlechtseffekten

Da die Einflisse des Geschlechts urspriinglich nicht Bestandteil der Untersuchung waren,
wird dieser Befund nur kurz diskutiert.

Die weiblichen Schiler der Textgruppe haben einen héheren Zuwachs der Uberredung ge-
zeigt als ihre mannlichen Klassenkameraden. Dies kdnnte mehrere Ursachen haben. Mog-
licherweise haben sie die Glaubwirdigkeit des Textes hdher eingeschéatzt als die Jungen.
Eventuell waren die Jungen der Textgruppe kritischer gegenuber Hilfsorganisationen einge-
stellt und haben sich daher nicht so sehr Giberzeugen lassen wie die Madchen, fir die Helfen
moglicherweise eine wichtige Tatigkeit darstellt, der sie eine vergleichsweise groRe Wert-
schatzung entgegenbringen. Diesen Vermutungen kann mit den erhobenen Daten leider
nicht nachgegangen werden.

Dass die Jungen der Stichprobe bereits vor dem Bearbeiten der Aufgabe signifikant starker
vom WFP Uberzeugt waren als die Madchen kann andeuten, dass einige das WFP bereits
kannten. In der Erhebung wurden sie gebeten, die 0 (neutrale Option in der Mitte) anzukreu-
zen, sofern sie das WFP nicht kennen und einschatzen kénnen. Wenn viele Madchen das
WEFP nicht kannten aber einige Jungen, kann ein derartiges Ergebnis entstehen. Der Zu-
wachs der Motivation fiel dafur bei den Madchen signifikant gréRer aus. Moglicherweise ha-
ben die Madchen beider Gruppen die Aufgabe ernster genommen als die Jungen. Da Mad-
chen weitaus weniger Computerspiele spielen als Jungen (JIM, 2010) kdnnte es sein, dass
sie die PC-Gruppe starker als Lernumgebung wahrgenommen haben als die Jungen, die
sich eher unterhalten lieBen. Mdoglicherweise haben sie sich infolgedessen starker mit den
Argumenten WFP auseinandergesetzt und zeigen somit einen héheren Zuwachs der Persu-
asion. Diese Annahmen sind allerdings sehr spekulativ und kédnnen nur durch weitere Unter-
suchungen Uberprift werden.
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10.4 Grenzen der Untersuchung

Obwohl die in dieser Untersuchung gewonnenen Ergebnisse vielversprechend ausfallen,
untersteht inre Aussagekraft einigen Einschrankungen. Aufgrund der begrenzten Zeitspanne,
die fur die Erstellung einer Examensarbeit vorgesehen ist, musste das Forschungsvorhaben
in einigen Bereichen stark gekirzt werden. In diesem Kapitel sollen die Defizite der vorlie-
genden Studie angesprochen werden. Schwachpunkte, die bereits in der Diskussion genannt
wurden, werden an dieser Stelle nicht erneut aufgefuhrt. Zu jedem Defizit wird kurz be-
schrieben, wie es in zukiinftigen Studien ausgebessert werden kdnnte.

Interrater-Reliabilitat der qualitativen Inhaltsanalyse. In weiteren Untersuchungen sollten die
aus dem Food Force-Transkript entwickelten Kategorien der Selbstdarstellung durch einen
zweiten Rater tberpriift werden, um eine hohe intersubjektive Ubereinstimmung zu erreichen
(vgl. Bortz & Doring, 2006).

Interrater-Reliabilitat der Testauswertung. Die Auswertung der schriftichen Antworten im
deklarativen Wissenstest lasst trotz sehr enger Fragestellungen einen Spielraum fir Interpre-
tationen des Raters. Somit kann dessen Bewertung einen Einfluss auf die Leistungsergeb-
nisse der Gruppen haben. Aus diesem Grund scheint der Einsatz von mindestens einer wei-
teren Bewertungsperson sinnvoll zu sein, um die Ergebnisse des Wissenstests belastbarer
zu machen und eine héhere Interpretations- und Auswertungsobjektivitdt zu erreichen (vgl.
Bortz & Ddring, 2006).

Test des deklarativen Wissens. Die gestellten Fragen decken zentrale Informationen ab, die
in den Lernumgebungen dargeboten werden. Dennoch ist denkbar, dass die gestellten Fra-
gen je nach Experimentalgruppe unterschiedlich schwierig zu beantworten sind. Das Lesen
des WFP-Textes filhrt zu individuellen Schwerpunktsetzungen bei der Informationsaufnahme
(genau gelesen wird, was den Schiler am meisten Interessiert). Das PC-Spiel lenkt hinge-
gen die Aufmerksamkeit der Schiler stark durch seine Aufmachung. Die Schiler kénnen
sich in der PC-Umgebung weniger mit nebenséachlichen Informationen beschéftigen, da sie
sonst das Verlieren des Spiels riskieren (vgl. Kerres & Bormann, 2009). Daher kann ange-
nommen werden, dass die mentalen Modelle des Wissens in der Textgruppe heterogener
ausfallen als in der Textgruppe. Der verwendete Test blendet eventuell Schiler aus, die viel
nicht-getestetes Wissen durch individuelle Schwerpunktsetzungen erworben haben. Dies
koénnte insbesondere in der Textgruppe geschehen sein. Es ist daher erstrebenswert, den
Test des deklarativen Wissens um weitere Items zu ergédnzen, damit genauere Aussagen
zum Wissenserwerb in den Gruppen gemacht werden kénnen.

Test der Transferleistung. In zukinftigen Untersuchungen sollte zusatzlich ein Transfertest
eingesetzt werden. Hier kénnte gepriift werden wie gut das in den Lernumgebungen erwor-
bene Wissen auf andere Bereiche Ubertragen werden kann. Ein solcher Transfertest wirde
die Schuler etwa dazu auffordern, ein eigenes Nahrungsmittelhilfe-Projekt zu starten und
dessen Vorgehen zu beschreiben.

Time On Test. Ein Kritikpunkt an der methodischen Durchfiihrung der Arbeit ist die Time-On-
Test. Dieser Wert beschreibt wie lange die einzelnen Gruppen dem Treatment ausgesetzt
waren. Im Idealfall beschéftigt sich die Text-Gruppe genauso lange mit dem Computerspiel
wie die Spielgruppe. In der Durchfihrung war die Textgruppe meist 15-20 Minuten eher mit
dem Bearbeiten der Aufgabe fertig als die Spielgruppe. Die langere Auseinandersetzung mit
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dem Lernstoff konnte die Ergebnisse verzerren und sollte in zuklnftigen Studien kontrolliert
werden.

Stichprobengrof3e. In einer weiteren Untersuchung ist eine grof3ere Anzahl von Probanden
notwendig. Die Stichprobe ist zwar mit einer Personenzahl von n = 83 akzeptabel. Dennoch
ware es interessant, die Ergebnisse von Schilern anderer Schulformen und Jahrgangen zu
betrachten. Weiterhin ist denkbar, dass klassen- beziehungsweise schulspezifische Merkma-
le das Ergebnis der Untersuchung verfalschen. Eine besondere Schwerpunktsetzung der
politischen Bildung an der untersuchten Schule kdénnte zum Beispiel die Schiler zu kriti-
schem Denken anregen und ihre Reaktion auf Uberredungen verandern.

Steuerungsleistung. Angesichts der stark ausgeprégten Leitung der Spieler durch das Spiel
Food Force stellt sich die Frage, ob Spielwelten mit grolReren Freiheitsmdglichkeiten und
bedeutungsvolleren Interaktionen zu hoheren Lernleistungen fihren. Bezogen auf Food
Force waren hohere Lernleistungen denkbar, wenn die Nahrungsmittelhilfe durch die Aktio-
nen des Spielers scheitern kdnnte. Aufgrund der technischen Beschaffenheit von Bildschirm-
spielen ist eine eigenmachtige Abanderung des Spielverlaufs allerdings nicht méglich.

Ubertragbarkeit auf andere Serious Games. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung sind
Ergebnisse entstanden, die Hinweise auf das Lernen in digitalen, spielbasierten Lernumge-
bungen liefern. Dabei muss beachtet werden, dass die Ergebnisse nur fur das untersuchte
Spiel Food Force giltig sind. Um zuverlassigere Aussagen zur Wirkung von Computerspie-
len machen zu kdnnen, sollten einzelne Einflussfaktoren wie Interaktivitat, Multimodalitat und
Persuasion in weiteren Studien voneinander abgegrenzt untersucht werden.

Follow-Up-Test. Das verwendete Untersuchungsdesign erlaubt keine Langzeitaussagen tber
die beobachteten Effekte. Wissenserwerb und Einstellungsanderungen kdnnen lediglich fur
die Zeit direkt nach dem Spielen ausgemacht werden. Die Behaltensdauer des erworbenen
Wissens und die Widerstandsfahigkeit der erworbenen Einstellungen gegeniber Kritik bleibt
unbekannt. Wie stabil ist das Wissen und die Meinungen aber nach Tagen, Wochen oder
Monaten? Nur durch weitere Untersuchungen kénnen diese Fragen beantwortet werden.

Erweiterte Einstellungsmessung. Weiterhin bleibt unbekannt, ob sich die in den Gruppen
gebildeten Meinungen bezuglich der Elaboration und der Resistenz gegentber Gegenargu-
menten unterscheiden und ob die Persuasion sogar einstellungsrelevante Verhaltensénde-
rungen auslésen kann (z.B. eine Spende fur WFP tatigen oder aktiv Entwicklungshilfe leis-
ten). Daher sollte der Uberredungs-Test weiter ausgebaut und mit einem Nachtest erweitert
werden.

ATI-Effekte. Dies sind Effekte, die durch das Zusammenspiel von Begabungen der Proban-
den und dem Treatment erzeugt werden. Welche ATI-Effekte kdnnen in einer multimedialen
Lernumgebung auftreten? Nach Low und Jin (2009) kdnnen Personlichkeitsmerkmale (ge-
messen anhand der Big-Five) die Leistung und Motivation einer Person beeinflussen. Auch
Konzepte wie die Selbstwirksamkeit oder die Lernzielorientierung eines Schilers sind zu
bericksichtigen (Low & Jin, 2009). AuRerdem kdnnte es sein, dass Hobby-Computerspieler
besser mit den Ablaufen eines Bildschirmspiels vertraut sind und dadurch mehr kognitive
Ressourcen zur Verfigung stehen haben als Nicht-Spieler, die durch die hohe Elemente-
Interaktivitat ein eher belastetes Arbeitsgedachtnis aufweisen (Koenig & Atkinson, 2009).
ATI-Effekte sind auch beziglich der Persuasion zu erwarten. Individuelle Merkmale wie Intel-
ligenz oder Vorwissen beeinflussen die Fahigkeit, eine Nachricht Gberhaupt zentral Verarbei-
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ten zu kdnnen. Auch hierzu wurden keine Erhebungen durchgefihrt. Die Vielzahl der mogli-
chen ATI-Effekte macht deutlich, dass ein grof3es Forschungspotential besteht, das in kiinfti-
gen Studien eine grol3ere Beachtung erfahren sollte.

Lernstrategien. Das Lernen mit Spielen ist im Gegensatz zum Lernen mit Texten ungewohnt
fur die Schiler. Es kdnnte sein, dass die Schuler durch das jahrelange Training eine Fille an
Strategien zum Lernen mit Texten erworben haben, die ihnen beim Lernen mit Computer-
spielen mangels Erfahrung nicht zur Verfigung stehen. Dies konnte eine weitere Erklarung
fur das unerwartet gute Abschneiden der Textgruppe im Experiment sein.

10.5 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem letzten Abschnitt der vorliegenden Arbeit werden die Ergebnisse zu Wissenser-
werb und Persuasion durch Serious Games im Politikunterricht nacheinander zusammenge-
fasst. Zudem wird fur jeden Forschungsbereich formuliert, welche Entwicklungen in der Zu-
kunft wiinschenswert sind.

Nach einer ausfuhrlichen lerntheoretischen Begriindung konnte in dieser Arbeit zunachst
gezeigt werden, dass Wissenserwerb durch Serious Games im Politikunterricht erfolgreich
gelingen kann. Das Lernen in einer digitalen, spielbasierten Lernumgebung verlief gleicher-
mafien erfolgreich wie in einer traditionellen Lernumgebung mit einem linearen, papierbasier-
ten Unterrichtstext. Dartiber hinaus waren die Schiler der PC-Gruppe Uberaus motiviert. Es
konnte allerdings nicht gezeigt werden, dass die gesteigerte Motivation auch positive Aus-
wirkungen auf den Lernerfolg hat. Mit diesen Befunden leistet die vorliegende Arbeit einen
Beitrag zur SchlieBung einer Forschungsliicke, die jedoch langst nicht geschlossen ist. Na-
hezu alle Merkmale des Computerspiels sind padagogisch und psychologisch nicht hinrei-
chend erforscht.

Auf der theoretischen Ebene zeigt sich ein Bedarf fur umfassende Theorien zum Lernen in
digitalen, spielbasierten Lernumgebungen. Die von der kognitiven Theorie des multimedialen
Lernens abgeleiteten Gestaltungsprinzipien decken zentrale Bereiche des digitalen, spielba-
sierten Lernens nicht ab. Dazu gehdéren vor allem die Motivation, die Merkmale von Interakti-
vitat bzw. Adaptivitat und die erzahlerische Gestaltung von Software.

Davon abgesehen zeigt sich ein groRes Forschungsdefizit bezlglich des Lernens in nicht-
mathematischen Doménen. Da mathematisch-physikalische lllustrationen mit anderen Zei-
chensystemen operieren als sozialwissenschaftliche Veranschaulichungen, kénnen maoglich-
erweise nicht alle bisherigen Gestaltungsprinzipien angewendet werden. Nicht nur die Soft-
ware sollte Beachtung finden: Da ATI-Effekte im multimedialen Lernen von grof3er Bedeu-
tung sind, mussen sie in zukUnftigen Untersuchungen bedacht werden.

Weitere Forschungsarbeiten sollten darauf verzichten, ein bestimmtes Spiel auf seine Aus-
wirkungen hin zu untersuchen. Dieses Vorgehen ist zwar auf3erst hilfreich fur Pilotstudien,
doch die Untersuchung von einzelnen Merkmalen wie z.B. die Stufen der Interaktivitat oder
die lernpsychologische Bedeutung von Rollenspiel-Elementen wiirde sowohl die Entwicklung
von lernférderlichen Spielen vorantreiben, als auch einen Kriterienkatalog fur Lehrkrafte und
Wissenschaftler hervorbringen. Wie gezeigt wurde, kristallisieren sich bereits zum derzeiti-
gen Forschungsstand theoretische Kriterien heraus, mit denen Lehrpersonen Computerspie-
le auf Lerneffektivitat Uberprifen kénnen. Dazu gehéren vor allem der thematische Bezug
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zum Lernstoff, die multimediale Gestaltung, eine mit dem Lernstoff verwobene Rahmenhand-
lung und das Ausmal der Interaktivitéat im Spiel.

In Bezug auf die Persuasion wurde in dieser Arbeit zundchst der theoretische Stand der For-
schung fir die Themen Einstellungen, Uberredungen und spielbasierte Uberredungen dar-
gestellt. In der empirischen Untersuchung konnte gezeigt werden, dass die untersuchten
Schiler von den Inhalten des Serious Games Food Force erfolgreich Uberzeugt werden
konnten, sofern sie motiviert waren, die persuasiven Botschaften zu empfangen. Es konnte
nicht gezeigt werden, dass Computerspiele erfolgreicher tberreden kdnnen als traditionelle
Medien.

Fir den Politikunterricht sollten trotzdem Kriterien zur persuasiven Einschétzung von Com-
puterspielen erarbeitet werden, denn Computerspiele représentieren immer eine gewisse
Weltsicht. Die Prozeduren der Spiele sind allerdings nur eine Interpretation der Wirklichkeit.
Die Schiler sollten im schulischen Unterricht Analysewerkzeuge erhalten, um die ideologi-
sche Struktur eines Spiels erkennen und hinterfragen zu kdnnen. Nur so kdnnen sie sich vor
einer ideologischen Uberrumpelung im Sinne des Beutelsbacher Konsens (vgl. Reinhardt,
2009) schitzen. Der Prozess der Nachbesprechung, der von Driskell et al. (2002) als zentra-
le Schnittstelle zum Lernerfolg in digitalen, spielbasierten Lernumgebungen angesehen wird,
erfordert besondere Aufmerksamkeit im politischen Unterricht. Es ist notwendig, eine Didak-
tik fir den Umgang mit Computerspielen im Unterricht zu entwickeln.

Weitere Erkenntnisse Uber die persuasive Wirkung von digitalen Spielen kénnten dabei hel-
fen, wirkungsvolle Software zur Veranderung von Einstellung zu konzipieren. So ist zum Bei-
spiel die Entwicklung von Software zur Reduzierung von tatlicher Gewalt oder Mobbing an
Schulen denkbar.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse diese Arbeit sowohl aus theoretischer als auch empiri-
scher Sicht fur den Einsatz von Serious Games im Politikunterricht. Damit die bisherigen
Erkenntnisse Uber das digitale, spielbasierte Lernen und dessen Auswirkungen auf Wis-
senserwerb und Persuasion auch in der praktischen Arbeit von Politiklehrern Verwendung
finden kénnen, sollten weitere Untersuchungen gezielt den Aufbau einer Didaktik flr den
Einsatz von Serious Games im Politikunterricht unterstiitzen. Dies wirde dem digitalen,
spielbasierten Lernen moglicherweise zu groRerer Wertschatzung verhelfen und dazu bei-
tragen, dass sich dessen Vorteile in der praktischen Arbeit von Politiklehrern entfalten kon-
nen.
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Anhang A: Food Force Transkript

Transkript des Computerspiels ,Food Force“ des WFP

Anmerkungen zum Transkript:

- Texte 1In Klammern sind strukturierende Kommentare und dienen
der besseren Lesbarkeit des Transkripts.

- Vor jedem Sprechakt ist der Name des Sprechers angegeben.
Dabei wurden die Namen der Figuren aus dem Spiel Ubernommen.
(Spielstart - Einleitung)

Sprecher:

Guten Morgen, meine Damen und Herren. Danke nochmals, dass Sie
sich so schnell eingefunden haben. Ich - komme gleich zur Sa-
che. Im indischen Ozean ist eine schwere Krise ausgebrochen
und zwar auf der Insel Sheylan. Vor zwanzig Jahren war hier
noch alles grun und uUppig bewachsen, doch dann hat der globale
Klimawandel Sheylan mit voller Harte getroffen.

Der Wald wurde abgeholzt und die Umwelt zerstort mit dem Er-
gebnis, dass die Inselbewohner noch mehr Probleme bekamen. Im-
mer haufiger kommt es heute zu Dirren, die es fruher kaum gab
und die DuUrre in diesem Jahr ist viel schlimmer als sich ir-
gendjemand vorstellen konnte.

Verschlimmert wird alles noch dadurch, dass im Land ein Bilr-
gerkrieg tobt. Bei heftigen Kampfen wurden ganze Stadte nie-
dergebrannt, lebenswichtige Transportwege zerstort und Landmi-
nen verlegt. Durch den Krieg ist die Situation vollends auller
Kontrolle geraten. In Sheylan wurde offiziell der Notstand er-
klart.

Wir - entsenden ein Team von Spezialisten, um die Einsatzfa-
higkeit des World Food Programme vor Ort zu verbessern und
Millionen von hungernden mit Nahrung zu versorgen. Es wurde
ein Team aus absoluten Konnern zusammen gestellt. Folgende
Personen gehdéren dem Team an:

Rachel Scott, Logistikexpertin. Bis vor 12 Stunden noch im Su-
dan und transportierte Nahrungsmittel durch das Kriegsgebiet.
Joe Zaki, Ernahrungswissenschaftler. Letzter Einsatz: Entwick-
lung neuartiger Lebensmittelrationen in Equador.
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Carlos Sanchez, (Airlight)-Pilot. Gerade zurick aus Afghanis-
tan, wo er den gefahrlichen Auftrag hatte, Nahrungsmittel aus
der Luft abzuwerfen.

Hinzu kommt ein viertes Teammitglied. Ein junger, noch uner-
fahrener Mitarbeiter der speziell fTiUr diesen Einsatz abge-
stellt wurde. Das gesamt Team ist mit dem neu entwickelten Ge-
rat WFP X-Com ausgeristet. Das vierte Teammitglied bedient das
Xcom, kommuniziert damit mit den Ubrigen Teammitgliedern und
tragt so zur Rettung der Bewohner von Sheylan bei.

Sie alle versuchen gerade moéglichst rasch nach Indien zu kom-
men, von wo aus sie nach Sheylan weitertransportiert werden.
Sie haben den selben Auftrag wie alle WFP-Mitarbeiter: Nah-
rungsmittel dorthin zu bringen wo sie bendtigt werden. Es gibt
immer noch Uber 8 Millionen hungernde auf der Welt, die Hilfe
brauchen. Im Moment setzen die Menschen von Sheylan ihre ganze
Hoffnung 1n unser Team.

(Mission 01 - Luftaufklarung)

Carlos Sanchez:

Okay, okay. Ruhe bitte, darf ich alle um Aufmerksamkeit bit-
ten? Ich leite diesen Einsatz. Wir haben die Aufgabe, die Lage
aus der Luft zu begutachten um uns ein besseres Bild von der
Situation zu verschaffen. Wir missen herausfinden, wie viele
hungernde Menschen dringend versorgt werden missen.

Wir sind ja nicht im Alleingang zur grofiten Hilfsorganisation
der Welt geworden. Wir werden bei Nothilfe-Einsdtzen von loka-
len Regierungen und freiwilligen Organisationen unterstitzt.
Durch den Burgerkrieg wird die Kommunikation mit §hnen jedoch
sehr erschwert. Nach ersten Berichten haben mindestens eine
Million Menschen ihre Heimatdorfer verlassen. Sie leben ohne
Schutz im Freien und haben kaum etwas zu Essen und zu Trinken.

Wir missen ausschwarmen und das ganze Gelande absuchen aus der
Luft, und auf dem Boden, die Leute z&hlen und dann die Ergeb-
nisse an die Zentrale melden. Du fliegst bei mir im Helikopter
mit. Seid ihr alle bereit? Dann los!

(Mission 01 - Spielerklarung)

Ich ziehe jetzt den Heli hoch auf knapp 200 Ful3, dann bist du
an der Reihe. Du hast zweir Zielvorgaben. Erstens, so viel Ge-
lande wie moglich absuchen. Zweitens, so viele Menschen finden
wie du kannst. Fahr mit dem Suchscheinwerfer Uber die Men-
schengruppen hinweg, um die Leute zu zahlen.
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Wenn du mit der Maus klickst, fliegt der Hubschrauber schnel-
ler. Wir haben nicht viel Zeit, also musst du dich beeilen.
Wenn du nicht weiter weilRt, drick einfach ,1° fir Information.

(Mission 01 - Kommentare wahrend des Spiels)

Schau mal da runter, die Menschen fliehen vor dem Krieg aus
dem Osten.

Wir missen mehr Gelande absuchen, beeilen wir uns.
Man kann erkennen, dass diese Jahr die Ernte ausfallen wird.

Dort ist ein Dorf, aber die Leute verlassen es, um nach Nah-
rung zu suchen.

Das gibt“s doch nicht! Der Fluss ist vollig ausgetrocknet!

Wir haben getan was wir konnten. Jetzt missen wir zuruckflie-
gen bevor es dunkel wird.

(Mission 01 - Bewertung)

Alle Achtung, das war beeindruckend, selbst fir meine Verhalt-
nisse. Du hast ein riesiges Geldnde abgeflogen und die Men-
schen auch i1n schwer zuganglichen Gebieten aufgesplurt. Jetzt
sollten wir In der Lage sein, eine sehr genaue Einschatzung
vorzunehmen. Also, schnell weiter. Wenn du dich an dieser Auf-
gabe nochmals versuchen willst um mehr Punkte 2zu sammeln,
kannst du jetzt auf den Knopf ,Nochmal spielen“ klicken.

(Mission 01 - Informationsvideo)

Bei eilner Hungerkrise kommt es zunachst einmal darauf an, mog-
lichst schnell herauszufinden, wie viele Menschen an Hunger
leiden, wo sie sich genau aufhalten und welche Hilfe sie beno6-
tigen. Uberall auf der Welt sind speziell ausgebildete WFP-
Mitarbeiter Im Einsatz, die genau das tun. Sie sind iIn Teams
in der Luft und am Boden unterwegs und sammeln die Informatio-
nen, die man braucht, um grundliche Analysen und Karten Uuber
Art und Ausmall der Krisen erstellen zu koénnen. Diese Informa-
tionen ermoéglichen es WFP, die richtige Zielgruppe zu errei-
chen - zur richtigen Zeit und am richtigen Ort.

(Mission 02 - Energy Packs)

Joe Zaki:
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Also Rachel, jetzt wissen wir wie viele Menschen versorgt wer-
den missen, aber das ist erst das erste Puzzlestick. Als
nachsten missen wir herausfinden, womit wir sie versorgen sol-
len.

Rachel Scott:

Haben wir denn jetzt Zeit dafur? Wir missen doch so schnell
wie moglich Nahrungsmittel herbeischaffen.

Joe Zaki:

Mach mal langsam, Rachel. Das ist nicht ganz so einfach. Er-
nahrungslehre ist ein wichtiger Bestandteil der Nahrungsmit-
telhilfe. Ich lade mir gerade die Zutaten auf meine Konsole:
Reis, Bohnen, Speisetl, Zucker und Jodsalz. Das sind die
Hauptbestandteile eines gesunden Erndhrungsplans fur die Be-
wohner von Sheylan. Jetzt musst du uns dabeir helfen, den rich-
tigen Anteil der einzelnen Nahrstoffe fur die Energy-Packs zu
ermitteln.

(Mission 02 - Spielerklarung)

Also deine Aufgabe ist es, die richtige Mischung von Zutaten
fir eine nahrhafte Mahlzeit zusammenzustellen. Mit den Schie-
bern kannst du den Anteil der einzelnen Bestandteile veran-
dern. Je mehr du die Schieber hochschiebst, desto mehr zeigt
der Kostenzdhler links an. Die richtige Mischung hast du ge-
funden, wenn alle Lampen aufleuchten. Aber Vorsicht: Du darfst
nicht mehr als 30 US-Cent ausgeben. So viel kostet eine Tages-
ration von WFP im Schnitt. Das ist nicht so leicht wie es aus-
sieht. Bei deinem Budget haut es nur hin, wenn du die ideale
Nahrstoffkombination findest. Du hast zwei Minuten Zeit.

(Mission 02 - Kommentare wahrend des Spiels)

Wir brauchen jede Menge Reis. Darin stecken N&hrstoffe und
Energie.

Bohnen sind eine wichtige Quelle von Eiweil3. Unverzichtbar fiur
ein gesundes Wachstum.

Zucker benutzen wir hier nicht, um die Speisen zu siulen, son-
dern weil er viel Energie enthalt und vom Koérper schnell auf-
genommen wird.

Salz, aber nicht fir die Pommes. Jodsalz ist unerlasslich, da-
mit sich die Menschen wach, zufrieden, warm und stark fihlen.
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Speisedl, nicht zum Braten gedacht, enthalt wertvolle Fettsau-
ren.

Auf der Anzeige rechts kannst du sehen, wie viel von den ein-
zelnen Bestandteilen In dem Energy-Pack drinsteckt.

Versuch es weiter, es gibt eine Kombination, die dich zur
richtigen Mischung fuhrt.

Denk daran: Nur die richtige Mischung sichert eine ausgewogene
Ernahrung.

(Mission 02 - Bewertung)

Hervorragende Arbeit! Eine optimal ausgewogene Erndhrung mit
ausreichenden Kalorien -und auch der Kostenrahmen wurde einge-
halten. Das bedeutet, dass wir die grolRtmégliche Zahl von Men-
schen fTuUr den grolRtmoglichen Zeitraum versorgen konnen. Wenn
du dich an der Energy-Pack-Aufgabe nochmal versuchen willst,
klick jetzt auf den Knopf ,Nochmal spielen®. Sonst erkl&ar ich
dir jetzt mal, warum nahrhaftes Essen in einer Notsituation so
wichtig ist.

(Mission 02 - Informationsvideo)

Die Ernahrungsfachleute von WFP entwickeln die optimale Ernah-
rung fur Menschen, die von Hunger bedroht sind, iInsbesondere
Kinder. Die Art der Ernahrung variiert je nach Land und die
Rationen der Nahrungsmittelhilfe werden auf die Koch- und Ess-
gewohnheiten der ortlichen Bevolkerung abgestimmt. 1In Nah-
rungsmittelkrisen kommt es haufig zu schwerer Unterernahrung.

Und weil kleine Kinder weniger Reserven haben trifft es sie
zuallererst. Dann sieht man diese Bilder von aufgedunsenen
Bauchen und zerbrechlich dinnen Armen und Beinen. Wenn unter-
ernahrte Kinder nicht rechtzeitig besonders nahrstoffreiche
Spezialernahrung erhalten, werden sie so geschwacht, dass sie
schon an eigentlich ganz harmlosen Krankheiten sterben kdnnen.

(Zwischensequenz)

Carlos Sanchez:

Gut, ich stelle mal die Ergebnisse der ersten beiden Aufgaben
zusammen. Jetzt konnen wir Kontakt mit der Zentrale aufnehmen.
Die kummern sich um die Finanzierung von Einsatzen wie diesem.
Los, wir missen uns alle beeilen!

Mitarbeiterin:
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Hallo Leute. Ich habe gerade eure Anfrage erhalten, aber ihr
misst wissen, dass wir hier in der Zentrale kein Geld auf der
Bank herumliegen haben, um es im Notfall einsetzen zu konnen.
Mein Job 1ist es, mit Regierungen und anderen Organisationen
auf der ganzen Welt Kontakt aufzunehmen und sie darum zu bit-
ten uns zu helfen die Bewohner von Sheylan mit Nahrungsmitteln
zu versorgen. In der Zwischenzeit 1ist genug Geld In unserem
Nothilfefond eingegangen, um mit der Verteilung aus der Luft
beginnen zu kdnnen.

(Mission 03 - Luftversorgung)

Carlos Sanchez:

Okay, willkommen bei deinem ersten Versorgungsflug. Wir werden
die Nahrungsmittel nun aus der Luft abwerfen, weil wir wegen
den Kampfen in Ost-Sheylan die Menschen nicht mit den Lastwa-
gen erreichen koénnen. Wir steigen bis etwa 500 Ful3 Ho6he, Uber-
fliegen die Sicherheitszone, machen die Luke auf und werfen
die Nahrungsmittel hinaus. Am Boden werden unsere Leute die
Sacke aufsammeln.

Funkstimme:

Roger, Whiskey-Foxtrott-One. Sie haben Starterlaubnis.

Carlos Sanchez:

Bist du soweit? Dann setz dich nach Hinten und schnall dich
an! Wir starten sofort. Hals- und Beinbruch!

(Mission 03 - Spielerklarung)

Carlos Sanchez:

Wenn das griune Licht angeht, heil3t das, dass wir eine sichere
Abwurfzone erreicht haben. Dann musst du so rasch wie moglich
reagieren. Du musst so schnell du kannst mit Hilfe der Maus
die Nahrungsmittel zum Abwurf bereitstellen. Dafir hast du we-
niger als eine Sekunde. Dann musst du innerhalb von funf Se-
kunden die Abwurfrichtung bestimmen. Dazu musst du mit der
Maus den Pfeil in die Richtung stellen, in der der Abwurf er-
folgen soll. Dabei musst du aber auch den Wind einberechnen,
damit die abgeworfenen Giter an der richtigen Stelle landen.
Es geht los. Jetzt musst du zeigen was du kannst.

(Mission 03 - Kommentare wahrend des Spiels)
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Okay, wir nahern uns jetzt der Abwurfzone. Mach dich bereit
und pass gut auf.

Das war ganz schon gefahrlich. Versuch besser zu treffen und
achte besser auf den Windmesser.

Konnte besser sein. Du musst den Wind mit einberechnen.
Nicht schlecht, aber kénnte mehr in der Mitte sein.
Ganz klasse. Voll in der Mittel

Praziser Abwurf. Unsere Leute am Boden sammeln die Nahrungs-
mittel schon auf.

Guter Versuch, du lernst schon wie es geht.
(Mission 03 - Bewertung)

Nicht schlecht fur“s erste Mal, aber deine Reaktionsschnelle
und Treffsicherheit lassen noch zu winschen Ubrig. Moéchtest du
es nochmal versuchen? Wenn du dich an dieser Aufgabe nochmals
versuchen willst, kannst du jetzt auf den Knopf ,Nochmal spie-
len klicken. Sonst zeig ich dir jetzt mal, wie bei WFP Flug-
zeuge eingesetzt werden, um Nahrungsmittel aus der Luft abzu-
werfen.

(Mission 03 - Informationsvideo)

WFP lasst Hilfsguter aus der Luft abwerfen, wenn es keine Mog-
lichkeit gibt, die Hungernden auf dem Land- oder Seeweg zu
versorgen. Diese Methode ist zwar nicht billig, doch es geht
schliellich um Menschenleben. Nach einem Probeanflug Uber der
vorher geraumten Abwurfzone wird die Hecktir des Flugzeuges
ge6ffnet, der Pilot zieht die Maschine steil hoch und die Nah-
rungsmittel werden in zwei Schiben abgeworfen.

(Mission 04 - Beschaffung und Versand)

Mitarbeiterin:

Hier bin ich wieder und ich habe gute Nachrichten. Eilne ganze
Reihe Lander will Sheylan mit Nahrungsmitteln und Geld helfen.
Ich stelle dich jetzt durch an Miles in Bangkok. Er wird dir
helfen, die notigen Nahrungsmittel zu beschaffen.
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Miles:

Sag i1hnen, dass die Lieferung unbedingt morgen dort eintreffen
muss und lass dich auf keinen Fall abwimmeln! Ja, hallo? Ah,
du bist es. Ich hatte mich schon gefragt wann du anrufst. Wie
ich hore, ist die Lage in Sheylan wirklich brisant aber ich
kann dir dabei helfen Hilfsguter auf die Insel zu schaffen.
Denk daran, dass du nur begrenzte Geldmittel zur Verfigung
hast und dass es Wochen oder gar Monate dauern kann bis die
Hilfsguter eintreffen. Deshalb musst du deinen Nachschub Mona-
te im Voraus planen.

(Mission 04 - Spielerklarung)

Wir haben genug Salz- und Zuckervorrate fiur unseren Eilnsatz.
Du hast jetzt die Aufgabe so viele Bohnen, Reis und Speisedl
zu beschaffen, dass es fur das nadchste halbe Jahre reicht. Auf
der Weltkarte siehst du Lander, die Nahrungsmittel verkaufen
oder spenden wollen. Du musst jetzt das Angebot mit unserem
Bedart abgleichen. Das ist ein bisschen wie puzzlen. Setz die
Bausteine i1n deinen Versorgungsplan ein und schau, ob sie pas-
sen. Es gibt viele Kombinationsmoglichkeiten. Denk dabei da-
ran: Je gunstiger du die Nahrungsmittel beschaffen kannst,
desto mehr Menschenleben koénnen wir retten. Aber beeil dich,
wir haben nur zwei Minuten Zeit und missen tausende Menschen
versorgen.

(Mission 04 - Kommentare wahrend des Spiels)

Bis wir die Versorgungskette in Gang gesetzt haben, kann es
noétig sein, Nahrungsmittel vor Ort zu beschaffen.

Dieses Angebot kann man kaum abschlagen. Hoffentlich ist es
das, was du brauchst.

Die Lieferung wird schnell hier sein. Doch ist es auch was wir
brauchen?

Wenn die Versorgungssituation angespannt ist, kann es teurer
sein, vor Ort einzukaufen. Doch wir brauchen raschen Nach-
schub.

Hier wird uns ein tolles Preis- Leistungsverhaltnis geboten.

Nahrungsmittel von weit her zu besorgen kostet vielleicht we-
niger, doch es dauert Monate, sie vor Ort zu schaffen.

Braucht vielleicht ein paar Monate, konnte uns aber weiter-
bringen.
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Wenn wir dieses Schiff umdirigieren, konnen wir rasch Nah-
rungsmittel nach Sheylan schaffen und ich kann einfach ein an-
deres Schiff losschicken.

(Mission 04 - Bewertung)

Nicht schlecht fur jemanden ohne Erfahrung. Sieht so aus, als
hattest du das Hungerproblem in Sheylan fir das nachste halbe
Jahr 1m Griff. Jetzt kummer dich aber darum, dass die Nah-
rungsmittel auch wirklich beil den Leuten ankommen. Wenn du
versuchen willst, deine Punktzahl zu verbessern, klick auf
,Nochmal spielen®. Sonst zeig ich dir jetzt mal, wie die Pro-
fis sowas machen.

(Mission 04 - Informationsvideo)

Bei den ersten Anzeichen eilner bevorstehenden Notsituation
schafft WFP Nahrungsmittel iIn die N&he des Krisenherds, um ein
rasches Eingreifen zu ermoéglichen. Die meisten Nahrungsmittel
werden per Schiff zu den Brennpunkten des Welthungers trans-
portiert. Jeden Tag befinden sich etwa 40 Schiffe von WFP auf
hoher See. Kommt es zu einer Krise, wie jetzt in Sheylan, di-
rigieren wir als Sofortmallnahme Schiffe um.

(Zwischensequenz)
Rachel :

Ein Waffenstillstand wurde geschlossen. Jetzt konnen wir mit
den Lieferungen per LKW beginnen. Zuerst will ich dir aber die
Mitarbeiter des Teams vorstellen, die uns begleiten werden:
Minenraumer. Wir haben gehoért, dass uberall Im Land tausende
von Minen verstreut sind. Deshalb kann es sein, dass wir un-
terwegs Minen r&umen missen. Bauingenieure. Wenn wir Probleme
mit Strafllen oder Brucken haben, brauchen wir einen von ihnen,
um uns aus der Patsche zu helfen. Mechaniker. Unsere Route
fuhrt durch extrem raues Gelande. Unsere Schrauber sorgen da-
fir, dass die Lastwagen das UuUberstehen. Sicherheitsexperten.
Erfahrene Sicherheitsleute passen auf, dass nichts passiert
wenn wir In brenzlige Situationen geraten.

(Mission 05 - Transport)

Die ganzen Nahrungsmittel sind jetzt von den Schiffen auf die
Lastwagen umgeladen worden. Also alle Mann zu den Fahrzeugen.
Die Stralle ruft. Wir haben noch einen langen Weg vor uns. Denk
daran, dass zwischen hier und der Nahrungsausgabestelle alles
Mogliche passieren kann. Wir missen die Augen offen halten.

92



(Mission 05 - Spielerklarung)

Du musst uns zur Nahrungsausgabestelle fahren. Mit der Maus
lenkst du und mit dem Mausknopf gibst du Gas. Wenn du an eine
StralRengabelung kommst, musst du auf links oder rechts kli-
cken, um die weitere Richtung zu bestimmen. Auf dem Weg zu un-
serem Fahrziel konnen viele Hindernisse liegen von denen wir
einige werden Uberwinden missen.

(Mission 05 - Kommentare wahrend des Spiels)

Au weial! Die Rebellen haben die Bricke in die Luft gejagt. Es
gibt zwar noch eine andere Strecke, aber damit verlieren wir
wertvolle Zeit. Ich finde, wir sollten versuchen, eine Be-
helfsbricke zu bauen. Diese Bricke besteht aus sechs Fertig-
bauteilen. Du musst die Teile aneinander setzen, aber es gibt
nur eine richtige Kombination und du hast gerade mal 30 Sekun-
den. Auf der Zeichnung siehst du, wie die fertige Brucke aus-
sieht.

Gut gemacht! Der Konvoi ist problemlos Uber den Fluss gekom-
men.

Oh nein! EiIn Reifen ist geplatzt. Innerhalb von 60 Sekunden
musst du alle Radmuttern l18sen, das Ersatzrad aufziehen und
die Muttern wieder festdrehen. Die Maus ersetzt dir hier die
Hande und der Mausknopf dient als Radmutternschlissel.

Dalli, dalli! Wir haben keine Zeit zu verschwenden!

Jetzt aber Beeilung, du hast nur noch 15 Sekunden!

Prima Leistung. Beim Reifenwechsel hast du keinerlei Zeit ver-
loren.

Stopp, anhalten! Da vorne ist ein Minenfeld. Du musst ausstei-
gen und die Minen raumen, damit der Lastwagen hier unversehrt
durchkommt.

Du musst alle 20 Minen in dem Minenfeld r&umen. Mit der Maus
kannst du das Minensuchgerat bedienen und die Minen aufspiren.
Und mit dem Mausknopf machst du sie eine nach der anderen un-
schadlich. Du hast aber nur 60 Sekunden Zeit dafir.

Nur noch funf. Gleich hast du es geschafft.

Jetzt fehlt nur noch eine. Beeil dich, die Zeit wird knapp!
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Besser geht“s nicht! Samtliche Minen wurde geraumt und alle
Lastwagen konnten sicher passieren.

Das hat uns noch gefehlt! Die Rebellen haben eine Stral3ensper-
re errichtet. Sie wollen uns die Nahrungsmittel abnehmen und
wir missen sie Uberzeugen, dass das nicht geht. Unsere Ladung
ist fur hungernde Menschen bestimmt. Fahr langsam heran und
hér dir an, was diese Manner zu sagen haben. Aber Vorsicht,
sie sind schwer bewaffnet!

Mann mit Akzent: Was habt ihr denn da auf eurem Lastwagen?

(Richtige Antwortmoglichkeit B: Erklare lhnen, dass du fur das
Welterndhrungsprogramm der Vereinten Nationen Nahrungsmittel
fuir hungernde Menschen transportierst.)

Mann mit Akzent: Auf wessen Seite seid ihr?

(Richtige Antwortmoglichkeit C: Wir sind von WFP - Wir ergrei-
Tfen keine Partei. Unser Kampf gilt ausschliel3lich dem Hunger.)

Mann mit Akzent: Wir glauben, dass i1hr Nahrungsmittel geladen
habt. Gebt uns was davon ab!

(Richtige Antwortmoéglichkeit B: Das sind WFP-Nahrungsmittel,
die fur hungrige Menschen bestimmt sind, vielleicht sogar fur
eure eigenen Familien.)

Rachel Scott:

Aufgabe gut bewaltigt. Es i1st uns gelungen, die Rebellen davon
zu Uberzeugen, uns durchzulassen, ohne eilnen einzigen Sack ab-
zugeben.

Wir hatten unterwegs einige Verluste zu verbuchen. Bist du si-
cher, dass wir trotzdem noch genug Nahrungsmittel fur alle ha-
ben? Oder willst du es nochmal probieren?

(Mission 05 - Informationsvideo)

Sobald eine Krise ausbricht, tritt WFP auf den Plan. Wir ver-
suchen die nétigen Mengen an Nahrungsmitteln dorthin zu schaf-
fen wo sie am dringendsten gebraucht werden. Wenn es keine
StralBen oder Briucken gibt, helfen wir eben sie zu bauen. Wir
setzen sogar ganze Hafen und Eisenbahnlinien in Stand. Sobald
die Versorgungsroute abgesichert ist, liefert WFP Nahrungsmit-
tel mit allen vorhandenen Transportmitteln. Sogar Esel, Jaks
und Elefanten werden dafir eingesetzt.
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(Mission 06 - Agrarhilfe)
Joe Zaki:
Ja, ich wirde mal sagen das haben wir gut hingekriegt. Die

Nahrungsmittel sind hier und die Leute bekommen endlich etwas
zum Essen.

Rachel Scott:

Unsere Nahrungsmittelhilfe wird zwar tausende von Menschenle-
ben retten, doch wir missen den Leuten hier auch helfen auf
Dauer ihre Probleme selber zu losen.

Joe Zaki:

Du hast Recht. Beir Nahrungsmittelhilfe geht es nicht einfach
darum, dass man die Leute heute satt bekommt. Mit Nahrung kon-
nen wir Menschen auch helfen sich i1hr Leben neu aufzubauen.
Ich wahle mich mal in meine Konsole ein, um zu sehen, wie WFP
mit Nahrungsmitteln einem Land hilft, wieder auf die Beine zu
kommen.

(Informationsvideo)
Sprecher:

Durch klugen Umgang mit Nahrungsmittelhilfe konnen wir sicher-
stellen, dass die Menschen immer genug zu Essen haben. Selbst
wenn in einem Jahr einmal die Ernte nicht so gut ist. WFP kann
armen Familien helfen, indem Nahrungsmittelvorrate auf funfer-
lei Weise eingesetzt werden. Erstens in die Schulbildung der
Kinder investieren. WFP bietet eine kostenlose Schulspeisung
an, um einen Anreiz fur arme Familien zu schaffen i1hre Kinder
zur Schule zu schicken. Zweitens die Auswirkungen von HIV und
AIDS abmildern.

Nahrungsmittelhilfe ist ein wesentlicher Bestandteil der Be-
k&dmpfung von HIV und AIDS und anderen Krankheiten. Drittens
Menschen mit Nahrungsmitteln dafir bezahlen, dass sie arbei-
ten. Wenn Nahrungsmittel als Bezahlung fur Arbeit in Gemeiln-
schaftsprojekten ausgegeben werden, konnen Familien etwas da-
zuverdienen und gleichzeitig am Aufbau i1hres Landes mitarbei-
ten. Viertens die Menschen mit Nahrungsmitteln dafir bezahlen,
dass sie neue Qualifikationen erlernen. Je besser die Menschen
ausgebildet sind, desto groRere Chancen haben sie sich spater
selber erndhren zu konnen. Funftens Kleinkinder und ithre Mut-
ter erndhren. Nahrungsmittelhilfe hilft die Unterernahrung von
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Kindern zu verringern und ihre Leistungsfahigkeit zu erhoéhen
wenn sie groler werden.

(Mission 06 - Spielerklarung)
Joe Zaki:

So, mit der Zukunftsprognosensoftware auf meiner Konsole kon-
nen wir sehen, wie unsere Hilfslieferungen den Menschen von
Sheylan beim Wiederaufbau helfen werden. Denk daran: Die Be-
volkerung dort braucht mehr als nur etwas zu Essen. Gesund-
heitsstationen, Strallen und Schulen sind genauso wichtig.

Unser Musterdorf 1ist in Tfunf Projektzonen aufgeteilt. Du
kannst jetzt bestimmen, wie es In Zukunft aussehen wird. Dazu
musst du Sacke mit WFP-Nahrungsmitteln in die jeweiligen Zonen
verschieben. An den Saulen rechts kannst du mitverfolgen, wie
sich die einzelnen Projekte entwickeln. Und die Anzeige Tur
Zufriedenheit rechts wird dir sagen, ob du auf dem richtigen
Kurs bist.

Ziel ist es, die richtige Balance zu finden. Das bedeutet aber
nicht, dass jedes der Projekte gleich viele Sacke bekommt. In
einigen Bereichen wird mehr bendtigt und du wirst schnell her-
ausfinden, dass Investitionen in einem Bereich sich auch auf
die Entwicklung der anderen auswirken konnen. Deine Aufgabe
ist dafir zu sorgen, dass die Dorfbewohner zufrieden sind und
das Dorf in zehn Jahren, wenn die WFP-Hilfe aufgebraucht ist,
seine eigenen Nahrungsmittel erzeugen kann.

Im Verlauf der Zeit werden gelbe Vorratssadcke auftauchen, die
sich mit dem Erntelberschuss fullen. Die Zielvorgabe heifl3t: Im
Jahr zehn soll sich das Dorf selber versorgen konnen. Also,
jetzt schnappst du dir die Sécke hier rechts und verschiebst
sie iIn die einzelnen Zonen des Dorfes. Am unteren Rand des
Bildschirms siehst du eine Zeitleiste. Auf der laufen die
nachsten zehn Jahre ab. Deine Gesamtpunktzahl wird als Zufrie-
denheit dargestellt. Daran lasst sich erkennen, wie gut die
Projekte zusammen genommen laufen.

(Mission 06 - Kommentare wahrend des Spiels)

Man weill3, dass gebildete Kinder bessere Chancen haben, gute
Eltern zu werden, Erfolg im Leben zu haben und spater etwas
fur 1hr Dorf zu tun. Investitionen in das Schul- und Bildungs-
wesen machen sich eigentlich immer bezahlt.

Die Kombination von Medikamenten und Nahrung soll Menschen
helfen, die an HIV oder AIDS leiden. Kranke Menschen kdnnen
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namlich nicht arbeiten und daher ihre Familien nicht ernahren.
Nahrungsmittelhilfe kann die Auswirkungen von Krankheiten ab-
mildern, damit betroffene langer und gesiunder leben.

In diesen gelben Sdcken steckt deine Ernte. Das Dorf kann sich
langsam selber versorgen.

Wenn man die Armen mit Nahrungsmitteln dafir entlohnt, dass
sie an Gemeinschaftsprojekten mitarbeiten, kann man erreichen,
dass Straflen und Schulen gebaut oder Wasserbehalter angelegt
werden. Unser Programm ,Food for Work*“ leistet einen wichtigen
Beitrag zur Dorfentwicklung.

Investitionen im Bereich der Ausbildung bedeuten, den Menschen
die Moglichkeit zu geben, neue Qualifikationen zu erlernen,
von landwirtschaftlichen Methoden bis hin zum Nahen. Neue Qua-
lifikationen schaffen neue Erwerbsmoglichkeiten und ero6ffnen
Zukunftschancen.

Denk daran: Wenn Kleinkinder gut ernahrt werden, haben sie ei-
ne grolere Chance, dass aus thnen kraftige, gesunde Erwachsene
werden. Diese Investition wird sich in zehn Jahren bezahlt ma-
chen.

Behalte auch die Fortschrittsanzeige im Auge!

Das Projekt Schulspeisung lauft wirklich gut. Die Kinder ler-
nen viel besser, wenn sie keinen Hunger haben. Durch die Schu-
le entsteht aullerdem ein Gemeinschaftsgefihl, das Eltern, Leh-
rer und Schuler zusammenschweil3t. Weiter so!

Fir dieses Jahr ist eine schwere Dirre vorhergesagt. Dadurch
wird der Fortschritt sicher etwas zurickgeworfen. Wenn weiter-
hin Nahrungsmittel in die Entwicklung investiert werden, wird
sich aber verhindern lassen, dass sich diese Dirre wieder zu
einer Katastrophe fir die Bewohner von Sheylan auswachst.

Durch die Nahrungsmittel, die du bisher in die HIV/AIDS-
Pravention 1investiert hast, konnte das Dorf die Nebeneffekte
der Krankheit besser verkraften. Die infizierten Menschen ha-
ben etwas zu essen und ithre Familien kénnen ein normales Leben
fuhren. Das hast du gut gemacht!

Das Programm ,Food for Work“ hat schon Frichte getragen. Ge-
baude wurden errichtet und langsam entsteht eine Infrastruktur
im Dorf. Also weilter investieren!

Manche Projekte wirken sich auch auf andere Bereiche positiv
aus.
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Du konntest ruhig mehr in die Ausbildung investieren. Speziell
im Nachkriegs-Sheylan ist Ausbildung voll angesagt. Nahrungs-
mittel konnen einen Anreiz fiur ehemalige Kampfer bilden, ihre
Waffen gegen landwirtschaftliche Gerate und die Chance, etwas
Neues zu lernen, einzutauschen.

(Mission 06 - Bewertung)

Hervorragende Arbeit! Du hast wirklich kapiert, worauf es bei
der Nahrungsmittelhilfe ankommt. Die Kinder gehen in die Schu-
le, den Menschen geht es gesundheitlich besser und das Dorf
produziert genug Nahrungsmittel, um seinen Bedarf zu decken.
Du hast es geschafft! Jetzt wirst du hier nicht mehr benétigt.

(Mission 06 - Informationsvideo)
Sprecher:

Dank der Soforthilfe von WFP haben die Bewohner von Sheylan
die Krise weitgehend uUberstanden. Der standige Zustrom von
Nahrungsmitteln in den letzten sechs Monaten hat der Bevolke-
rung geholfen wieder auf die Beine zu kommen. Die Kinder er-
halten eine Schulausbildung und wenigstens eine nahrhafte
Mahlzeit in der Schule. Und die Menschen haben die Moglichkeit
zu arbeiten. Dieses Jahr, wird sogar noch eine kleine Ernte
eingefahren werden und es bestehen Plane, die Selbstversorgung
der Bevolkerung innerhalb von zehn Jahren zu erreichen. Das
Team bereitet sich jetzt auf seinen nachsten Einsatz vor. Joe
bleibt noch eine Weile 1In Sheylan, um die Entwicklungsprojekte
zu betreuen.

(Gesamtpunktestand)

Sprecherin:

Herzlichen Glickwunsch. Du hast Food Force erfolgreich beendet
und daber etwas dariber gelernt, wie WFP Nahrungsmittel 1in
Notfallen bereitstellt und Nahrungsmittelhilfe 1iIn Entwick-
lungsprojekten nutzt. Hier nochmal deine Einzelergebnisse. Du
kannst jetzt deine Gesamtpunktzahl in unsere weltweite Daten-
bank eingeben, mehr Informationen Uuber die Bekampfung des
Welthungers bekommen oder das Spiel nochmal spielen.

(Spielende)
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Anhang B: Qualitative Inhaltsanalyse

Das Food-Force-Transkript wurde untersucht, um die Elemente der Selbstdarstellung aus dem
Computerspiel zu extrahieren. Daher wurden nur Satze ausgesucht, bei der sich das WFP di-
rekt oder indirekt charakterisiert. Es wurde angenommen, dass haufig vorkommende Katego-
rien ein pragnantes Merkmal in der Selbstdarstellung des WFP sind. Die folgenden Katego-
rien wurden bei diesem Vorgehen gebildet:

- Hilfe (31 Nennungen)
- Expertise (16 Nennungen)
- Mission (13 Nennungen)
- Schnelligkeit (12 Nennungen)
- Erfolg (9 Nennungen)

- Nachhaltigkeit (8 Nennungen)
- Risikobereitschaft (7 Nennungen)

- Bedeutsamkeit (4 Nennungen)
- Sparsamkeit (4 Nennungen)
- Kooperation (4 Nennungen)

Kurzbeschreibung der Kategorien

Hilfe. Die Kategorie Hilfe wurde fir Textstellen gewahlt, an denen das WFP in seiner Selbst-
darstellung erldutert, wie wichtig die Organisation fir das Wohl von hungernden Menschen
ist. Beispiel: ,,Das bedeutet, dass wir die groRtmogliche Zahl von Menschen fir den grofit-
moglichen Zeitraum versorgen kénnen* (Seite 4).

Expertise. Die Kategorie Expertise wurde fur Textstellen gewéhlt, an denen das WFP in sei-
ner Selbstdarstellung erldutert, wie fachkundig und professionell sie Nahrungsmittelversor-
gung betreiben. Beispiel:,,Es wurde ein Team aus absoluten Konnern zusammen gestellt*
(Seite 1).

Mission. Die Kategorie Mission wurde fur Textstellen gewahlt, an denen das WFP in seiner
Selbstdarstellung erldutert, wie sehr sie sich der Nahrungsmittelhilfe verschrieben haben. Bei-
spiel: ,,Diese Methode ist zwar nicht billig, doch es geht schlie3lich um Menschenleben* (Sei-
te 7).

Schnelligkeit. Die Kategorie Schnelligkeit wurde fur Textstellen gewahlt, an denen das WFP
in seiner Selbstdarstellung erléautert, wie schnell sie in Krisensituationen eingreifen. Beispiel:
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»Sie alle [die WFP-Mitarbeiter, Anm. d. Verf.] versuchen gerade moglichst rasch nach Indien
zu kommen ...* (Seite 2).

Erfolg. Die Kategorie Erfolg wurde fiir Textstellen gewahlt, an denen das WFP in seiner
Selbstdarstellung erldutert, wie erfolgreich seine Arbeit ist. Beispiel: ,,Dank der Soforthilfe
von WFP haben die Bewohner von Sheylan die Krise weitgehend (iberstanden* (Seite 14).

Nachhaltigkeit. Die Kategorie Nachhaltigkeit wurde fiir Textstellen gewéhlt, an denen das
WEFP in seiner Selbstdarstellung erlautert, wie nachhaltig seine Arbeit ist. Beispiel: ,,Unsere
Nahrungsmittelhilfe wird zwar tausende von Menschenleben retten, doch wir missen den
Leuten hier auch helfen auf Dauer ihre Probleme selber zu I6sen” (Seite 11).

Risikobereitschaft. Die Kategorie Risikobereitschaft wurde fiir Textstellen gewéhlt, an denen
das WFP in seiner Selbstdarstellung erldutert, wie viele Risiken die Mitarbeiter eingehen, um
Nahrungsmittelhilfe zu betreiben. Beispiel: ,,Denk daran, dass zwischen hier und der Nah-
rungsmittelausgabestelle alles Mogliche passieren kann. Wir miissen die Augen offen halten*
(Seite 9).

Bedeutsamkeit. Die Kategorie Bedeutsamkeit wurde fur Textstellen gewahlt, an denen das
WEFP in seiner Selbstdarstellung erlautert, wie wichtig und einflussreich es im Bereich der
Nahrungsmittelhilfe ist. Beispiel: ,,Wenn wir dieses Schiff umdirigieren, kdénnen wir rasch
Nahrungsmittel nach Sheylan schaffen und ich kann einfach ein anderes Schiff losschicken®
(Seite 8).

Sparsamkeit. Die Kategorie Sparsamkeit wurde flr Textstellen gewéhlt, an denen das WFP in
seiner Selbstdarstellung erldutert, wie sparsam sie mit ihren finanziellen und materiellen Mit-
teln umgehen. Beispiel: ,,Je glnstiger du die Nahrungsmittel beschaffen kannst, desto mehr
Menschenleben kénnen wir retten* (Seite 7).

Kooperation. Die Kategorie Kooperation wurde fir Textstellen gewahlt, an denen das WFP in
seiner Selbstdarstellung erldutert, wie gut sie mit anderen Organisationen zusammen arbeiten.
Beispiel: ,,Wir sind ja nicht im Alleingang zur grof3ten Hilfsorganisation der Welt geworden*
(Seite 2).
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Tabellarische Darstellung der qualitativen Inhaltsanalyse

Unten sind die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse in tabellarischer Form abgebildet.
Aus dieser Tabelle wurden die Kategorien abgeleitet.

ihre ganze Hoffnung in
unser Team.*

fen, tut es keiner.

wusst

Seite Zitat Paraphrase Generalisierung Reduktion
-Wir entsenden ein
Team von Spezialisten Unsere Experten Wir sind Exoerten im
1 ....um Millionen von helfen Millionen von P Expertise / Hilfe
. Helfen
Hungernden mit Nah- Menschen.
rung zu versorgen.”
+ES wurde en Team aus Unser Team ist sehr | Unsere Mitarbeiter :
1 absoluten Kénnern zu- . Expertise
“ kompetent. sind Experten.
sammen gestellt.
.Bis vor 12 Stunden Fast ohne Pause
noch im Sudan und . Wir agieren schnell Schnelligkeit /
. helfen wir Menschen : . ;
1 transportierte Nah- in aefahrlichen Eins- und begeben uns in Risikobereit-
rungsmittel durch das ng gefahrliche Gebiete schaft
; P atzen.
Kriegsgebiet.
.Gerade zurlick aus Fast ohne Pause oo L
Afghanistan, wo er den | helfen wir Menschen Wir agieren schne_ll Sphnelllgkglt/
1 s . - : und begeben uns in Risikobereit-
gefahrlichen Auftrag in gefahrlichen Eins- o .
h N N gefahrliche Gebiete schaft
atte ... atzen.
“Selrilggerr\]/grﬁgﬁgfpasch Unsere Mitarbeiter
2 9 109 verlieren keine Zeit, Wir agieren schnell Schnelligkeit
nach Indien zu kommen
p um zu helfen.
nSie haben den selben Unsere Mitarbeiter
Auftrag wie alle WFP-
X o haben den klaren o
Mitarbeiter: Nahrungs- Wir sind unserem - .
2 . . . Auftrag, hungernde Mission / Hilfe
mittel dorthin zu brin- Auftrag ergeben
) o Menschen zu versor-
gen, wo sie bendétigt
P gen.
werden.
‘.’.ES gibt immer noch Wir haben viel zu tun | Wir sind bedeutend.
Uber acht Millionen . . .
2 und nehmen uns Wir helfen den Hun- | Mission / Hilfe
Hungernde auf der Wel, dieser Aufgabe an ernden
die Hilfe brauchen.” 9 ' 9
»Im Moment setzen die Wir sind uns unserer
> Menschen von Sheylan | Wenn wir nicht hel- Verantwortung be- Hilfe
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Seite Zitat Paraphrase Generalisierung Reduktion
T Wir brauchen auch
,,W|r_ sind ja nicht 'm Unterstiitzung, sind _ . Hilfe / Bedeut-
Alleingang zur gréf3ten ;. .| Wir sind kooperativ :
2 . S aber enorm wichtig in A samkeit / Koope-
Hilfsorganisation der . und wichtig. .
p der Nahrungsmittel- ration
Welt geworden. .
hilfe.
,Uberall auf der Welt
3 sind speziell ausgebilde- | Wir sind gut aufge- Wir sind Experten im Expertise
te WFP-Mitarbeiter im stellte Experten. Helfen b
Einsatz ..."
»Sie sind in Teams in
der Luft und am Boden | Wir betreiben einen
unterwegs und sammeln | groRen Aufwand, um : .
; : . Wir arbeiten sehr .
3 Informationen, die man | gute Nahrungsmittel- enau Expertise
braucht, um griindliche | hilfe leisten zu kon- 9 ’
Analysen ... der Krisen nen.
erstellen zu kénnen.*”
,Diese Informationen
ermoglichen es WFP, o L
die richtige Zielgruppe Wir wissen, wie wir Wir kennen uns gut :
3 : . | am besten helfen Expertise
zu erreichen - zur richti- . aus.
. I kénnen.
gen Zeit am richtigen
Ort."
-Mach mal Iangsam, Wir Uberstirzen
Rachel. ... Ernéhrungs- : . . . .
C nichts, sondern leis- | Wir arbeiten griind- :
3 lehre ist ein wichtiger o . I o Expertise
. ten effiziente Hilfe mit | lich und effizient.
Bestandteil der Nah- .
: - grol3er Sachkenntnis.
rungsmittelhilfe.
.Du darfst nicht mehr als
30 US-Cent ausgeben. | Wir teilen unsere
4 So viel kostet eine Ta- Mittel gut ein und Wir sind sparsam. Sparsamkeit
gesration von WFP im verschwenden nichts.
Schnitt.”
.Das bedeutet, dass wir
Sgengl\;lc;f?]tgﬁglrgcfhuer §22| Unsere Sa}chkenntnis Unsere Expertise hilft . .
4 hilft uns, vielen Men- Hilfe / Expertise

groRtmaglichen Zeit-
raum versorgen kon-
nen.”

schen zu helfen

den Menschen.
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Seite

Zitat

Paraphrase

Generalisierung

Reduktion

.Die Erndhrungsfachleu-
te von WFP entwickeln
die optimale Erndhrung

Wir haben Experten
im Einsatz, die wis-

Wir sind Experten im

5 fir Menschen, die von sen wir man erfolg- Helfen Expertise / Hilfe
Hunger bedroht sind, reich Hilfe leistet.
insbesondere Kinder."
. ... die Rationen der
Nahrungsmittelhilfe . .
werden auf die Koch- Wir achten auf die Wir arbeiten mit den | Hilfe / Koopera-
5 : Menschen und stel- : .
und Essgewohnheiten S Notleidenden tion
e . len uns auf sie ein.
der ortlichen Bevolke-
rung abgestimmt.”
~Wenn unterernahrte
Kinder nicht rechtzeitig | Wir wissen, was
... Spezialnahrung erhal- | Menschen brauchen | Wir sind Experten . .
. o Expertise / Hilfe
5 ten, werden sie so ge- und sie sind auf un- und kenne unsere ;
" : . : / Bedeutsamkeit
schwécht, dass sie an ... | sere Hilfe angewie- Verantwortung
harmlosen Krankheiten | sen.
sterben kénnen.”
5 ,LOS, wir mussen uns | Wir darfen keine Zeit | . asiaren schnell | Schnelligkeit
alle beeilen! verlieren.
oo i musst wissen, Wir sind keine reiche
dass wir hier in der S
Zentrale kein Geld auf | ©rganisation, son- - .
5 ; dern nutzen Geld nur | Wir sind sparsam. Sparsamkeit
der Bank herumliegen L .
. fiir die Nahrungsmit-
haben, um es im Notfall .
. N " telhilfe.
einsetzen zu kdnnen.
.Mein Job ist es mit
Regierungen und ande- | Wir arbeiten weltweit
5 ren Organisationen auf | mit Organisationen Wir sind kooperativ. Kooperation
der ganzen Welt Kon- Zusammen.
takt aufzunehmen ..."
-Wir werden die Nah-
rungsmittel nun aus qer Wir sind bereit, gro-
Luft abwerfen, weil wir Ren Aufwand zu be-
wegen den Kampfen ist : Wir sind bestrebt zu Mission / Hilfe /
5 treiben, um gute

Ost-Sheylan die Men-
schen nicht mit dem
Lastwagen erreichen
kénnen.”

Nahrungsmittelhilfe
leisten zu kdénnen.

helfen.

Expertise
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Seite Zitat Paraphrase Generalisierung Reduktion
+Am Boden werden .. . N
5 unsere Leute die Sacke Wir sind gut aufge- er hab.en Uberall Mission / Hilfe
aufsammeln.® stellte Experten. Mitarbeiter
Unsere Leute am Bo- Wir s_,ind fleiftig und L
" . arbeiten genau dort, . .. | Schnelligkeit /
6 den sammeln die Nah- WO wir aebraucht Wir sind sofort bereit. Hilfe
rungsmittel schon auf.” 9
werden.
,Diese Methode ist zwar | Wir scheuen keine
7 nicht billig, doch es geht | Kosten und Mihen, Wir wollen unbedingt Hilfe / Mission
schlieB3lich um Men- um Menschen zu helfen.
schenleben.” helfen.
ailp\?viﬁeg];ee Ei'?:itl‘an' Wir haben viele Part- | Wir arbeiten mit an- Kooberation /
7 y ner, die uns bei uns- | deren Organisationen | | . b
Nahrungsmitteln und Hilfe
Geld helfen.® rer Aufgabe helfen. zusammen.
~Sag ihnen, dass die _ -
Lieferung unbedingt Wir sind wichtigund | Schnelligkeit /
: lassen uns in unserer | Wir arbeiten schnell T
7 morgen dort eintreffen " . . Mission / Be-
. Arbeit nicht aufhal- und sind wichtig. )
muss und lass dich auf ten deutsamkeit
keinen Fall abwimmeln!” )
,Denk daran, dass du - .
. Wir wissen, dass wir
nur begrenzte Geldmit- . _ )
7 tel zur Verfiigung hast unsere Mittel gut Wir sind sparsam. Sparsamkeit
“ einteilen missen.
. Wir arbeiten und
7 %zﬁsngl:bh;%isé ﬁ/luogzlt;a planen professionell | Wir arbeiten nachhal- | Expertise /
im Voraus planen.” mit Blick in die Zu- tig und klug. Nachhaltigkeit
P ) kunft.
~Je glnstiger du die . .
Nahrungsmittel beschaf- Wir achten au__f die Wir helfen effizient, .
Kosten und kénnen o Sparsamkeit /
7 fen kannst, desto mehr dadurch mehr Men- weil wir sparsam Hilfe
\I)v/li(;:rgztctgirlleben kénnen schen helfen. sind.
LJAber beeil dich, wir
haben nur zwei Minuten | Wir haben viel zu tun . .
7 Zeit und mussen tau- und verlieren keine Wir arbeiten schnell. Schnelligkeit /

sende Menschen ver-
sorgen!”

Zeit.

Mission
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Seite Zitat Paraphrase Generalisierung Reduktion
,,Wer_1r_1 wir d|es?s SCh'ﬁ. Wir betreiben einen
umdirigieren, kénnen wir roRen Aufwand. um
rasch Nahrungsmittel 9 ! Wir sind wichtig und .
gute Nahrungsmittel- . .| Mission / Be-
8 nach Sheylan schaffen . ; . kdnnen Befehle ertei- )
) . .| hilfe leisten zu kén- deutsamkeit
und ich kann einfach ein nen. Dabei erteilen len.
anderes Schiff losschi- -
cken wir Befehle.
Jetzt kimmer dich aber
darum, dass die Nah- Wir stellen sicher, Wir helfen den Hun-
8 rungsmittel auch wirklich | dass unsere Hilfe ans ernden Hilfe
bei den Leuten ankom- | Ziel kommt. 9 '
men.*
.Bei den ersten Anzei-
chen einer bevorste-
henden Notsituation Wir beobachten die Wir sind Exoerten im
8 schafft WFP Nahrungs- | Welt und sind sofort Helfen und grbeiten Schnelligkeit /
mittel in die Nahe des da, wenn wir ge- schnell Hilfe
Krisenherds, um ein braucht werden. ’
rasches Eingreifen zu
ermoglichen.”
~Jeden Tag befinden I . .
8 sich etwa 40 Schiffe von Wir sind gut aufge- Wir sind Experten im Expertise
WEP auf hoher See * stellte Experten. Helfen.
-Kommt es zu einer
Krise ... dirigieren wir als | Wir greifen bei Prob- . : N
8 SofortmaRnahme Schif- | lemen sofort ein. Wir arbeiten schnell. | Schnelligkeit
fe um.”
LZuerst will ich dir aber
die Mitarbeiter unseres | Wir sind gut aufge- Wir sind Exoerten im
8 Teams vorstellen ... : stellte Experten, die Helfen und pehen Expertise / Risi-
Minenraumer ... Bauin- | gefahrliche Situatio- Risiken ein 9 kobereitschaft
genieure ... Mechaniker | nen meistern kénnen.
... Sicherheitsexperten.”
.Denk daran, dass zwi-
schen hier und der Nah- Wir sind uns der Ge-
9 rungsmittelausgabestel- fahrlichkeit unseres Wir gehen ein Risiko | Risikobereit-
le alles Mégliche passie- ein. schaft

ren kann. Wir miissen
die Augen offen halten.”

Auftrages bewusst.
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schaffen wo sie am
dringendsten gebraucht
werden.”

Hilfe am nétigsten ist.

braucht werden.

Seite Zitat Paraphrase Generalisierung Reduktion
.ES gibt zwar noch eine
9 andgre St_recke, Qber Wir beeilen uns. Wir agieren schnell. Schnelligkeit
damit verlieren wir wert-
volle Zeit."
Wir betreiben einen
+Wir sollten versuchen, | groRen Aufwand, um | Wir betreiben viel
9 eine Behelfsbriicke zu gute Nahrungsmittel- | Aufwand, um zu hel- | Hilfe / Mission
bauen.” hilfe leisten zu kon- fen.
nen.
9 ,Da vorne ist ein Minen- Hier ist es gefahrlich Wir begeben uns in Risikobereit-
feld.” 9 " | Gefahr. schaft
,Die Rebellen haben
ene StraBgnsperre Wir geraten in ge- Wir begeben uns in Risikobereit-
10 errichtet. Sie wollenuns | .., = L 2 ;
) : fahrliche Situationen. | geféhrliche Gebiete. | schaft
die Nahrungsmittel ab-
nehmen..."
»--- WIr missen sie Uber- : .
: Wir verfolgen ziel-
zeugen, dass das nicht . . I
. strebig unsere Missi- | Wir sind unserem . .
10 geht. Unsere Ladung ist ; Mission / Hilfe
A on, um Menschen in | Auftrag ergeben.
fir hungernde Men-
X ) Not zu helfen.
schen bestimmt.
10 +Aber Vorsicht, sie sind | Wir geraten in ge- Wir begeben uns in Risikobereit-
schwer bewaffnet!" fahrliche Situationen. | Gefahr. schaft
-Wir sind von WFP - Wir . .
X . ; Wir verfolgen ziel-
ergreifen keine Partei. . . o
. strebig unsere Missi- | Wir sind unserem o .
10 Unser Kampf gilt aus- ; Mission / Hilfe
A, on, um Menschen in | Auftrag ergeben.
schlief3lich dem Hun-
“ Not zu helfen.
ger.
.Das sind WFP- Wir verfolgen ziel- o .
Nahrungsmittel, die fir | strebig unsere Missi- | Wir sind unserem Mission / Hilfe
10 . ;
hungrige Menschen on, um Menschen in | Auftrag ergeben.
bestimmt sind...” Not zu helfen.
Sobald eine Krise aus- Wir beobaghten die . . . .
. . Welt und sind sofort | Wir helfen und arbei- | Hilfe / Schnellig-
10 bricht, tritt WFP auf den . .
" da, wenn wir ge- ten schnell. keit
Plan.
braucht werden.
+Wir versuchen die noti-
gen Mengen an Nah- Wir wissen, wo wir
rungsmitteln dorthin zu | Wir helfen da, wo oo .
10 am meisten ge- Hilfe
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Seite Zitat Paraphrase Generalisierung Reduktion
. Wir betreiben einen
Wenn es kemg Strafen groflRen Aufwand, um | Wir betreiben viel
oder Briicken gibt, hel- . .
10 : ; gute Nahrungsmittel- | Aufwand, um zu hel- | Hilfe
fen wir eben sie zu bau- . ; N
en.s hilfe leisten zu kon- fen.
' nen.
Wir betreiben einen
-Wir setzen sogar ganze | groRen Aufwand, um | Wir betreiben viel
10 Hafen und Eisenbahnli- | gute Nahrungsmittel- | Aufwand, um zu hel- | Hilfe
nien in Stand.” hilfe leisten zu kon- fen.
nen.
Wir betreiben einen
~Sogar Esel, Jaks und groflRen Aufwand, um | Wir betreiben viel
10 Elefanten werden daftr | gute Nahrungsmittel- | Aufwand, um zu hel- | Hilfe
eingesetzt.” hilfe leisten zu kon- fen.
nen.
»Die Nahrungsmittel
11 sind hier und die Leute | Wir haben die Notlei- | Wir waren erfolg- Erfol
bekommen endlich et- denden versorgt. reich. 9
was zum Essen.*
~unsere Nahrungsmit-
telhilfe wird zwar tau- : :
Wir helfen vielen
sende von Menschenle- . .
. Menschen, aber sie Wir haben Erfolg,
ben retten, doch wir N . " Erfolg / Nachhal-
11 . . missen sich auf aber missen nach- -
missen den Leuten hier X tigkeit
Dauer selbst helfen haltig denken.
auch helfen auf Dauer .
; kénnen.
ihre Probleme selber zu
l6sen.”
.Bei Nahrungsmittelhilfe Wir tun mehr als nur
geht es nicht einfach Wir tun mehr als nur . Hilfe / Nachhal-
11 . . Essen herbeischaf- S
darum, dass man die Essen zu verteilen. f tigkeit
p en.
Leute satt bekommt.
»Mit Nahrung kénnen wir .
. Wir tun mehr als nur
Menschen auch helfen, | Wir tun mehr als nur . Lo
11 L . Essen herbeischaf- Nachhaltigkeit
sich ihr Leben neu auf- | Essen zu verteilen. fen
zubauen.” '
,,D_urch Klugen L_nga_mg Wir kennen uns gut
mit Nahrungsmittelhilfe d wi . Wir wi £ .
KSnnen wir sicherstel- aus und wissen, wie ir wissen, was zu Xpertise
11 . man nachhaltige tun ist, um nachhaltig | /Nachhaltigkeit /
len, dass die Menschen ; . .
Nahrungsmittelhilfe zu helfen. Hilfe

immer genug zum Es-
sen haben.”

betreiben kann.
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Seite Zitat Paraphrase Generalisierung Reduktion
~WFP bietet eine kos- . Wir erh6hen den .
11 tenlose Schulspeisung Wir tun mehr al_s I 1 | ebensstandard der H”fe ./ Nachhal-
N Essen zu verteilen. tigkeit
an ... Menschen.
»S50, mit der Zukunfts-
progrnosesoftware ... Unsere Programme
kénnen wir sehen, wie helfen den Menschen | Wir sind Experten im | Erfolg / Nachhal-
12 unsere Hilfslieferungen | und bieten ihnen Helfen und arbeiten tigkeit / Exper-
den Menschen von nachhaltige Unter- nachhaltig. tise
Sheylan beim Wieder- stitzung an.
aufbau helfen werden."
.Deine Aufgabe ist daftr
Zu sorgen, dass die
Dorfbewohner zufrieden | Wir helfen den Men- Nachhaltigkeit /
12 sind und das Dorf in schen und achten auf | Wir helfen nachhaltig. Hilfe
zehn Jahren ... seine ihre Selbststandigkeit
eigenen Nahrungsmittel
erzeugen kann."
nser Programm ,F
’f’gr \?\/eork‘ ?e?s?et eir;egOd WFP hebt den Le- : ,
13 L . bensstandard der WEFP ist erfolgreich. Erfolg
wichtigen Beitrag zur :
: 4 Menschen in Not
Dorfentwicklung.
.Das Projekt Schulspei-
sung lauft wirklich gut. WFP hebt den Le-
13 Die Kinder lernen viel bensstandard der WEFP ist erfolgreich. Erfolg
besser, wenn sie keinen | Menschen in Not.
Hunger haben.”
~Durch die Nahrungsmit-
tel, die du bisher in die
HIV/AIDS-Préavention WFP hebt den Le-
13 investiert hast, konnte bensstandard der WEFP ist erfolgreich. Erfolg
das Dorf die Nebenef- Menschen in Not.
fekte der Krankheit bes-
ser verkraften.”
.Das Programm ,Food Unser Programm ist Unsere Programme
13 for Work' hat schon SO gestaltet, dass es wirken Erfolg / Hilfe
Friichte getragen.” den Menschen hilft. '
»DU hast es geschafft! Wir haben unser Ziel Unsere Arbeit ist
13 Jetzt wirst du hier nicht | erreicht und ziehen Erfolg

mehr bendtigt.”

weiter.

erfolgreich.
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Seite Zitat Paraphrase Generalisierung Reduktion
.Dank der Soforthilfe
von WFP haben die Unsere Experten Unsere professionel-
14 Bewohner von Sheylan | haben erfolgreich le Arbeit ist erfolg- Expertise /Erfolg
die Krise weitgehend gearbeitet. reich.
Uberstanden.”
,.,Das Team. berelt.(.—:‘t sich Wir arbeiten ohne Wir agieren schnell Schnelligkeit /
14 jetzt auf seinen nachs-

ten Einsatz vor.”

Pause.

und sind bereit.

Mission
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Anhang C: Unterrichtstext

Food Force - Das World Food Programme

In diesem Text wird das World Food Programme (WFP) der UNO vorgestellt. Am Beispiel
der fiktiven Insel Sheylan wird gezeigt, wie eine Hilfsaktion in die Tat umgesetzt wird. Lies
den Text und versuche, den typischen Ablauf einer Nahrungsmittelhilfe-Mission zu verste-
hen.

Nehmen wir an im indischen Ozean sei eine schwere Krise ausgebrochen und zwar auf der
Insel Sheylan. Vor zwanzig Jahren war hier noch alles grin und Uppig bewachsen, doch
dann hat der globale Klimawandel Sheylan mit voller Harte getroffen. Der Wald wurde abge-
holzt und die Umwelt zerstért mit dem Ergebnis, dass die Inselbewohner noch mehr Proble-
me bekamen. Immer haufiger kommt es heute zu Dirren, die es friiher kaum gab und die
Durre in diesem Jabhr ist viel schlimmer als sich irgendjemand vorstellen konnte.

Verschlimmert wird alles noch dadurch, dass im Land ein Blrgerkrieg tobt. Bei heftigen
Kampfen wurden ganze Stadte niedergebrannt, lebenswichtige Transportwege zerstért und
Landminen verlegt. Durch den Krieg ist die Situation vollends aufRer Kontrolle geraten. In
Sheylan wurde offiziell der Notstand erklart.

Das WFP entsendet daher ein Team von Spezialisten, um die Einsatzfahigkeit vor Ort zu
verbessern und Millionen von hungernden mit Nahrung zu versorgen. Zu dem Team gehdren
Logistikexperten, Piloten, Nahrungsmittelspezialisten und viele weitere Mitarbeiter. Sie alle
versuchen gerade mdéglichst rasch nach Indien zu kommen, von wo aus sie nach Sheylan
weitertransportiert werden. Sie haben den selben Auftrag wie alle WFP-Mitarbeiter: Nah-
rungsmittel dorthin zu bringen wo sie bendétigt werden. Es gibt immer noch tber 8 Millionen
hungernde auf der Welt, die Hilfe brauchen. Im Moment setzen die Menschen von Sheylan
ihre ganze Hoffnung in das WFP-Team.

Erster Schritt: Luftaufklarung

Bei einer Hungerkrise kommt es zunachst einmal darauf an, méglichst schnell herauszufin-
den, wie viele Menschen an Hunger leiden, wo sie sich genau aufhalten und welche Hilfe sie
bendétigen. Uberall auf der Welt sind speziell ausgebildete WFP-Mitarbeiter im Einsatz, die
genau das tun. Sie sind in Teams in der Luft und am Boden unterwegs und sammeln die
Informationen, die man braucht, um grindliche Analysen und Karten Uber Art und Ausmal
der Krisen erstellen zu kénnen. Diese Informationen ermdglichen es WFP, die richtige Ziel-
gruppe zu erreichen - zur richtigen Zeit und am richtigen Ort.

Das WFP ist natlrlich nicht im Alleingang zur grof3ten Hilfsorganisation der Welt geworden.
Es wird bei Nothilfe-Einsatzen von lokalen Regierungen und freiwilligen Organisationen un-
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terstitzt. Die Piloten haben zwei Aufgaben: Erstens, so viel Gelande wie mdéglich absuchen.
Zweitens, so viele Menschen finden wie maéglich.

Zweiter Schritt: Nahrungsmittel produzieren

Erndhrungslehre ist ein wichtiger Bestandteil der Nahrungsmittelhilfe. Reis, Bohnen, Speise-
0l, Zucker und Jodsalz - das sind die Hauptbestandteile eines gesunden Ernéhrungsplans.
Im Reis stecken Nahrstoffe und Energie. Bohnen sind eine wichtige Quelle von Eiweil3. Un-
verzichtbar flr ein gesundes Wachstum. Speisedl enthélt wertvolle Fettsduren. Zucker be-
nutzen wir hier nicht, um die Speisen zu sif3en, sondern weil er viel Energie enthalt und vom
Korper schnell aufgenommen wird. Jodsalz ist unerlésslich, damit sich die Menschen wach,
zufrieden, warm und stark fuhlen.

Eine Tagesration darf nicht mehr als 30 US-Cent kosten. Das ist nicht so leicht wie es
scheint und haut nur hin, wenn man die ideale Nahrstoffkombination findet. Die Erndhrungs-
fachleute von WFP entwickeln die optimale Erndhrung fir Menschen, die von Hunger be-
droht sind, insbesondere Kinder. Die Art der Ernahrung variiert je nach Land und die Ratio-
nen der Nahrungsmittelhilfe werden auf die Koch- und Essgewohnheiten der 6rtlichen Bevol-
kerung abgestimmt. In Nahrungsmittelkrisen kommt es haufig zu schwerer Unterernahrung.
uUnd weil kleine Kinder weniger Reserven haben trifft es sie zuallererst. Dann sieht man die-
se Bilder von aufgedunsenen Bauchen und zerbrechlich diinnen Armen und Beinen. Wenn
untererndhrte Kinder nicht rechtzeitig besonders nahrstoffreiche Spezialerndhrung erhalten,
werden sie so geschwacht, dass sie schon an eigentlich ganz harmlosen Krankheiten ster-
ben kbnnen.

Dritter Schritt: Luftversorgung

WFP lasst Hilfsglter aus der Luft abwerfen, wenn es keine Mdéglichkeit gibt, die Hungernden
auf dem Land- oder Seeweg zu versorgen. Diese Methode ist zwar nicht billig, doch es geht
schlie3lich um Menschenleben. Nach einem Probeanflug Gber der vorher geraumten Ab-
wurfzone wird die Hecktir des Flugzeuges getffnet, der Pilot zieht die Maschine steil hoch
und die Nahrungsmittel werden in zwei Schiben abgeworfen.

Das WFP muss vorher mit Regierungen und anderen Organisationen auf der ganzen Welt
Kontakt aufzunehmen und sie um Hilfe bitten. In der Zwischenzeit kann mit Geld aus dem
Nothilfefond begonnen werden, erste Nahrungsmittel in die betroffene Region zu fliegen. Am
Boden werden WFP-Mitarbeiter die Sécke aufsammeln und das Essen an die hungernden
Menschen verteilen.

Vierter Schritt: Beschaffung und Versand der Nahrungsmittel

Bei den ersten Anzeichen einer bevorstehenden Notsituation schafft WFP Nahrungsmittel in
die Nahe des Krisenherds, um ein rasches Eingreifen zu ermdglichen. Die meisten Nah-
rungsmittel werden per Schiff zu den Brennpunkten des Welthungers transportiert. Jeden
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Tag befinden sich etwa 40 Schiffe von WFP auf hoher See. Kommt es zu einer Krise, wie
jetzt in Sheylan, dirigiert das WFP einige Schiffe als SofortmalRnahme Schiffe um.

Eine ganze Reihe Lander will Sheylan mit Nahrungsmitteln und Geld helfen. Einige Lander
spenden Nahrungsmittel, andere erden glnstig auf dem Weltmarkt gekauft. Dennoch kann
es Wochen oder gar Monate dauern bis die Hilfsgiter eintreffen. Deshalb muss das WFP
den Nachschub schon Monate im Voraus planen. Je gunstiger das WFP die Nahrungsmittel
beschaffen kann, desto mehr Menschenleben kénnen gerettet werden.

Flunfter Schritt: Transport der Nahrungsmittel ins Krisengebiet

Wenn die ersten Lebensmittel eingetroffen sind, werden sie unverziglich in das Krisengebiet
transportiert. Dies ist nicht einfach, denn die Gebiete sind haufig schwer zuganglich. Wenn
es keine Stral3en oder Bricken gibt, hilft das WFP sie zu bauen. Das WFP setzt sogar ganze
Hafen und Eisenbahnlinien in Stand. Sobald die Versorgungsroute abgesichert ist, liefert
WFP Nahrungsmittel mit allen vorhandenen Transportmitteln. Sogar Esel, Jaks und Elefan-
ten werden daflr eingesetzt.

Minenrdumer sind auch Teil des Transportteams, denn in vielen Landern sind Minen ver-
streut. Deshalb kann es sein, dass das WFP unterwegs Minen rdumen muss. Bauingenieure,
Mechaniker und Sicherheitsexperten sind auch dabei, um die Sicherheit der WFP-Mitarbeiter
Zu gewabhrleisten.

Es kommt vor, dass schwer bewaffnete Rebellen eine StralRensperre errichten. Sie wollen
dem WFP die Nahrungsmittel abnehmen. Die WFP-Mitarbeiter liberzeugen sie dann, dass
das nicht geht. Sie erklaren den Rebellen, dass sie fur das Welternahrungsprogramm der
Vereinten Nationen Nahrungsmittel fir hungernde Menschen transportieren und keiner Par-
tei angehdren. Ihr Kampf gilt ausschlie3lich dem Hunger.

Sechster Schritt: Agrarhilfe

Die Nahrungsmittelhilfe wird zwar tausende von Menschenleben retten, doch das WFP will
den Leuten auch helfen, auf Dauer ihre Probleme selber zu I6sen. Durch klugen Umgang mit
Nahrungsmittelhilfe kénnen sie sicherstellen, dass die Menschen immer genug zu Essen
haben - selbst wenn in einem Jahr einmal die Ernte nicht so gut ist. WFP kann armen Fami-
lien helfen, indem Nahrungsmittelvorrate auf flinferlei Weise eingesetzt werden.

- Erstens in die Schulbildung der Kinder investieren. WFP bietet eine kostenlose Schulspei-
sung an, um einen Anreiz fir arme Familien zu schaffen ihre Kinder zur Schule zu schi-
cken. Die Kinder lernen viel besser, wenn sie keinen Hunger haben. Durch die Schule ent-
steht aulRerdem ein Gemeinschaftsgefuhl, das Eltern, Lehrer und Schiler zusammen-
schweil3t. Wenn Kleinkinder gut ernahrt werden, haben sie eine gréRere Chance, dass aus
ihnen kraftige, gesunde Erwachsene werden. Diese Investitionen werden sich nach unge-
fahr zehn Jahren bezahlt machen.
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- Zweitens die Auswirkungen von HIV und AIDS abmildern. Nahrungsmittelhilfe ist ein we-
sentlicher Bestandteil der Bekdmpfung von HIV und AIDS und anderen Krankheiten. Die
Kombination von Medikamenten und Nahrung soll Menschen helfen, die an HIV oder AIDS
leiden. Kranke Menschen kdnnen namlich nicht arbeiten und daher ihre Familien nicht er-
nadhren. Nahrungsmittelhilfe kann die Auswirkungen von Krankheiten abmildern, damit be-
troffene langer und gestinder leben.

- Drittens Menschen mit Nahrungsmitteln dafiir bezahlen, dass sie arbeiten. Wenn Nah-
rungsmittel als Bezahlung flr Arbeit in Gemeinschaftsprojekten ausgegeben werden, kon-
nen Familien etwas dazuverdienen und gleichzeitig am Aufbau ihres Landes mitarbeiten.
Wenn man die Armen mit Nahrungsmitteln daflir entlohnt, dass sie an Gemeinschaftspro-
jekten mitarbeiten, kann man erreichen, dass Stralen und Schulen gebaut oder Wasser-
behalter angelegt werden. Das Programm ,Food for Work"” leistet einen wichtigen Beitrag
zur Dorfentwicklung.

- Viertens die Menschen mit Nahrungsmitteln dafiir bezahlen, dass sie neue Qualifikationen
erlernen. Je besser die Menschen ausgebildet sind, desto groRere Chancen haben sie sich
spater selber erndhren zu kdnnen. Man weil3, dass gebildete Kinder bessere Chancen ha-
ben, gute Eltern zu werden, Erfolg im Leben zu haben und spéater etwas fir ihr Dorf zu tun.
Investitionen in das Schul- und Bildungswesen machen sich eigentlich immer bezahlt.

- FUnftens Kleinkinder und ihre Mutter ernahren. Nahrungsmittelhilfe hilft die Untererndhrung
von Kindern zu verringern und ihre Leistungsfahigkeit zu erh6hen wenn sie gré3er werden.

Bei Nahrungsmittelhilfe geht es nicht einfach darum, dass man die Leute heute satt be-
kommt. Mit Nahrung kann das WFP Menschen auch helfen, sich ihr Leben neu aufzubauen.
Dank der Soforthilfe von WFP haben die Bewohner diese beispielhafte Krise weitgehend
uberstanden. Der standige Zustrom von Nahrungsmitteln hat der Bevoélkerung geholfen wie-
der auf die Beine zu kommen. Die Kinder erhalten eine Schulausbildung und wenigstens
eine nahrhafte Mahlzeit in der Schule. Und die Menschen haben die Mdglichkeit zu arbeiten.
Nach kurzer Zeit kann oft sogar noch eine kleine Ernte eingefahren werden und es gibt Pl&-
ne, die Selbstversorgung der Bevolkerung innerhalb von zehn Jahren zu erreichen. Das
WFP-Team bereitet sich dann auf seinen nachsten Einsatz vor. Ein Mitarbeiter bleibt noch
eine Weile im Krisengebiet, um die Entwicklungsprojekte zu betreuen.
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Anhang D: Fragebogen Textgruppe

Klassencode:

Fragebogen:

(Bitte hier nichts eintragen!)

Liebe Schulerin, lieber Schiler,

du hast heute die Gelegenheit, an einer interessanten Pilotstudie zum Politikunter-

richt teilzunehmen. Wir beschaftigen uns in der kommenden Doppelstunde mit dem

Thema ,Nahrungsmittelhilfe in Krisengebieten* am Beispiel des World Food Pro-

gramme.

Die Untersuchung besteht aus zwei Teilen. Du wurdest bereits einer von zwei Grup-

pen zugewiesen. Nun bitte ich dich, diese Fragebdgen auszufullen. In der Mitte be-

arbeitest du eine Aufgabe. Danach kommen noch ein paar Fragen.

Ich bedanke mich schon jetzt fur deine Teilnahme. Die Ergebnisse dieser Untersu-

chung werden uns helfen, den Politikunterricht in Zukunft noch besser zu gestalten!

Selbstverstandlich werde ich deine Antworten vertraulich behandeln.

Bevor es losgeht, lies dir bitte die Anweisungen fur diesen Fragebogen durch:

- Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Es geht um deine

persdnliche Meinung.

- Beantworte die Fragen zugig und ohne langes Nachdenken.

- Benutze einen Kugelschreiber, um die Fragen zu beantworten
(keinen Bleistift).

- Kreuze pro Frage immer nur ein Kéastchen an.

- Fur die Bearbeitung des ersten Teils hast du 5 Minuten Zeit.

Viel Spal3!
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Zur Person

Mannlich_| weiblich[_]

Alter: Jahre

Heute wirst du etwas Uber die Organisation ,World Food Programme* (WFP) erfah-

ren. Falls du die Organisation schon kennst, wiirde ich hier gern deine Einstellung zu

ihr erfahren. Wenn du noch keine Meinung zum WFP hast, kannst du tberall die 0

ankreuzen.

Das World Food Programme ist im Umgang mit Hungersndten meiner Meinung

nach...
® 3 ) -1 0 +1 +2 +3 ©
nicht hilfreich [ ] [] [] [] ] ] [] hilfreich
nicht sehr er- sehr erfah-
fahren L] L] L] L] L] L] [] ren
e O O O O O O [ engagen
langsam [] [] [] [] [] [] [] schnell
. auf lange
auf kurze Hilfe :
bedacht I:' I:‘ I:‘ I:‘ I:' I:' I:' H(Ij:faecl't])f_
nicht bereit, bereit, die
die Mitarbeiter Mitarbeiter
in riskante ] [] [] [] ] ] [ ] inriskante
Gebiete zu Gebiete zu
senden senden
unwichtig [] [] [] [] [] [] [] wichtig
Jie o I s O O o B
nicht ktﬁ/opera- [ ] [] [] [] [ ] [ ] [ ]  kooperativ
erfolglos (] [] [] [] (] (] [ ] erfolgreich
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Deine Aufgabe fur die heutige Stunde ist:

Lies den Text auf den nachsten Seiten bis zum Ende durch. Dort wird das

World Food Programme (WFP) der UNO vorgestellt. Am Beispiel der fiktiven

I Insel Sheylan wird gezeigt, wie eine Hilfsaktion in die Tat umgesetzt wird.

Mission zu verstehen. Bitte beantworte vorher noch folgende Frage:

Lies den Text und versuche, den typischen Ablauf einer Nahrungsmittelhilfe-

Ich mdchte wissen, wie deine momentane Einstellung zu der beschriebenen Aufgabe

ist. Dazu findest du auf dieser Seite Aussagen. Kreuze immer die Zahl an, die am

besten zu deiner Meinung passt.

Aussage:

Trifft
nich

ZU

Trifft
ZU

©

Nach dem Lesen der Instruktion erscheint mir
die Aufgabe sehr interessant.

Ich mag solche Aufgaben.

Bei der Aufgabe mag ich es, etwas Uber die
Welt zu erfahren.

Die Aufgabe ist eine richtige Herausforderung
far mich.

Ich bin gespannt darauf, wie gut ich die Auf-
gabe schaffen werde.

Ich bin fest entschlossen, mich bei dieser
Aufgabe voll anzustrengen.

Bei Aufgaben wie dieser brauche ich keine
Belohnung, sie machen mir auch so viel
Spal3.

Wenn ich die Aufgabe schaffe, werde ich
schon ein wenig stolz auf meine Tuchtigkeit
sein.

Eine solche Aufgabe wirde ich auch in mei-
ner Freizeit bearbeiten.

Jetzt kannst du anfangen, die Aufgabe zu bearbeiten!
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Du hast es geschafft! Ich mdchte noch einmal wissen, wie deine momentane Ein-
stellung zu der Aufgabe ist. Dazu findest du auf dieser Seite Aussagen. Kreuze im-

mer die Zahl an, die am besten zu deiner Meinung passt.

Ui Trifft

nich
t yAV|
Aussage: 2u
® ©
Die Aufgabe war sehr interessant. 1 2 3 14]5 6 7
Ich mag solche Aufgaben. 1 2 3|45 6|7

Bei dieser Aufgabe fand ich gut, etwas Uber
die Welt zu erfahren.

Die Aufgabe war eine richtige Herausforde-
rung fur mich.

Ich bin gespannt darauf, wie gut ich die Auf-
gabe geschafft habe.

Ich habe mich bei dieser Aufgabe voll ange-

strengt.

Bei Aufgaben wie dieser brauche ich keine

Belohnung, sie machen mir auch so viel 1 2 3 14|65 6 7
Spal.

Ich bin stolz auf meine Tuchtigkeit. 1 2 3 14| 5 6 7

Eine solche Aufgabe wirde ich auch in mei-
ner Freizeit bearbeiten.

Bitte umblattern!
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Nun kennst du das WFP. Ich wirde in diesem Teil des Fragebogens gerne etwas U-

ber deine Meinung zum World Food Programme erfahren. Bitte denk daran, dass es

keine richtigen oder falschen Antworten gibt. Es geht um deine ganz personliche

Meinung.

Das World Food Programme ist im Umgang mit Hungersndten meiner Meinung

nach...
® 3 2 -1 0 +1 +2 +3 ©
nicht hilfreich [ ] [] [] [] [ ] [ ] [] hilfreich
nicht sehr er- sehr erfah-
fahren D D D D D D I:' ren
e O O O O O O [0 engagen
langsam [ ] [ ] [ ] [ ] [ ] [ ] [] schnell
. auf lange
auf kurze Hilfe .
bedacht I:l I:‘ I:‘ I:‘ I:l I:l I:l Hgfaecﬁte'
nicht bereit, bereit, die
die Mitarbeiter Mitarbeiter
in riskante [] [] [] [] [] [] [ ] inriskante
Gebiete zu Gebiete zu
senden senden
unwichtig ] [] [] [] ] ] [] wichtig
e O O O O O 0 [ sparsam
nichtkoopera- B 7 [0 [0 [ [ kooperaty
erfolglos ] [] [] [] ] ] [ ] erfolgreich

Bitte umblattern!
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Fast geschafft! Im letzten Teil des Fragebogens mdéchte ich gerne etwas Uber dein
Wissen zum WFP erfahren. Bitte beantworte die folgenden Fragen so genau wie

maglich.

1. Wofir steht die Abklirzung WFP?

2. In welchen Schritten lauft eine Nahrungsmittelhilfe-Aktion beim WFP ab?
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3. Was sind beim WFP die gré3ten Schwierigkeiten bei der Nahrungsmittelhil-
fe?

4. Welche Nahrungsmittel bekommen Menschen in Not vom WFP?
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5. Wie finanziert das WFP die Nahrungsmittelhilfe?

Fertig! Falls du noch Anmerkungen zu den Aufgaben, dem Fragebogen oder der Un-

terrichtsstunde hast, kannst du sie hier noch unterbringen.

Vielen Dank fiir deine Teilnahme!

)
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Anhang E: Fragebogen PC-Gruppe

Klassencode:

Fragebogen:

(Bitte hier nichts eintragen!)

Liebe Schulerin, lieber Schiiler,

du hast heute die Gelegenheit, an einer interessanten Pilotstudie zum Politikunter-

richt teilzunehmen. Wir beschéftigen uns in der kommenden Doppelstunde mit dem

Thema ,Nahrungsmittelhilfe in Krisengebieten* am Beispiel des World Food Pro-

gramme.

Die Untersuchung besteht aus zwei Teilen. Du wurdest bereits einer von zwei Grup-

pen zugewiesen. Nun bitte ich dich, diese Fragebtgen auszufiillen. In der Mitte be-

arbeitest du eine Aufgabe. Danach kommen noch ein paar Fragen.

Ich bedanke mich schon jetzt fur deine Teilnahme. Die Ergebnisse dieser Untersu-

chung werden uns helfen, den Politikunterricht in Zukunft noch besser zu gestalten!

Selbstverstandlich werde ich deine Antworten vertraulich behandeln.

Bevor es losgeht, lies dir bitte die Anweisungen fir diesen Fragebogen durch:

- Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Es geht um dei-

ne personliche Meinung.

- Beantworte die Fragen zuigig und ohne langes Nachdenken.

- Benutze einen Kugelschreiber, um die Fragen zu beantworten
(keinen Bleistift).

- Kreuze pro Frage immer nur ein Kastchen an.

- Fur die Bearbeitung des ersten Teils hast du 5 Minuten Zeit.

Viel Spalf3!
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Zur Person

Mannlich_| weiblich[_]

Alter: Jahre

Heute wirst du etwas Uber die Organisation ,World Food Programme* (WFP) erfah-

ren. Falls du die Organisation schon kennst, wiirde ich hier gern deine Einstellung zu

ihr erfahren. Wenn du noch keine Meinung zum WFP hast, kannst du tberall die 0

ankreuzen.

Das World Food Programme ist im Umgang mit Hungersndten meiner Meinung

nach...
® 3 ) -1 0 +1 +2 +3 ©
nicht hilfreich [ ] [] [] [] ] ] [] hilfreich
nicht sehr er- sehr erfah-
fahren L] L] L] L] L] L] [] ren
e O O O O O O [ engagen
langsam [] [] [] [] [] [] [] schnell
. auf lange
auf kurze Hilfe :
bedacht I:' I:‘ I:‘ I:‘ I:' I:' I:' H(Ij:faecl't])f_
nicht bereit, bereit, die
die Mitarbeiter Mitarbeiter
in riskante ] [] [] [] ] ] [ ] inriskante
Gebiete zu Gebiete zu
senden senden
unwichtig [] [] [] [] [] [] [] wichtig
Jie o I s O O o B
nicht ktﬁ/opera- [ ] [] [] [] [ ] [ ] [ ]  kooperativ
erfolglos (] [] [] [] (] (] [ ] erfolgreich
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Deine Aufgabe fur die heutige Stunde ist:

Spiel das Computerspiel Food Force bis zum Ende durch. Dort wird das World

Food Programme (WFP) der UNO vorgestellt. Am Beispiel der fiktiven Insel

Sheylan wird gezeigt, wie eine Hilfsaktion in die Tat umgesetzt wird. Spiele das

Spiel und versuche, den typischen Ablauf einer Nahrungsmittelhilfe-Mission zu

verstehen. Bitte beantworte vorher noch folgende Frage:

Ich méchte wissen, wie deine momentane Einstellung zu der beschriebenen Aufgabe

ist. Dazu findest du auf dieser Seite Aussagen. Kreuze immer die Zahl an, die am

besten zu deiner Meinung passt.

Aussage:

Trifft
nich
t
zZu

®

Trifft
ZU

©

Nach dem Lesen der Instruktion erscheint mir
die Aufgabe sehr interessant.

Ich mag solche Aufgaben.

Bei der Aufgabe mag ich es, etwas uber die
Welt zu erfahren.

Die Aufgabe ist eine richtige Herausforderung
fur mich.

Ich bin gespannt darauf, wie gut ich die Auf-
gabe schaffen werde.

Ich bin fest entschlossen, mich bei dieser
Aufgabe voll anzustrengen.

Bei Aufgaben wie dieser brauche ich keine
Belohnung, sie machen mir auch so viel
Spals.

Wenn ich die Aufgabe schaffe, werde ich
schon ein wenig stolz auf meine Tuchtigkeit
sein.

Eine solche Aufgabe wirde ich auch in mei-
ner Freizeit bearbeiten.
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Du hast es geschafft! Ich mdchte noch einmal wissen, wie deine momentane Einstel-
lung zu der Aufgabe ist. Dazu findest du auf dieser Seite Aussagen. Kreuze immer

die Zahl an, die am besten zu deiner Meinung passt.

Ui Trifft

nich
t yAV|
Aussage: 2u
® ©
Die Aufgabe war sehr interessant. 1 2 3 14]5 6 7
Ich mag solche Aufgaben. 1 2 3|45 6|7

Bei dieser Aufgabe fand ich gut, etwas Uber
die Welt zu erfahren.

Die Aufgabe war eine richtige Herausforde-
rung fur mich.

Ich bin gespannt darauf, wie gut ich die Auf-
gabe geschafft habe.

Ich habe mich bei dieser Aufgabe voll ange-

strengt.

Bei Aufgaben wie dieser brauche ich keine

Belohnung, sie machen mir auch so viel 1 2 3 14|65 6 7
Spal.

Ich bin stolz auf meine Tuchtigkeit. 1 2 3 14| 5 6 7

Eine solche Aufgabe wirde ich auch in mei-
ner Freizeit bearbeiten.

Bitte umblattern!
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Nun kennst du das WFP. Ich wirde in diesem Teil des Fragebogens gerne etwas U-

ber deine Meinung zum World Food Programme erfahren. Bitte denk daran, dass es

keine richtigen oder falschen Antworten gibt. Es geht um deine ganz personliche

Meinung.

Das World Food Programme ist im Umgang mit Hungersndten meiner Meinung

nach...
® 3 2 -1 0 +1 +2 +3 ©
nicht hilfreich [ ] [] [] [] [ ] [ ] [] hilfreich
nicht sehr er- sehr erfah-
fahren D D D D D D I:' ren
e O O O O O O [0 engagen
langsam [ ] [ ] [ ] [ ] [ ] [ ] [] schnell
. auf lange
auf kurze Hilfe .
bedacht I:l I:‘ I:‘ I:‘ I:l I:l I:l Hgfaecﬁte'
nicht bereit, bereit, die
die Mitarbeiter Mitarbeiter
in riskante [] [] [] [] [] [] [ ] inriskante
Gebiete zu Gebiete zu
senden senden
unwichtig ] [] [] [] ] ] [] wichtig
e O O O O O 0 [ sparsam
nichtkoopera- B 7 [0 [0 [ [ kooperaty
erfolglos ] [] [] [] ] ] [ ] erfolgreich

Bitte umblattern!
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Fast geschafft! Im letzten Teil des Fragebogens mdéchte ich gerne etwas Uber dein
Wissen zum WFP erfahren. Bitte beantworte die folgenden Fragen so genau wie

maglich.

1. Wofir steht die Abklirzung WFP?

2. In welchen Schritten lauft eine Nahrungsmittelhilfe-Aktion beim WFP ab?
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3. Was sind beim WFP die gré3ten Schwierigkeiten bei der Nahrungsmittelhil-
fe?

4. Welche Nahrungsmittel bekommen Menschen in Not vom WFP?

128



5. Wie finanziert das WFP die Nahrungsmittelhilfe?

Fertig! Falls du noch Anmerkungen zu den Aufgaben, dem Fragebogen oder der Un-

terrichtsstunde hast, kannst du sie hier noch unterbringen.

Vielen Dank fiir deine Teilnahme!

)
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