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Vorwort

Kommerzielle digitale Spiele dienen in erster Linie der Unter-
haltung. Allerdings haben sie auch das Potenzial, einen Beitrag
zur 6konomischen Bildung zu leisten, sowohl im Rahmen des
Schulunterrichts und von Arbeitsgemeinschaften als auch beim
normalen Spielen in der Freizeit. Insofern richtet sich dieses
Buch an eine breite Zielgruppe: Neben Wirtschaftsdidaktikern,
Lehrkraften und Lehramtsstudierenden kann dieses Buch Im-
pulse fiir Personen liefern, die digitale Spiele in Arbeitsgemein-
schaften oder zur aufSerschulischen Jugendarbeit einsetzen und
dabei wirtschaftsbezogenes Lernen anregen mochten. Weiter-
hin konnen die Ausfithrungen fiir Spieler und deren familidres
Umfeld von Interesse sein.

Im vorliegenden Band werden theoretische Grundlagen des
wirtschaftsbezogenen Lernens mit digitalen Spielen erortert.
Das erste Kapitel adressiert allgemeine spielbezogene Themen
wie Eigenschaften und kulturelle Bedeutung von Spielen, Gen-
reeinteilungen, Nutzerverhalten, Monetarisierungsstrategien
oder mogliche Risiken des Spielens. Gegenstand des zweiten Ka-
pitels ist die Frage, wie digitale Spiele zum Lernen genutzt wer-
den konnen. Neben Lerntheorien werden dafiir insbesondere
Selektionskriterien von Spielen, lernrelevante Spielereigen-
schaften, Kontexte und Phasen des Lernens mit Spielen sowie
Lernwirkungen erortert. Die Ausfiihrungen des dritten Kapitels
dienen als fachdidaktische und fachwissenschaftliche Grundlage
des wirtschaftsbezogenen Lernens mit digitalen Spielen. Darauf
wird bei den Spielanalysen des Praxisbands Bezug genommen.
Auflerdem sind diese Kenntnisse notwendig, um spielbezogene
Lernprozesse begleiten zu kénnen, beispielsweise im Rahmen
der Reflexion. Weiterhin sind bei den erdrterten Gegenstands-
feldern 6konomischer Bildung zahlreiche Spiele angefiihrt, die
einen Bezug zu wirtschaftsbezogenem Lernen aufweisen. Das



abschliefdende Kapitel enthdlt Empfehlungen, wie Spiele gefun-
den werden konnen, die einen Beitrag zur 6konomischen Bil-
dung zu leisten vermogen. Weiterhin werden die im Praxisband
enthaltenen Spiele kurz skizziert.

Der Praxisband enthdlt Spielvorstellungen inklusive Analysen
ihres Lernpotenzials, Empfehlungen zum Unterrichtseinsatz
sowie Arbeitsmaterialien. Moglicherweise wird zu einem
spateren Zeitpunkt ein weiterer Praxisband erscheinen.
Weiterhin ist das Buch ,Digitale Spiele und fachliches Lernen’
geplant, in dem das Lernen mit Spielen in mehreren Domdnen
deutlich ausfiihrlicher dargestellt ist als momentan in Kapitel
2.7.2. Dies kann Impulse zum fdcheriibergreifenden
Unterrichten mit Spielen liefern, was sich aufgrund effizienterer
Zeitnutzung und einer ganzheitlichen Perspektive anbietet.

Hilfreich ist auch die Website www.wirtschaftsgames.de, auf der
ebenfalls Spielanalysen und didaktische Materialien zu finden
sind. Da der Einfluss digitaler Spiele auf die 6konomische Bil-
dung derzeit noch unzureichend empirisch untersucht ist (vgl.
Kapitel 2.7.3), sind dort auch Umfragen enthalten, an denen
Spieler und Lehrende teilnehmen konnen. Weiterhin konnen
mir Personen eine Mail (holger.arndt@fau.de) schreiben, die di-
gitale Spiele zur Forderung 6konomischer Bildung in formellen
oder semi-formellen Lernsettings einsetzen und dies wissen-
schaftlich begleiten lassen mochten. Je nach Rahmenbedingun-
gen kann ich dann einen Klassensatz an geeigneten Spielen zur
Verfiigung stellen.

Herzlich bedanken mochte ich mich bei Frau Emel Loffelholz,
Frau Yara Elia und Herrn Ferdinand Gossnitzer fiir die Nachbe-

arbeitung dieses Buchs.

Nirnberg, November 2020 Holger Arndt
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1 Grundlagen zu digitalen Spielen

Dieses Kapitel dient einer allgemeinen Orientierung zu Spielen.
In den ersten Abschnitten werden Eigenschaften von Spielen
dargestellt und die Geschichte digitaler Spiele skizziert. Es fol-
gen Ausfithrungen zum kulturellen Wert digitaler Spiele (vgl.
Kapitel 1.4). Dies vermag Bedenken gegentiber dem Einsatz di-
gitaler Spiele zu reduzieren, da ihrem teilweise negativen Image
mit entsprechenden Hinweisen begegnet werden kann. Neben
kurzen Ausfithrungen zur wirtschaftlichen Bedeutung digitaler
Spiele behandelt Abschnitt 1.5 vor allem Monetarisierungsstra-
tegien von Spieleanbietern, die teilweise problematisch sind.
Derlei hat nicht nur Einfluss auf die Spielauswahl, sondern kann
im Wirtschaftsunterricht als eigenstandiges Thema erdrtert
werden, was zur Forderung der 6konomischen Verbraucherbil-
dung beitragt. Kenntnisse tiber Eigenschaften und Verhaltens-
weisen von Spielern (vgl. Kapitel 1.6) helfen bei der
zielgruppenaddquaten Ansprache von Spielern im Hinblick auf
die Gestaltung spielbasierter Lernprozesse. Vor dem Hinter-
grund der kaum tiberschaubaren Vielfalt von Spielen und ent-
sprechenden Herausforderungen bei ihrer Auswahl fir
(wirtschaftsbezogenes) Lernen vermag die Klassifikation von
Spielen in Genres (vgl. Kapitel 1.7) wertvolle Orientierung zu ge-
ben. Das Kapitel schliefdt mit einer Darstellung von Nachteilen
und potenziellen Risiken digitaler Spiele ab, sodass ihnen gezielt
begegnet werden kann.

1.1 Merkmale von Spielen:

Eine exakte Definition des Spielbegriffs anzufiihren, ist ange-
sichts des grofden Spektrums und Variantenreichtums von Spie-
len schwierig und fiir didaktische Zwecke auch nur bedingt

! Die Ausfithrungen dieses Teilabschnitts entsprechen weitgehend den Ausfiih-
rungen in Arndt 2013, S. 135 f.
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zielfiihrend. Gleichwohl lassen sich Spiele insbesondere anhand
folgender Merkmale charakterisieren:

Spiele haben Regeln, welche die Spieler befolgen miissen. Durch
Regeln, die die Handlungsfreiheit der Spieler einschranken, er-
halt das Spiel sowohl Struktur als auch seinen herausfordernden
Charakter. Sie setzen die Grenzen der spielerischen Freiheiten
und erfordern Kreativitat, um innerhalb ihres Rahmens zu den
gewlinschten Ergebnissen zu kommen. In traditionellen Spielen
sind Regeln normalerweise schriftlich oder miindlich festgehal-
ten und ihre Einhaltung muss von den Spielern (oder Schieds-
richtern) kontrolliert werden. Bei digitalen Spielen sind sie fest
in das Spiel eingebaut und konnen teilweise von den Anwendern
selbst definiert werden, beispielsweise im Rahmen eines ,Sand-
box-Modus".

Dartiber hinaus haben Spiele Ziele, die im Rahmen des Spiels
verfolgt werden und anhand derer die Qualitat des Spielerfolgs
gemessen wird. Ziele sind insbesondere im Hinblick auf die Mo-
tivation bedeutsam.

Wichtig ist ferner, dass Spielhandlungen zu Ergebnissen fithren
und die Spieler somit Feedback zu ihrem Verhalten bekommen,
beispielsweise in Form von Punkten oder Spielgeld. Dies ist
nicht nur hilfreich, um seinen Stand im Verhaltnis zum Ziel er-
mitteln zu konnen, sondern ermoglicht auch Lernprozesse im
Spiel (vgl. Kapitel 2.3.3). Ein besonderes Qualititsmerkmal von
Spielen ist in diesem Zusammenhang die Adaptivitat des Feed-
backs beziehungsweise des Anspruchsniveaus. Passt das Spiel
diese Merkmale an die Leistungsstiarke des Spielers an, ist dies
positiv sowohl fiir die Motivation als auch fiir potenzielle Lern-
effekte. Technisch relativ leicht realisierbar ist diese Adaptivitat
durch aufsteigende Spiellevel mit zunehmendem Schwierig-
keitsgrad. Alternativ ist auch denkbar, dass das Spiel den

2 Allerdings gibt es bei Sandbox-Spielen keine vorgegebenen Ziele, worunter
deren Motivationskraft nicht grundsatzlich leidet. Bei diesen Spielen setzt sich
der Spieler seine Ziele selbst.
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Schwierigkeitsgrad nicht selbst anpasst (Adaptivitit), sondern
die Spieler die Auswahl des Schwierigkeitsgrads selbst vorneh-
men (Adaptierbarkeit).

Aufderdem benotigen Spiele ein zu l6sendes Problem, eine zu
tiberwindende Herausforderung oder eine Wettbewerbssitua-
tion mit anderen Spielern. In gewisser Hinsicht ldsst sich Spielen
als Problemldseprozess interpretieren. Gerade durch diese
Eigenschaft von Spielen ergeben sich didaktische Ankniipfungs-
punkte, zum Beispiel im Hinblick auf das Prinzip des problem-
orientierten Lernens (vgl. Kapitel 2.1.3). Eine angemessene
Herausforderung ist ebenfalls aus motivationalen Griinden be-
deutsam.

Wenngleich dies kein zwingendes Element eines Spiels ist, so
zeichnen sich Spiele in der Regel durch Interaktionsmdéglichkei-
ten mit anderen Spielern aus. Dies macht einerseits mehr Spaf3
und hat aufSerdem den didaktischen Vorteil, dass sich hiermit
soziale und kommunikative Kompetenzen fordern lassen. (vgl.
Prensky 2007)

1.2 Begriff und Spezifika digitaler Spiele

Im vorliegenden Buch wird grundsatzlich der Begriff des digita-
len Spiels verwendet, auch wenn Bezeichnungen wie ,Compu-
terspiel’ oder ,Videospiel' geldufiger sind, da er allgemeiner
beziehungsweise plattformunabhdngig ist. So umfasst er nicht
nur Spiele, die auf PCs, sondern auch auf Spielekonsolen oder
Smartphones etc. laufen.

Im Vergleich zu herkdbmmlichen Spielen konnen digitale Spiele
die Spielerfahrung verbessern und einige Vorteile bieten, die
ebenfalls im Hinblick auf Lernprozesse bedeutsam sind. Hier
eine stichwortartige Auswahl: Digitale Spiele ...

— kiimmern sich um Regeln;

— sind schneller;

— haben eine bessere Graphik und konnen multisensori-
sche Elemente (Videos, Audiodateien) integrieren;
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— konnen zahlreiche (lernrelevante) Zusatzinhalte zur
Verfiigung stellen;

— erleichtern das Auffinden geeigneter Gegner bezie-
hungsweise Partner iiber das Internet;

— erlauben eine erhohte Komplexitat;

— ermoglichen einen zum Niveau des Spielers passenden
Schwierigkeitsgrad, wodurch eine hohe Motivation er-
zielbar ist (vgl. Prensky 2007).

1.3 Geschichte digitaler Spiele

Bereits ab Ende der 1940er-Jahre wurden erste ,Spiele’ fiir Com-
puter programmiert, etwa eine Tic-Tac-Toe-Variante, eine Art
Tennisspiel oder das Weltraumspiel ,Spacewar’. Diese Spiele
hatten eher experimentellen Charakter und waren aufgrund der
hohen Kosten fiir Computer primdr an Forschungseinrichtun-
gen und Universitaten verbreitet (vgl. Dillon 20m).

Abb. 1: Arcade Spielautomaten
(Quelle: Boudon, R. (2013): File. Four Arcade Games. Verfiighar unter:
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Four_Arcade_Games.jpg
[16.07.2020])
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Mit Beginn der 1970er-Jahre etablierten sich zunehmend Ar-
cade-Automaten mit Spielen wie ,Pong’, die offentlich gegen
Geldeinwurf gespielt werden konnten. Von den in diesem Jahr-
zehnt zunehmend entwickelten Spielekonsolen fiir heimische
Fernsehgerdate war das 1977 von Atari verodffentlichte und tiber
30 Millionen Mal verkaufte VCS 2600 besonders erfolgreich, fiir
das Spiele wie ,Space Invaders’ oder ,Pac Man‘ erschienen (vgl.
Egenfeldt-Nielsen et al. 2008). Die 1980er-Jahre wurden von uni-
versell einsetzbaren Heimcomputern dominiert, die sich auch
sehr gut zum Spielen eigneten, wie dem C-64 (1982) oder der
Amiga-Serie (seit 1985) von Commodore sowie dem Atari ST
(1985). Erwdahnenswert sind ebenfalls die kommerziell erfolgrei-
chen Spielekonsolen Nintendo Entertainment System NES
(1985) und der mobile Gameboy (1989), ebenfalls von Nintendo
(vgl. Dillon 20m).

Seit den 1990er-Jahren haben sich neben den Spielekonsolen, die
zundchst insbesondere von Sony mit der PlayStation (seit 1994)
und spater von Microsoft mit der Xbox (seit 2001) angeboten
wurden, zunehmend Personal Computer fiir Spiele etabliert.
Diese Plattform ermoglichte komplexere Spiele wie ,SimCity’
(seit 1989) oder ,Civilization‘ (seit 1991). So wurden in den
1990er- und 2000er-Jahren zahlreiche Spiele entwickelt, die nen-
nenswertes wirtschaftliches Lernpotenzial aufwiesen. Auch
wenn sich die Hardware seither kontinuierlich verbesserte, sind
die aktuelleren Spiele deswegen im Hinblick aufihre Lerneffekte
nicht durchgdngig interessanter geworden. Eine Ursache hierfiir
konnte in der zunehmenden Ausrichtung der Spieleentwickler
auf breitere Kundengruppen liegen, die einfach zu erlernende
Spiele bevorzugen. Dies hat sich mit den im vergangenen Jahr-
zehnt erschienenen neuen Spielplattformen der Smartphones
und Tablets noch verstarkt. Dort etablierten sich vor allem so-
genannte Casual Games (vgl. Kapitel 1.7) mit vergleichsweise
niedrigem Anspruchsniveau. Eine wichtige Entwicklung war die
zunehmende Verbreitung des Internets, die insbesondere seit
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den 1990er-Jahren zur Verbreitung von Online- beziehungs-
weise Multiplayerspielen fiihrte.

1.4 Digitale Spiele als Kulturgut

Dass neue und zundchst tiberwiegend von Jugendlichen ge-
schatzte Medien kritisch gesehen und nach einiger Zeit kulturell
geschdtzt werden, ist kein neues Phanomen. Dies galt fiir Ro-
mane,’ spater fiir Fernsehen und Popmusik und bis vor Kurzem
- oder teilweise noch immer - fiir digitale Spiele. Insbesondere
durch den Amoklaufvon Emsdetten wurde eine breite politische
und gesellschaftliche Diskussion iiber die Gefahren von soge-
nannten Killerspielen gefiihrt (vgl. zum Beispiel Beckstein 2008;
Laschet 2008; Bisky 2008), was jedoch auch einen Diskurs tiber
den Wert von und Umgang mit digitalen Spielen insgesamt an-
regte (vgl. Zimmermann/Geifdler 2008). Infolgedessen wurde
2008 der Computerspielpreis ausgelobt und der Computerspiel-
entwicklerverband G.A.M.E. als Mitglied in den deutschen Kul-
turrat aufgenommen, was mit der Anerkennung digitaler Spieler
als Kulturgut einherging (vgl. Fileccia et al. 2010).

Auch in anderen Landern zdhlen digitale Spiele als Teil der Kul-
tur. Beispielsweise wurde in den USA ein Kanon von zehn be-
sonders pragenden und kulturell als wertvoll erachteten Spielen
fir die Library of Congress zusammengestellt, wozu mit
,SimCity* und ,Civilization* immerhin zwei Vertreter benannt
sind, die 6konomisches Lernpotenzial aufweisen (vgl. Baf3ler
2008).

3 Ein beriihmtes Beispiel hierfiir ist Goethes ,Die Leiden des jungen Werther’,
das etwa in Leipzig liber 50 Jahre nicht verbreitet werden durfte, da es mit einer
erhohten Suizidrate in Verbindung gebracht wurde (vgl. Zimmermann/Schulz
2008).
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1.5 Wirtschaftliche Bedeutung und
Monetarisierungsstrategien

Weltweit gaben 2019 ca. 2,5 Mrd. Menschen ca. 150 Mrd. US-$
fur digitale Spiele aus (vgl. Wijam 2019). In Deutschland wurden
2018 3,5 Mrd. Euro mit Spielen umgesetzt, wobei Smartphones
inklusive Tablets den grofdten und PCs den geringsten Anteil
hatten. Dabei werden Spiele immer weniger auf Datentragern
erworben und zunehmend heruntergeladen. Bemerkenswert ist,
dass In-Game-Kaufe, die schon seit langerem mit 99 % Umsatz-
anteil die dominante Finanzierungsart bei mobilen Plattformen
darstellen, auch auf Konsolen und PCs an Bedeutung gewinnen
(vgl. game 2019).

Mobile Konsole PC
Gebiihren 305 -
. 2 ) ) 0 0
fiir thne Mio. € 24% Mio. € 26%
Dienste
In-Game- 1.491 o 127 o 297 o
Kiufe Mio.c | 9% | Mio.e | °” | Mio.e | %
Kauf als . o 152 o 152 o
Download | Mio. € 1% Mio. € 12% Mio. € 23%
Kauf als 685 39
S _ _ [v) 0,
Datentra Mio. ¢ | 54 % Mio. € 6%
ger
1.506 o 1.269 o 659 o
Mio. € 100% Mio. € 100% Mio. € 100%

Tab. 1: Spieleumsatz 2018 in Deutschland nach Plattform und Geschdftsmodell
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an game 2019, S. 18)

Zahlreiche Spiele konnen kostenlos gespielt werden, was als
,Free-to-play (F2P)‘ bezeichnet wird. Dies hat sich vor allem bei
mobilen Plattformen durchgesetzt, bei denen Vollpreis-Titel fiir
tiber 20 Euro fast unverkauflich sind. Dies diirfte einerseits zu
einer vergleichsweise schlechten Qualitdt vieler Mobilspiele be-
ziehungsweise der Dominanz von Casual Games (vgl. Kapitel
1.7) gefiihrt haben. Zumindest finden sich kaum Spiele fir
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Smartphones und Tablets, von denen nennenswerte wirtschaft-
liche Lerneffekte zu erwarten sind. Andererseits geht mit der
Notwendigkeit zum kostenlosen beziehungsweise sehr giinsti-
gen Verkauf der Spiele gleichzeitig die Notwendigkeit anderer
Finanzierungsarten einher. Neben Werbefinanzierung erfolgt
dies vor allem durch In-App- beziehungsweise In-Game-Kaufe,
die teilweise lediglich kosmetischer Natur sind (zum Beispiel bei
,JFortnite , in dem Tanze und Kleidungsgegenstinde erworben
werden konnen), oft aber einen spielerischen Vorteil bringen,
etwa in Form starkerer Waffen. Letztere Variante, die als ,Pay-
to-Win (P2W)' bezeichnet wird, verleitet die Nutzer vor allem in
Onlinespielen zu hohen Ausgaben, die sich bei manchen Spielen
im Lauf der Zeit auf tausende von Euro belaufen konnen, wie
etwa beim Online-Rollenspiel ,Black-Desert-Online‘. Verstarkt
werden kann die Problematik hoher Ausgaben durch Elemente
wie ,Loot-Boxen'‘. Dabei erwerben Spieler eine Kiste mit zufalli-
gen Gegenstinden, was dhnliche Mechanismen wie bei der
Gliickspielsucht auszulésen vermag. Der verantwortungsvolle
Umgang mit solchen Monetarisierungsstrategien kann und
sollte durchaus zum Gegenstand des Wirtschaftsunterrichts im
Rahmen der 6konomischen Verbraucherbildung gemacht wer-
den.

Neben dem Trend zu In-Game-Kédufen zeichnen sich weitere
Veranderungen am Markt fiir digitale Spiele ab. So finden sich
zunehmend Abonnements von Anbietern wie Microsoft,
Electronic Arts oder Apple, bei denen fiir eine monatliche Ge-
biithr von ca. 5 bis 15 Euro etliche Spiele heruntergeladen und
gespielt werden konnen. Eine Variante dieser Abonnements ist
das Cloud-Gaming wie Stadia von Google, bei dem die Spiele
nicht heruntergeladen und lokal gespielt, sondern von einem
Netzwerkcomputer im Internet berechnet und dann auf das
Empfangsgerdt des Anwenders gestreamt werden. Der Vorteil
dieser Angebote liegt darin, dass der Endanwender keine an-
spruchsvolle Hardware benétigt und die Spiele nicht bei sich in-
stallieren = muss.  Allerdings  wird eine  schnelle
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Internetverbindung mit niedriger Latenz beziehungsweise ge-
ringen Verzogerungszeiten benotigt.

Fiir PCs, die im Hinblick auf 6konomische Bildung bedeutendste
Plattform, sind Online-Spielevertriebsplattformen wie Steam
seit ca. 10 Jahren von zunehmender Bedeutung. Fiir Spielherstel-
ler sind sie attraktiv, da die mit ihnen einhergehende Onlineak-
tivierung die Nutzung von Raubkopien deutlich erschwert.
Auflerdem konnen Nutzer die Spiele nicht mehr weiterverkau-
fen, was seitens vieler Spieler kritisch gesehen wird. Anderer-
seits bietet Steam den Spielern neben haufigen Rabattaktionen
einige Vorteile gegeniiber den meisten anderen Vertriebsplatt-
formen. So sind alle Spiele dauerhaft verfiigbar, ohne dass Da-
tentrager aufbewahrt werden miissen. Die Spielebibliothek ist
tibersichtlich dargestellt und mit Statistiken wie Nutzungsdauer
sowie Errungenschaften und Sammelkarten angereichert. Fer-
ner lassen sich Modifikationen leicht installieren und Hinweise
und Diskussionen zu den Spielen finden. Dartiber hinaus lasst
sich ein Freundenetzwerk pflegen, was die Kommunikation und
gemeinsames Spielen mit anderen unterstiitzt. Interessant ist
auch, dass Spieler ihre Bibliothek mit bis zu fiinf anderen Perso-
nen teilen und somit kostenlosen Zugriff auf etliche zusatzliche
Spiele erhalten konnen (vgl. Kapitel 2.6.3). Schlielich sei noch
erwahnt, dass Spiele innerhalb von zwei Wochen zuriickgege-
ben werden konnen, falls sie nicht langer als zwei Stunden ge-
spielt wurden.

1.6 Nutzer und Nutzerverhalten

Im Rahmen der JIM-Studie wird regelmaflig das Mediennut-
zungsverhalten Jugendlicher in Deutschland untersucht. Dabei
zeigt sich, dass die meisten Jugendlichen digitale Spiele nutzen,
wobei liber die Halfte mehrmals pro Woche spielt. Generell spie-
len Jungs haufiger als Madchen und die Spielhdufigkeit sinkt mit
steigendem Alter und Bildungsgrad.
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Abb. 2: Nutzungsfrequenz digitaler Spiele
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an MPFS 2018, S. 56)

Im Hinblick auf die verwendete Hardwareplattform wird am
haufigsten auf dem Smartphone gespielt, gefolgt von Compu-
tern, festen Spielkonsolen und mit einigem Abstand Tablets und
mobilen Spielkonsolen. Dabei gibt es deutliche Unterschiede
zwischen den Geschlechtern: Bei Mddchen dominiert das
Smartphone mit grofem Abstand, wahrend Jungs primdr an
Computern und Konsolen spielen. Dies ist im Hinblick auf 6ko-
nomische Bildung insofern interessant, als dass Spiele mit nen-
nenswertem  wirtschaftlichem Lernpotenzial kaum fir
Smartphones, sondern iiberwiegend fiir PCs verfiigbar sind.
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Abb. 3: Am hdufigsten genutztes Gerdt zum digitalen Spielen
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an MPFS 2019, S. 58)

Auch bei der durchschnittlichen Spielzeit zeigen sich deutliche
Geschlechterdifferenzen: So spielen Jungs unter der Woche
gemafd ihrer Selbsteinschitzung 103 Minuten pro Tag und
Maddchen lediglich 57 Minuten. Besonders beliebt waren 2018 bei
Jugendlichen die Spiele ,Fortnite’ (Shooter), ,Minecraft’ (Open
World), ,Fifa‘ (Fufdballsimulation) und ,Grand Theft Auto’
(Open World/Action).

Allerdings werden digitale Spiele langst nicht mehr in erster Li-
nie von Kindern und Jugendlichen genutzt. So spielten im Jahr
2018 34,3 Millionen Menschen in Deutschland zumindest gele-
gentlich, wobei die grofite Gruppe die der iiber 50-Jahrigen ist.
Dabei ist das durchschnittliche Alter der Spieler in den letzten
Jahren kontinuierlich auf 36,4 Jahre (Stand 2019) gestiegen. Die
beliebteste Plattform ist das Smartphone, dicht gefolgt von Kon-
solen. PCs liegen nur noch auf dem dritten Platz (13,4 Millionen
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nach 17,3 Millionen im Vorjahr) und damit nur gering vor Tab-
lets (10,9 Millionen) (vgl. game 2019).

Jenseits des normalen Freizeitspielens etablieren sich seit eini-
gen Jahren ,eSports’ immer mehr. Dabei werden Wettbewerbe
im Mehrspielermodus von Spielen vor allem aus den Genres
Shooter, Echtzeit-Strategiespiele und Sportsimulationen durch-
gefithrt und mit teilweise hohen Preisgeldern (beispielsweise 3
Millionen US-$ fiir den ersten Platz in der Fortnite-WM 2019)
ausgelobt. Diese Wettbewerbe werden iiber Plattformen wie
Twitch, Youtube oder Mixed gestreamt und teilweise von einem
Millionenpublikum verfolgt. Auch unabhangig von Wettbewer-
ben werden Ausstrahlungen bekannter Spieler beziehungsweise
Streamer von zahlreichen Menschen angesehen. Eine weitere
Art der Auseinandersetzung mit Spielen, ohne diese direkt zu
spielen, besteht in der Kommunikation dartiber, etwa in Foren
oder sozialen Netzwerken.

1.7 Genres

Im Hinblick auf Lernzwecke sind Spiele grundlegend in Edutain-
ment, Serious Games und kommerzielle Spiele zu unterscheiden:
Der Begriff Edutainment setzt sich aus Education und Entertain-
ment zusammen. Dabei handelt es sich weniger um Spiele im
Sinne der tblichen Definition (vgl. Kapitel 1.1), sondern um
Lernsoftware, die die Motivation durch die Integration spieleri-
scher Elemente zu erhohen versucht. Auch Serious Games
mochten sich die Motivationskraft von Spielen zu eigen machen,
um Lernprozesse zu unterstiitzen. Hierbei handelt es sich im
Gegensatz zur Edutainment-Software jedoch um vollstandige
Spiele. Allerdings werden Serious Games meist mit niedrigem
Budget entwickelt, weswegen sie qualitativ in der Regel hinter
kommerzielle Spiele zuriickfallen. Ferner ist ihnen ihre Priori-
sierung des Lernziels tiber den Wunsch zu unterhalten norma-
lerweise deutlich anzumerken, worunter ihre intrinsische
Motivationskraft deutlich leidet (vgl. zum Beispiel Mathe et al.
2018; Persico et al. 2019). Auch sind sie meist weniger komplex
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und herausfordernd sowie kiirzer als viele kommerzielle Spiele,
die oft als Commercial Off-the-Shelf (COTS-Games) bezeichnet
werden. Sie werden meist mit groflem finanziellem Aufwand in
Gewinnerzielungsabsicht entwickelt. Ihre Zielgruppe sind nicht
Schulen, Lehrkrafte oder Lernende, sondern Privatpersonen, die
Spiele zu Unterhaltungszwecken erwerben. Dabei werden Lern-
aspekte normalerweise ignoriert.

Da manche kommerzielle Spiele jedoch erhebliches Lernpoten-
zial aufweisen (vgl. Kapitel 2) und im Rahmen des vorliegenden
Buchs nicht nur formelle, sondern auch semi-formelle und in-
formelle Lernprozesse in den Blick genommen werden (vgl. Ka-
pitel 2.6), erfolgt in diesem Band keine vertiefte
Auseinandersetzung mit Serious Games. Allerdings sind die
Uberginge zwischen Serious Games und kommerziellen Spielen
teilweise fliefend. Dies gilt insbesondere fiir Simulationsspiele
(siehe unten), die eine grofde Nahe zu Planspielen und System-
Dynamics aufweisen.

Die Anzahl kommerzieller digitaler Spiele diirfte in die Hun-
derttausende gehen.* Um bei einer solchen Menge einen gewis-
sen Uberblick zu behalten, bietet sich die Klassifikation von
Spielen in Genres an. Einschrankend ist anzumerken, dass es
keine wissenschaftliche, anerkannte Definition von Spielgenres
gibt, sich immer wieder neue (Sub-)Genres herausbilden und
viele Spiele aufgrund ihrer Spezifika einzelnen Genres nicht ein-
deutig zugeordnet werden konnen. Entsprechend beschrankt
sich die folgende Darstellung auf besonders bekannte Genres
und solche, die im Hinblick auf 6konomische Bildung von gro-
3erer Bedeutung sind.

4 So waren am 30.1.2020 insgesamt 230.000 Spiele auf der Spieledokumentati-
onsplattform Mobygames.com eingetragen, die jedoch bei Weitem nicht alle
Spiele erfasst. Andererseits werden unterschiedliche Versionen des gleichen
Spiels mehrfach erfasst, was die Zahl wiederum erhéht.

21


xa86riwe
Notiz
Blocksatzlücken
Trennung bei "Auseinan-dersetzung"


Actionspiele sind auf einen schnellen Spielverlauf ausgerichtet
und erfordern vor allem Reaktionsgeschwindigkeit und Ge-
schicklichkeit. Hierzu gehoren insbesondere die Subgenres:

— ,Egoshooter’, bei denen ein Spieler mit Schusswaffen aus
der Ich-Perspektive agiert,

— Kampfspiele und Sportspiele, die ihren Fokus weniger
auf Realismus als auf Aktivitit legen und

— ,Jump N‘Run-Spiele’, bei denen der Spieler hiipfend und
springend Hindernisse tiberwinden muss.

Im Hinblick auf 6konomische Bildung ist dieses Genre vernach-
lassigbar.

Bei Adventures steht normalerweise eine Geschichte bezie-
hungsweise eine grofdere Herausforderung (zum Beispiel eine
vermisste Person zu finden) im Vordergrund, weswegen sie eher
kognitive Fahigkeiten wie Kreativitdt, Analyse- und Problemlo-
sefdhigkeit erfordern. Von der Anlage konnten Adventures
durchaus wirtschaftliche Situationen enthalten, de facto ist dies
jedoch kaum der Fall.

Casual Games zeichnen sich durch besonders leichte Erlernbar-
keit aus und stellen vergleichsweise niedrige Anforderungen an
die Spieler. Sie sind vor allem auf Smartphones und Tablets ver-
breitet und werden bevorzugt von dlteren Spielern (vgl. Eklund
2016) verwendet. Zwar finden sich etliche Spiele mit einem
scheinbaren Bezug zu Wirtschaft in den App-Stores, allerdings
sind diese meist unterkomplex und trivial, sodass sie kaum zur
okonomischen Bildung beizutragen verméogen.

Rollenspiele beziehungsweise Role-Playing-Games (RPG) sind
meist in Fantasiewelten angesiedelt, in denen der Spieler einen
Avatar kreiert, mit dem er Kimpfe und Aufgaben (sogenannte
Quests) bewdltigt. Durch die gewonnene Erfahrung wird der
Spielcharakter in seinen Fahigkeiten weiterentwickelt und
madchtiger. Weiterhin konnen sich die Fahigkeiten eines Avatars
durch erhaltene Gegenstande verbessern. Eine Variante stellen
Massive Multiplayer Online Role-Playing-Games (MMORPG)
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dar, bei denen sehr viele Spieler gleichzeitig mit- und gegenei-
nander spielen konnen. Das erweitert die Rollenspiele um eine
soziale Komponente und ermdglicht kooperatives, arbeitsteili-
ges Vorgehen. So konnen sich Spieler auf bestimmte Rollen wie
Heilung, Nahkampf oder Fernkampf spezialisieren und durch
koordiniertes Vorgehen erfolgreicher agieren. Diese Aspekte ha-
ben durchaus einen Bezug zu 6konomischen Sachverhalten. Et-
liche Rollenspiele erlauben dariiber hinaus, bestimmten Berufen
beziehungsweise wirtschaftlichen Tatigkeiten wie der Herstel-
lung von Giitern nachzugehen, die auf Markten gehandelt wer-
den kénnen.

Open-World- und Sandbox-Spiele zeichnen sich durch beson-
ders grof3e Freiheiten fiir den Spieler aus. Haufig gibt es kein fest
vorgegebenes Spielziel, sondern eine Umgebung mit bestimm-
ten Eigenschaften, innerhalb derer der Spieler frei agieren kann.
Je nach Umgebung des Spiels konnen dabei auch wirtschaftliche
Aspekte von Bedeutung sein (zum Beispiel in ,Elite Dangerous’
oder ,Kenshi').

Strategiespiele erfordern vom Spieler in der Regel langfristige
und hdufig anspruchsvolle Planungsiiberlegungen, um in an-
spruchsvollen Situationen zu bestehen. Dies gilt insbesondere in
rundenbasierten Strategiespielen (,Turn-Based-Strategy‘, TBS)
wie ,Civilization’, in denen der Spieler iber hinreichend Zeit fiir
seine Entscheidungen verfligt. Im Gegensatz dazu stehen die
Echtzeitstrategiespiele (,Real-Time-Strategy’, RTS), die haufig
gegen andere Menschen gespielt werden konnen und schnellere
Handlungen erfordern. Folglich steht dabei weniger Zeit fiir in-
tensive Reflexionen zur Verfiigung. Allerdings konnen viele
RTS-Spiele zumindest im Einzelspielermodus pausiert werden,
sodass auch hier langer tiber die Aktivititen nachgedacht wer-
den kann. Ein Beispiel hierfiir ist ,Offworld-Trading-Company.
Eine Variante der RTS stellen Globalstrategiespiele wie ,Victoria
II* dar, bei denen haufig ganze Lander inklusive ihrer Wirtschaft
und ihres Militars gelenkt werden. Schliellich sind noch die
Aufbaustrategiespiele von Bedeutung, bei denen Siedlungen,
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Stadte oder Lander zu entwickeln und zu fithren sind, beispiels-
weise bei ,SimCity’ oder ,Banished’. Zahlreiche Strategiespiele
erfordern nicht nur die Fahigkeit zum abstrakten, strategischen
und systemischen Denken, sondern auch den Umgang mit
Knappheit und Zielkonflikten, weswegen sie durchaus einen
Beitrag zur Forderung der 6konomischen Bildung zu leisten ver-
mogen.

Bei Simulationen beziehungsweise Simulationsspielen werden
reale Sachverhalte zwar vereinfacht, aber doch vergleichsweise
wirklichkeitsnah abgebildet. Als Gegenstand von Simulationen
finden sich bestimmte Teilbereiche des Alltagslebens (zum Bei-
spiel ,This Grand Life‘), Berufe (zum Beispiel ,Dreamjob Pro-
grammer’) und Sportarten (zum Beispiel Motorsport- oder
Fuflballsimulationen). In Wirtschaftssimulationen sind unter-
schiedlichste Bereiche des Wirtschaftslebens abgebildet. Dieses
fiir die 6konomische Bildung besonders ergiebige Subgenre um-
fasst vor allem Management- und Tycoonspiele, bei denen Un-
ternehmen aufgebaut und gefiihrt werden miissen (vgl. Kapitel
3.4.2). Diese Spiele unterscheiden sich neben der Branche vor
allem hinsichtlich ihres Komplexitdts- und Realitatsgrads. Wirt-
schaftssimulationen konnen sich jedoch auch auf ganze Lander
beziehen und dabei Aspekte wie das politische System bertick-
sichtigen (zum Beispiel ,Democracy 3°). Simulationsspiele wei-
sen eine grofe Ndhe zu anderen etablierten Methoden der
okonomischen Bildung wie Planspielen und System Dynamics
auf.

Fritz (1995) strukturierte digitale Spiele anhand der Dimensio-
nen Action, Geschichte und Denken, was um die Dimension
Kreativitait und soziale Interaktion ergdnzt werden kann. In
Kombination mit den oben skizzieren Genres ergibt sich fol-
gende Matrix, bei der die Zuordnungen aufgrund von Plausibili-
tatstiberlegungen vorgenommen wurden:
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Dimen- Action/ Denken Ge- Krea- Soziale

sion/ Handlung schichte tivitdt Interaktion
Genre

Action XXX

Adventure XXX XX
Rollen-
spiel X XX X XX

Sandbox XX

Strategie X XXX X
Simula-
tion XXX

Tab. 2: Spielegenres und -dimensionen
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Fritz 1995)

Im Hinblick auf kognitive Lernprozesse, und diese dominieren
beim Erwerb 6konomischer Bildung, ist offensichtlich die Di-
mension des Denkens von hervorgehobener Bedeutung. Ent-
sprechend sind Strategie- und Simulationsspiele nicht nur
wegen ihrer inhaltlichen Ausrichtung, sondern auch aufgrund
ihrer Fokussierung auf Denkprozesse besonders vielverspre-

chend.

1.8 Nachteile und Risiken

Eine zeitweise besonders intensiv diskutierte Frage zu digitalen
Spielen ist die nach deren Aggressionsforderung. Generell fin-
den sich in der Mediengewaltforschung divergente Theorien zur
Frage, inwiefern Medien gewalttdtiges Verhalten fordern. Dies
reicht von der Katharsisthese (die Aggression wird innerhalb der
Medien ausgelebt und somit in der Realitat reduziert), iiber die
Nullhypothese (Mediengewalt hat keine nennenswerte Auswir-
kung aufreales Verhalten) und Stimulationsthese (gewalthaltige
Medien stimulieren gewalttatiges Verhalten) bis zur Ambiva-
lenzthese (die tatsichliche Wirkung gewalthaltiger Medien

25



hangt von individuellen Faktoren ab und kann je nachdem wir-
kungslos, gewaltfordernd oder gewaltreduziert sein) (vgl.
Kunczik/Zipfel 2010). Im Hinblick auf die Wirkungen digitaler
Spiele ist die Metastudie Greitemeyer und Miigge (2014) erhel-
lend, in die ca. 37.000 Probanden einflossen. Thr zufolge weisen
digitale Spiele durchaus Effekte auf reales Verhalten auf, wobei
diese von der Art des Spiels abhdangen. So wurde zwar eine Kor-
relation zwischen gewalthaltigen Spielen und gewalttdtigem
Verhalten ermittelt (r = .18), aber auch zwischen pro-sozialen
Spielens und pro-sozialem Verhalten wie Helfen (r = .22).

Bei der Beurteilung der Gewaltwirkung digitaler Spiele sind pau-
schale Aussagen folglich wenig sinnvoll. Vielmehr sind Wirkun-
gen an den einzelnen Spielen und deren spezifischen
Eigenschaften festzumachen. Ahnliches diirfte fiir die meisten
relevanten Wirkungen digitaler Spiele gelten: Der Einfluss digi-
taler Spiele ldsst sich nicht pauschal beurteilen, sondern ist ab-
hangig vom jeweiligen Spiel und gegebenenfalls weiterer
Faktoren wie der Personlichkeit des Spielers oder Rahmenbe-
dingungen wahrend des Spielens.

Ein anderes Problemfeld digitaler Spiele ist in ihrer teilweise
sehr hohen zeitlichen Nutzung zu sehen, sodass fiir andere Ak-
tivitaiten wie Bewegung, Sport, Lernen oder personliche soziale
Interaktion wenig Zeit verbleibt und sich im Extremfall sucht-
dhnliche Symptome zeigen. Dabei wird insbesondere Online-
spielen wie MMORPGs (vgl. Byrne et al. 2016) Suchtpotenzial
zugesprochen, weswegen sich in der (Sucht-)Forschung der
Term ,Internet Gaming Disorder‘ verbreitet hat. Diese Storung
wird definiert als langeres, unkontrolliertes Spielen tiber das In-
ternet, das zu erheblichen psychosozialen Problemen wie De-
pressionen und sozialer Isolation fiithrt (vgl. Ko 2014).

5 Pro-soziales Verhalten wird beispielsweise in Mehrspieler-Rollenspielen ge-
fordert, bei denen die Spieler in Gruppen gegen Computergegner agieren oder
sich in Gilden organisieren und gegenseitig unterstiitzen.
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Gleichwohl gilt die Problematik grundsatzlich auch fiir nicht-in-
ternetbasierte digitale Spiele (vgl. American Psychiatric Associ-
ation 2013; King/Delfabbro 2013).

Die negativen Wirkungen betreffen unter anderem schlechtere
Schul- und Arbeitsleistungen (vgl. Anand 2007; Gentile et al.
2011; Smyth 2007), Depressionen (vgl. Carli et al. 2013; Morri-
son/Gore 2010), geringe Sozialkompetenz (vgl. Gentile et al.
20m) und Einsamkeit (vgl. Lemmens et al. 2015).
Besorgniserregend ist vor diesem Hintergrund die hohe
Verbreitung der (Internet) Gaming Disorder: Gemafd einer
Meta-Studie, die sich auf ca. 62.000 Probanden bezieht, leiden
4,6 % der Jugendlichen unter der Gaming Disorder (vgl. Fam
2018). Menschen, bei denen Personlichkeitsmerkmale wie
Narzissmus, Aggression, niedrige Selbstkontrolle und
problematisches Sozialverhalten starker ausgepragt sind,
unterliegen einem deutlich erhéhten Suchtrisiko (vgl. Kim et al.
2008). Aber auch Spieler, die die Kriterien des Suchtverhaltens
nicht erfiillen, sondern aufgrund von Langeweile, Einsamkeit
oder Eskapismus spielen, haben hdufig Schwierigkeiten, ihre
Spielzeit zu regulieren (vgl. Lee/LaRose 2007). Auch wenn bei
der Mediennutzungsdauer seit Lingerem ein steigender Trend
mit all den negativen Effekten zu konstatieren ist und digitale
Spiele dazu einen Beitrag leisten, geht gleichzeitig der
Fernsehkonsum zuriick (vgl. Breiner/Kolibius 2019). Angesichts
solcher Verdrangungseffekte und der durchaus vorhandenen
positiven Effekte digitaler Spiele (vgl. Kapitel 2.7) relativieren
sich die Probleme hohen Medienkonsums, insbesondere bei
tiberschaubarer Spieldauer und einer adiaquaten Auswahl der
digitalen Spiele.

Ein weiteres Problemfeld digitaler Spiele konnen deren proble-
matische Inhalte - auch jenseits von Gewalt - darstellen. So fin-
den sich etliche Spiele mit Stereotypisierungen und
Diskriminierungen im Hinblick auf Merkmale wie Geschlecht,
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ethnischer Hintergrund oder Nationalitdt. Weitere Verzerrun-
gen konnen sich beispielsweise auf historische Sachverhalte
oder 6konomische Wirkungszusammenhdange beziehen.
Schlief’lich sei nochmals auf neuere Monetarisierungsstrategien
(vgl. Kapitel 1.5) hingewiesen: Spiele mit ,Mikrotransaktionen’,
insbesondere Pay-to-Win-Spiele, konnen Spieler dazu verleiten,
Hunderte, wenn nicht Tausende Euro fiir ein einzelnes Spiel
auszugeben.

Die angefiihrten Probleme sprechen nicht grundsatzlich gegen
digitale Spiele, auch nicht gegen deren Verwendung an Schulen.
Vielmehr kann Unterricht einen Beitrag zur Medienkompetenz
leisten, indem die Schiiler fir die Risiken sensibilisiert und zu
einer reflexiven Distanz angeregt werden. Weiterhin kénnen
Spieler Spiele und Genres kennenlernen, die Lernpotenzial
aufweisen (etwa Simulationsspiele), was aufgrund von Verdran-
gungseffekten zu reduziertem Spielen von Shootern und Ahnli-
chem fiithren kann.
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2 Lernen mit digitalen Spielen

Dieses Kapitel beginnt mit einer Darstellung allgemeiner und
spielbezogener Lerntheorien. Dabei wird jeweils aufgezeigt, in-
wiefern sie relevant fiir das Lernen mit digitalen Spielen sind.
Der folgende Abschnitt zum systemischen Denken enthalt
ebenfalls lerntheoretische Ausfiihrungen, die mit dem
Spielzyklus (vgl. Abb. 5) kompatibel sind und dessen
Verstandnis fordern. Weiterhin wird die Bedeutung des
systemischen Denkens fiir die 6konomische Bildung erdrtert
und gezeigt, inwiefern digitale Spiele hierfiir einen Beitrag
leisten konnen.

In Abschnitt 2.4 werden Kriterien zur Auswahl geeigneter Spiele
diskutiert, wahrend in Abschnitt 2.5 lernrelevante Eigenschaften
der Spieler wie Gaming Literacy, Einstellungen und Spielertypen
erortert sind.

Abschnitt 2.6 thematisiert unterschiedliche Kontexte des Ler-
nens mit digitalen Spielen, das nicht nur im Unterricht, sondern
beispielsweise auch in Arbeitsgemeinschaften oder weitgehend
unbewusst beim Spielen in der Freizeit erfolgen kann. Weiterhin
finden sich Ausfithrungen zur Gestaltung der einzelnen Phasen
des Lernens mit Spielen (Vorbereitung, Spiel und Reflexion).
Das Kapitel schlief3t mit der Darstellung moglicher Lernwirkun-
gen digitaler Spiele. Dabei werden auch Beziige zu anderen Fa-
chern hergestellt, was Moglichkeiten zum facheriibergreifenden
Lernen aufzeigt.

Abb. 4, die von dem Input-Process-Outcome-Game-Model (vgl.
Kapitel 2.2.7) inspiriert ist, veranschaulicht die wesentlichen Zu-
sammenhdnge der Inhalte dieses Kapitels.
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Theoretische Grundlage: Allgemeine und spielbezogene Lerntheorien (K 2.1 und K 2.2)
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Abb. 4: Uberblick der Zusammenhdinge des Lernens mit digitalen Spielen
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2.1 Grundlegende Lerntheorien

Lernen, verstanden als die dauerhafte Aneignung von Fertigkei-
ten, Wissen und Einstellungen aufgrund von Erfahrung, ist ein
komplexer Prozess. Psychologische Lerntheorien versuchen die-
sen Vorgang zu erkldren, wobei sich drei Hauptstromungen fin-
den, die unterschiedliche Arten des Lernens beschreiben.

2.1.1 Behaviorismus

1. Behavioristische Lerntheorien ignorieren innere Prozesse weit-
gehend und fokussieren Veranderungen des beobachtbaren
Verhaltens. Im Kern der Betrachtung stehen Reiz-Reaktions-
Prozesse beziehungsweise die Annahme, dass (gewiinschtes)
Verhalten mit bestimmten Reizen verkniipft werden und durch
diese hervorgerufen werden kann.

Bei der klassischen Konditionierung wird ein unkonditionierter
Reiz, auf den eine unkonditionierte Reaktion folgt, mit einem
neutralen Reiz durch gleichzeitige oder zeitnahe Wiederholung
gekoppelt (vgl. Edelmann 2000). Ein bekanntes Beispiel fiir klas-
sische Konditionierung sind Hunde, die auf Essen (unkonditio-
nierter Reiz) mit Speichelfluss (unkonditionierte Reaktion)
reagieren. Lasst man mehrmals beim Essen eine Glocke lduten
(neutraler Reiz), koppelt sich der zundchst neutrale Stimulus
des Glockenschlags mit dem Essensreiz. Im Ergebnis ist der Sti-
mulus konditioniert und ein Glockenschlag 16st als konditio-
nierte Reaktion den Speichelfluss aus.

Klassische Konditionierung ist fiir Lernprozesse in digitalen
Spielen von untergeordneter Bedeutung, da sie primdr an unbe-
wussten Reaktionen ansetzt. Denkbar ware beispielsweise der
Einsatz von Spielen zur Gegenkonditionierung bei Phobien:
Eine Spinnenphobie, bei der ein Mensch auf eine Spinne mit
Angstsymptomen reagiert, lasst sich als konditioniertes Verhal-
ten interpretieren. Im Rahmen eines Spiels konnte der Anblick
einer Spinne jedoch mit einem positiven Ereignis verkniipft wer-
den, etwa indem bei einer Spielsequenz, die zu Freude fiihrt,
eine unbedrohlich wirkende Spinne gezeigt wird.

31



Die Theorie der operanten Konditionierung erklart, dass sich die
Wahrscheinlichkeit eines bestimmten Verhaltens beziehungs-
weise einer Reaktion durch darauffolgende Ereignisse beeinflus-
sen ldsst. Folgt auf eine Verhaltensweise eine positive
Konsequenz, tritt diese haufiger auf, wahrend sie bei unange-
nehmen Konsequenzen eher unterbleibt. Insofern wird dabei
auch von Lernen durch Belohnung beziehungsweise Bestrafung
gesprochen (vgl. Edelmann 2000).

Bei digitalen Spielen ist dieser Aspekt der Verhaltenssteuerung
besonders prominent im Rahmen des Grinding vertreten, wobei
repetitive Tatigkeiten weniger aufgrund ihrer selbst ausgefiihrt
werden, sondern um bestimmte Belohnungen zu erhalten. Dies
kann auch genutzt werden, um Lernprozesse innerhalb des
Spiels zu fordern, beispielsweise die Beherrschung von Kampf-
techniken oder die regelmdfiige Kontrolle der Kostenrechnung
eines Unternehmens.

2.1.2 Kognitivismus

Im Gegensatz zu behavioristischen Lerntheorien berticksichti-
gen kognitivistische Lerntheorien explizit innere (Denk-)Pro-
zesse und verstehen Lernen als aktiven Informations-
verarbeitungsprozess, bei dem kognitive Strukturen durch Aus-
einandersetzung mit der Umwelt aufgebaut werden. Dadurch
konnen sie im Gegensatz zu behavioristischen Theorien auch
Lernen beschreiben, das sich nicht in direkt beobachtbarem
Verhalten niederschldgt und fiir abstraktere, anspruchsvollere
Lerngegenstande von Bedeutung ist, etwa Handlungsschemata,
Operationen, Konzepte, Begriffe und Kategorien (vgl. Kapitel 3.1
und Aebli 2019). Nach Piaget erfolgen solche Lernprozesse durch
Assimilation und Akkommodation. Bei Assimilation wird Neues
und Unbekanntes in die eigenen Wissensstrukturen integriert
beziehungsweise angepasst, etwa durch Generalisierung. Ein ty-
pisches Beispiel solcher (Uber-)Generalisierung und Assimila-
tion sind kleine Kinder, die alle Frauen als ,Mama‘ bezeichnen.
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Erweist sich die Assimilation als zu undifferenziert und ungeeig-
net, werden hingegen die kognitiven Strukturen an die Situation
angepasst, was als Akkommodation bezeichnet wird. So lernen
Kinder im Lauf der Zeit, weibliche Menschen als ,Frau‘ zu be-
zeichnen (vgl. Piaget 2002).

Neben den kognitiven Lerntheorien, die Lernen durch Einsicht
und Verstehen beschreiben, ist Banduras sozialkognitive Lern-
theorie interessant. Sie beschreibt, dass Lernen durch Beobach-
tung und Imitation positiver Modelle beziehungsweise
Vorbilder erfolgen kann. Dabei bedarf es nicht zwingend visuel-
ler Beobachtung, vielmehr konnen auch verbale Beschreibungen
als Modell beziehungsweise Bezugspunkt des Lernens dienen.
Derart Gelerntes ist deutlich weniger an konkrete Reize gebun-
den als bei Konditionierung und kann auch bewusst, zeitlich
verzogert und in unterschiedlichen Kontexten angewendet wer-
den. Die Theorie des Modelllernens postuliert, dass Lernen
nicht nur aus der blof3en Beobachtung und dem Merken von
Verhaltensweisen hervorgeht, sondern auch (mehrfach) nachge-
ahmt wird (vgl. Bandura 1994).

Die Theorie des Modelllernens hat einen hohen Erklarwert fiir
das Lernen im Rahmen digitaler Spieler. Zunachst finden sich
viele beobachtbare Handlungen in Spielen, beispielsweise im
Rahmen von Tutorials oder bei Handlungen von NPCs und an-
deren menschlichen Spielern. Dariiber hinaus besteht bei digi-
talen Spielen die Mdglichkeit, das beobachtete Verhalten selbst
anzuwenden. Dies kann zwar das Erlernen unerwiinschter Ver-
haltensweisen begiinstigen (beispielsweise Gewalt, vgl. Kapitel
1.8), aber bei entsprechender Spielauswahl auch prosoziales Ver-
halten oder wirtschaftliche Aktivititen wie das Fithren von Un-
ternehmen und andere beruflicher Aktivititen fordern.

2.1.3 Konstruktivismus und didaktische Prinzipien

Konstruktivistische Lerntheorien stellen den Wissenserwerb in
den Fokus, der als individueller aktiver Konstruktionsprozess
der Lernenden interpretiert wird. Lernen wird als stark abhangig
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von Vorwissen und gegebenen mentalen Strukturen gesehen.
Geeignete Lernumgebungen konnen entsprechende Lern- be-
ziehungsweise Konstruktionsprozesse anregen, wobei sie von
unten dargestellten Prinzipien insbesondere die der Situierung,
(authentischen) Problemorientierung und Aktivierung bertick-
sichtigen sollten. Aufderdem werden Lernumgebungen empfoh-
len, die Experimentierverhalten ermdglichen sowie soziales und
kooperatives Lernen unterstiitzen (vgl. Gerstenmaier/Mandl

1995).

Lernprozesse konnen mit Lernumgebungen - und als solche las-
sen sich digitale Spiele interpretieren - geférdert werden, insbe-
sondere wenn sie manche dieser didaktischen Prinzipien
beinhalten:

— Das Prinzip der Problemorientierung besteht darin,
Probleme zum Ausgangspunkt des Lernprozesses zu ma-
chen. Fiir diese Probleme gilt es, geeignete Losungen zu
entwickeln und anzuwenden. So besteht Lernen aus dem
Finden und der Anwendung von Problemlésungen.

— In engem Zusammenhang zum Prinzip der Problemori-
entierung steht das des situierten Lernens, demzufolge
Wissen in Situationskontexte eingebunden sein soll, so-
dass es in Anwendungssituationen aktvierbar ist. Wird
Wissen nicht rein abstrakt vermittelt, sondern im Zu-
sammenhang mit einer authentischen Problemsituation
erworben, kann es beim spdteren Auftreten einer sol-
chen Problemsituation wieder aktiviert werden.

— Die Forderung der (Lern-)Motivation ist ein wesentli-
cher Aspekt bei Lehr-Lern-Prozessen, da diese eine not-
wendige Voraussetzung des Lernens darstellt.
Beispielsweise ldsst sich Motivation durch Herausforde-
rungen mit mittlerem Schwierigkeitsgrad, durch das
Wecken der Neugierde oder das Aufzeigen der Relevanz
des Themas erh6hen (vgl. Kapitel 2.2.1).
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Mit dem Prinzip der Anschaulichkeit wird beabsichtigt,
durch adiaquate Aufbereitung beziehungsweise Darstel-
lung eines Sachverhalts, die Lernenden dahingehend zu
unterstiitzen, sich den Sachverhalt besser vorzustellen
und ihn dadurch leichter verstehen zu kénnen. Lernbe-
reiche konnen beispielsweise durch den unmittelbaren
Kontakt mit dem Gegenstand, durch Modelle oder durch
Medien veranschaulicht werden.

Das Prinzip der Ganzheitlichkeit sensibilisiert fiir die
Vernetzung und Integration von Inhalten. Dies beinhal-
tet eine bewusste Uberschreitung von Fichergrenzen,
sodass beispielsweise technische, rechtliche, 6kologi-
sche und soziale Aspekte bei der Behandlung wirtschaft-
licher Fragestellungen beriicksichtigt werden.

Das Prinzip der Lernerorientierung richtet den Blick bei
der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen starker auf die
Lernenden, deren Interessen, Erfahrungen, Lebenswirk-
lichkeit, Lernpraferenzen und Vorkenntnisse. Dies legt
auch eine Individualisierung des Lernens nahe, die mit
adaptierbaren oder gar adaptiven Lernumgebungen rea-
lisierbar ist.

Dem Prinzip der Erfolgssicherung liegt die Erkenntnis
zugrunde, dass neu erworbenes Wissen wiederholt und
gefestigt werden muss, um es hinreichend, dauerhaft im
Langzeitgedachtnis zu verankern und schnellem Verges-
sen vorzubeugen (vgl. Arndt 2013).

Dem Prinzip der kognitiven Aktivierung gemafd sollen
Lernende zum vertieften Nachdenken und zur Nutzung
ihres Vorwissens angeregt werden (vgl. Arndt 2015).
Haufiges und konkretes Feedback hat sich ebenfalls als
hilfreich fiir Lernprozesse erwiesen (vgl. Hattie 2009).
Auch soziales und kooperatives Lernen gilt — gerade im
Rahmen des konstruktivistischen Paradigmas - als lern-
forderlich (vgl. Kapitel 2.2.1 und Méller 1999)
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Digitale Spiele vermogen, je nach spezifischer Konstruktion, den
Anforderungen sowohl der konstruktivistischen Lerntheorie als
auch der dargestellten didaktischen Prinzipien in besonderer
Weise gerecht zu werden. So besteht ein zentrales Element der
meisten Spiele darin, ein Problem zu lésen (Problemorientie-
rung), das haufig in authentisch wirkende, teilweise stark vonei-
nander divergierende Situationen integriert ist
(Situationsorientierung). Die Situationen, Probleme und Pro-
blemlésungen werden dabei haufig umfassend dargestellt und
nicht in Einzelperspektiven aufgeteilt (Ganzheitlichkeit), wenn-
gleich einzelne Spiele durchaus unterschiedliche perspektivi-
sche Akzentuierungen vornehmen. Insbesondere COTS-Spiele
orientieren sich stark an den Interessen und Bedirfnissen der
Spieler beziehungsweise Lerner (Lernerorientierung), da deren
Entwickler sie nicht an Lehrkrafte, sondern an die Spieler selbst
verkaufen mochten. Dariiber hinaus finden sich bei vielen Spie-
len Individualisierungsmoglichkeiten, etwa im Hinblick auf das
Aussehen des Avatars oder auf mogliche Losungswege und
Spielstrategien. Ebenfalls zur Lernerorientierung tragen adap-
tive Spiele bei, die den Schwierigkeitsgrad automatisch an das
Niveau der Spieler anpassen. Haufig sind die Rahmenbedingun-
gen auch durch den Spieler selbst adaptierbar, normalerweise
iiber veranderte Spieleinstellungen, aber gelegentlich auch tiber
Modifikationen. Mit ihrem Ziel der Unterhaltung geht mit
COTS-Spielen in der Regel eine sehr hohe Motivationskraft ein-
her. Digitale Spiele haben in der Regel einen stark aktivierenden
Charakter, wobei sich die Aktivierung je nach Spiel auf motori-
sche, emotionale und kognitive Bereiche beziehen kann. Mit
dem hohen Grad an Interaktivitit geht meist auch hdufiges
Feedback einher, da die Handlungen der Spieler (gewiinschte
oder unerwiinschte) Konsequenzen nach sich ziehen. Sowohl
die Interaktivitdt als auch die Moglichkeit, abstrakte Sachver-
halte multimodal (insbesondere Sehen und Horen) und multi-
codal (zum Beispiel durch Videos, Bilder, Diagramme, Texte)
darzustellen, erhoht die Anschaulichkeit der reprisentierten
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Sachverhalte. Die Forderung eines Verstandnisses komplexer
Zusammenhdnge durch multimodale und multicodale Darstel-
lungen ist mehrfach belegt (vgl. zum Beispiel Schnotz 2002; Ma-
yer 2001). Lernerfolgssicherung ist meist gegeben, da dhnliche
Herausforderungen normalerweise mehrmals zu bewaltigen
sind, wobei der Anwendungskontext variieren kann. Da Spiel-
handlungen keine negativen Konsequenzen in der Realitdt zur
Folge haben, laden sie zum Experimentieren ein, sodass unter-
schiedliche Strategien und Hypothesen auf ihre Wirksamkeit
untersucht werden konnen. Schliefllich geht mit Spielen haufig
eine soziale Komponente einher. Dies kann im Rahmen des
Spiels selbst erfolgen, etwa bei (Online-)Multiplayer-Spielen mit
kooperativen oder wettbewerbsorientierten Elementen. Da-
riiber hinaus regen Spiele jedoch auch zum Austausch an, bei-
spielsweise in Foren, in denen iber das Spiel diskutiert wird (vgl.
Kapitel 2.2.1).

2.2 Spielbezogene Theorien des Lernens

Zusatzlich zu den im vorigen Abschnitt vorgestellten allgemei-
nen Lerntheorien finden sich einige Theorien, die unmittelba-
rere Bezlige zum Lernen mit Spielen aufweisen und
nachstehend dargestellt werden.

2.2.1 Motivation

Der Selbstbestimmungstheorie von Ryan and Deci (2000 a, 2000
b) zufolge, sind die psychologischen Grundbediirfnisse nach
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit ent-
scheidend fiir den Grad der autonomen beziehungsweise intrin-
sischen Motivation.

Autonomie bezeichnet im Rahmen der Selbstbestimmungstheo-
rie nicht ausschliefdlich umfassende Wahlmdoglichkeiten und
Unabhadngigkeit. Vielmehr ist die Freiwilligkeit des Verhaltens
gemeint, die sich insbesondere ergibt, wenn die von auf3en an
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das Individuum herangetragenen Verhaltenswiinsche als sinn-
voll erachtet werden oder sie den eigenen Wertvorstellungen
und Interessen entsprechen.

Im Rahmen semi-formellen und informellen Lernens (vgl. Kapi-
tel 2.6) mit digitalen Spielen ist Autonomie bereits gegeben, da
dies freiwillig erfolgt. Weiterhin erdffnen viele Spiele zahlreiche
Wahlmoglichkeiten, etwa im Hinblick auf die verfolgten Spiel-
strategien oder die Ausgangsbedingungen (zum Beispiel Cha-
rakterklasse, Szenario, Schwierigkeitsgrad). Da bestimmte,
geforderte Tatigkeiten im Rahmen eines Spiels (beispielsweise
repetitives Grinding, Anwendung von Gewalt) nicht von allen
Spielern gleichermafien als unterhaltend oder sinnvoll erachtet
werden, erkldren sich dadurch auch unterschiedliche Genrepra-
ferenzen beziehungsweise Spielertypen (vgl. Kapitel 2.5).

Mit Kompetenz ist im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie
die subjektive Einschitzung gemeint, gestellte Anforderungen
bewadltigen beziehungsweise angestrebte Ziele erreichen zu kon-
nen.

Kompetenzerleben wird durch Erfolge im Spiel begiinstigt, etwa
durch bewaltigte Aufgaben, Level- und Klassenaufstiege, erhal-
tene Punkte, Gegenstinde oder Achievements. Dass entspre-
chende Spielelemente erheblich zum Spielspafd beitragen,
belegten King et al (2011). Hilfreich ist auch ein passender bezie-
hungsweise adaptierbarer oder adaptiver Schwierigkeitsgrad.
Gerade bei Spielen mit steiler Lernkurve beziehungsweise einem
schwierigen Einstieg kann die Kompetenzwahrnehmung leiden
und das Spiel infolgedessen abgebrochen werden. Dem lasst sich
im Rahmen formellen und semi-formellen Lernens durch in-
struktionale Mafdnahmen, wie Erklarung der Spielmechaniken
und Erorterung geeigneter Strategien, begegnen. Bei informel-
lem Lernen bieten sich stattdessen Guides, (Video-)Tutorials
und Foren zur Bewdltigung von Problemen an.

Soziale Eingebundenheit ergibt sich durch das Zugehorigkeitsge-
fithl zu einer Gruppe und durch den Eindruck, fiir andere Men-
schen bedeutsam zu sein und sich auf sie verlassen zu konnen.
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Die soziale Komponente digitaler Spiele ist in mehrerlei Hin-
sicht von Bedeutung und findet sich in unterschiedlichen Aus-
pragungsformen. So konnen vor allem mit Multiplayer-Spielen
Bediirfnisse nach sozialer Integration und Gruppenzugehorig-
keit befriedigt sowie vorhandene soziale Kontakte gepflegt be-
ziehungsweise vertieft oder neue Kontakte gekniipft werden.
Dartiber hinaus kénnen Spiele, die zwischenmenschliche Inter-
aktionen ermoglichen, die Spielerfahrung verbessern, da das
Spielen mit oder gegen andere Menschen meist interessanter ist
und mehr Spafd macht. Auch im Hinblick auf Lernprozesse bie-
ten soziale Elemente Vorteile: Spieler konnen sich Sachverhalte
gegenseitig erkldren oder Strategien miteinander diskutieren.
Dartiber hinaus konnen im Rahmen von Multiplayer-Spielen Fa-
higkeiten in den Bereichen Kooperation, Kommunikation, Fiih-
rung, Solidaritdt und Empathie verbessert werden. Allerdings
geht gerade mit Multiplayer-Spielen mit hoher sozialer Bin-
dungskraft wie MMORPGs die Gefahr iibermafdiger Spielzeit,
unter anderem aufgrund von Gruppendruck einher (vgl. Kapitel
1.8).

Bei den meisten Multiplayer-Spielen stehen die Akteure im
Wettbewerb zueinander. Neben solchen kompetitiven Spielen
gibt es auch kooperative Spiele, bei denen Spieler miteinander
ein gemeinsames Spielziel verfolgen. Auch finden sich Kombi-
nationen beider Varianten, etwa wenn mehrere Gruppen von
Spielern gegeneinander antreten.

Fir das gemeinsame Spielen am gleichen Ort ist die Split-
Screen-Variante verbreitet, bei der der Bildschirm in einzelne
Bereiche fiir jeden Spieler aufgeteilt wird. Weiterhin gibt es die
Moglichkeit, mehrere Computer per LAN-Kabel zu vernetzen
oder rundenweise abwechselnd an einem Gerat zu spielen (Hot-
Seat-Modus). In den letzten Jahren haben diese Varianten mit
zunehmender Verbreitung des Internets stark an Bedeutung
verloren, da inzwischen die meisten Multiplayer-Spiele online
gespielt werden, wobei die Spieler raumlich voneinander ge-
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trennt sind. Je nach Spiel werden die Mitspieler zufdllig zuge-
ordnet oder konnen gezielt ausgewdhlt werden, sodass sich
Freunde zum gemeinsamen Spielen verabreden konnen. Dabei
lassen sich tiber Freundeslisten oder Gilden beziehungsweise
Clans auch neue Kontakte finden und verstetigen.

Die Kommunikation zwischen den Spielern erfolgt haufig
schriftlich oder miindlich per Chat innerhalb des Spiels, kann
aber auch mit spielbezogenen Kommunikationstools wie
,Teamspeak’ oder ,Discord’ realisiert werden. Weiterhin bieten
Spiele Anlasse zur asynchronen Kommunikation aufderhalb der
eigentlichen Spielerfahrung, etwa durch Foren oder Let’s-Play-
Videos und Spielestreams.

In mehreren Studien konnten Ryan et al. (2006) zeigen, dass die
Faktoren Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit
wesentlichen Einfluss auf die Spielmotivation haben.

Ebenfalls fruchtbar zur Erklirung der Motivationskraft von
Spielen ist Csikszentmihalyis (1993) Konzept des ,Flow‘. Hiermit
wird ein Zustand beschrieben, in dem der Betroffene stark kon-
zentriert ist, schwierige Sachverhalte 16sen kann, sich gut fiihlt
und den Eindruck eines schnellen Zeitverlaufs hat. Hilfreiche
Voraussetzungen fiir den Flow-Zustand sind ein angemessener
Schwierigkeitsgrad, das Gefiihl von Kontrolle und klare Zielset-
zungen. Da bei der Auseinandersetzung mit digitalen Spielen
der Flow-Zustand vergleichsweise haufig eintritt (vgl. Weibel et
al. 2008), ergeben sich daraus neben positiven motivationalen
Effekten auch Moglichkeiten fiir anspruchsvolle Lernprozesse.
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Abb. 5: Flow-Zustand
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Kiili 2005, S. 16)

Die Motivation zur Auseinandersetzung mit kommerziellen di-
gitalen Spielen ergibt sich Lucas und Sherry (2004) zufolge aus
den Aspekten Wettbewerb, Herausforderung, soziale Interak-
tion, Ablenkung, Phantasie und Erregung. Andere Studien iden-
tifizierten als  Hauptfaktoren Spafd  beziehungsweise
Unterhaltungswert sowie Herausforderung (vgl. Conolly et al.
2012; Chou/Tsai 2007; Karakus et al. 2008).

Interessant sind Studien zum Zusammenhang von Spielmotiva-
tion und Lernwirkungen digitaler Spiele. Bei Motyka (2012) und
Yang (2012) finden sich zwar erhéhte Motivationswirkungen,
aber lediglich vergleichbare Lernwirkungen beim Einsatz digita-
ler Spiele. Dies ist kompatibel mit Erkenntnissen einer Metaana-
lyse von Wouters et al. (2013), der zufolge die Motivation erhoht
ist, wenn ein Spiel ohne begleitende Instruktionsmafdnahmen
eingesetzt wird. Kommen hingegen flankierende Instruktions-
mafdnahmen wie Analyseauftrage oder Reflexionsphasen hinzu,
die wesentlich zum Lernerfolg beitragen, ist die Motivation
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kaum erhoht. Als Erklarung hierfiir ziehen Wouters et al. in Be-
tracht, dass die Erhebung der Motivation nach dem Spiel mittels
Fragebogen gegebenenfalls zu verfalschenden Ergebnissen fiih-
ren und unmittelbare Messungen etwa per Eyetracking oder
Strom-Hautleitung geeignetere Instrumente sein konnten. Al-
lerdings sehen sie auch die Mdoglichkeit, dass Spiele, wenn sie im
Rahmen formellen Lernens eingesetzt werden, tatsiachlich keine
grofdere Motivationskraft entfalten. Dies ist wiederum kompati-
bel mit der Selbstbestimmungstheorie, da der Autonomiegrad
im Unterricht sinkt beziehungsweise die Spiele dann nicht frei-
willig gespielt werden. Diese Probleme ergeben sich bei infor-
mellem und semi-formellem Lernen nicht. Im Rahmen formeller
Lernprozesse konnte dem zumindest teilweise durch Hinweise
auf das Lernpotenzial der Spiele begegnet werden, wodurch die
Akzeptanz wachst. Eine weitere Erklarung fiir die Befunde setzt
an der pauschalen Betrachtungsweise der Motivationskraft an,
die individuelle Spielereigenschaften wie Gaming Literacy und
Spielertyp (vgl. Kapitel 2.5) nicht beriicksichtigen. So diirften
anspruchsvolle Spiele bei Spielern mit geringer Gaming Literacy
ein geringeres Kompetenzerleben zur Folge haben oder der Ein-
satz von unbeliebten Genres das Autonomieerleben reduzieren,
was gemafd der Selbstbestimmungstheorie jeweils eine niedri-
gere Motivation zur Folge hat.

2.2.2 Transfermodell von Fritz

Das Transfermodell von Fritz postuliert einen Zusammenhang
zwischen der Realitdt und virtuellen Welten wie digitalen Spie-
len. Dadurch verdeutlicht es, wie virtuelle Spielerfahrungen auf
das reale Leben tibertragen werden, was auch Lernerfahrungen
miteinschlief3t. Dabei beschreibt Fritz, was transferiert werden
kann (zum Beispiel Fakten, Verhaltensmuster) und wie der
Transfer erfolgt (beispielsweise problemlésend, emotional oder
realitatsstrukturierend) (vgl. Fritz 2005).
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2.2.3 Experiential Learning Theory

Kolbs Lernzyklus beziehungsweise Experiential Learning Theory
geht davon aus, dass Wissen durch Transformation von Erfah-
rungen erfolgt, wofiir vier Schritte durchlaufen werden: Lernen
beginnt dieser Theorie zufolge mit einer konkreten Erfahrung,
die dann beobachtend reflektiert wird. In der folgenden Phase
der abstrakten Konzeptualisierung werden Schliisse gezogen,
Hypothesen entwickelt sowie Verallgemeinerungen erarbeitet,
die sich auf die gemachte Erfahrung beziehen. In einem vierten
Schritt werden diese Konzepte in aktiven Experimenten getes-
tet, woraus sich neue Erfahrungen ergeben koénnen (vgl. Kolb
1984).

Kolbs Lerntheorie eignet sich als theoretischer Rahmen zur Er-
klarung von Lernwirkungen digitaler Spiele, da sie sowohl Er-
fahrungen als auch teilweise Experimente zum Testen von
Hypothesen ermdglichen (vgl. Kapitel 2.3). Vor diesem Hinter-
grund wird Kolbs Experiential Learning Theory recht haufig als
theoretische Bezugsrahmen der Forschung zum Lernen mit di-
gitalen Spielen verwendet (vgl. Grady 2017).

2.2.4 Cognitive Theory of Multimedia Learning

Im Rahmen seiner Cognitive Theory of Multimedia Learning geht
Mayer (2001) von einer getrennten Verarbeitung visueller und
verbaler Informationen aus, wobei die jeweiligen Informations-
verarbeitungskandle eine begrenzte Verarbeitungskapazitat ha-
ben. Der Grofdteil der Informationsverarbeitung erfolgt im
begrenzten Arbeitsgedachtnis, das relevante Informationen aus
dem sensorischen Gedachtnis abruft und selektiert, diese in
sinnvollen Reprasentationen organisiert und mit Vorwissen aus
dem Langzeitgeddchtnis integriert. Daraus leitet Mayer fiir Ler-
nen mit (digitalen) Spielen ab, dass Spiele ...

— nicht zu viele kognitive Prozesse aktivieren sollten, die
keinen Bezug zu den Lernzielen haben und nur ablenken
beziehungsweise knappe Denkressourcen verbrauchen,
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2.2.5

kognitive Prozesse anregen sollten, die motivieren und
die Spielinhalte mit Sinn versehen, indem ein Bezug zum
Vorwissen hergestellt wird oder die Spiele Identifikati-
onspotenzial sowie eine gewisse Lebensweltndhe aufwei-
sen und

hinreichend lernrelevantes Wissen beinhalten. Dabei
kann die Verarbeitung dieses Wissens unterstiitzt wer-
den, etwa indem das Spiel in kleinere Teile segmentiert
wird oder die Spieler im Vorfeld mit relevanten Schliis-
selkonzepten vertraut gemacht beziehungsweise wah-
rend des Spielens beraten und unterstiitzt werden (vgl.
Mayer 2014).

Cognitive Load Theory
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Abb. 6: Cognitive Theory of Multimedia Learning
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Mayer 2014, S. 37)

Ahnlich wie bei der Cognitive Theory of Multimedia Learning
wird dem Arbeitsgedachtnis bei der Cognitive Load Theory von
Sweller (2005) eine besondere Rolle fiir Lernprozesse zuge-
schrieben und aufgrund seiner begrenzten Kapazitat als kritisch
fiir erfolgreiches Lernen erachtet. Fiir den Lernprozess werden
drei Arten der kognitiven Belastung als bedeutsam angesehen:

44

Intrinsic Cognitive Load: Die kognitive Belastung ist ab-
hangig von der Komplexitit des Lernmaterials bezie-
hungsweise Sachverhalts. So ist das Verstehen von
abstrakten Zusammenhdngen anspruchsvoller als das



Auswendiglernen von Vokabeln. Die dem Lerngegen-
stand immanente Schwierigkeit lasst sich zwar nicht di-
rekt beeinflussen, allerdings kann der Erwerb
anspruchsvollen, vernetzten und mit kognitiver Belas-
tung einhergehenden Wissens erleichtert werden, in-
dem zundchst Teilbereiche beziehungsweise
Teilschemata erlernt werden. Auf Basis des so erworbe-
nen Vorwissens lassen sich dann komplexere (Gesamt-)
Schemata erfassen. Anders formuliert: Mit zunehmen-
dem relevantem Vorwissen sinkt der Intrinsic Cognitive
Load und es lassen sich anspruchsvollere Sachverhalte
erwerben.

Extraneous Cognitive Load: Diese Art der kognitiven Be-
lastung ergibt sich aus der Prasentation der Informatio-
nen beziehungsweise aus der Gestaltung der
Lernumgebung. Sie sollte moglichst gering sein, sodass
hinreichend Kapazitat zur Bewaltigung der Intrinsic und
Germane Cognitive Load besteht.

Germane Cognitive Load: Hierbei handelt es sich um den
Lernprozess selbst, etwa dem Aufbau neuer Schemata
oder die Verkniipfung mit dem Vorwissen.

Im Kern ist also darauf zu achten, dass die kognitive Gesamtbe-
lastung nicht die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses tiberschrei-
tet und hinreichend Kapazitdt zum Lernen beziehungsweise fiir
Germane Cognitive Load verbleibt. Je nach Intrinsic Cognitive
Load, der abhingig vom Lerninhalt und dem Vorwissen des
Lerners ist, kann die Prasentation der Inhalte unterschiedlich
anspruchsvoll sein. Dies ist insofern fiir das Lernen mit digitalen
Spielen relevant, als sie in der Regel mit vergleichsweise hohem
Extraneous Cognitive Load einhergehen.
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Abb. 7: Cognitive Load
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Sweller 2005)

So konnen Kapazititen beispielsweise fiir die Steuerung des
Spiels, das User-Interface oder die Rahmenhandlung bean-
sprucht werden, die dann nicht fiir Lernprozesse verfiigbar sind.
Als Konsequenzen zum Umgang mit dieser Herausforderung
kdme in Frage, ...

— Spiele mit wenig Extraneous Load beziehungsweise Ab-
lenkung auszuwahlen,

— die Spieler mit potenziell ablenkenden Spezifika der
Spiele vertraut zu machen, sodass hierfiir weniger Cog-
nitive Load anfallt, etwa indem sie sich systematisch mit
dem User-Interface vertraut machen oder bestimmte
Vorgange durch Wiederholung automatisieren,

— die Aufmerksamkeit auf lernrelevante Aspekte zu fokus-
sieren, etwa durch gezielte Beobachtungs- beziehungs-
weise Arbeitsauftrage.

2.2.6 Zone of Proximal Development

Vygotskys (1978) Konzept der Zone of Proximal Development
und das damit verwandte Konzept des Scaffolding (vgl.
Lipscomb 2004) gehen davon aus, dass Lerner abhidngig von
ihrem Wissen beziehungsweise ihren Fahigkeiten eine
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bestimmte Aufgabe alleine, mit Unterstiitzung oder gar nicht
bewadltigen konnen. Demzufolge ist Lernen nicht nétig, wenn
die Aufgabe alleine bewaltigt werden kann und nicht moglich,
wenn dies auch mit Unterstiitzung nicht gelingt. Folglich sollten
effektive = Lernumgebungen  solche  Herausforderungen
enthalten, die (etwas) jenseits der aktuellen Fahigkeiten liegen
und geeignete Hilfen zur Verfiigung stellen. Mit zunehmendem
Fortschritt konnen die Hilfen reduziert oder die Aufgaben
erschwert werden.

In digitalen Spielen finden diese Ideen ihre Berticksichtigung,
wenn der Schwierigkeitsgrad der Herausforderungen ansteigt,
schrittweise weitere Spieloptionen freigeschaltet werden oder
wenn im Rahmen von Missionen und Tutorials die Hilfestellun-
gen immer weiter reduziert werden. Geeignete Mafinahmen
durch Lehrkrafte konnen darin liegen, die Lernenden tiber wich-
tige Strategien zu informieren oder nach kurzer Spielzeit Phasen
der Zwischenreflexion einzulegen, in denen Probleme bespro-
chen und Losungsmoglichkeiten erortert werden.

2.2.7 Input-Process-Outcome Game Model

Garris et al. (2002) haben mit ihrem Input-Process-Outcome
Game Model ein breit rezipiertes Rahmenmodell vorgeschlagen,
das fiir wesentliche lernrelevante Rahmenbedingungen und
Prozesse sensibilisiert und andere Theorien wie die des Experi-
ential Learning (vgl. Kapitel 2.2.3) oder das Konzept des Flow
(vgl. Kapitel 2.2.1) aufgreift.
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Abb. 8: Input-Process-Outcome Game Model
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Garris et al. 2002, S. 445)

Auf der Input-Seite unterscheiden die Autoren zwischen Spiel-
eigenschaften und Lerninhalten, was Motyka (2018) um die in-
dividuellen Merkmale der Lernenden und den Lernkontext er-
ganzt.

Der Prozess des Spielens wird als iterativer Zyklus gesehen, bei
dem es zum dauerhaften, intrinsisch motivierten Spielen und
Flow-Zustand kommen kann.

Aufgrund von Urteilen, Einstellungen und Empfindungen (zum
Beispiel Interesse, Spaf3, Kompetenzerleben, Autonomie, soziale
Eingebundenheit, vgl. Kapitel 2.2.1) sind die Spieler motiviert,
ein bestimmtes gewiinschtes Verhalten zu zeigen, also zu spie-
len und dabei zu lernen. Auf das Verhalten des Spielers gibt das
Spielsystem Feedback, beispielsweise in Form von Scheitern, Er-
folg oder neuen Herausforderungen. Dieses Feedback kann
nicht nur den Spieler motivieren und den Zyklus erneut in Gang
setzen, sondern auch Lernprozesse beziehungsweise Verande-
rungen der mentalen Modelle bei Ist-Soll-Diskrepanzen initiie-
ren (vgl. Kapitel 2.3).

Um lernwirksame Ergebnisse zu erzielen, sollte sich eine De-
briefing- oder Reflexionsphase anschlieflen. Dabei empfiehlt
sich, auf Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen Spielwelt
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und realer Welt einzugehen, sodass die Spielerfahrungen ange-
messen auf die Wirklichkeit transferiert werden. Dies beinhaltet
eine Sensibilisierung sowohl fiir vereinfachende oder unrealisti-
sche Spielmechanismen als auch fiir unbewusste aber dennoch
relevante Spielerfahrungen. Weiterhin gilt es, Beziige zum Vor-
wissen herzustellen und die getatigten (Spiel-)Erfahrungen zu
strukturieren und zu systematisieren (vgl. Kapitel 2.6.2.3).

2.3 Exkurs: Systemisches Denken und Uberwin-
dung von Lernbarrieren in komplexen Syste-
men

Viele wirtschaftliche Sachverhalte und 6konomisch gepragte Le-
benssituationen zeichnen sich durch Vernetzungen, Riickkopp-
lungen und Dynamik aus, wodurch Komplexitit entsteht.
Insofern ist die Fahigkeit zum Umgang mit Komplexitdt bezie-
hungsweise zum systemischen Denken (vgl. Kapitel 2.3.1) ein
wesentliches Element der 6konomischen Bildung (vgl. Kapitel
2.3.2). Um zu verstehen, welchen spezifischen Beitrag Simulati-
onen und (Simulations-)Spiele zur Verbesserung des systemi-
schen Denkens leisten konnen, wird das Konzept des Double-
Loop-Learning (vgl. Kapitel 2.3.3) vorgestellt. Abschliefdend wird
aufgezeigt, wie sich Lernbarrieren (vgl. Kapitel 2.3.4) mittels ge-
eigneter Instrumente (vgl. Kapitel 2.3.5) tiberwinden lassen und
welche Methoden inklusive digitaler Spiele (vgl. Kapitel 2.3.6)
zur Forderung des systemischen Denkens hilfreich sind.

2.3.1 Dimensionen systemischen Denkens

Der Begriff des systemischen Denkens hat mehrere Facetten,
was deutlich von Ossimitz (2000) mittels einer umfassenden,
vierdimensionalen Definition des Konstrukts herausgearbeitet
wurde:

Systemisches Denken umfasst vier zentrale Dimensionen:
1. Vernetztes Denken: Denken in Riickkopplungskreisen
2. Dynamisches Denken: Denken in Zeitablaufen
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3. Denken in Modellen
4. Systemgerechtes Handeln. (Ossimitz 2000, S. 52)

Zu vernetztem Denken gehort fiir Ossimitz die Fahigkeit, ne-
ben direkten auch indirekte Wirkungen erkennen und vor allem
Riickkopplungsschleifen identifizieren zu konnen. Weiterhin
umfasst vernetztes Denken, Netze von Wirkungsbeziehungen
aufzubauen und verstehen zu kénnen, wozu es einer geeigneten
Darstellungsform bedarf. Hierfiir empfiehlt Ossimitz das Wir-
kungsdiagramm.

Dynamisches Denken beinhaltet fiir Ossimitz ein ganzes Biin-
del von Fahigkeiten, die sich auf das Verhalten der Zustande ei-
nes Systems im Zeitverlauf beziehen. Als Unterdimensionen
fithrt er an:

a) Erkennen und Beriicksichtigen der Eigendynamik von Sys-
temen.

b) Die Fahigkeit, zukiinftige Entwicklungsmoglichkeiten zu
identifizieren.

¢) Erkennen der Bedeutung langfristiger Wirkungen.

d) Erkennen und Beurteilen von charakteristischen systemi-
schen Zeitgestalten (Verzdgerungen, periodische Schwin-
gungen, verschiedene Arten von Wachstumstypen - linear,
exponentiell, logistisch usw.).

e) Ein Verstandnis fiir das gleichzeitige Ablaufen mehrerer
Vorgange in einem komplexen System.

f) Die Fahigkeit, Zeitgestalten addquat darzustellen bezie-
hungsweise in Raumgestalten umzuwandeln. Solche Zeitge-
stalten sind etwas periodische Schwankungen oder zeitliche
Verzogerungen. (Ossimitz 2000, S. 55)

Unter Denken in Modellen versteht Ossimitz zunachst ein Be-
wusstsein des Charakters von Modellen: Sie bilden bestimmte
Teilausschnitte der Wirklichkeit vereinfacht ab, wobei der glei-
che Sachverhalt mit unterschiedlichen Modellen erfasst werden
kann. Dabei sind unterschiedliche Modelle per se nicht ,richtig’
oder ,falsch’, sondern unterschiedliche Vereinfachungen, die
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mit verschiedenen Pramissen operieren. Aus diesem Wissen
folgt auch die Erkenntnis, dass im Modell gewonnene Erkennt-
nisse nicht ohne Weiteres auf die Wirklichkeit ibertragen wer-
den konnen. Vielmehr miissen bei diesem Transfer die
komplexitatsreduzierenden Pramissen beriicksichtigt werden.
Weiterhin umfasst das Denken in Modellen fiir Ossimitz auch
die Fahigkeit, selbst Modelle erstellen zu konnen, etwa in Form
von Wirkungsdiagrammen oder System-Dynamics-Modellen.

Systemgerechtes Handeln bringt die Fihigkeit zum Ausdruck,
bewusst-reflektierte Entscheidungen zur Steuerung eines Sys-
tems beziehungsweise zur Losung einer komplexen Herausfor-
derung treffen zu kénnen (vgl. Ossimitz 2000).

2.3.2 Systemisches Denken und 6konomische Bildung

Der Umgang mit Komplexitat ist ein zentrales Element der 6ko-
nomischen Bildung, da zahlreiche 6konomisch bedeutsame Fra-
gestellungen und Lebenssituationen in komplexe Systeme
eingebettet sind.

Dies zeigt sich insbesondere in den fiir die 6konomische Bildung
erstellten Bildungsstandards, innerhalb derer das systemische
Denken einen hohen Stellenwert aufweist. So bildet im Kompe-
tenzmodell der Bildungsstandards der Deutschen Gesellschaft
fiir Okonomische Bildung der Kompetenzbereich ,Okonomi-
sche Systemzusammenhdnge erklaren‘ einen von insgesamt fiinf
Bereichen ab (vgl. DeGOB 2004). Die zugehérigen Ausfithrun-
gen lassen den Bezug zum systemischen Denken deutlich erken-
nen:

Moderne Gesellschaften sind durch ein hohes Maf$ an Arbeits-
teilung, Spezialisierung und Austausch gekennzeichnet.
Dadurch entstehen vielfiltige wechselseitige Abhangigkeiten,
aus denen sich einerseits der freiwillige Austausch von Leistung
und Gegenleistung und andererseits das Erfordernis der Koor-
dination ergeben. Der Leistungsaustausch zwischen Anbietern
und Nachfragern findet auf Markten, aber auch in Unternehmen
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statt. Die Koordination der 6konomischen Akteure erfolgt im
Rahmen von Markten, Netzwerken und Hierarchien. Durch die
Kenntnis solcher Systemzusammenhdnge kann das Individuum
ein verstandiges Urteil als Wirtschaftsbiirger treffen, da es die
Wirkungen und Nebenwirkungen von Einfliissen und prakti-
zierten oder unterlassenen Mafdnahmen antizipieren und somit
verantwortlich mitgestalten kann. Das Individuum kann verste-
hen, dass das Ganze etwas anderes ist als die Summe seiner Teile
(DeGOB 2004, S. 6 .).

Auch in anderen Bildungsstandards der 6konomischen Bildung,
wie etwa von Retzmann et al. (2010) wird die Bedeutung syste-
mischer Zusammenhange hervorgehoben.

Dartiber hinaus zeigt sich die Bedeutung systemischen Denkens
in fachdidaktischen Konzepten, was sich insbesondere bei der
kategorialen 6konomischen Bildung offenbart. In diesem Kon-
zept werden Denkschemata identifiziert, die fiir das Fach von
besonderer Bedeutung und in vielfdltigen 6konomischen Frage-
stellungen enthalten sind (vgl. Kapitel 3.1). In Kapitel 3.2 sind
wichtige Kategorien dargestellt. Diese werden auch fiir die Ana-
lyse der Lernwirkungen einzelner Spiele im Praxisband verwen-
det. Im Hinblick auf systemisches Denken sind die Kategorien
,Interdependenz’, ,Vernetzung/Kreislauf' und ,Zielkonflikt* von
besonderer Bedeutung. Aber auch ,Entscheidung’, ,Externalita-
ten’, ,Koordinierung’, ,Rationalitat’, ,Wirtschaftsordnung’ und
,Risiko‘ weisen Beziige zu systemischem Denken auf.

2.3.3 Lernen in komplexen Systemen: Lernen als
Feedback-Prozess

In komplexen Situationen werden oft falsche Entscheidungen
getroffen und aus den Konsequenzen wird nur wenig gelernt.
Zum Verstandnis dieses tiberraschenden Phdnomens hilft ein
Lernbegriff, der Lernen als Feedback-Prozess versteht. Die Ab-
bildung veranschaulicht das sogenannte Double-Loop-Learn-
ing:
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Wirklichkeit

Entscheidungen Konsequenzen,
Feedback
Strategien, Mentales

Entscheidungsregeln \/ Modell

Abb. 9: Double-Loop-Learning
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Sterman 2000, S. 19)

Die obere Schleife beschreibt, dass getroffene Entscheidungen
zu Konsequenzen in der Welt fithren. Diese werden (moglicher-
weise verzerrt) als Informationsfeedback wieder beim Entschei-
der wahrgenommen. Abhdngig von diesem Feedback werden
gegebenenfalls neue oder andere Entscheidungen getroffen, um
bestimmte Ziele zu erreichen.

Entscheidungen sind jedoch nicht nur abhdngig von den wahr-
genommenen Konsequenzen vorangegangener Entscheidungen
und den angestrebten Zielen, sondern auch von Strategien und
Entscheidungsregeln (untere Schleife). Diese wiederum werden
auf Basis des jeweiligen mentalen Modells entwickelt. Double-
Loop-Learning findet statt, wenn auf Basis des Feedbacks der
Konsequenzen fritherer Entscheidungen die mentalen Modelle
und damit die Entscheidungsregeln angepasst werden.
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2.3.4 Lernbarrieren in komplexen Systemen

Interessant ist die Frage, warum in komplexen Systemen haufig
keine entsprechenden Lernprozesse zu beobachten sind und
stattdessen die gleichen Fehler immer wieder gemacht werden.
Die Ursachen hierfiir sind einerseits in den Spezifika der menta-
len Modelle zu sehen: Sie sind im Allgemeinen stabil, unvoll-
staindig und unwissenschaftlich (vgl. Norman 1983).
Andererseits liegen die Ursachen in den Eigenschaften der rea-
len Welt:

— Die Struktur des Systems ist den Akteuren unbekannt.

— Die Komplexitdat des Systems ist hoch, beispielsweise
aufgrund von nichtlinearem Verhalten, Irreversibilitat,
Vernetzungen, Kontraintuitivitat und Riickkopplungs-
schleifen.

— Zeitverzogerungen zwischen einer Aktion und ihren
Konsequenzen behindern das Lernen, da ...

e nur relativ wenige Durchldufe erlebt werden und so-
mit typische Muster schwer erkennbar sind;

e nach langerer Zeit ein Phanomen oft nicht mehr auf
eigene, frithere Handlungen zuriickgefiihrt, sondern
als gegeben angesehen wird;

e die Rahmenbedingungen, die zu einer Entscheidung
fihrten, nicht mehr klar erinnert werden (vgl. Ster-
man 2000).
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— Experimente sind nicht durchfiihrbar, beispielsweise auf-
grund hoher Kosten, méglicher negativer Konsequenzen fiir
die Betroffenen oder der Nicht-Wiederholbarkeit eines Ex-
periments wegen einmaliger Rahmenbedingungen.

Wirklichkeit

- Zeitverzogerung

- Hohe Komplexitat

- Unbekannte Struktur

- Experimente problematisch

Konsequenzen,

Entscheidungen Feedback

Strategien, Mentales

Entscheidungsregeln - Modell

Abb. 10: Lernbarrieren in komplexen Systemen
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Sterman 2000, S. 20)

2.3.5 Verbessertes Lernen mit Modellen und digita-
len (Simulations-)Spielen; «ls Lernhilfe bei
komplexen Phinomenen

Mithilfe im Computer abgebildeter quantitativer Modelle lassen

sich komplexe Systeme nicht nur anschaulich darstellen, son-

dern auch Simulationen durchfiithren, sodass diesen Lernbarrie-
ren erfolgreich begegnet werden kann. Vorteile sind:

— Die Struktur kann anschaulich dargestellt werden: Das
Erfassen der relevanten Groffen und Zusammenhdnge
wird verbessert.
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— Die Komplexitat wird auf die fiir den Sachverhalt we-
sentlichen Aspekte reduziert, was eine starkere Fokus-
sierung ermoglicht. Ferner lasst sich die Komplexitat in
Computermodellen an die Bediirfnisse beziehungsweise
den Kenntnisstand der Lernenden adaptieren.

— Computersimulationen konnen beliebig schnell - ohne
Zeitverzogerungen — durchgefithrt werden.

— Experimente sind moglich: Es kann beobachtet werden,
wie ein System auf unterschiedliche Parameter reagiert.
,Negative‘ Simulationsergebnisse haben keine problema-
tischen Auswirkungen in der Wirklichkeit.

Wirklichkeit

- Zeitverzégerung

- Hohe Komplexitat

- Unbekannte Struktur

- Experimente problematisch

Formales Modell /

Virtuelle Welt/
Digitales Spiel
- Keine Zeitverzégerung

- Adaptierte Komplexitat Konsequenzen,
- Bekannte Struktur Feedback
- Experimente mdglich

Entscheidungen

Strategien,
; Mentales
Entscheidungsregeln Modell

v

Abb. 11: Uberwindung von Lernbarrieren durch Modellierung und Simulation
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Sterman 2000, S. 34)
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Im Hinblick auf das Thema des vorliegenden Buchs ist es inte-
ressant, dass nicht nur typische Modelliermethoden wie System
Dynamics diesen Funktionen gerecht werden, sondern auch
zahlreiche digitale Spiele, insbesondere aus dem Genre der Si-
mulationsspiele. So gibt es in vielen Spielen einen stark be-
schleunigten Zeitverlauf, der die langfristigen Konsequenzen
von Entscheidungen aufzeigt. Auch ist die Komplexitdt in Spie-
len im Vergleich zur Realitdt deutlich reduziert und lasst sich
vielfach den Fahigkeiten der Spieler anpassen. Manche Spiele le-
gen die ihnen zugrunde liegende Struktur offen (zum Beispiel
,Democracy 3‘). Da die Konsequenzen falscher Entscheidungen
in digitalen Spielen keine nennenswerten Auswirkungen auf die
Realitat haben, stellen sie einen guten Raum fiir Experimente

dar.

2.3.6 Method: i zur Forderung systemischen Den-
kens

Die Arbeit mit Modellen ist eine zentrale Erkenntnismethode in
den Wirtschaftswissenschaften. Mit Modellen lasst sich die
Komplexitit eines Wirklichkeitsbereichs gezielt einschranken,
wodurch relevante Strukturen und Zusammenhange deutlicher
hervortreten kénnen (vgl. Mankiw 2004). Deswegen wird auch
im Wirtschaftsunterricht intensiv mit Modellen und mit mo-
dellbasierten Unterrichtsmethoden gearbeitet.

Abb. 12 zeigt eine Auswahl von Modellen, die fiir den Wirt-
schaftsunterricht bedeutsam sind und ordnet diese nach den
Kriterien (visuelle) Anschaulichkeit und Dynamik. Der erstge-
nannte Aspekt ist im Hinblick auf die Unterstiitzung des Lern-
prozesses bedeutsam, wdhrend die Frage der Dynamik ein
zentrales Element systemischen Denkens ist. Die Zahlen an den
Modelltypen beziehen sich auf die in Kapitel 2.3.1 erlduterten
Teildimensionen systemischen Denkens nach Ossimitz. Ist eine
Zahl angefiihrt, bringt dies die Eignung der Methode zur Forde-
rung des zugehorigen Aspekts des systemischen Denkens zum
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Ausdruck, wobei ein ,+‘ auf eine besonders starke Tauglichkeit

hinweist.
Dynamisch
1234+ 1+ 2+ 3+ 4
1234 Digitale )
Planspiele (Simulations-) System Dynamics
123+
. Qualitative
Rollenspiele Modellierung

4 24
ERP-Software Lernfirmen
S Hoher

Wirkungsdiagramme

Anschaulich-

Geringer 1 keitsgrad
:n_!‘;ChalIh:h' . reignisgesteuerte
eitssgra
g (erbale Modalle Prozessketten
3 Fallstudien Legende

Mathematische . 1 - Vernetztes Denken
Modelle Statisch 2 — Dynamisches Denken

3 — Denken in Modellen
4 — Systemgerechtes Handeln

Abb. 12: Typologie ausgewdhlter Modelliervarianten
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Arndt 2006 ¢, S. 8)
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Textbasierte Modelle beschreiben einen realen oder fik-
tiven Sachverhalt verbal. Die Fallstudie ist eine im Wirt-
schaftsunterricht hdufig verwendete Unterrichts-
methode, die auf Textmodellen basiert.

Ein vielfach anzutreffender Lerngegenstand des Wirt-
schaftsunterrichts sind mathematische Modelle, etwa
die Andler’'sche Formel zur Losgréf8enberechnung be-
ziehungsweise zur Ermittlung der optimalen Bestell-
menge, die Preisbildung von Monopolisten (Berechnung
des Cournot’schen Punkts), mikrookonomische (zum
Beispiel Gleichgewichtspreis, Elastizitdten) und makro-
6konomische Modelle. Mathematische Modelle sind fiir
Schiiler jedoch wenig anschaulich und aufgrund ihres
hohen Formalisierungsgrads nur fiir relativ einfache
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Probleme mit geringer Komplexitat fiir schulisches Ler-
nen verwendbar. Weiterhin werden aufgrund des hohen
Rechenaufwands von dynamischen mathematischen
Modellen meist lediglich statische Modelle verwendet
(vgl. Arndt 2006 c).

Ein fiir den betriebswirtschaftlich ausgerichteten Unter-
richt wichtiger Modelltyp sind Enterprise-Resource-
Planning-Programme wie Business One von SAP oder
Microsoft Dynamics ERP. Sie bilden Unternehmen in ih-
ren Mengen- und Wertstromen umfassend im Computer
ab. Allerdings sind die Zusammenhdnge der unterneh-
mensinternen und der unternehmensiibergreifenden
Waren- und Informationsfliisse fiir die Softwarenutzer,
die meist nur einen kleinen Teilbereich bearbeiten, oft
nicht erkennbar. Dies ist scheinbar auch nicht notwen-
dig, da die Software die Koordination tibernimmt; Teil-
aufgaben verschwinden sozusagen hinter der
Bildschirmoberflache. Mit der einhergehenden reduzier-
ten Transparenz geht Wissen um die Strukturen und Zu-
sammenhdnge tendenziell verloren (vgl. Getsch/Preiss
2003). Dieser Gefahr gilt es im Unterricht zu begegnen,
zum Beispiel durch die zusatzliche Verwendung grafi-
scher Modelle.

Grafische Modelle wie ereignisgesteuerte Prozessketten,
Wirkungsdiagramme und die System Dynamics Nota-
tion beziehungsweise Flussdiagramme sind dagegen
sehr anschaulich und kénnen im Allgemeinen besser
verstanden und reproduziert werden. Eine einfache und
sehr effektive Methode zur Forderung systemischen
Denkens ist die qualitative Modellierung mit Wirkungs-
diagrammen. Sie sind insbesondere zur Darstellung von
Systemen mit Vernetzungen und Riickkopplungsschlei-
fen geeignet.
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— Im Hinblick auf die Forderung systemischen Denkens ist
neben der Arbeit mit Wirkungsdiagrammen die Model-
lierungs- und Simulationsmethode System Dynamics
besonders vielversprechend.b

— Bei der handlungsorientierten Unterrichtsmethode des
Planspiels handelt es sich um ein mehrperiodisches Ent-
scheidungsspiel auf Basis eines Modells. In der Regel er-
folgt die Durchfiihrung in mehreren strukturgleichen
Perioden oder Runden. In jeder Runde treffen die Spieler
Entscheidungen (im Rahmen der Spielregeln auf Basis
des dem Spiel zugrundeliegenden Modells). Anschlie-
end erhalten sie eine Riickmeldung dazu, sodass sie
ihre Entscheidungen tiberpriifen konnen. Anhand des
Feedbacks lasst sich in der Folgeperiode gegebenenfalls
eine verbesserte Entscheidung treffen. Durch diese
Mehrperiodizitit konnen Spieler auch erkennen, wie
sich ihre Entscheidungen im Zeitverlauf auswirken. Eine
weitere Stdarke dieser Methode besteht in ihrem
Spielcharakter, mit dem eine starke Motivationswirkung
einhergehen kann. Allerdings werden bei den meisten
Planspielen die Zusammenhdnge des zugrundeliegen-
den Modells nicht oder kaum veranschaulicht (vgl.
Arndt 2013 a).

— Planspiele konnen als Serious Games und als Teilgruppe
digitaler Spiele gesehen werden. Insofern trifft das oben
Gesagte weitgehend auch fiir digitale Spiele zu. Aller-
dings weisen viele Spiele eine hhere Komplexitat, Ganz-
heitlichkeit, Anschaulichkeit und Motivationskraft auf.
Im Hinblick auf systemisches Denken ist neben ihrer ho-
hen Anschaulichkeit und Dynamik auch der starke Be-
zug zum Handeln und die Interaktivitat digitaler Spiele
zu erwahnen.

6 Diese Methoden werden in Arndt (2016) sehr ausfiihrlich beschrieben. Dort
finden sich auch mehrere Lernumgebungen, die diese Methoden verwenden.
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2.4 Kriterien zur Auswahl lernforderlicher
Spiele

Angesichts ihrer fast uniiberschaubaren Zahl stellt die Auswahl
von Spielen fiir spezifische Lehr-Lern-Prozesse eine grofde He-
rausforderung dar, was besonders fiir kommerzielle Spiele, aber
Grof3teils auch fiir Serious Games gilt. Abhdngig von den Lern-
zielen kann eine erste Selektionshilfe das Genre sein. So bieten
sich fiir wirtschaftliche Fragestellungen vor allem Simulationen
und Strategiespiele an (vgl. Kapitel 1.7). Dartiber hinaus gilt es
eine Vielzahl von Faktoren bei Spielen zu berticksichtigen. Da-
bei sind bei den nachfolgend erdrterten Kriterien nicht unbe-
dingt alle zu maximieren oder zu optimieren. Vielmehr sollten
sie auf die jeweiligen Rahmenbedingungen, Zielgruppen und
Lernziele abgestimmt sein. Beispielsweise sind geringe Anforde-
rungen eines Spiels an die Hardware zwar wiinschenswert, aller-
dings ist dieses Kriterium natiirlich nur relevant, falls die Spieler
lediglich tber leistungsschwache Computer verfiigen. Weiter-
hin variiert die Bedeutung eines Kriteriums auch vom geplanten
Einsatzzweck. So ist der Spielspaf$ fiir formelle Bildungssettings
weniger wichtig als in semi-formellen Situationen wie in freiwil-
ligen Arbeitsgemeinschaften oder beim informellen Lernen zu-
hause. Umgekehrt ist der Zeitbedarf vor allem beim Einsatz
eines Spiels im Unterricht kritisch.

Im Hinblick auf Lernprozesse ist das Lernpotenzial (vgl. Kapi-
tel 2.7) eines Spiels und dessen Ubereinstimmung mit den ange-
strebten Lernzielen von zentraler Bedeutung. Fiir den Einsatz
im Unterricht bedarf es in der Regel hinreichender Beziige der
Inhalte des Spiels zum jeweiligen Lehrplan. Dabei sollten nicht
nur fachliche, sondern auch allgemeine Lernziele wie Problem-
l6sen oder soziale Kompetenzen berticksichtigt werden, die sich
ebenfalls mit digitalen Spielen fordern lassen. Mit vielen fiir
wirtschaftliches Lernen geeigneten Spielen konnen auch Lern-
ziele anderer Facher erreicht werden (vgl. Kapitel 2.7.2),
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wodurch sich Moglichkeiten facheriibergreifenden Unterrich-
tens eroffnen. Dies kommt dem didaktischen Prinzip der Ganz-
heitlichkeit entgegen und erlaubt das Verteilen des oft
erheblichen Zeitbedarfs auf mehrere Facher. Da Unterrichts-
zeit knapp ist, ist dieses Kriterium dhnlich wichtig wie das des
Lernpotenzials. Gerade fiir den Einsatz im Unterricht sind also
Spiele auszuwahlen, die ein giinstiges Verhdltnis von Lernpoten-
zial und Zeitbedarf aufweisen. Abb. 13 ordnet einige der spater
vorgestellten Spiele in einer entsprechenden Matrix an, wobei
sich Spiele aus dem griinen Bereich fiir den Unterricht eignen,
wahrend der gelbe Bereich Spiele fiir semi-formelle Lernsettings
wie Arbeitsgemeinschaften aufzeigt und Spiele im roten Bereich
aufgrund ihres ungiinstigen Verhdltnisses nur fiir informelles
Lernen geeignet sind, bei dem die Spielzeit kein kritischer
Faktor ist.

Victgria 2

Farm Manager 2018 ©ear City

Offworld [Trading

Football, Tactics Project
Company

& Glory Highrise
Game Dev

Lveoey This Grand

Life

Abb. 13: Lernpotenzial und Zeitbedarf digitaler Spiele
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Bei der Entscheidung fiir ein Spiel ist sein Komplexitatsgrad
zu berticksichtigen. Er sollte zur verfiigbaren Zeit passen (je
komplexer das Spiel, desto mehr Spielzeit wird normalerweise
dafiir benétigt), aber auch der Thematik gerecht werden und
den intellektuellen Fahigkeiten der Lernenden entsprechen.

In engem Zusammenhang damit steht die Erlernbarkeit eines
Spiels, die aufder von seiner Komplexitdt von etlichen weiteren
Faktoren abhangt. Hierzu gehoren beispielsweise die Gestaltung
der Spielmechanik und des Userinterfaces, das integrierte Hilfe-
system (Tooltips, Tipps durch Berater und NPCs, Enzyklopadie)
sowie Tutorials und Kampagnen. In diesem Zusammenhang
wird auch von der Lernkurve eines Spiels gesprochen (vgl. Kapi-
tel 2.7 und Abb. 16).

Gerade bei kommerziellen Spielen ist auf ein angemessenes Ver-
haltnis von lernrelevanten zu irrelevanten beziehungsweise
ablenkenden Elementen zu achten, da bei ihrer Entwicklung im
Gegensatz zu Serious Games nicht auf Lerneffekte, sondern auf
Unterhaltung Wert gelegt wurde. Folglich sind Lernwirkungen
kommerzieller Spiele kein Selbstzweck. Stattdessen dienen be-
absichtigte Lerneffekte dem Spielerfolg, sodass bestimmte Me-
chanismen und Funktionszusammenhdnge verstanden werden
miissen, um das Spiel zu beherrschen. Auf3erdem konnen durch
das Spiel auch zufdllige beziehungsweise unbeabsichtigte Lern-
effekte auftreten. Im Ergebnis diirften die von Lehrkraften ange-
strebten Ziele und Inhalte bei den meisten Spielen einen sehr
geringen Anteil des Spiels ausmachen. Somit besteht die Gefahr,
dass Spieler von lernrelevanten Aspekten des Spiels abgelenkt
werden oder ihre mentale Kapazitdt durch andere Aufgaben so
stark gebunden ist, dass Lernen bestenfalls erschwert méoglich
ist (vgl. Kapitel 2.2.5).

Je nach Problemstellung kann auch das Kriterium der Freiheits-
grade fiir die Auswahl eines Spiels wichtig sein. Viele Spiele sind
in ihrem Verlauf sehr linear und fordern eine bestimmte Verhal-
tensweise beziehungsweise Losung ein. Dies kann zum Erlernen
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einfacher, klarer Sachverhalte durchaus wirksam und zeiteffi-
zient sein. Wird der Spieler hingegen weniger eng gefiihrt und
kann sich seine Herausforderungen und die zugehorigen Pro-
blemlosungen teilweise selbst aussuchen, ist dies in der Regel
kognitiv aktivierender, eréffnet mehr Spielraume zum Erlernen
von Problemlosungen und erh6ht das Autonomieerleben und
somit die Motivation (vgl. Kapitel 2.2.1). Vor allem unterstiitzen
solche Spiele jedoch Experimente, weswegen sie sich fiir kom-
plexere Sachverhalte eigenen (vgl. Kapitel 2.3). In diesem Zu-
sammenhang kann es hilfreich sein, wenn Spiele tiber einen
Sandbox-Modus mit unbegrenzten Ressourcen verfiigen, sodass
der ansonsten wichtige Knappheitsaspekt ignoriert wird und un-
terschiedliche, auch ressourcenaufwandige Varianten getestet
werden konnen. Experimentieren ist ebenfalls méglich, wenn
Mafdnahmen unter dhnlichen Bedingungen mehrmals durchge-
fihrt oder zuriickgenommen werden konnen (gegebenenfalls
durch Laden eines fritheren Spielstands).

Feedback ist generell wichtig beim Lernen, da Riickmeldungen
zu Verhaltensweisen und Entscheidungen einen Riickschluss
iiber deren Qualitat geben und aufzeigen, ob Alternativen noétig
sind. Dafiir ist es jedoch notwendig, dass das Verhalten und
seine Konsequenzen miteinander in Verbindung gebracht wer-
den konnen. In Spielen erfolgt Feedback beispielsweise durch
veranderte Punktezahlen, sterbende Avatare, Boni oder stei-
gende Gewinne, aber auch durch Kommentare. Generell ist es
hilfreich, wenn die Konsequenzen recht zeitnah auf die Hand-
lung folgen und sie recht eindeutig auf diese zuriickzufiithren
sind. Bei anspruchsvolleren Spielen mit mehreren Ursache-
Wirkungs-Zusammenhdngen und dynamischer Komplexitdt
(vgl. Kapitel 2.3) ist dies jedoch nicht immer gegeben. Dann
kann Feedback durch einen Experten gegeben werden, etwa
durch die Lehrkraft im Rahmen der Reflexion. Aufderdem kon-
nen Spieler die Qualitat ihrer Entscheidungen auch selbst ein-
schitzen, indem sie Experimente durchfithren, also eine
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Strategie mehrmals testen und dabei gegebenenfalls bestimmte
Entscheidungsparameter gezielt und kontrolliert variieren.
Besonders fiir formelles Lernen sind Moglichkeiten zur Steuer-
barkeit der Lernprozesse hilfreich. Wenn der aktuelle Spiel-
stand gespeichert werden kann, ist ein Spiel in der Folgestunde
fortsetzbar. Lassen sich gespeicherte Spielstainde mit anderen
Spielern teilen, kann die Lehrkraft gezielt Szenarien erstellen,
die auf Arbeitsauftrage abgestimmt sind. Ferner ist es hilfreich,
wenn der Zeitfluss im Spiel steuerbar ist; so ldsst sich jederzeit
eine Spielpause fiir Reflexionen integrieren. Adaptierbare Spiele,
bei denen sich Schwierigkeitsgrad, Rahmenbedingungen oder
Ziele festlegen lassen, erlauben die Anpassung an die jeweilige
Lernsituation.

Unterstiitzungsangebote fiir Lehrkrifte wie Arbeitsblatter
und Tutorials erleichtern den Einsatz im Unterricht erheblich,
sind fiir kommerzielle Spiele allerdings sehr selten. Hier setzen
der Praxisband und die Website wirtschaftsgames.de an, wo sich
zahlreiche Unterrichtsanregungen und Lernmaterialien finden
lassen.

Selbstverstandlich sollten Spiele altersangemessen verwendet,
also im Hinblick auf Anspruchsniveau und Sprache der Ziel-
gruppe gerecht werden und sie bei ihrer Reflexionsfihigkeit
ethisch problematischer Inhalte wie Gewalt oder Stereotypisie-
rung nicht iiberfordern. In diesem Zusammenhang ist die USK-
Einstufung eines Spiels zu berticksichtigen.

Die soziale Interaktion ist ein wichtiges Element vieler Spiele
(vgl. Kapitel 2.2.1) und kann soziale und kommunikative Kom-
petenzen fordern sowie motivieren. In (semi-)formellen Situati-
onen bietet es sich oft an, ein Spiel zu zweit oder zu dritt zu
spielen. Zum Teil um die Zahl der benétigten Computer und
Spiellizenzen zu reduzieren, vor allem jedoch um Probleme und
Spielstrategien vertieft miteinander diskutieren und sich gegen-
seitig helfen zu konnen. Fiir eine solche Zusammenarbeit eignen
sich Spiele, die kein zeitkritisches Agieren einfordern, sondern
iiber eine Pause-Funktion verfiigen oder rundenbasiert sind.
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Bei kommerziell erfolgreichen beziehungsweise bekannten
Spielen ist es wahrscheinlich, dass einige Schiiler bereits mit
dem Spiel vertraut sind und die Lehrkraft beim Einsatz im Un-
terricht unterstiitzen konnen. Auflerdem haben solche Spiele
meist ein positives Image und losen bei den Spielern eventuell
eine hohere Bereitschaft zur intensiven Auseinandersetzung
aus.

Ein wesentlicher Vorteil kommerzieller Spiele ist die intrinsi-
sche Motivation (vgl. Kapitel 2.2.1), die sie entfalten kénnen.
Spieler kommen beim Spielen hdufig in den Flow-Zustand und
haben viel Spaf3. Dies kann insbesondere bei immersiven Spielen
mit realistischer Grafik der Fall sein, was allerdings auch ablen-
ken und somit lernhinderlich sein kann (vgl. Mayer 2014). Der
Spielspaf ldsst sich in einem ersten Schritt seinen Bewertungen
bei Steam oder in Spielezeitschriften entnehmen. Einschran-
kend ist anzumerken, dass eine hohe Spielmotivation unter dem
Gesichtspunkt der Spielsucht (vgl. Kapitel 1.8) problematisch
sein kann, was insbesondere bei Onlinespielen wie MMORPGs
zu beriicksichtigen ist.

Da Computer an Schulen haufig wenig leistungsfahig sind,
kommt den Hardwareanforderungen eines Spiels grofiere Be-
deutung zu. Allerdings sind die fiir wirtschaftliches Lernen be-
sonders vielversprechenden Genres der Simulations- und
Strategiespiele oft gentligsamer als Actionspiele. Hinzu kommt,
dass etliche geeignete Spiele bereits dlter sind und somit auf
neueren Systemen ohne grofdere Probleme laufen sollten. Wei-
terhin kann bei Spielereihen (zum Beispiel ,Anno‘ oder ,Civiliza-
tion‘) oft eine altere Version verwendet werden. Diese haben
zwar in der Regel eine einfachere Grafik, sind aber in spieleri-
scher Hinsicht den neueren Versionen manchmal jedoch tiber-
legen und kosten auch deutlich weniger. Der finanzielle
Aufwand fiir Spiele lasst sich durch die Nutzung von Sonderan-
geboten erheblich reduzieren. So konnen auf der Spielever-
triebsplattform Steam Wunschlisten erstellt werden, wodurch
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man iiber reduzierte Preise per E-Mail informiert wird. Wie hau-
fig und in welcher Hohe mit Sonderangeboten bei einem Spiel
zu rechnen ist, lasst sich mithilfe von steamprices.com einschat-
zen. Die meisten Spiele, die iber Steam erworben wurden, kon-
nen iber die Familienbibliothek den Lernenden auch auf ihrem
hduslichen Computer zur Verfiigung gestellt werden, wobei im-
mer nur ein Spiel pro Lizenz gleichzeitig genutzt werden kann
(zu Details tiber Nutzung der Familienbibliothek siehe Kapitel
2.6.3)

2.5 Spielereigenschaften

Wie bei anderen Formen des Lernens auch, sind beim Lernen
mit digitalen Spielen auf die individuellen Voraussetzungen und
Unterschiede der Lernenden zu achten. Von den jeweiligen
Eigenschaften der Lerner hdngt beispielsweise ab, wie sie mit
einem Spiel interagieren, welche Lerneffekte daraus
hervorzugehen vermogen, wie sie zu motivieren sind oder
welcher  Unterstlitzung  sie  bedirfen. Auch  sind
domanenspezifisches Vorwissen, Interesse am Thema und Spiel,
Genrepraferenzen  und  Motivation,  Einstellung  zu
spielbasiertem Lernen, Gaming Literacy und der Spielertypus
eines Lernenden zu beriicksichtigen:

Mit dem Begriff ,Gaming Literacy‘ wird das Vermdgen eines In-
dividuums zum Ausdruck gebracht, digitale Spiele zu spielen.
Auf einer allgemeinen Ebene gehort hierzu die Fahigkeit, Spiele
zu kaufen, zu installieren, seine Optionen den eigenen Wiin-
schen entsprechend anzupassen, zusatzliche Informationen und
Materialien in entsprechenden Foren zu erhalten, sich mit an-
deren Spielern in Foren oder per spielbezogenen Sprachchats
wie ,Discord‘ auszutauschen, aber auch mit typischen Userinter-
faces, Hilfesystemen oder Steuerungsmoglichkeiten von Avata-
ren vertraut zu sein. Gaming Literacy kann dariiber hinaus
genrespezifisches Wissen beinhalten, etwa iiber typische Ziele,
Mechanismen, Herausforderungen und erfolgversprechende
Strategien eines Genres. Auf einer sehr konkreten Ebene kann
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sich Gaming Literacy auch auf einzelne Spiele beziehen. Eine
differenzierte Beriicksichtigung der individuellen Gaming Lite-
racy ist sinnvoll, da Lernende eventuell iiber sehr viel Erfahrung
in einem Genre (zum Beispiel Actionspiele) verfiigen, diese gen-
respezifische Gaming Literacy jedoch moglicherweise nur
schwer auf ein anderes Genre (zum Beispiel Simulationsspiele)
transferieren konnen.

Im Hinblick auf Lernen mit digitalen Spielen ist eine ausge-
pragte Gaming Literacy grundsatzlich vorteilhaft, da gemaf$ der
Cognitive Load Theory (vgl. Kapitel 2.2.5) die mentale Kapazitat
des Arbeitsgeddchtnisses kritisch fiir Lernprozesse ist und mog-
lichst viel der knappen Kapazitit fiir den ,Germane Cognitive
Load’ verbleiben beziehungsweise moglichst wenig ,Extraneous
Cognitive Load‘ in Anspruch genommen werden sollte. Muss
sich der Spieler aufgrund mangelnder Gaming Literacy stark auf
die Steuerung des Spiels oder das Userinterface konzentrieren,
verbleiben kaum Ressourcen zum Lernen. Weiterhin ist bei gu-
ter Gaming Literacy von hoherer Selbstwirksamkeit, Anstren-
gungsbereitschaft, Ausgangsmotivation und Frustrations-
toleranz sowie geringerer Computerangstlichkeit auszugehen
(vgl. Beckers/Schmidt 2003; Heeter et al. 201; Magerko et al.
2010; Motyka 2018; Orvis et al 2006).

Erworben wird Gaming Literacy vor allem durch eigene Erfah-
rungen, also durch das Spielen. Weitere Moglichkeiten bestehen
im Lesen und Diskutieren iiber Spiele in Foren und Wikis, An-
schauen von Videos und Streams auf Plattformen wie Youtube
oder Twitch sowie im personlichen Austausch mit anderen
Menschen. Dariiber hinaus konnen gezielte Maffnahmen im
Unterricht oder in semi-formellen Lernsettings einen Beitrag
zum Aufbau von Gaming Literacy leisten, etwa direkte Instruk-
tion oder die Kombination von erfahrenen und unerfahrenen
Spielern in der gleichen Gruppe.

Die Einstellung gegeniiber der Lernwirkung digitaler Spiele
vermag den Lernerfolg zu beeinflussen. So ist aus Studien zur
Lernwirkung von Filmen bekannt, dass sich Lerner bei einem
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vermeintlich ,leichten’ Medium weniger anstrengen und folglich
geringere Lerneffekte haben (vgl. Salomon 1983). Die daraus ab-
geleiteten Empfehlungen zur Erh6hung der mentalen Anstren-
gung, etwa durch Beobachtungsauftrage und Arbeitsblatter,
diirften sich auch fiir das Lernen mit digitalen Spielen eignen.
Mit solchen Maf$nahmen ldsst sich auch der Gefahr begegnen,
dass die grofden Freiheitsgrade und Interaktionsmoglichkeiten
fiir lernfremde Aktivitditen im Rahmen des Spiels genutzt bezie-
hungsweise missbraucht werden (vgl. Motyka 2018). Einer Stu-
die von Borgonjon et al. (2010) zufolge hangt die Wahrnehmung
und Akzeptanz von Spielen fiir Lernzwecke von der jeweiligen
Einschatzung zu folgenden Faktoren ab: Niitzlichkeit fiir Lern-
prozesse, enthaltene Lerngelegenheiten’, leichte Bedienbarkeit
des Spiels, personliche Erfahrungen mit Spielen und Spielepra-
ferenzen. Entsprechend sollte eine Lehrkraft nicht nur geeignete
Spiele (Lerngelegenheiten, gute Bedienbarkeit) auswahlen, son-
dern das Lernpotenzial und die didaktischen Vorteile des Spiels
gegentiiber der Lerngruppe kommunizieren.

Spieler lassen sich zu bestimmten Spielertypen klassifizieren,
beispielsweise abhdngig vom préferierten Genre, der bevorzug-
ten Spieldimension (Action/Handlung, Denken, Geschichte,
Kreativitat, soziale Interaktion, vgl. Kapitel 1.7) oder von der
Spielmotivation. Eine Ubersicht zu unterschiedlichen Spieler-
klassifikationssystemen findet sich in Hamari/Tuunanen (2014).
Interessant ist das differenzierte Hexad-Modell von Marczewksi
(2015). Dabei ordnet er ausgehend von den wesentlichen Kom-
ponenten der Selbstbestimmungstheorie (Autonomie, Kompe-
tenz und soziale Eingebundenheit, vgl. Kapitel 2.2.1) und den
weiteren Faktoren Sinnhaftigkeit/Purpose, Verdanderung/
Change, Belohnung/Reward insgesamt sechs Spielertypen zu
(sieche Abb. 14). Dariiber hinaus identifiziert Marczewski
Spielelemente, die den jeweiligen Typen entgegenkommen:

7 zum Beispiel Anregung zum kritischen Denken, zur Lésung von Problemen,
zum Experimentieren oder zum Transfer.
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Abb. 14: Spielertypen

Disruptor

(Quelle: Marczewski 2016, S. 229)
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Philanthropen (Philanthropists) sind altruistisch und
erwarten keine Belohnung, wenn sie anderen helfen.
Vorgeschlagene Gestaltungselemente: Sammeln und
Handeln, Schenken, Wissensaustausch und administra-
tive Aufgaben.

Gesellige (Socialisers) wollen mit anderen interagieren
und soziale Verbindungen schaffen.

Vorgeschlagene Designelemente: Gilden oder Teams, so-
ziale Netzwerke, sozialer Vergleich, sozialer Wettbewerb
und soziale Entdeckung.

Freigeister (Free Spirits) werden durch Autonomie mo-
tiviert, das heif$t durch die Freiheit, sich selbst auszudrii-
cken und ohne externe Kontrolle zu handeln. Sie mogen
es, innerhalb eines Systems zu kreieren und zu erfor-
schen.

Vorgeschlagene Designelemente: Erkundungsaufgaben,
nichtlineares Gameplay, Easter Eggs, freischaltbare In-
halte, Kreativititswerkzeuge und Anpassungsmoglich-
keiten.

Leistungsorientierte (Achievers) streben nach Kompe-
tenz und Meisterschaft. Sie versuchen, innerhalb eines



Systems Fortschritte zu erzielen, indem sie Aufgaben er-
ledigen oder sich bei der Bewadltigung schwieriger He-
rausforderungen beweisen.

Vorgeschlagene Designelemente: Herausforderungen,
Zertifikate, Erlernen neuer Fahigkeiten, Quests, Stufen
oder Fortschritte und epische Herausforderungen (oder
,Bosskampfe).

Spieler (Players) werden durch extrinsische Belohnun-
gen motiviert. Sie werden alles tun, um innerhalb eines
Systems eine Belohnung zu erhalten, unabhdngig von
der Art der Aktivitat.

Vorgeschlagene Gestaltungselemente: Punkte, Beloh-
nungen oder Preise, Ranglisten, Abzeichen oder Leistun-
gen, virtuelle Wirtschaft und Lotterien oder
Glucksspiele.

Storer (Disruptors) wollen Veranderungen auslosen. Sie
neigen dazu, das System entweder direkt oder durch an-
dere zu storen, um negative oder positive Veranderun-
gen zu erzwingen. Sie testen gerne die Grenzen des
Systems und versuchen, weiter zu gehen. Dies duflert
sich oft in negativen Handlungen (Cheater, Griefer®),
kann aber auch zur Verbesserung des Systems beitragen.
Vorgeschlagene Designelemente: Innovationsplattfor-
men, Abstimmungsmechanismen, Entwicklungswerk-
zeuge, Anonymitat, anarchisches Gameplay.

Wie stark die einzelnen Elemente dieser idealtypischen Typen
in einem Individuum ausgepragt sind, kann mittels eines von
Marczewski entwickelten und von Tondello et al. (2016) tiberar-
beiteten und empirisch validierten Fragebogens getestet werden
(vgl. Tab. 3).

8 Griefer versuchen, anderen Spielern den Spielspaf zu nehmen, beispielsweise
indem sie den Chat unangemessen benutzen oder Teammitglieder schadigen.
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Philanthrop

P1 Es macht mich gliicklich, wenn ich in der Lage bin, an-
deren zu helfen.

P2 Ich helfe anderen gerne, sich in neuen Situationen
zu orientieren.

P3 Ich teile gerne mein Wissen.

P4 Das Wohlergehen der anderen ist mir wichtig.

Sozialisator

S1 Die Interaktion mit anderen ist mir wichtig.

Sz Ich bin gerne Teil eines Teams.

S3 Es ist mir wichtig, mich als Teil einer Gemeinschaft zu
fithlen.

S4 Ich mag Gruppenaktivitdten.

Freigeist

F1 Es ist mir wichtig, meinen eigenen Weg zu gehen.

F2 Ich habe mich oft von meiner Neugier leiten lassen.

F3 Ich probiere gerne neue Dinge aus.

F4 Unabhdngig zu sein ist fiir mich wichtig.

Erfolgstyp

A1 Ich besiege gerne Hindernisse.

A2 Es ist mir wichtig, meine Aufgaben immer vollstandig
zu erfiillen.

A3 Es ist schwierig fiir mich, ein Problem loszulassen, be-
vor ich eine Losung gefunden habe.

A4 Ich meistere gerne schwierige Aufgaben.

Storer

D1 Ich provoziere gerne.

D2 Ich stelle den Status quo gerne in Frage.

D3 Ich sehe mich selbst als Rebell.

D4 Ich mag es nicht, Regeln zu befolgen.

Spieler

R1 Ich mag Wettbewerbe, bei denen ein Preis gewonnen
werden kann.

R2 Belohnungen sind eine gute Moéglichkeit, mich zu mo-
tivieren.

R3 Die Kapitalrendite ist fiir mich wichtig.

R4 Wenn die Belohnung ausreichend ist, werde ich mich
bemiihen.

Tab. 3: Spielertypentest, Items
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Tondello et al. 2016, S. 242)
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Zu jeder Aussage ist eine siebenstufige Likertskala zu verwen-
den, woraufhin die so ermittelten Unterpunkte der Skalen ad-
diert werden. Auf dieser Basis ldsst sich die prozentuale
Verteilung der Spielertypen ermitteln. Bei der Gestaltung des
Fragebogens ist auf die Vermischung der Fragen zu achten. Abb.
15 zeigt ein Beispiel, bei dem der Typ ,Achiever’ dominiert.

Der Studie von Tondello et al. (2016) zufolge finden sich die Ty-
pen des Philanthropists (24 %), des Achievers (24 %), des Free
Spirits (22 %) und des Socialisers (19 %) in etwa gleich haufig,
wahrend der Player (10 %) seltener ist und der Disruptor (1 %)
eine Ausnahme darstellt.
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Es macht mich gliicklich, wenn ich in der Lage bin, anderen zu helfen.
Ich mag Gruppenaktivitdten.

Es ist schwierig fiir mich, ein Problem loszulassen,

bevor ich eine Losung gefunden habe.

Das Wohlergehen der anderen ist mir wichtig.

Der Nutzen einer Aktivitat/Investition ist fiir mich wichtig.

Ich mag es nicht, Regeln zu befolgen.

Ich teile gerne mein Wissen.

Ich habe mich oft von meiner Neugier leiten lassen.

Die Interaktion mit anderen ist mir wichtig.

Wenn die Belohnung ausreichend ist, werde ich mich bemihen.
Ich besiege gerne Hindernisse.

Ich helfe anderen gerne, sich in neuen Situationen zu orientieren.
Ich provoziere gerne.

Ich bin gerne Teil eines Teams.

Es ist mir wichtig, mich als Teil einer Gemeinschaft zu fiihlen.
Belohnungen sind eine gute Moglichkeit, mich zu motivieren.

Es ist mir wichtig, meinen eigenen Weg zu gehen.

Ich stelle den Status quo gerne in Frage.

Ich probiere gerne neue Dinge aus.

Ich meistere gerne schwierige Aufgaben.

Ich mag Wettbewerbe, bei denen ein Preis gewonnen werden kann.
Unabhingig zu sein ist fir mich wichtig.

Ich sehe mich selbst als Rebell.

Es ist mir wichtig, meine Aufgaben immer vollstindig zu erfillen.

[y
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Anteile der Spielertypen

m Philanthrop
= Socialiser

Free Spirit

Achiever
m Disruptor

= Player

AbDb. 15: Spielertypentest, Beispiel Achiever
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2.6 Intentionalitdt, Verlaufsphasen und
Kontextualitat des Lernens

2.6.1 Grundbegriffe und Zusammenhange

Der Kontext bringt zum Ausdruck, wo ein Lernprozess stattfin-
det. Von formalem beziehungsweise formellem Lernen wird
gesprochen, wenn es im Rahmen von Bildungsinstitutionen wie
Schulen oder Hochschulen erfolgt. In der Regel gibt es hierbei
klar vorgegebene Lernziele und Zertifizierungen, der eventuell
auch Lernerfolgsiiberpriifungen vorangestellt sind. Im Gegen-
satz dazu findet informelles Lernen aufderhalb von Bildungs-
institutionen statt, wird nicht zertifiziert und erfolgt in der Regel
auch nicht strukturiert, also ohne vorgegebene Lernziele, Zeiten
oder Methoden. Hierzu zahlt das Lernen am Arbeitsplatz oder
Lernen durch Bewaltigung lebensweltlicher Probleme. Fiir Ler-
nen mit digitalen Spielen ist noch eine dritte Kontextvariante
von Bedeutung, die meist ignoriert oder je nach konkreter Aus-
gestaltung einer der beiden anderen Varianten zugeordnet wird:
Semi-formelles Lernen kann, muss aber nicht, an Bildungsin-
stitutionen erfolgen, bestimmte Lernziele verfolgen und zertifi-
ziert werden. Eine typische Organisationsform semi-formellen
Lernens sind freiwillige Arbeitsgemeinschaften an Schulen.

Die Intentionalitat des Lernens bringt zum Ausdruck, ob es be-
wusst und zielgerichtet erfolgt (intentionales Lernen) oder
nicht (inzidentelles Lernen). Wenngleich ein Grofsteil des Ler-
nens inzidentell ist, gehen damit auch Probleme einher. So wird
inzidentell erworbenes Wissen oft nicht mit dem Vorwissen ver-
kniipft und trdgt somit nicht wesentlich zu einem verbesserten
und differenzierten Verstindnis komplexer Sachverhalte bei,
hat ein niedereres Transferpotenzial und wird eventuell schnel-
ler vergessen (vgl. Leemkuil/de Jong 2011; Wouters et al. 2008).
Nachstehende Matrix veranschaulicht die Kombinationsmog-
lichkeiten von Kontextualitit und Intentionalitat, deren Schnitt-
punkte zahlreiche Varianten des DGBL aufzeigen:
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Kontext

Absicht formell semi-formell informell
intentional | 1l Y
inzidentell I v VI

Tab. 4: Intentionalitdt und Kontextualitdt des Lernens.
(Quelle: Arndt 2018, S. 5)

I) Ein typisches Beispiel formell-intentionalen Lernens besteht
im gezielten Einsatz digitaler Spiele im Fachunterricht (vgl. Ka-
pitel 2.6.3)

II) Zu formell-inzidentellem Lernen kann es kommen, falls an
einer Schule ein Spiel eingesetzt wird und dabei unbeabsichtigte
Lerneffekte auftreten. Derlei ware moglich, wenn das Spiel eher
zu Belohnungs- als zu Lernzwecken gespielt wird oder falls es
Lernwirkungen entfaltet, die von der Lehrkraft nicht erwartet
oder bemerkt werden. Derlei konnte etwa der Fall sein, wenn ein
Spiel wie ,Victoria II* im Geschichtsunterricht eingesetzt wird
und beim Spielen auch wirtschaftliches Lernen stattfindet.

III) Der wichtigste Fall semi-formell-intentionalen Lernens
dirften freiwillige Arbeitsgemeinschaften sein, die von Lehr-
kraften didaktisch begleitet und mit dem Ziel des Wissens-/
Kompetenzerwerbs angeboten werden (vgl. Kapitel 2.6.4)

IV) Diese Variante findet sich insbesondere bei Angeboten zur
Freizeitgestaltung fiir Jugendliche, wobei fachliches beziehungs-
weise wirtschaftliches Lernen nicht angestrebt wird. Dies
koénnte etwa im Rahmen der Jugend(-sozial-)arbeit oder bei An-
geboten von Stiftungen und Kirchen erfolgen. Auch hier ist
denkbar, dass ein Spiel fiir nichtwirtschaftliches Lernen einge-
setzt (zum Beispiel zur Férderung der Sozialkompetenz oder fiir
ethische Fragen, etwa mit einem Spiel wie ,This War of Mine°)
und dabei etwas iiber Wirtschaft gelernt wird.

V) Informell-intentionales Lernen findet beispielsweise statt,
wenn ein Spiel freiwillig und selbstgesteuert in der Freizeit ge-
spielt und dabei das Ziel des Lernens verfolgt wird. Dies ware
der Fall, wenn ein Spiel wie ,GearCity* nicht nur zu Unterhal-
tungszwecken, sondern vor allem aufgrund des Interesses an
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Automobilen und der Automobilwirtschaft und dem Wunsch,
etwas dariiber zu lernen, gespielt wird (vgl. Kapitel 2.6.5).

VI) Das informell-inzidentelle Lernen diirfte die mit Abstand
haufigste Variante sein: Ein Spiel wird zu Unterhaltungszwe-
cken gespielt, wobei Lernprozesse unbeabsichtigt und oft unbe-
wusst stattfinden (vgl. Kapitel 2.6.5).

2.6.2 Typische Phasen bei intentionalem Lernen

Der Schwerpunkt dieses Abschnitts liegt auf den kognitiven
Lernwirkungen digitaler Spiele, die normalerweise im Rahmen
des Dreiklangs Vorbereitung - Spielen - Reflexion erfolgen.
Gleichwohl sei angemerkt, dass Spiele auch lediglich zu Beginn
einer Lerneinheit eingesetzt werden konnen, um Interesse fiir
ein Thema zu wecken und die Schiiler fiir eine intensivere
Auseinandersetzung zu motivieren. Beispielsweise konnen nach
einer recht kurzen Spielphase - alternativ ist auch das blofe
Betrachten eines gestreamten Spiels denkbar - wichtige, im
Spiel enthaltene Fragestellungen identifiziert und im
anschlieflenden ,normalen‘ Unterricht bearbeitet werden.

Auch ist bei den nachfolgend dargestellten Phasen zu bertick-
sichtigen, dass diese in der Regel nicht streng sequentiell durch-
laufen werden. So kann sich das Erlernen des Spiels im Rahmen
der Vorbereitung mit dem Spielen selbst abwechseln, etwa wenn
zundchst einzelne Aspekte des Spiels geschildert und anschlie-
3end erprobt werden, was mit anderen Spielelementen wieder-
holt wird. Analog bietet es sich an, Spielphasen durch
Zwischenreflexionen zu bereichern, statt lange zu spielen und
erst am Ende zu reflektieren.

2.6.2.1 Vorbereitung

Motyka (2018) identifiziert als wesentliche Gestaltungselemente
der Vorbereitungsphase Advance Organizer, Aufzeigen der Re-
levanz und Eignung des Spiels zum Lernen, Einfithrung in das
Spiel und Instruktion fiir die Spielphase:
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Das von Ausubel (1960) entwickelte Konzept der Advance Or-
ganizer legt nahe, die Lernenden zu Beginn einer Lerneinheit
tuber die kommenden Inhalte zu informieren, wodurch sie eine
kognitive Vorstruktur schaffen, in die die spateren Lerninhalte
integriert werden konnen. Die Wirksamkeit des Advance Orga-
nizer ist zwar empirisch belegt (vgl. zum Beispiel Luiten et al.
1980; Hattie 2009), allerdings legt eine Studie von Charsky (2011)
im Zusammenhang mit spielbasiertem Lernen eine gewisse Zu-
riickhaltung nahe: So sollten die Vorabinformationen nicht zu
umfangreich sein, da die Lernenden sonst schnell tiberfordert
werden konnen. Denn im Vergleich zu tiblichen Lernprozessen
missen sich die Lernenden zusatzlich mit den teilweise kompli-
zierten Spielmechaniken auseinandersetzen.

Wie bereits in Kapitel 2.5 erortert, vermag die Einstellung der
Lernenden gegentiber der Lernwirkung digitaler Spiele die Wir-
kungen zu beeinflussen. Insofern empfiehlt es sich, in der Vor-
bereitungsphase den didaktischen Nutzen des Spiels und die
verfolgten Lernziele darzulegen (vgl. Le Compte et al. 2014).
Dadurch steigt die Wahrscheinlichkeit, dass sich die Lernenden
kognitiv starker engagieren und sich weniger von lernfremden
Spielelementen ablenken lassen.

Gerade anspruchsvollere und komplexere Spiele weisen haufig
eine steile Lernkurve auf, was frustrierend und demotivierend
sein kann. Dariiber hinaus geht damit ein hoher Extraneous
Cognitive Load einher, sodass weniger kognitive Kapazitat fir
Lernprozesse verbleibt (vgl. Kapitel 2.2.5). Beides gilt fiir Ler-
nende mit geringer Gaming Literacy (vgl. Kapitel 2.5) in beson-
derem Mafle, sodass sie grofierer Aufmerksamkeit bediirfen
(vgl. Heeter et al. 2011; Macleod et al. 2004). Diese Probleme las-
sen sich durch eine Einfiihrung in das Spiel reduzieren. Wie sie
gestaltet werden sollte, hangt von den Rahmenbedingungen wie
der Komplexitdt und der Lernkurve des Spiels, im Spiel enthal-
tener Lernunterstiitzungssysteme, Spielerfahrung der Lernen-
den und verfiigbarer Zeit ab. Die nachstehenden Moglichkeiten
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zur Gestaltung der Einfithrung sind in der Reihenfolge der Frei-
heit beziehungsweise Strukturierung dargestellt:

Vortrag durch die Lehrkraft: Dies nimmt vergleichsweise
wenig Zeit in Anspruch und erlaubt, gezielt auf wichtige
Aspekte des Spiels hinzuweisen. Allerdings besteht
neben der damit eventuell einhergehenden Ermiidung
und Langeweile die Gefahr, dass Schiiler bei einem
reinen Vortrag kritische Aspekte aufgrund fehlender
eigener Erfahrung nicht richtig wahrnehmen und spater
beim eigenen Spielen Probleme haben. Falls die
Sachverhalte nicht leicht zu erfassen und schnell zu
zeigen sind, bietet es sich deshalb an, den Vortrag
aufzuteilen und die Schiiler nach jeder Vortragsphase die
erorterten  Elemente  durch  eigenes  Spielen
nachvollziehen zu lassen. Die dabei mdglicherweise
auftretenden Probleme konnen dann zeitnah von der
Lehrkraft ausgeraumt werden.

Statt eines Vortrags durch die Lehrkraft kann die Einfiih-
rung anhand von Videoguides beziehungsweise -tutori-
als erfolgen, die fiir die meisten Spiele auf Plattformen
wie Youtube verfiigbar sind. Die grofdte Herausforde-
rung bei dieser Variante diirfte darin bestehen, ein fiir
die jeweiligen Zwecke moglichst gut geeignetes Video zu
finden, wenngleich die Lehrkraft ggf. auch selbst ein Vi-
deo erstellen kann. Der Vorteil von Videos besteht darin,
dass die Lernenden sie in ihrer eigenen Geschwindigkeit
bearbeiten konnen, indem sie das Video pausieren oder
bei Bedarf zuriickspringen. Auch bei dieser Variante
empfiehlt sich das begleitende eigene Spielen und eine
gemeinsame Besprechung.

Die Einfithrung kann auch durch Arbeitsblatter erfolgen,
anhand derer sich die Lernenden gezielt mit wichtigen
Aspekten des Spiels auseinandersetzen.

Viele Spiele enthalten Tutorials oder Missionen, die mit
den Spielmechaniken vertraut machen. Allerdings kann
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ein Durchspielen dieser Angebote viel Zeit in Anspruch
nehmen, sodass gegebenenfalls nicht alle Tutorials bis
zum Ende gespielt werden sollten, sondern nur soweit
dies zum Erlernen der wichtigsten Spielmechaniken no6-
tig ist.

— Schlief3lich ist noch denkbar, die Schiiler frei spielen und
experimentieren zu lassen, was sich jedoch nur bei ein-
fachen Spielen oder Lernenden mit hoher Gaming Lite-
racy anbietet. Fiir diese Variante es wdre gut, wenn
Unterstiitzungssysteme wie Wikis, Foren, Guides, Hand-
biicher oder in das Spiel integrierte Hilfesysteme genutzt
werden konnen. Auflerdem sollte, wie bei den meisten
erorterten Einfithrungsoptionen auch, nach der freien
Spielphase ein gemeinsamer Austausch stattfinden, bei
dem Verstindnisschwierigkeiten und Fragen adressiert
werden kénnen.

Schliefilich sollten die Lernenden noch Instruktionen fiir die
Spielphase erhalten, sodass sie das Spiel als Lernmedium ernst
nehmen und sich hinreichend konzentrieren (vgl. Salomon
1983). Arbeits- und Analyseauftrage sind auch zur Fokussierung
auf die wesentlichen Aspekte des Spiels hilfreich und eine wich-
tige Grundlage fiir die spdtere Reflexion (vgl. Lean et al. 2014).
Fir eine fundierte Reflexion sollten die Lernenden ihre Be-
obachtungen und Uberlegungen schriftlich festhalten, wenn die
Inhalte umfangreicher und komplexer sind.

2.6.2.2 Spielen

Im Hinblick auf die Spielzeit legt eine Metaanalyse von Wouters
et al. (2013) einen lingeren Einsatz tiber mehrere Sitzungen
nahe, unter anderem aufgrund des Zeitaufwands fiir die Einar-
beitung in das Spiel sowie der anspruchsvolleren Lernziele, die
sich mit digitalen Spielen zwar gut erreichen lassen (vgl. Kapitel
2.7), aber dennoch ldngerer Auseinandersetzung bediirfen.
Gleichwohl sind abhdngig von Spiel und Lernzielen auch kiir-
zere Zeiten von nur einer Doppelstunde denkbar. Relativierend
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ist weiterhin anzumerken, dass ein Spiel unter Lerngesichts-
punkten nicht langer gespielt werden muss, als zur Erreichung
der Lernziele nétig ist (vgl. Clark et al 2016). Dies ist nur schein-
bar banal, da manche Lernziele bereits nach vergleichsweise
kurzer Zeit erreicht sein konnen, das Spiel aber noch nicht ab-
geschlossen ist und sich die Spieler deswegen moglicherweise
noch langer damit auseinandersetzen mochten. Weiterhin be-
steht die Moglichkeit, einen Grofteil der Spielzeit auf3erhalb des
Unterrichts, zum Beispiel als Hausaufgabe, stattfinden zu las-
sen. Dabei ist jedoch zu gewdhrleisten, dass die Schiiler tiber die
noétige Hardware und die Softwarelizenzen verfiigen (vgl. Kapi-
tel 2.6.3).

Bei komplexeren Spielen und langeren Einsatzzeiten bieten sich
Zwischenreflexionen an, in denen Probleme der Lernenden er-
ortert und Hinweise fiir den Spielerfolg gegeben werden sollten,
wodurch sich Frustrationserlebnissen begegnen und der Lerner-
folg erhohen lasst (vgl. Avramenko 2012; Coffey/Anderson
2006). Je nach Umfang und Anspruchsniveau der Lerninhalte
konnen dann bereits inhaltliche Fragen besprochen werden, um
die eigentliche Reflexionsphase (vgl. Kapitel 2.6.2.3) zu entlasten
und die Motivationswirkung des Spiels langer zu nutzen. Grund-
satzlich sind die Lernwirkungen des Spielens grofer, wenn be-
gleitende, auf das Spiel abgestimmte Instruktionen und
Materialien zum Einsatz kommen, sei es wahrend des Spielens
oder bei (Zwischen-)Reflexionen (vgl. Clark et al. 2016; Sitzmann
201). Aus diesem Grund finden sich neben den allgemeinen An-
regungen zur Reflexion im Folgeabschnitt bei den Spielvorstel-
lungen im Praxisband haufig umfangreiche Unterstiitzungs-
materialien wie Spieleinfithrungen und Arbeitsblatter.

Bietet ein Spiel die Moglichkeit zur Speicherung und zum Aus-
tauschen von Spielstanden, kann dies genutzt werden, um die
Lernenden mit einer spezifischen, zum konkreten Lernziel pas-
senden Ausgangsposition zu versehen. Hierdurch konnen Zeit
gespart, Ablenkungen reduziert, der Lernprozess fokussiert und
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alle Lerngruppen auf den gleichen Ausgangsstand gebracht wer-
den. Viele Spiele sind adaptierbar (vgl. Kapitel 2.4), etwa beziig-
lich des Schwierigkeitsgrads oder der Ziele. Das lasst sich
nutzen, um die Spielerfahrung zu individualisieren beziehungs-
weise ein Spiel an die Fahigkeit und Interessen der einzelnen
Schiiler(-gruppen) anzupassen.

Als Sozialform kommen vor allem Einzel- sowie Partner- bezie-
hungsweise Kleingruppenarbeit wiahrend des Spielens in Frage.
Einzelarbeit bietet sich fiir zeitkritische Spiele mit eher niedri-
gen Reflexions- und schnellen Reaktionsanforderungen an, etwa
bei Actionspielen oder bis zu einem gewissen Grad bei Real-
Time-Strategy-Spielen. Bei den meisten fiir wirtschaftliches Ler-
nen relevanten Spielen sind jedoch reflektierte Entscheidungen
bedeutsam, was eine Partner- beziehungsweise Kleingruppenar-
beit nahelegt. So kdnnen sich die Spieler fachbezogen austau-
schen und gemeinsam Strategien entwickeln und testen sowie
sich gegenseitig bei auftretenden Problemen unterstiitzen. Fiir
die Uberlegenheit dieser Sozialform fiir kognitive Lernwirkun-
gen finden sich auch empirische Belege (vgl. Wouters 2013).
Weiterhin kommt Gruppenarbeit den sozialen Bediirfnissen
(vgl. Kapitel 2.2.1) der Lernenden stdrker entgegen als Einzelar-
beit. Ein weiteres Argument fiir Partner-/Kleingruppenarbeit
besteht in der geringeren Anzahl bendtigter Computer und
Spiellizenzen. Je nach Spiel- und Lernzielen kann es sinnvoll
sein, den einzelnen Personen oder Gruppen unterschiedliche
Arbeitsauftrage zu geben, sodass in der knappen Zeit eine Fo-
kussierung moglich ist und dennoch ein breites Spektrum an Er-
fahrungen fiir die Reflexion zur Verfiigung steht.

2.6.2.3 Reflexion

Erfahrungsbasiertes Lernen (Experiential Learning) - hierzu
lasst sich auch das Lernen mit digitalen Spielen zdhlen - bedarf
neben Erfahrungen auch der Reflexion, was bereits Dewey (1938)
postulierte und auch aus Kolbs Experiential Learning Theory
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(vgl. Kapitel 2.2.3) hervorgeht. Fiir in digitalen Spielen gewon-
nene Erfahrungen gilt dies in besonderem Mafle, da die Spiel-
welt nicht mit der realen Welt identisch ist. Vielmehr sind Spiele
vereinfachte Modelle, die eventuell wesentliche Aspekte der re-
alen Phanomene aufler Acht lassen. Hinzu kommt, dass
Spielelemente und -mechanismen aus fachlich-wissenschaftli-
cher Perspektive falsch sein konnen. Aufderdem koénnen Spiele
bewusst komplett anders als die Wirklichkeit sein, was beson-
ders bei Fantasy- und Rollenspielen der Fall ist. Da sich die Spiel-
welt in mehrerlei Hinsicht von der Wirklichkeit unterscheidet,
ware ein unreflektierter Transfer der Spielerkenntnisse auf die
Wirklichkeit problematisch. Neben Fragen des Transfers inklu-
sive der Analyse und Kritik des einem Spiel zugrunde liegenden
Modells kommen der Reflexion noch weitere Aufgaben zu. So
gilt es, ...

— bei ethisch problematischen oder moglicherweise emo-
tional aufwiithlenden Spielen (zum Beispiel ,This War of
Mine‘) Giber die Inhalte und Gefiihle zu sprechen sowie
durch die bewusste Auseinandersetzung mit den im
Spiel getroffenen Entscheidungen wieder Distanz zu ge-
winnen und sich aus der Rolle zu ,entlassen’.

— fiir lernwirksame Inhalte des Spiels zu sensibilisieren.
Eine entsprechende Fokussierung der Aufmerksamkeit
ist wichtig, da Spiele viele fiir das Lernen unnétige Ele-
mente enthalten, die von den relevanten Inhalten ablen-
ken konnen. Durch eine direkte Ansprache der
relevanten Inhalte kann implizites Wissen expliziert
werden. Dadurch werden Lernerfahrungen, derer sich
der Spieler gar nicht bewusst war, fiir ihn sichtbar.

— die Lernerfahrungen zu systematisieren, zu strukturie-
ren, Beziige zum Vorwissen herzustellen sowie mit der
Fachterminologie, mit Fachkonzepten, Kategorien und
Theorien in Verbindung zu bringen.

83



Vor dem Hintergrund dieser Aufgaben iiberrascht nicht, dass
die Reflexion als zentrales Element des Lernens mit digitalen
Spielen erachtet wird (vgl. zum Beispiel Crookall 1995; Leder-
man/Kato 1995; Tannenbaum/Cerasoli 2013; Van der
Meij/Leemkuil/Li 2013).

Die angefiihrten Funktionen der Reflexion lassen sich anhand
einer Auseinandersetzung mit geeigneten Fragen und Aufgaben
erreichen. Sie sind grundsatzlich zwar abhangig vom Spiel, den
Lernzielen und der Lerngruppe, gleichwohl konnen nachste-
hende Fragen als grundlegende Orientierung zur Gestaltung der
Reflexionsphase dienen:

Analyse der Spielstrategien: Waren Sie erfolgreich? Warum bzw.
warum nicht? Wie kénnten die Strategien noch verbessert wer-
den? Warum haben Sie eine bestimmte Entscheidung getroffen?
Hat sie sich wie erwartet ausgewirkt? Falls nicht, warum nicht?

Metareflexion des Lernprozesses: Was haben Sie wahrend des
Spiels gelernt?

Modellkritik: Welche wirtschaftlichen Aspekte des Spiels er-
scheinen Thnen unrealistisch? Wie stellt sich die Situation in der
Wirklichkeit dar? Wie konnte das Spiel verbessert werden?

Transfer: Auf welche Lebensbereiche lassen sich die im Spiel ge-
wonnenen Erkenntnisse tibertragen? Welche Einschrankungen
sind dabei angesichts der Modellpramissen zu beriicksichtigen?

Fachliche Vertiefung: Mehrere Fragen und Aufgaben sollten ge-
stellt werden, die sich auf die fachlichen Inhalte des Spiels be-
ziehen.

Verkniipfung mit dem Vorwissen: Wo sehen Sie Zusammen-
hange zwischen den Spielinhalten und Ihrem fachlichen Vor-
wissen bzw. Themen, die bereits im Unterricht behandelt
wurden? (Arndt 2013, S. 141)

Ferner ist im Rahmen des nachfolgenden systematisierenden
Unterrichts darauf zu achten, dass die im Einzelfall gewonnenen
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Erkenntnisse erweitert, strukturiert und generalisiert sowie mit
den Vorkenntnissen der Lernenden in Verbindung gebracht
werden.

Neben den Inhalten der Reflexion stellt sich auch die Frage nach
deren Organisation. Hierfiir bieten sich mehrere Varianten an.
So konnen die Reflexionsfragen schrittweise im Klassenplenum
besprochen werden. Alternativ oder im Vorfeld diirfte sich meist
eine Bearbeitung der Reflexionsaufgaben in Kleingruppen an-
bieten, was intensivere Diskussionen ermdglicht. Die Gruppen
konnen angehalten werden, eine Prasentation zu erstellen, die
anschliefdend vor der Klasse gehalten und diskutiert wird. Erhal-
ten die Lernenden dabei im Rahmen einer themendifferenzier-
ten Gruppenarbeit unterschiedliche Aufgaben, ldsst sich ein
breites Spektrum an Fragestellungen in vergleichsweise kurzer
Zeit erortern. Neben einer Prasentation sind auch alternative Er-
gebnisse moglich, etwa Concept-Maps oder Aufsitze. Aufsitze
und andere Varianten der Reflexion, bei denen die Erkenntnisse
nicht mit den anderen Lernenden geteilt werden, vergeben je-
doch die Chance, von den Erkenntnissen Anderer zu profitieren
(vgl. Huebscher/Lendner 2010).

2.6.3 Formelles Lernen im Unterricht

Die grofdte Herausforderung des Einsatzes digitaler Spiele im
Unterricht diirfte in der knappen Zeit bestehen (vgl. Ciussi
2018), sodass ein Spiel ein gutes Zeit-Lernwirkungs-Verhaltnis
aufweisen (vgl. Kapitel 2.4) und zu den Lehrplanvorgaben pas-
sen sollte. Solche Spiele sind vergleichsweise selten, allerdings
kann das Zeitproblem durch Kooperation mit anderen Lehrkraf-
ten im Rahmen facheriibergreifenden Unterrichts gelindert wer-
den. Facheriibergreifender oder projektorientierter Unterricht
konnte auch das Problem des starren Zeitrahmens der 45- bezie-
hungsweise go-miniitigen Stundenorganisation lindern, der den
Spieleinsatz ebenfalls erschwert.
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Ein anderes Problem besteht in unterschiedlichen Vorausset-
zungen der Lernenden im Hinblick auf ihre Gaming Literacy. So
bediirfen unerfahrene Schiiler intensiverer Unterstiitzung, was
sowohl durch eine entsprechende Einfithrung des Spiels und
Unterstiitzung wahrend des Spielens durch die Lehrkraft als
auch durch eine Kombination von erfahrenen mit unerfahrenen
Spielern beim Spielen in Partnerarbeit erfolgen kann.

Auch kann das Umfeld einer Lehrkraft den Einsatz digitaler
Spiele negativ beeinflussen, wenn Schulleitung, Kollegen oder
Eltern diese Methode kritisch sehen beziehungsweise das von
dem Lehrer befiirchtet wird (vgl. Wastiau et al. 2009;
Charsky/Mims 2008). Dem lasst sich sowohl mit Hinweisen auf
die didaktischen Potenziale von Spielen und den angestrebten
Lernzielen als auch mit einem didaktischen Konzept begegnen.
Ein zentraler Erfolgsfaktor beim Einsatz eines Spiels im Unter-
richt ist die Vertrautheit der Lehrkraft damit. Dann kann sie das
Lernpotenzial eines Spiels identifizieren und mit den Vorgaben
des Lehrplans in Einklang bringen, geeignetes Unterstiitzungs-
material erstellen oder auswahlen, den Schiilern eine zielgrup-
penspezifische Einfiihrung geben, lernrelevante Aspekte des
Spiels akzentuieren und die Lernenden bei Problemen wahrend
des Spielens unterstiitzen. Auch wenn bei den im Praxisband be-
schriebenen Spielen oft Spieleinfithrungen, Lernziele und Ar-
beitsanregungen enthalten sind, sollte sich die Lehrkraft vor
deren Unterrichtseinsatz intensiv mit ihnen auseinandersetzen.
Bei der Verwendung digitaler Spiele sollte aus mehreren Griin-
den nicht davon ausgegangen werden, dass sich ihre hohe Moti-
vationskraft (vgl. Kapitel 2.2.1) ohne Weiteres auf den Unterricht
tibertragt. So sinkt die Begeisterung fiir ein Spiel, wenn es nicht
freiwillig vom Spieler selbst, sondern im Rahmen verpflichten-
den Unterrichts von der Lehrkraft ausgewdhlt wird (vgl. Heeter
et al. 2omn). Dies gilt insbesondere, da die Schiiler einer Klasse
meist unterschiedliche Genrepraferenzen haben und kaum alle
an Simulations- und Strategiespielen interessiert sein dirften.
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Gerade lernwirksame Spiele dieser Genres haben haufig ein ho-
hes Anspruchsniveau und eine steile Lernkurve, was demotivie-
rend und frustrierend sein kann. Hinzu kommt, dass die Spiele
nicht zur zweckfreien Unterhaltung, sondern zum zielgerichte-
ten Lernen eingesetzt und von instruktionalen Maf3nahmen be-
gleitet werden sollten.

Der Einsatz digitaler Spiele im Unterricht legt einige
organisatorische Uberlegungen nahe. So sollte iiber die
Moglichkeit zum facheriibergreifenden Unterricht oder ein
Projekt nachgedacht werden. Dadurch konnen der Zeitbedarf
auf  mehrere  Facher  verteilt, eventuell grof3ere
zusammenhdngende Zeitfenster verfiigbar gemacht und
inhaltliche Fragestellungen ganzheitlich beziehungsweise
mehrperspektivisch erschlossen werden. Je nach Spiel kann es
sich anbieten, es nur punktuell, aber iiber einen liangeren
Zeitraum in den Unterricht zu integrieren, sodass etwas im Spiel
Gelerntes im ,normalen’ Unterricht vertieft oder umgekehrt,
etwas auf herkommliche Weise Behandeltes im Spiel
angewendet werden kann. Weiterhin muss die Integration von
Spielen nicht unbedingt fiir die ganze Klasse gleichzeitig
erfolgen, sondern kann auch in Form von Stationen- oder
Wochenplanarbeit umgesetzt werden. Dies bietet dartiber
hinaus die Méglichkeit, den Schiilern alternative Lernwege zur
Verfiigung zu stellen. So konnten sie gegebenenfalls selbst und
abhdngig von ihren Interessen und Fahigkeiten entscheiden, ob
sie sich einen Gegenstand mittels Texte oder anhand eines Spiels
erschlieffen mochten. Selbstverstandlich ist zu gewdhrleisten,
dass hinreichend Computer und Softwarelizenzen zur
Verfiigung stehen. Sollte die Finanzierung der Lizenzen
Schwierigkeiten bereiten, konnte es sich anbieten, ...

— durch Kleingruppenarbeiten die Anzahl benétigter Li-
zenzen zu reduzieren,

— die Spiele zu reduzierten Preisen zu erwerben (vgl. Kapi-
tel 2.4),
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den Spielhersteller beziehungsweise -distributor zu kon-
taktieren und um kostenlose Lizenzen zu bitten. Bei
Hinweisen auf den geplanten Einsatz im Unterricht
konnten die Unternehmen durchaus Interesse an einer
Unterstiitzung haben, da sich daraus Chancen fiir die
weitere Vermarktung des Spiels ergeben. So weisen
manche Hersteller auf die Verwendung ihres Spiels an
Schulen oder Universitaten hin.

Sollen die Spiele auch zu Hause gespielt werden konnen, ist
ebenfalls zu bertiicksichtigen, dass die Schiiler neben einem ge-
eigneten Computer auch die Spiellizenz benétigen. Ein Spiel
kann den Spielern auf unterschiedlichen Wegen in der Schule
und zu Hause zur Verfiigung gestellt werden:
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Mit dem Steam-Standortprogramm konnen mit einem
Account mehrere Lizenzen erworben und auf
zugeordneten Computern freigegeben werden, was die
Organisation durchaus erleichtert. Dariliber hinaus
bietet das Programm  weitere Vorteile und
Funktionalititen wie Nutzungsstatistiken. Details zu
Funktionen und zur Einrichtung finden sich unter
https://support.steampowered.com/kb_article.php?ref=
3303-QWRC-3436. Allerdings ist die Anzahl der Spiele
des Standortprogramms vergleichsweise gering. Auf der
Seite
https://store.steampowered.com/search/?categoryi=9g1
sind die verfiigbaren Spiele angefiihrt.

Besonders komfortabel sind Spiele, die von der Plattform
gog.com gekauft werden, da sie tiber keine Einschran-
kungen der digitalen Nutzungsrechte verfiigen. Sie ent-
halten weder einen Kopierschutz, noch bedarf es einer
Internetverbindung zur Rechteliberpriifung, sodass die
Spiele problemlos auf den gewiinschten Rechnern instal-
liert werden konnen. Allerdings miissen dennoch die Ur-
heberrechte gewahrt werden. Der Erwerb lediglich einer
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Lizenz erlaubt in der Regel nicht, dass das Spiel auf meh-
reren Rechnern gleichzeitig gespielt werden darf. Ein
Nachteil von gog.com besteht in der eingeschrankten
Spielauswahl.

- Eine besonders grofde Auswahl an Spielen ist tiber die
normale Nutzung von Steam vorhanden. Dazu ist fiir je-
den Computer, auf dem ein Spiel gleichzeitig funktionie-
ren soll, ein eigener (kostenloser) Steam-Account sowie
jeweils eine Spiellizenz vonnéten. Uber die Nutzung der
Familienbibliothek (siehe https://store.steampowe-
red.com/promotion/familysharing?l=german) koénnen
die Spiele den Schiilern auch zu Hause zugdnglich ge-
macht werden, wobei jedoch jeder Schiilercomputer zu-
nachst freigeschaltet werden muss, was etwas
zeitaufwandiger ist.

2.6.4 Semi-formelles Lernen

Wie in Kapitel 2.6.1 angefiihrt, kann sich semi-formelles Lernen
von formellem Lernen aufgrund der Kriterien Freiwilligkeit,
Lernzielorientierung und Zertifizierung unterscheiden. Bei-
spiele dieses Lernkontexts sind neben freiwilligen Arbeitsge-
meinschaften, auf die sich die nachstehenden Ausfithrungen in
erster Linie beziehen, Angebote von Schuldnerberatungen, Ver-
braucherschutzverbanden, Stiftungen, Kirchen oder der Ju-
gend(sozial)arbeit. Die Ziele solcher Organisationen kénnen im
uberfachlichen und fachlichen Lernen bestehen oder darin, mit
Jugendlichen in Kontakt zu kommen und Einfluss auf ihre Frei-
zeitgestaltung zu nehmen. Auch wenn in letzterem Fall nicht
unbedingt Lernziele angestrebt werden, kann abhdngig von der
Spieleauswahl dennoch implizites Lernen erfolgen.

Im Zusammenhang mit digitalen Spielen bietet semi-formelles

Lernen in freiwilligen Arbeitsgemeinschaften besondere Chan-
cen, da sich damit die Vorteile des formellen Lernens mit denen

89


https://store.steampowered.com/promotion/familysharing?l=german
https://store.steampowered.com/promotion/familysharing?l=german
xa86riwe
Notiz
Auch hier kann man mit dem Nullbreite-Wechsel arbeiten, um Lücken zu vermeiden und den missverständlichen Trennstrich zu entfernen.


des informellen Lernens kombinieren lassen. So konnen Ar-
beitsgemeinschaften deutlich flexibler gestaltet werden als Un-
terricht. Dies gilt besonders fiir die (Lern-)Ziele. Statt abhdngig
vom Lehrplan der jeweiligen Klassenstufe ein passendes Spiel
auswahlen zu missen, konnen interessante Spiele selektiert
werden, mit denen sich auch Lernziele erreichen lassen, die
nicht im Lehrplan enthalten, aber dennoch fiir 6konomische Bil-
dung bedeutsam sind. Da der Faktor Zeit weit weniger kritisch
ist, lassen sich auch allgemeine Lernziele und Ziele anderer Do-
madnen intensiver verfolgen. Ebenfalls aufgrund der nicht ganz
so knappen Zeit konnen und sollten im Rahmen freiwilliger Ar-
beitsgemeinschaften auch soziale Aspekte und Spafs angestrebt
werden. Daraus ergeben sich teilweise verdnderte Gewichtun-
gen der Selektionskriterien (vgl. Kapitel 2.4), wodurch sich das
Spektrum moglicher Spiele deutlich erweitert. So sind die Pas-
sung der Spielinhalte zu den Lernvorgaben sowie das Verhaltnis
von Zeitbedarf und Lernwirkung weniger kritisch. Dafiir sollte
starker den Interessen und Praferenzen der Teilnehmer sowie
dem Unterhaltungswert der Spiele Rechnung getragen werden.
Auch ist aufgrund der Freiwilligkeit der Teilnahme von einer ho-
heren intrinsischen Motivation auszugehen, was sowohl der
Lernatmosphare als auch den Lernwirkungen zugutekommt.
Der entscheidende Vorteil von Arbeitsgemeinschaften im Ver-
gleich zum normalen Spielen in der Freizeit besteht in den be-
gleitenden instruktionalen Mafdnahmen, die intentionales
Lernen erheblich fordern. Im Idealfall sollte der AG-Betreuer
mit den Spielen vertraut sein und tber wirtschaftsdidaktische
sowie wirtschaftswissenschaftliche Kenntnisse verfiigen. Aller-
dings ist dies aufgrund des informelleren Charakters nicht gar
so zwingend wie im Rahmen des Fachunterrichts. Etwaige Defi-
zite des Betreuers konnen gemildert werden, indem den ohne-
hin starker motivierten Teilnehmern mehr Verantwortung fiir
den Prozess tibertragen wird. Ein egalitarerer Umgang zwischen
Betreuern und Teilnehmern ist auch moglich, da kein Machtge-
falle aufgrund einer Notwendigkeit zur Notengebung besteht.
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Die moglichen Griinde zur Teilnahme an einer AG sind vielfal-
tig: So konnen die Teilnehmer neue Spieleerfahrungen machen,
kostenlos spielen, sich Wirtschaftskenntnisse aneignen, neue
Menschen mit dhnlichen Interessen kennenlernen und gegebe-
nenfalls ein Teilnahmezertifikat erhalten.

Zur zeitlichen Strukturierung einer Arbeitsgemeinschaft (AG)
bieten sich drei Elemente an:

In der ersten Sitzung sollte eine Verstandigung mit den Teilneh-
mern Uber die Ziele, Anforderungen, die zu behandelnden Spiele
und die zeitlichen Rahmenbedingungen erfolgen. Weiterhin
bietet sich ein Austausch iiber die jeweiligen spielerischen und
wirtschaftlichen Vorkenntnisse, die Hardwareausstattung sowie
die Griinde zur Teilnahme an, sodass die folgenden Sitzungen
an die Bediirfnisse der Lerngruppe angepasst werden konnen.
Sollte noch genug Zeit verbleiben, kann die Auseinandersetzung
mit einem ersten Spiel erfolgen.

Fiir die weiteren Sitzungen bietet sich eine dhnliche Struktur an,
wobei je nach Rahmenbedingungen und Zielen eine der folgen-
den Varianten geeignet sein diirfte:

a) Die gemeinsame AG-Zeit wird ausschliefdlich zur Vor-
stellung neuer Spiele, zur Erlduterung von Arbeits- und
Analyseauftragen und zur Reflexion verwendet. Gespielt
wird bei dieser Variante zu Hause. Eine Sitzung beginnt
dann normalerweise mit der Reflexion der letzten Spiel-
erfahrungen und anschlieffend wird ein neues Spiel vor-
gestellt. Ein solches Vorgehen bietet sich an, wenn die
Zeit knapp ist, viele Spiele behandelt werden sollen und
in der vorhandenen gemeinsamen Zeit moglichst viel ge-
lernt werden soll. Dies setzt voraus, dass die Schiiler zu
Hause tiber einen Zugang zur benotigten Hardware ver-
fiigen und ihnen die Spiele verfiigbar gemacht werden,
beispielsweise tiber die Steam-Familienbibliothek (vgl.
Kapitel 2.6.3). Ein Nachteil dieses Ansatzes besteht da-
rin, dass Schiiler bei Schwierigkeiten mit einem Spiel
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keine unmittelbare Hilfe erhalten konnen und gegebe-
nenfalls schnell demotiviert sind. Dies ist gerade bei
Spielen mit einer steilen Lernkurve und hohem Komple-
xitatsgrad durchaus zu erwarten. Weiterhin konnen bei
dieser Variante die Vorteile des sozialen Lernens (vgl.
Kapitel 2.2.1) kaum genutzt werden.

b) Alternativ kdnnen alle drei Phasen - Vorbereitung, Spiel

c)

und Reflexion - komplett wihrend der gemeinsamen Sit-
zungen erfolgen. Hier lassen sich die Teilnehmer sofort
unterstiitzen und bei Bedarf Zwischenreflexionen flexi-
bel integrieren. Dariiber hinaus konnen sie gemeinsam
spielen, sich dabei gegenseitig unterstiitzen und Strate-
gien miteinander diskutieren. Weiterhin steht die Teil-
nahme an der AG allen Interessierten, unabhangig von
ihrer personlichen Hardwareausstattung, offen. Hinzu
kommt, dass die Spiele den Teilnehmern nicht zugdng-
lich gemacht werden miissen, was den organisatorischen
Aufwand reduziert. Der Nachteil dieses Vorgehens be-
steht darin, dass aufgrund der knappen Zeit nur wenig
Spiele eingesetzt beziehungsweise die verwendeten
Spiele nur kurz angespielt werden konnen, was vielen
Spielen nicht gerecht wird. Auferdem kann es demoti-
vieren, wenn ein anspruchsvolles Spiel unter Mithen und
grofderem Zeitaufwand erlernt wurde, aus Zeitgriinden
dann jedoch zu einem anderen Spiel gewechselt wird,
ohne dass man seine erarbeitete Expertise weiter anwen-
den kann.

Letztlich dirfte fiir die meisten Situationen eine
Kombination der beiden Varianten empfehlenswert sein:
In den Sitzungen erfolgen alle drei Phasen inklusive des
gemeinsamen Spielens, sodass unmittelbare Hilfen
sowie gemeinsame Spielerfahrungen ermoglicht werden.
Der tiberwiegende Anteil des Spielens kann jedoch zu
Hause erfolgen, wodurch sich die Teilnehmer intensiv



mit einem Spiel auseinandersetzen konnen, ohne dass
dies zu sehr zu Lasten der gemeinsamen Zeit erfolgt.

Zum Ende der AG sollte eine Gesamtreflexion erfolgen, bei der
noch einmal hinterfragt wird, was im Rahmen der AG alles ge-
lernt wurde. Dies ist fiir die Teilnehmer insofern bedeutsam, da
erfahrungsgemafs trotz der Reflexionen zu den einzelnen Spie-
len der Umgang des Gelernten unterschatzt wird. Eine Ab-
schlussreflexion ~ vermag  die  mitunter  erheblichen
Lernwirkungen zu verdeutlichen. Ein anderer wichtiger The-
menblock der Abschlussreflexion besteht in der Riickmeldung
der Teilnehmer zur Organisation der AG, zu den einzelnen Spie-
len, zu etwaigen Verbesserungsmoglichkeiten und zur allgemei-
nen Einschatzung der AG. Daraus konnen sich fiir den Betreuer
wertvolle Impulse zur Optimierung der AG ergeben, falls kiinftig
eine weitere AG angeboten werden soll.

2.6.5 Informelles Lernen in der Freizeit

Digitale Spiele werden vor allem zu Unterhaltungszwecken in
der Freizeit von grofden Teilen der Bevolkerung in erheblichem
Umfang (vgl. Kapitel 1.6) gespielt. Entsprechend besteht beacht-
liches Potenzial fiir (wirtschaftliches) Lernen. Dies diirfte durch
implizites Lernen zu einem Teil auch genutzt werden. Durch
eine verdnderte Spielauswahl und verstarktem intentionalem
Lernen waren jedoch weit grofdere Lerneffekte zu erwarten.
Normalerweise diirfte bei der Auswahl von Spielen fiir die Frei-
zeit das Unterhaltungs- beziehungsweise Spafskriterium domi-
nierend sein. Gleichwohl konnten dabei auch Spiele gewahlt
werden, die iiber ein gewisses Lernpotenzial verfiigen. Da das
Verhiltnis von Lernwirkung-Zeit von nachrangiger Bedeutung
ist, kommt ein vergleichsweise grofier Pool an geeigneten Spie-
len in Frage (vgl. Abb. 13).

9 Dies bezieht sich auf Erkenntnisse eines explorativen Pilotprojekts des Ver-
fassers im Schuljahr 2019/20.
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Da im Gegensatz zum formellen und semi-formellen Lernen
keine Einfithrung durch eine mit dem Spiel bereits vertraute
Person erfolgt und viele der Spiele nicht leicht zu erlernen sind,
bedarf es Strategien zur selbststandigen Einarbeitung. Im Ideal-
fall enthalten die Spiele Tutorials und Missionen, anhand derer
die Spielmechanismen erlernt werden konnen. Spieler mit ge-
ringer (genrespezifischer) Gaming Literacy und niedriger Frus-
trationstoleranz sollten zundchst einen geringen Schwierigkeits-
grad wahlen, um bei kleineren Fehlern nicht gleich zu verlieren
und gegebenenfalls die Spielmotivation einzubiiRen. Video-Tu-
torials und Let’s-Play-Videos, die zu vielen Spielen auf Plattfor-
men wie Youtube und Twitch zu finden sind, kénnen den
Einstieg in ein Spiel sehr erleichtern. Weiterhin konnen Web-
seiten mit Tutorials, Guides oder Tipps und Tricks zur Einarbei-
tung hilfreich sein. Spielspezifische Foren, die sich
beispielsweise auf Steam, Reddit oder der Website des Herstel-
lers finden lassen, zeichnen sich durch Interaktivitit aus, sodass
man eigene Fragen stellen und mit anderen Spielern diskutieren
kann.

Foren bieten auch eine Mdglichkeit des spielbezogenen zwi-
schenmenschlichen Austauschs, der sowohl fiir den Lernprozess
forderlich ist als auch den sozialen Bediirfnissen entgegen-
kommt, im Vergleich zum (semi-)formellen Lernen jedoch
meist schwacher ausgepragt ist. Weitere soziale spielbezogene
Interaktionen eroffnen sich durch den Austausch oder gemein-
sames Spielen mit Freunden, Eltern oder Online-Kontakten.
Lernwirkungen konnen gesteigert werden, indem sich Spieler
wahrend und nach dem Spielen die allgemeinen Beobachtungs-
und Reflexionsanregungen (vgl. Kapitel 2.6.2.3) vergegenwarti-
gen. Hierbei erhalten sie zwar meist keine Riickmeldungen von
fachlich kompetenten Personen, aber bereits ein bewusstes
Spielen und eine intrapersonelle Reflexion vermogen relevante
Lerneffekte zu bewirken.
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Schlieflich stellt sich fiir informelles Lernen mit digitalen Spie-
len noch die Frage, durch wen es angeregt werden kann. Dafiir
kommen insbesondere in Frage:

Spieler konnen bei der Auswahl ihrer Spiele berticksichtigen, ob
sie ein gewisses Lernpotenzial aufweisen. Forderlich ware auch,
sich dem Genre der Simulationsspiele zu 6ffnen, da diese unter
Lerngesichtspunkten besonders vielversprechend sind. Weiter-
hin ist hilfreich, sich der potenziellen Lerneffekte und Beobach-
tungs- beziehungsweise Reflexionsanregungen bewusst zu sein
und sie zum gezielten Nachdenken zu nutzen.

Eltern konnen Einfluss auf das Spielverhalten ihrer Kinder neh-
men, beispielsweise indem sie ihnen Spiele mit Lernpotenzial
schenken. Aufderdem konnen sie mit ihren Kindern tiber die
Spiele sprechen und sich dabei auf die Reflexionsanregungen be-
ziehen. Gemeinsames Spielen kann sinnvoll sein, sowohl zu Un-
terhaltungszwecken und um gemeinsame Erfahrungen zu
machen, als auch um fundierter tiber ein Spiel und seine lernre-
levanten Inhalte diskutieren zu konnen.

Lehrkrdfte konnen Hinweise auf Spiele geben und fiir typische
Reflexionsfragen sensibilisieren. Nachdem ein Spiel im Rahmen
des Fachunterrichts eingesetzt und reflektiert wurde, kann da-
rauf hingewiesen werden, dass sich dhnliche Fragen und Uber-
legungen auch fiir andere Spiele zur eigenstandigen Reflexion
eignen konnen. Hierdurch leisten Lehrkrifte aufderdem einen
Beitrag zur Entwicklung der Medienkompetenz und der Fahig-
keit zum lebenslangen Lernen ihrer Schiiler. Eine weitere Mog-
lichkeit, Schiiler zum informellen Lernen mit digitalen Spielen
anzuregen, besteht darin, die Schiiler ein Spiel in der Klasse vor-
stellen zu lassen, das sie gerne spielen und dem sie Lernpoten-
zial zuschreiben. Auflerdem konnen sie Eltern fiir die
Moglichkeiten des Lernens mit kommerziellen Spielen sensibi-
lisieren, beispielsweise im Rahmen von haufig angebotenen El-
terninformationsveranstaltungen zur Internet- und
Mediennutzung.
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2.7 Lernwirkungen

Studien belegen erhebliche positive Wirkungen von digitalen
Spielen, insbesondere fiir Lernprozesse, aber auch zur Steige-
rung der Motivation, des Interesses, der Fitness®, des prosozia-
len Verhaltens" oder zur Stimmungsregulation.=
Zielinski (2017) weist jedoch darauf hin, dass die Wirkungen di-
gitaler Spiele iberschatzt werden konnten, da ...

— die meisten Studien sehr spezifische Fragen, Spiele oder
Zielgruppen betreffen und ihre Erkenntnisse folglich
nicht leicht verallgemeinerbar sind.

— neue Unterrichtsmethoden und -medien von den Ler-
nenden zundchst grundsatzlich positiv gesehen werden,
was mit zunehmender Gewohnung normalerweise je-
doch abnimmt.

— eine Publication Bias vermutet werden kann, der zufolge
Studien mit belegten Effekten mit grofderer Wahrschein-
lichkeit publiziert werden als Studien, die keine Wirkun-
gen nachweisen.

— kaum Langzeitstudien existieren, sodass die langfristi-
gen Lerneffekte digitaler Spiele unklar sind.

Diese Argumente sind bei der Interpretation von Studienergeb-
nissen durchaus ernst zu nehmen. Dies spricht jedoch nicht
grundsdtzlich gegen die beschriebenen Wirkungen, sondern

1© Dies kann sich bei sogenannten Exer-Games (Kurzform fiir Exercise-Games)
ergeben, die fir bewegungsintensive Plattformen wie Nintendo Wii oder
Microsoft Kinect und einigen VR-Umgebungen verfiigbar sind. Studien, die
positive Wirkungen auf Fitness belegen, wurden beispielsweise von Maillot et
al. (2012) oder Pichierri et al. (2012) durchgefiihrt.

" So erhoht die Auseinandersetzung mit prosozialen Spielen die Wahrschein-
lichkeit prosozialen Verhaltens (vgl. zum Beispiel Gentile et al., 2009; Greite-
meyer, 2013)

** Beispielsweise fiihrte in einer Studie von Rieger et al. (2014) das Spielen von
Mario Kart zur Reduzierung von Frustration und Arger, wihrend Frohlichkeit,
Aktivitdtsdrang und Kompetenzempfinden stiegen.
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eher dafir, dass die in den Studien beschriebenen Effektstarken
in der Realitdt etwas geringer sein konnten.

Anforderungen und Lernwirkungen eines Spiels stehen in einem
engen Zusammenhang: Um bestimmte Herausforderungen ei-
nes Spiels zu bewaltigen, bedarf es bestimmter Wissensbe-
stinde, Strategien und Kompetenzen, die zu Spielbeginn
eventuell nur in geringem Maf3e oder gar nicht vorhanden sind
und folglich zum Spielerfolg erworben beziehungsweise verbes-
sert werden miissen. Um die Spieler nicht zu tiberfordern, be-
ginnen viele Spiele mit einfachen Problemen, die
vergleichsweise geringe Anforderungen stellen und den Kom-
plexitits- und Schwierigkeitsgrad schrittweise erhoéhen.
Dadurch koénnen die spielnotwendigen Fahigkeiten und Fertig-
keiten schrittweise erworben werden. Abhdngig vom Umfang
der insgesamt zu lernenden Inhalte und der zeitlichen Vertei-
lung ihres Erwerbs wird im Spielejargon von einer flachen bezie-
hungsweise steilen Lernkurve gesprochen.
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Abb. 16: Lernkurven ausgewdhlter Spiele
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Abb. 16 veranschaulicht dies anhand einiger Beispiele: ,Game
Dev Tycoon‘ und ,Software Inc.” haben eine flache Lernkurve,
wobei ,Software Inc.’ ein deutlich hoheres Lernpotenzial auf-
weist. Ahnlich verhilt es sich mit ,Capitalism Lab‘ und ,Elite
Dangerous’. Bei beiden Spielen ist der Einstieg recht schwierig,
da sie hohe Voraussetzungen stellen. Allerdings kann in ,Capi-
talism Lab‘ deutlich mehr Wissen erworben werden. Anzumer-
ken ist noch, dass das bendtigte Wissen eines Spiels haufig spiel-
oder genrespezifisch ist und nicht unbedingt zu fachlich rele-
vantem Lernen fiihrt. So liegt eine wesentliche Herausforderung
von ,Elite Dangerous darin, die Steuerungsmdoglichkeiten, das
Userinterface und die Spielwelt zu kennen, wahrend wirtschaft-
lich relevante Sachverhalte vergleichsweise schnell und leicht zu
erfassen sind. Weiterhin ist festzuhalten, dass die Lernkurve ab-
hangig vom fachlichen Vorwissen und der Gaming Literacy (vgl.
Kapitel 2.5) ist. Wer beispielsweise mit anderen Weltraumspie-
len und der Steuerung von Flugzeugen oder Raumschiffen ver-
traut ist, hat einen deutlich leichteren Einstieg in ein Spiel wie
,Elite Dangerous'.

Digitale Spiele konnen auch Wirkungen jenseits erzielen, die
unabhadngig von ihren Anforderungen sind. Beispielsweise ver-
mittelt die ,Assassin’s-Creed‘-Reihe durch seine Rahmenhand-
lung historisches Wissen, das jedoch nicht fiir den Spielerfolg
benotigt wird. Weiterhin konnen Spiele Interesse wecken oder
zur Hinterfragung und Veranderung von Werten und Einstel-
lungen anregen.

2.7.1 Allgemeine Lernwirkungen

Mit den umfassenden Anforderungen an digitale Spiele kann ein
breites Spektrum an allgemeinen Lernzielen verfolgt werden,
insbesondere:

— Sensumotorische Fahigkeiten, visuelle Fahigkeiten, Koordi-
nierungsvermogen, Geschicklichkeit, Reaktion, Hand-
Augen-Koordination: Viele Spiele erfordern einen hohen
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Grad an Geschicklichkeit bei der Steuerung, bei einigen
Spielen (Wii Sports bspw.) sogar mit dem ganzen Koérper.

— Kombinationsfdhigkeit, Taktik: Strategiespiele wie die
Anno-Reihe sind ohne diese Fahigkeiten nicht zu meistern.

— Improvisation, Einfallsreichtum: in Jump-and-Run-Spielen
wie Super Mario muss ausprobiert werden, welche kreativen
Losungsmoglichkeiten zum Vorwdrtskommen es gibt.

— Schopferisches Denken: Bei Rollenspielen kann man eigene
Charaktere frei nach eigenen Vorstellungen entwerfen, so
bei Sims 3.

— Antizipatorisches Denken: Die Frage ,Was passiert bei wel-
cher Handlung?“ ist bspw. in Sport-Simulationen wie FIFA
wichtig.

— Algorithmisches Denken: Die Frage ,Was passiert in wel-
cher Reihenfolge?” kann Teil des Lernens in Ego-Shootern
sein, so muss der Spieler in Counter-Strike zunachst den
Weg erkunden, um dann die Geiseln zu befreien und da-
nach in Sicherheit zu bringen.

— Konzentrationsfdhigkeit: Die meisten Spiele erfordern eine
hohe Konzentration, nicht nur Denkspiele wie Professor
Layton und das geheimnisvolle Dorf.

— Stressbewadltigung, Stressresistenz: Gerade in Action-Spie-
len passieren viele Dinge gleichzeitig, und man muss in Si-
tuationen sekundenschnell richtig reagieren mit einer
Vielzahl von Aktionen, so in Call of Duty.

— Ausdauer, Beharrlichkeit, Ehrgeiz, Geduld: In Fun-Spielen
wie Wii Sports Resort bedarf es zahlreicher Versuche und
einiger Ubung, um erfolgreich sein zu kénnen.

—  Frustrationsbewaltigung, Aggressionsabbau, Entspannung:
ein Argument, das vielfach von Schiiler/innen angefiihrt
wird. (Fileccia 2010, S 46 f.)

Diese Auflistung ist bereits umfangreich, sollte jedoch noch um
Lernziele erganzt werden, die vor allem mit der sozialen Inter-
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aktion in Multiplayer-Spielen einhergehen, etwa Kooperations-
fahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Empathie oder Konfliktbe-
waltigung.

Dass digitale Spiele nicht nur umfassende Anforderungen stel-
len, sondern durch Spielen tatsdchlich Lerneffekte eintreten, ist
empirisch belegt, was nachstehend exemplarisch aufgezeigt
wird:

Insbesondere Action-Spiele vermogen einen Beitrag dazu zu
leisten, die Hand-Auge-Koordination, raumliches Vorstellungs-
vermogen, mentale Rotationen von Objekten, visuelle und audi-
tive Wahrnehmung und die Leistung des Arbeitsgedachtnisses
zu verbessern sowie die Aufmerksamkeit zu erh6hen und besser
zu fokussieren (vgl. zum Beispiel Barlett et al. 2009; Boot et al.
2010; Boyle et al. 2011; Boyle et al. 2016; Chiappe et al. 2013;
Dye/Bavelier 2010; Green/Bavelier 2006; Subrahmanyam/Green-
field 1994).

Digitale Spiele konnen auch affektive Lernziele befordern. So
haben sie das Potenzial, Einstellungen und Werte zu beeinflus-
sen, was etwa fiir Hilfsbereitschaft (vgl. Peng et al. 2010), fiir Er-
wartungshaltungen an und Kritik gegeniiber Politikern (vgl.
Tanes/Cemalcilar 2010), fiir veranderte politische Einstellungen
(vgl. Alhabash/Wise 2012) sowie fiir gesteigerte Empathie und
Interesse an anderen Kulturen (vgl. Bachen et al. 2012) gezeigt
wurde. Weiterhin konnen digitale Spiele dazu beitragen, Emoti-
onen auszudriicken und zu kontrollieren (vgl. Gonzalez-Gonza-
lez et al. 2014 und Kowert/Oldmeadow 2013).

Im Bereich der kognitiven Lernziele wurden jenseits der fachbe-
zogenen Kognitionen (vgl. Kapitel 2.7.2 und 2.7.3) Zusammen-
hange zwischen der Nutzung digitaler Spiele und logischem
Denken, Probleml6sen und Entscheidungsfahigkeit identifiziert
(vgl. Kirriemuir/Mcfarlane 2004; Mayer et al. 2004; Yang 2012).
Jenseits der Lernwirkungen durch das Spielen konnen kognitive
Lerneffekte auch durch andere spielbezogene Aktivititen ange-
regt werden. So zeigten Steinkuehler und Duncan (2008) am
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Beispiel des Rollenspiels ,World of Warcraft’, dass Diskussionen
in den Foren auf hohem Argumentationsniveau erfolgen.

2.7.2 Domanenspezifisches Lernpotenzial

Die Ausfithrungen dieses Abschnitts sollen aufzeigen, dass
Spiele fiir fachspezifisches Lernen geeignet sein konnen. Dies
kann dazu dienen, Lehrkrafte anderer Domanen fiir das Lernen
mit digitalen Spielen und gegebenenfalls fiir fachertibergrei-
fende Zusammenarbeit zu interessieren. Aus Platzgriinden sind
die Darstellungen bewusst kurzgehalten und eher als Impuls fiir
die eigenstandige, vertiefte Auseinandersetzung zu verstehen.
Auch erfolgen keine umfassenden Hinweise auf empirische Stu-
dien. Dies ist allerdings fiir den geplanten Folgeband ,Digitale
Spiele im Fachunterricht® angedacht.

Einer Metastudie von Byun et al. (2018) zufolge gibt es ca. 300
Studien zur Lernwirkung von Serious Games fiir Mathematik,
wobei die Autoren eine geringe bis moderate Effektstarke aus-
machen. Wahrend kommerzielle Spiele mit klarem Mathema-
tikbezug schwer zu finden sind, enthalten viele Spiele durchaus
das Potenzial, zu einem verbesserten Mathematikverstandnis
beizutragen. So sind Wahrscheinlichkeiten und ein angemesse-
ner Umgang mit ihnen wichtige Elemente vieler Spiele, bei-
spielsweise beim Ausgang von Kampfen oder Drop-Rates.s Auch
logisches Denken wird in vielen Spielen benétigt, etwa in ,Portal
2‘und ,SpaceChem’ oder bei logischen Puzzles wie ,Everyday Ge-
nius: SquareLogic’. Manche Spiele enthalten auch exponentiel-
les Wachstum oder beinhalten Optimierungsprobleme, die mit
mathematischem Denken gelost werden konnen, wodurch sich
Beziige zur 6konomischen Bildung ergeben (zum Beispiel effizi-
enter Ressourceneinsatz oder optimale Skill-Trees).

3 Insbesondere bei Rollenspielen verlieren manche Gegner Gegenstdande, wo-
bei die Haufigkeitswahrscheinlichkeit meist abhdngig von ihrer Qualitatsstufe
ist.
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Fir Informatik finden sich einige kommerzielle und durchaus
unterhaltsame Spiele, die hilfreich zum Erlernen des Program-
mierens sind. In ihnen wird tatsachlich programmiert oder sie
enthalten logische Strukturen und Prozesse, die zum Program-
mieren bendtigt werden. Beispiele sind ,Mechanica‘, ,Dreamjob:
Programmer, ,7 Billion Humans‘, oder ,while True: Learn (). Mit
dem Spiel ,PC-Building Simulator 1asst sich viel iber PC-Hard-
ware inklusive des Baus und der Reparatur von Computern ler-
nen. Die Spiele ,Hacknet’ und ,Uplink’ eignen sich zur
Auseinandersetzung mit Fragen der Datensicherheit bezie-
hungsweise des Hackens. Alternativ zum eigenen Spielen kon-
nen im Informatikunterricht Spiele auch selbst entwickelt
werden, was durch unterschiedliche Pattformen beziehungs-
weise Game-Engines unterstiitzt werden kann. Hierbei reicht
das Spektrum vom einfachen ,Scratch‘ bis zu professionellen
Entwicklungsumgebungen wie ,Unity".

Aus dem Bereich der Physik kann mit ,Odyssey - The Story of
Science’ etwas iiber Mechanik und Astronomie gelernt werden.
,Kerbal Space Program® erlaubt die realistische Konstruktion von
Raketen und deren Flug im Weltraum. Ebenfalls fiir die Aneig-
nung astronomischer Kenntnisse bieten sich ,Universe Sandbox’
und ,Elite Dangerous’ an, das sich aufgrund seiner Wirtschafts-
komponente fiir ficheriibergreifendes Lernen eignet.+ Auch
Flugsimulatoren wie ,Microsoft Flight Simulator 2020 konnen
aufgrund ihres sehr realistischen Verhaltens einen Beitrag zum
Verstandnis physikalischer Phdnomene wie Aerodynamik leis-
ten.

Kommerzielle Spiele fiir Chemie sind vergleichsweise selten.
Dem Autor ist lediglich , MOLEK-SYNTEZ' bekannt, ein sehr gut
bewertetes Puzzle-Spiel, bei dem Molekiile und Medikamente
herzustellen sind.

4 Zu ,Elite Dangerous' ist jedoch kritisch anzumerken, dass es sehr zeitintensiv
und insofern nur bedingt fiir den Unterrichtseinsatz geeignet ist.
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Mehrere wichtige Bereiche der Biologie haben eine zentrale Be-
deutung in kommerziellen Spielen, beispielsweise Anatomie
(,The King's Request: Physiology and Anatomy Revision Game°),
Medizin/Krankheiten (,Project Hospital’), Evolution (,Cell to
Singularity - Evolution Never Ends’), Genetik und Vererbungs-
lehre (,Crazy Plant Shop', ,Niche - a genetics survival game®),
Tiere und ihre Bedirfnisse (,Planet Zoo‘, ,Megaquarium®), Land-
wirtschaft (,Farm Manager 2018°) oder Okosysteme und Um-
weltschutz (,Eco‘). Viele Spiele mit Biologiebezug enthalten
auch wirtschaftliche Komponenten, sodass sie sich zum facher-
ibergreifenden Lernen anbieten. Von den oben angefiihrten
zdhlen hierzu ,Project Hospital’, ,Crazy Plant Shop', ,Planet Zoo',
,Megaquarium‘ und ,Farm Manager 2018".

Zahlreiche Spiele erfordern eine Orientierung im Raum, was fiir
Geographie bedeutsam ist. Dies gilt beispielsweise fiir Spiele
aus der Egoperspektive (zum Beispiel Ego-Shooter) oder bei
Spielen in groflen Welten, fiir die Landkarten gelesen werden
miissen (insbesondere Open-World- und Rollenspiele). Flugsi-
mulatoren wie ,Microsoft Flight Simulator 2020° erlauben die
Erkundung der Welt aus der Hohe. Spiele wie ,SimCity* oder
,Cities: Skylines‘ lassen sich nutzen, um etwas iiber Stadtplanung
zu lernen. Weiterhin sind viele Spiele in einer realistisch model-
lierten Welt verortet, sodass durch das Spielen nebenher viel
tiber die Lage und Spezifika (zum Beispiel in Bezug auf Land-
schaft, Rohstoffe, Bevolkerung, Wirtschaftsleistung) vieler Lan-
der lernen lasst, was beispielsweise bei ,Air Tycoon‘ oder
,Victoria II' der Fall ist. Diese Spiele eigenen sich gut fiir ficher-
ubergreifendes Lernen mit Wirtschaft.

Da viele Spiele in einem teilweise sehr realistisch modellierten
historischen Umfeld angesiedelt sind, ergibt sich ein grofes
Lernpotenzial fiir Geschichte. Anhand von Spielen kann nicht
nur Wissen tber historische Epochen erworben, sondern auch
Interesse an ihnen geweckt werden. Dabei finden sich Spiele fiir
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etliche historische Epochen, z.B. Ur- und Friihgeschichte
(,Dawn of Man'), antikes Agypten (,Egypt: Old Kingdom', ,Assas-
sin's Creed Origins‘), antikes Griechenland (,Hegemony Gold:
Wars of Ancient Greece', ,Assassin's Creed Odyssey‘), antikes
Rom (,Grand Ages: Rome‘, ,Imperator: Rome®), Mittelalter (,Cru-
sader Kings 2/, ,Assassin’s Creed’), Renaissance (,Assassin’s Creed
I, ,Europa Universalis IV’), Industrielle Revolution und Viktori-
anisches Zeitalter (,Anno 1800, ,Victoria II‘, ,Assassin’s Creed
Syndicate‘) und die Weltkriege (,Making History II: The Great
War’, ,Hearts of Iron IV*). Erwdahnenswert sind auch die Spiele
der Civilizations-Reihe, die einen sehr langen historischen Zeit-
raum umfassen und wirtschaftliches Lernpotenzial aufweisen.
Auch Spiele wie ,Egypt: Old Kingdom', ,Europa Universalis IV’,
,Anno 1800, ,Victoria II', oder ,Assassin’s Creed Syndicate eig-
nen sich fiir die Kooperation mit Wirtschaft.

Aus dem Bereich der politischen Bildung kénnen Spiele einen
Einblick in Tatigkeiten von Politikern (,The Political Process’)
und Methoden des Wahlkampfs (,Evil Democracy: 1932°) geben,
fiir Probleme staatlicher Uberwachung und der Zensur bezie-
hungsweise freien Meinungsdufierung sensibilisieren (,Orwell:
Keeping an Eye On You', ,Not for Broadcast‘) oder Moglichkei-
ten des Umgangs mit regionalen Konflikten aufzeigen (,Rebel
Inc.”). Unter dem Gesichtspunkt des facheriibergreifenden Ler-
nens sind Spiele besonders interessant, bei denen ein Land ge-
fihrt wird, wobei neben Politik auch auf Wirtschaft zu achten
ist (,Power & Revolution’, ,Tropico-Reihe’, ,Democracy 3', ,Victo-
ria IT).

Auch die Ficher Ethik und Religion konnen durch die
Auseinandersetzung mit Spielen bereichert werden.
Beispielsweise konnen spielbezogene Probleme wie Cheating
(Betrug), Griefing (anderen Spielern bewusst Schaden zufligen),
Gewalt oder Stereotypisierung angesprochen werden. Auch
Fragen wie der Wert, die Einmaligkeit und die Endlichkeit des
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Lebens haben einen Bezug zu digitalen Spielen. Normalerweise
hat der Spieler mehrere oder unendlich viele Leben
beziehungsweise die Moglichkeit, zu einem fritheren Spielstand
zurlickzugehen. Allerdings gibt es auch Spiele mit Permadeath;
wenn dort eine Figur stirbt, bleibt sie dauerhaft tot, was das Spiel
deutlich interessanter machen kann.

Aber auch das aktive Spielen kann einen Beitrag fiir diese Facher
leisten, insbesondere wenn in ihnen moralische Entscheidungen
zu treffen sind. Da die Probleme oft aus Ressourcenknappheit
resultieren, bieten sich Ansatzpunkte zur Kooperation mit Wirt-
schaft an (,This War of Mine’, ,Frostpunk’).

Anregungen zur Auseinandersetzung mit Gottesvorstellungen
und religiosen Herausforderungen wie dem Theodizee-Problem
konnen Spiele des Genres ,Gottersimulation bieten. Hierbei
handelt es sich um Spiele, bei denen der Spieler viel Macht hat
und die Entwicklung einer Welt durch verschiedene Aktivitaten
beeinflussen kann (,Deism‘, ,Reus’, ,The Universim‘, ,Crest’,
,Creo God Simulator’, ,Simmiland). In der Regel sind die Res-
sourcen dennoch beschrankt beziehungsweise Zielkonflikte vor-
handen, sodass viele Gottersimulationen auch Elemente von
Aufbaustrategiespielen oder Wirtschaftssimulationen aufwei-
sen, weswegen sie auch wirtschaftliches Lernen erméglichen
konnen.

Sehr grundsatzlich lasst sich diskutieren, anhand welcher Krite-
rien ein Spiel als Kunstwerk anzusehen ist und ob es sich bei
einem bestimmten Spiel um Kunst handelt. Weiterhin kénnen
einzelne Elemente fast aller Spiele unter kiinstlerischen Ge-
sichtspunkten analysiert werden, wodurch sich zahlreiche An-
kniipfungspunkte zum fachertibergreifenden Unterricht
ergeben. Weiterhin gibt es Spiele, innerhalb derer sich Kunst-
werke erschaffen lassen (,Minecraft, ,Tilt Brush’, ,Art Sqool’, The
Movies‘). Recht selten sind Spiele, die Kunst als wesentliches In-
haltselement haben. Erwahnenswert sind hier ,Veermer‘ bezie-
hungsweise ,The Great Art Race’, die neben Kunst auch
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wirtschaftliche Herausforderungen enthalten. Bei ,Drawful 2
sind vorgegebene Begriffe zu malen und von den Mitspielern zu
erraten. Da die Begriffsliste selbst erstellt werden kann, ergeben
sich Kooperationsmdglichkeiten mit fast allen Fachern.

Ahnlich wie bei Kunst ist auch fiir Musik denkbar, im Rahmen
facheriibergreifenden Unterrichts die in Spielen verwendete
Musik zu analysieren. Aufderdem konnen kommerzielle Spiele
eingesetzt werden, die das Erlernen eines Instruments unter-
stiitzen (,Guitar Hero’, ,Rocksmith’, ,Paradiddle‘), das Rhyth-
musgefiihl verbessern oder zum Tanzen anregen (,Beat Saber’,
,AUDICA: Rhythm Shooter‘, ,Holodance®). Fiir die Kooperation
mit Wirtschaft bieten sich Spiele an, bei denen Musiker gema-
nagt werden (,Idol Manager’, ,The Road 2 Success’).

Tanzspiele konnen auch fiir Sport genutzt werden. Dariiber hin-
aus eignen sich Sportsimulationen, um die Regeln komplexerer
Sportarten (zum Beispiel ,Madden NFL' fiir American Football)
oder Taktiken zu erlernen. Weiterhin gibt es eine grofde Anzahl
an Sport- beziehungsweise Bewegungsspielen auf Plattformen
wie Microsoft Kinect, Nintendo Wii oder VR-Anwendungen, die
den Spieler beobachten und entsprechendes Feedback geben
konnen. Besonders attraktiv sind digitale Spiele, falls die Sport-
art in der Realitat aus Kosten- oder Risikogriinden an Schulen
schwer durchfiihrbar sind (zum Beispiel ,Box VR, VR Regatta -
The Sailing Game’).

Fiir Deutsch finden sich zahlreiche Einsatzmoglichkeiten kom-
merzieller Spiele. So erdffnen Spiele Anldsse zur (schriftlichen)
Kommunikation, sei es innerhalb eines Spiels etwa als Chat oder
in Foren. Weiterhin konnen Let’s-Play-Videos oder Tutorials er-
stellt werden. Textlastige Spiele erfordern konzentriertes und
sinnentnehmendes Lesen. Viele Spiele enthalten ausdifferen-
zierte Narrative (,Alan Wake’, ,Life is Strange’, ,Firewatch’, ,The
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Witcher 3, ,Final Fantasy VII'), die anhand literarischer Krite-
rien analysiert werden kénnen. Basieren sie auf Biichern (,Fah-
renheit 451°, ,Ken Follett's The Pillars of the Earth‘, ,Harry
Potter), konnen dartiber hinaus Vergleiche zwischen Buch und
Spiel gezogen werden.

Fiir Englisch bieten sich die gleichen Einsatzmdglichkeiten wie
fir Deutsch an, wobei bei den Spielen lediglich die Sprachein-
stellungen anzupassen sind. Insbesondere die Moglichkeiten
zur aktiven englischsprachigen Kommunikation mit Sprach-
chats und die Moglichkeit zum Austausch mit Menschen ande-
rer Kulturen konnen fiir den Fachunterricht nutzbar gemacht
werden. Aufderdem sind etliche Spiele lediglich auf Englisch ver-
fiigbar, sodass fachertibergreifende Kooperation zu Synergieef-
fekten fiihren kann: Indem beispielsweise Texte oder Vokabeln
eines Spiels behandelt werden, ergeben sich motivierende Lern-
anldsse fiir den Englischunterricht. Gleichzeitig profitiert der
Fachunterricht, da sprachliche Verstandnisprobleme abnehmen
und die Aufmerksamkeit auf die Inhalte fokussiert werden kann.

2.7.3 Okonomische Lernwirkungen

Welche fiir die 6konomische Bildung relevanten Inhalte mit di-
gitalen Spielen erlernt werden konnen, geht teilweise aus den
Abschnitten 3.2 und 3.4 und vor allem aus den Spielbeschreibun-
gen des Praxisbands hervor.

Zwar sind die Lernwirkungen kommerzieller digitaler Spiele auf
die 6konomische Bildung kaum empirisch untersucht (siehe
weiter unten), allerdings konnen Erkenntnisse der empirischen
Forschung zu Planspielen teilweise auf digitale Spiele transfe-
riert werden, da die Uberginge von Planspielen und kommerzi-
ellen Simulationsspielen teilweise flieRend sind. Einer
Zusammenfassung von Rehm (2012) zufolge sind Lernwirkun-
gen von Planspielen auf niedrigen Elaborationsstufen nachge-
wiesen. Auch von anspruchsvolleren Lernwirkungen kann
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ausgegangen werden, allerdings sind diese schwer zu messen,
weswegen dies kaum in Studien untersucht wurde. Belegt ist das
Potenzial von Planspielen, Einstellungen zu verandern. Als lern-
forderliche Faktoren wurden fiir Planspiele das Lernen in Grup-
pen, hinreichende Realitatsndhe des Spiels und die Reflexion der
Spielerfahrung identifiziert.

Neben Planspielen wurden auch Serious Games in zahlreichen
Studien im Hinblick auf ihre wirtschaftlichen Lernwirkungen
empirisch untersucht. Gemaf einer Metaanalyse von Fu et al.
(2016), fiir die tiber 8o Studien gesichtet wurden, weisen Serious
Games positive Wirkungen beim Lernen und Verstindnis be-
triebswirtschaftlicher Sachverhalte auf. Zu dhnlichen Ergebnis-
sen kommt die Metaanalyse von Carenys/Moya (2016), die die
Rolle des Lehrers beziehungsweise Moderators betonen (vgl. Ka-
pitel 2.6.2).

Weiterhin ist belegt, dass Serious Games erfolgreich zur finan-
ziellen Bildung beizutragen vermogen (vgl. Hunag 2011; Kang
2018; Yu-Lin 2015).

Studien zur Wirkung kommerzieller Spiele im Hinblick auf wirt-
schaftliches Lernen sind hingegen rar. Erwahnenswert sind die
Studien von Krom, Yang und von Rehm:

Krom (2012) setzt das Facebook-/Browserspiel ,Farmville‘ bei
BWL-Studenten ein und belegte neben Zufriedenheit der Teil-
nehmer und positiver Gruppenentwicklung auch Lerneffekte
tiber Rechnungswesen.

Yang (2012) untersuchte in einem quasi-experimentellem Stu-
diendesign die Wirkungen des Einsatzes der Spiele , Tycoon City:
New York‘ und ,SimCity Societies’ auf Schiiler der neunten Jahr-
gangsstufe iber einen Zeitraum von 23 Wochen. Dabei erhielten
die Lernenden zusatzlich zum Spiel auch Analyseauftrdge, Re-
flexionsaufgaben und Zusatzinformationen aus dem Schulbuch
beziehungsweise aus Informations-/Arbeitsblattern. Wahrend
sich die inhaltlichen Lerneffekte nicht signifikant von denen der
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Vergleichsgruppe unterschieden, wies die ,Spielgruppe‘ bessere
Problemlosefdhigkeiten und hohere Motivationswerte auf.
Rehm (2012) ging im Rahmen seiner Dissertation der Frage nach,
ob sich wirtschaftliches Verstandnis mit kommerziellen Aufbau-
und Managementspielen durch Spielen in der Freizeit verbes-
sern lasst. Dabei kommt er zu dem Ergebnis, dass dies nicht der
Fall ist. Dieses vor dem Hintergrund des erheblichen Lernpoten-
zials digitaler Spiele iiberraschende Ergebnis konnte auf zwei
Ursachen zuriickzufiihren sein: Zunachst ist denkbar, dass digi-
tale Spiele tatsdchlich keine nennenswerten impliziten Lernpro-
zesse initilieren, insbesondere wenn keine Mafinahmen zur
Unterstiitzung informeller Lernprozesse (vgl. Kapitel 2.6.5) er-
griffen werden.

Eine andere Erklarung konnte in den methodischen Spezifika
der Studie liegen:

— Die Studie ist im Kern eine schriftliche Befragung, bei
der drei Gruppen (Spieler von Aufbau- oder Manage-
mentspielen, andere Spieler, Nichtspieler) miteinander
verglichen wurden, vor allem im Hinblick aufihre Ergeb-
nisse bei einem Wissenstest (modifizierter ,Wirtschafts-
kundlicher Bildungstest‘). Ein (quasi-)experimentelles
Design oder eine randomisierte kontrollierte Studie
ware deutlich belastbarer beziehungsweise aussagekraf-
tiger. Allerdings sind solche aufwdndigen Studiende-
signs im Kontext informellen Lernens schwer
realisierbar.

— Eine der Arbeit zugrunde liegende Pramisse unterstellt,
dass mit zunehmender Spieldauer bessere Wirtschafts-
kenntnisse einhergehen. Dieser Zusammenhang wurde
nicht bestatigt. Allerdings ist dies kaum tiberraschend,
da die Lernwirkungen vieler Spiele bereits nach kurzer
Spieldauer ausgereizt sind und eine dariiberhinausge-
hende Spielzeit keine nennenswerten Lerneffekte mehr
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zur Folge haben kann. Insofern sollte dem nicht entnom-
men werden, dass durch Spielen in der Freizeit kein Wis-
senszuwachs erfolgt.

— Ein weiteres Problem ergibt sich aus der Spielauswahl,
die anscheinend primar aufgrund ihrer Verbreitung und
weniger wegen ihres Lernpotenzials erfolgte. So wurden
fiir die Studie unter anderem Spieler von ,Football Ma-
nager 2009 oder ,Anno 1701 befragt, die jedoch ein sehr
geringes wirtschaftliches Lernpotenzial aufweisen. Ein
Spiel wie ,Capitalism 2° beziehungsweise ,Capitalism
Lab‘, dem erhebliches Lernpotenzial zugesprochen wer-
den kann (vgl. Praxisband), findet sich hingegen nicht
berticksichtigt.

— Eine Entscheidung, die die Aussagekraft der Studie be-
sonders einschrankt, liegt im verwendeten Testinstru-
ment. Der ,Wirtschaftskundliche Bildungstest® bezieht
sich vor allem auf volkswirtschaftliche Kenntnisse. Da
Managementspiele jedoch primar betriebswirtschaftli-
ches Wissen zu fordern vermogen, bleiben entspre-
chende Lerneffekte unerfasst. Hinzu kommt, dass
digitale Spiele sehr spezifische Kenntnisse vermitteln
konnen, die von einem so allgemeinen Instrument nicht
erfasst werden. Wenngleich deutlich aufwandiger umzu-
setzen, sollten deshalb fiir die solide Erfassung der Lern-
wirkung eines Spiels spielspezifische Tests verwendet
werden.

Gerade aufgrund der potenziell hohen Lernwirkung digitaler
Spiele im Bereich des informellen Lernens sind weitere Studien
zu dieser Fragestellung wiinschenswert.
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3 Wirtschaft und 6konomische Bildung-

Die Ausfithrungen dieses Kapitels dienen als fachdidaktische
und fachwissenschaftliche Grundlage des wirtschaftsbezogenen
Lernens mit digitalen Spielen. Darauf wird bei den Spielanalysen
des Praxisbands Bezug genommen. Auflerdem sind sie fiir alle
vorgestellten Lernkontexte (vgl. Kapitel 2.6.3 - 2.6.5) hilfreich:
Fiir das formelle Lernen im Rahmen des Fachunterrichts sollten
entsprechende Kenntnisse ohnehin eine Selbstverstandlichkeit
sein, wobei die vorliegenden Ausfithrungen zur Auffrischung
des Wissens dienen konnen. Vertiefend sei dieser Zielgruppe das
kostenlos verfiigbare Grundlagenbuch von Arndt (2020) emp-
fohlen. Weiterhin sind die Inhalte dieses Kapitels forderlich zur
Begleitung semi-formeller Lernprozesse, um die Reflexions-
phase fundiert gestalten und das fachwissenschaftliche Poten-
zial eines Spiels erkennen zu koénnen. Ahnliches gilt fiir
informelles Lernen: Spieler mit Lernabsicht konnen sich so eine
fachliche Grundstruktur erarbeiten, sodass sie die Inhalte der
Spiele besser einzuordnen vermogen. Eltern spielender Kinder
erhalten Kenntnisse, die fiir fundierte (Reflexions-)Gesprache
hilfreich sind.

,Wirtschaft’ beziehungsweise ,Okonomie‘ setzt sich mit der
Produktion und Verteilung von Ressourcen auseinander, wobei
der Umgang mit Knappheit durch (beschrankte) Rationalitat,
Effizienz und Nutzenmaximierung gekennzeichnet ist. Als zent-
rale Fragen und Untersuchungsgegenstainde werden dabei so-
wohl rationale Entscheidungen unter Knappheitsbedingungen
als auch die Gestaltung von Kooperationen zur Realisierung von
Kooperationsgewinnen gesehen. Die Wirtschaftswissenschaften
werden traditionell in zwei Teile gegliedert: Die Volkswirt-
schaftslehre untersucht wirtschaftliche Zusammenhange der

55 Die Inhalte dieses Kapitels entstammen weitgehend den Ausfithrungen in
Arndt, H. (2020): Okonomische Bildung.
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Gesellschaft (grundlegende Ausfithrungen hierzu finden sich in
Kapitel 3.2). Die Betriebswirtschaftslehre setzt sich hingegen mit
Entscheidungsprozessen von Unternehmen auseinander, wobei
unter anderem Fragestellungen wie Unternehmensstrategien,
Rechnungswesen, Finanzierung, Personal, Beschaffung, Produk-
tion, Absatz oder Logistik in den Blick genommen werden.

Okonomische Bildung als Teil der Allgemeinbildung befihigt
zum Verstandnis wirtschaftlicher Sachverhalte und Zusammen-
hange. Dieses Ziel kann mit dem wirtschaftsdidaktischen Kon-
zept der kategorialen Okonomischen Bildung systematisch
verfolgt werden, das in Abschnitt 3.1 erldutert ist. Gegenstand
des darauffolgenden Abschnitts ist ein Kategoriensystem, das
zentrale wirtschaftliche Zusammenhdnge darstellt. Auflerdem
finden sich dort vertiefende fachwissenschaftliche Ausfiihrun-
gen zu ausgewahlten Kategorien.

Ein weiteres fundamentales Ziel der 6konomischen Bildung be-
steht in der Befahigung zur Bewaltigung 6konomisch gepragter
Lebenssituationen. Das korrespondierende Konzept der lebens-
situationsorientierten 6konomischen Bildung ist in Abschnitt
3.3 beschrieben. Die in Abschnitt 3.4 erorterten Gegenstandsfel-
der der 6konomischen Bildung - Berufsorientierung, Entrepre-
neurship Education, finanzielle Bildung und 6konomische
Verbraucherbildung - korrespondieren mit dem Konzept der le-
benssituationsorientierten 6konomischen Bildung. So setzt die
Berufsorientierung offensichtlich an Lebenssituationen von Er-
werbstdtigen an, was auch fiir die Entrepreneurship Education
gilt. Der Fokus der 6konomischen Verbraucherbildung liegt hin-
gegen bei Lebenssituationen von Verbrauchern. Wenngleich die
finanzielle Bildung den gleichen Schwerpunkt aufweist, bezieht
sie sich in Teilen zusatzlich auf Lebenssituationen von Erwerbs-
tatigen und Wirtschaftsbiirgern. Die Konfrontation von Lernen-
den mit bestimmten Lebenssituationen beziehungsweise
Problemen mittels digitaler Spiele vermag zum Erwerb entspre-
chender Kompetenzen anzuregen.
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Tab. 5 zeigt, wie sich die zentralen Gegenstandsfelder
6konomischer Bildung (vgl. Kapitel 3.4), 6konomisch gepragte
Lebenssituationen und Kompetenzbereiche (vgl. Kapitel 3.5)
zueinander verhalten. In der vierten Spalte sind exemplarisch
einige im Praxisband erorterten Spiele angefiihrt, mit denen sic!

Kompetenzen fiir die jeweilige Rolle erwerben lassen.

Gegenstands- - Primarer .
. Ok. Rolle Kompetenz- Spiele
bereich .
bereich
Berufsorientie- | Erwerbstatiger Entscheidung | This Grand
rung & Rationalitat | Life
Entrepreneu- Erwerbstétiger/ | Entscheidung | Software
rship Educa- Unternehmer & Rationalitét | Inc.,
tion Capitalism
Lab,
Farm Man-
ager 2018,
Offworld
Trading
Company
Verbraucher- Verbraucher Entscheidung | This Grand
bildung/ & Rationalitat | Life,
finanzielle Bil- Wall Street
dung Raider

16 Zwar beziehen sich die Kompetenzbereiche grundsitzlich auf alle Gegen-
standsbereiche und Rollen. Allerdings lassen sich bei den jeweiligen Spielen
und den durch sie geforderten Kompetenzen durchaus Schwerpunkte erken-
nen, sodass in diesem Fall eine etwas pauschalere Zuordnung die Aussagekraft
erhoht.

13


yp46opad
Notiz
Diesen Textabschnitt eventuell auf die nächste Seite verschieben, damit die Tabelle nicht auf zwei Seiten aufgeteilt ist?

xa86riwe
Notiz
Worttrennung

xa86riwe
Hervorheben


Grofiteil der Wirtschaftsbiir- | Ordnung & Victoria II,
verbleibenden | ger System; Tropico,
inhaltsbezoge- Entscheidung | Democracy
nen Arbeit zur & Rationali- 3, Offworld
6konomischen tat Trading
Bildung / Company
Volkswirt-

schaft

Tab. 5: Zusammenhang von Gegenstandsbereich, Lebenssituation und
Kompetenzbereich

3.1 Kategoriale 6konomische Bildung

Der aus der Philosophie stammende Begriff der Kategorie be-
zeichnet Oberbegriffe, unter die sich verschiedene Phanomene
subsumieren lassen. Anhand solcher vereinfachenden Denk-
schemata wird die Komplexitdt der Wirklichkeit reduziert und
ein - wenngleich nur unvollkommenes - systematisches Ver-
stindnis der Welt ermoglicht. Als Begriinder der Kategorien-
lehre gilt Aristoteles, der mithilfe von Kategorien ontologische
Fragestellungen zu beantworten suchte (vgl. Horster 1995). Kant
verwendete spater Kategorien hingegen als erkenntnistheoreti-
sche Instrumente (vgl. Gerhardt 1995).

In den 1960er-Jahren finden Kategorien durch Klafkis Konzept
der kategorialen Bildung Eingang in die allgemeindidaktische
Diskussion:

Der Lernende gewinnt iiber das am Besonderen erarbeitete
(sic!) Allgemeine (sic!) Einsicht in einen Zusammenhang, einen
Aspekt, eine Dimension seiner naturhaften und/oder kulturell-
gesellschaftlich-politischen Wirklichkeit, und zugleich damit
gewinnt er eine ihm bisher nicht verfiigbare neue Strukturie-
rungsmoglichkeit, eine Zugangsweise, eine Ldsungsstrategie,
eine Handlungsperspektive. (Klafki 1985, S. 9o)

Generell kommen Kategorien nach Dauenhauer fiinf Funktio-
nen zu, neben einer Erklarungsfunktion (Erleichterung des Ver-
stehens), einer Halterungsfunktion (Kategorien sind zeitlich
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langer verwertbar als zum Beispiel einzelne wirtschaftliche The-
men) und einer Behaltensfunktion (Lernhilfen dahingehend, als
Kategorien auf bekannte Strukturen in neuen Stoffen hinwei-
sen) sind dies:

— Reduktionsfunktion: Kategorien helfen der Lehrkraft, die
komplexe Thematik in ihrer Breite und Tiefe derart an die
Lerngruppe anzupassen, dass das fiir das fachliche Ver-
standnis Bedeutsame erhalten bleibt, wahrend auf andere
Aspekte des Themas verzichtet werden kann. So kann das
Wesentliche deutlicher hervortreten und Unterrichtszeit
okonomisch verwendet werden.

— Transferfunktion: Im kategorialen Denken gestarkte Schii-
ler konnen an einem Stoffgebiet erkannte Inhalte und
Strukturen mithilfe von Kategorien leichter auf andere The-
men Ubertragen (vgl. Dauenhauer 2001).

Durch wiederholte Erarbeitung wesentlicher Kategorien bezie-
hungsweise Denkschemata, Prinzipien und Methoden an unter-
schiedlichen Themen sollen Schiiler deren kategoriale Funktion
erfassen und sie zunehmend selbststandig als Analyseinstru-
mente 6konomischer Situationen verwenden konnen. Um Ler-
nende moglichst hdufig mit entsprechenden Kategorien zu
konfrontieren, ist auf eine entsprechende Inhaltsauswahl bezie-
hungsweise thematische Akzentuierung zu achten. Bereits
dadurch wird ein wesentlicher Beitrag zur Fachspezifitat des
Unterrichts geleistet.

Zusammenfassend kann die kategoriale Bildung als sinnvolles
Konzept bewertet werden, da sie bei

— der Inhaltsauswahl,

— der inhaltlichen Systematisierung und Strukturierung,

— der Forderung der Analyse- und Urteilsfahigkeit der im
kategorialen Denken getibten Schiiler und bei

— der Verdeutlichung, was jeweils unter 6konomischer Bil-
dung verstanden wird, unterstiitzt.
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Im Folgeabschnitt werden ein System wirtschaftlicher Katego-
rien vorgestellt sowie einzelne wirtschaftlich relevante Katego-
rien erdrtert, die in den Spielanalysen des Praxisbands
aufgegriffen werden.

3.2 Wirtschaftliche Kategorien

3.2.1 Die Zusammenhinge im Uberblick

Abb. 17 veranschaulicht die wichtigsten (volkswirtschaftlichen)
Zusammenhdnge. Eine vertiefte Darstellung ausgewdhlter As-
pekte findet sich in den folgenden Unterabschnitten.
Ausgehend von der vereinfachenden Annahme, dass menschli-
che Bediirfnisse tendenziell unendlich, die zu ihrer Befriedigung
verfligbaren Giiter jedoch nur in beschrankter Menge vorhan-
den sind, ergibt sich ein Knappheitsproblem. Dies legt zumin-
dest aus oOkonomischer Perspektive rationales Verhalten
beziehungsweise Entscheidungen derart nahe, dass - vor dem
Hintergrund gegebener Anreize, Restriktionen und Unsicher-
heit - der zu erwartende Nutzen fiir den Entscheider maximiert
wird und die Mittel moglichst effizient eingesetzt werden. Auf-
grund von Synergieeffekten und Spezialisierungsvorteilen emp-
fiehlt sich die Kooperation und Arbeitsteilung mehrerer
Akteure. Hieraus konnen soziale Konflikte und Ungleichheit
entstehen. Auflerdem muss die Frage geklart werden, welche
Giter hergestellt und wie sie verteilt werden sollen.

Diese Fragen und Probleme, die sowohl aufgrund systemischer
Strukturen als auch wegen individueller Entscheidungen (zum
Beispiel bei Dilemmasituationen und externen Effekten) entste-
hen konnen, lassen sich mittels geeigneter Institutionen kldren.
Wichtige Institutionen sind Markte, die nach unterschiedlichen
Regeln gestaltet sein konnen, beispielsweise mit Wettbewerb
und freier Preisbildung. Weitere Institutionen sind unter ande-
rem Gesetze, Verordnungen oder Systeme zur materiellen Um-
verteilung. Insofern kann die Wirtschaftsordnung eines Landes
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auch als spezifisches Arrangement von Institutionen verstanden
werden.

Um die komplexe Funktionsweise von Volkswirtschaften zu ver-
stehen, hilft die Vorstellung, dass viele Sachverhalte in einem
Interdependenzverhiltnis stehen beziehungsweise vernetzt
sind und Waren-, Informations- und Geldfliisse in Kreislaufen
zirkulieren. Dariiber hinaus gilt es bei den meisten Aspekten
Zielkonflikte zu managen sowie wirtschaftliche Phanomene und
Prozesse als dynamisch und verdanderbar zu erkennen, woraus
sich die Bedeutung systemischen Denkens (vgl. Kapitel 2.3)
ergibt.
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3.2.2 Bediirfnis - Nutzen

In den Wirtschaftswissenschaften wird unter einem Bediirfnis
das Empfinden eines Mangels verstanden, der beseitigt werden
soll. Daraus ergibt sich ein Bedarf, wenn sich das Bedtirfnis auf
ein Gut (vgl. Kapitel 3.2.3), mit dem es befriedigt werden soll,
konkretisiert und eine entsprechende Kaufabsicht besteht.
Kommt zur Kaufabsicht noch hinreichende Kaufkraft hinzu und
wird auf dem Markt wirksam, handelt es sich um Nachfrage.
Nachfrage, die sich aus Bediirfnissen ergibt, ist also die Bereit-
schaft und Fahigkeit eines Wirtschaftssubjekts, ein Gut zu ei-
nem bestimmten Preis zu erwerben, die tatsichlich am Markt
wirksam wird. Steht dieser Nachfrage ein entsprechendes Ange-
bot gegeniiber, kann das Gut erworben werden. Letztlich ver-
spricht sich der Erwerber eines Guts einen Nutzen davon, also
eine moglichst gute Befriedigung seiner Bediirfnisse.

Bedurfnis Bedarf Nutzen
(eines
= Gefiihl, = als Mangel er- Wirtschafts-
das mit dem lebter Wunsch gutes)
Streben nach dem Erwerb | Nach-
nach Be- eines Wirtschafts- =MaR der
seitigung gutes, dessen fl'age erwarteten
eines Besitz, Ge- oder = durch oder
Mangels Verbrauch die Kaufkraft tatsachlich
verbunden rung Befriedigung gestitzter eingetretenen
ist von Bedirfnissen izl Bediirfnis-
verspricht befriedigung
,vorékono- durch das
misches ,Okonomisches Wirtschaftsgut
Phénomen* Phanomen*

Abb. 18: Bediirfnis, Bedarf und Nutzen
(Quelle: Freiling/Reckenfelderbdumer 2004, S. 85)

Dazu ein Beispiel: Hunger ist ein Mangel. Fastet eine Person,
hegt sie nicht den Wunsch, diesen Mangel zu beseitigen und es
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entsteht daraus kein Bediirfnis. Will sie den Mangel hingegen
beheben, ergibt sich hingegen das Bediirfnis nach Nahrung. Das
auf ein bestimmtes Produkt konkretisierte Bediirfnis ware dann
der Bedarf, etwa nach Spaghetti. Hat die Person hinreichend
Geld und geht in ein Lebensmittelgeschaft, um dort die Spa-
ghetti zu kaufen, entsteht Nachfrage nach dem Produkt. Wer-
den die Spaghetti gegessen, stiften sie Nutzen in Form von
Genuss, Sattigung und Nahrstoffversorgung des Korpers. Relati-
vierend sei noch angemerkt, dass die Begriffe Mangel, Bedtirfnis,
Bedarf und Nachfrage haufig synonym verwendet werden.

Um die Vielzahl mdglicher Bediirfnisse zu strukturieren und ge-
dankliche Klarheit zu gewinnen, bietet sich deren Klassifikation
an. Die Bediirfnispyramide von Maslow ist das bekannteste Mo-
dell zur Klassifikation von Bediirfnissen. Dabei wird davon aus-
gegangen, dass die Bediirfnisse einer ,tieferen‘ Stufe erst
weitgehend befriedigt sein miissen, bevor die Befriedigung der
,hoheren’ Bediirfnisse angestrebt wird.

Die Maslow'sche Bediirfnispyramide

5 = Bediirfnis nach Selbstverwirklichung

4 — Bedirfnis nach Wertschatzung,
sozialer Anerkennung

3 = Bediirfnis nach Zugehérigkeit,
1 sozialen Kontakten

[
/ \ 2 — Bediirfnis nach Sicherheit
?
|
1 - physische Grundbediirfnisse

Abb. 19: Bediirfnispyramide nach Maslow
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Hier einige Beispiele von Giitern, im weitesten Sinne zur Befrie-
digung von Bediirfnissen der einzelnen Stufen:

— Korperliche Grundbediirfnisse (auch Existenzbediirf-
nisse): Essen, Getranke, Schlaf.

— Sicherheit: Haus, fester Arbeitsplatz, Versicherungen,
personliche Zukunftsaussichten, Religion, personlicher

Waffenbesitz.

— Soziale Beziehungen: Kommunikation, Partnerschaft,
Freundeskreis.

— Soziale Anerkennung: Karriere, Status, Macht, Selbst-
achtung.

— Selbstverwirklichung: Altruismus, Individualitit, Ge-
rechtigkeit, Giite, Talententfaltung.

Auflerdem lassen sich Bediirfnisse nach Dringlichkeit klassifi-
zieren. Die zugehorige Unterscheidung in Existenzbediirfnisse
und Kultur- bzw. Luxusbediirfnissen ist nicht trennscharf, gibt
aber doch eine gute Orientierung.

Eine weitere Einteilung kann nach individuell und kollektiv
hervorgerufenen = Bediirfnissen = vorgenommen  werden.
Kollektivbediirfnisse entstehen aus dem Gesellschaftsleben und
bezeichnen den Wunsch nach Bildung, Sicherheit und sauberer
Umwelt. Individualbediirfnisse betreffen die Wiinsche und
Bediirfnisse eines einzelnen Menschen.

Differenziert man nach dem gewiinschten Gegenstand zur Be-
dirfnisbefriedigung, so ist eine Einteilung nach materiell und
immateriell sinnvoll. Wahrend erstere eng mit den Konsum-
wiinschen des Menschen einhergehen (zum Beispiel Besitz eines
Smartphones), bezeichnen immaterielle Bediirfnisse wie zum
Beispiel ,Leben in einer intakten Umwelt’ oder der ,Wunsch
nach gesunder Lebensweise’ Eigenschaften des menschlichen
Lebens, die kaum in Preisen auszudriicken sind.

Je nachdem, ob jemand sich seiner Bediirfnisse bewusst ist oder
nicht, handelt es sich um offene oder latent vorhandene Beduirf-
nisse.
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Normalerweise werden in der Volkswirtschaftslehre Bediirfnisse
als grundsatzlich unbegrenzt angenommen (Unersattlichkeits-
axiom), was sich mit den meisten Erfahrungen in unserem
Kulturkreis deckt. So erhohen neue Giiter oder hohere
Einkommen zundchst das Zufriedenheits- beziehungsweise
Gliicksempfinden, was in der Regel jedoch nach kurzer Zeit
unter anderem aufgrund von Gewohnungseffekten und neuen
(sozialen) Referenzpunkten nachldsst und zu weiteren
Wiinschen fiihrt. So freuen sich Menschen normalerweise tiber
den Kauf eines neuen, grofderen, schoneren Autos oder Hauses.
Doch nach einiger Zeit entsteht oft der Wunsch nach einer noch
besseren Variante. Insofern haben die meisten Menschen, fast
unabhdngig von ihrem Vermogen, unbefriedigte Bediirfnisse
und ein Knappheitsempfinden. Dies erklart auch das
Phanomen, dass sich nur sehr wenige Menschen als ,reich’
sehen, da auch Multimilliondre offene Wiinsche haben (neues
Flugzeug, grofiere Yacht, ...).

Ublicherweise wird zur Entschirfung dieses Knappheitspro-
blems Wirtschaftswachstum und effizientes Handeln gemaf3
dem 6konomischen Prinzip vorgeschlagen. So naheliegend dies
auch ist, sollte mit Blick auf andere Kulturkreise und die Ge-
schichte des 6konomischen Denkens ein alternativer Ansatz,
der bei der Begrenzung der Bediirfnisse ansetzt, nicht vollig ig-
noriert werden. So empfehlen nicht nur Buddhisten Bediirfnis-
losigkeit und Gentigsamkeit, sondern auch Scholastiker wie
Thomas von Aquin und griechische Philosophen wie Aristoteles,
der von ,standesgemadfden Bediirfnissen‘ spricht. Einen dhnli-
chen Ansatz zum Umgang mit Knappheit stellt die Suffizienz-
strategie dar, bei der die eigenen Bediirfnisse bewusst
beschrankt werden, was meist 6kologischen Motiven und dem
Wunsch nach Nachhaltigkeit entspringt.

Das Denkschema des Bediirfnisses ist im Rahmen der 6konomi-
schen Bildung bedeutsam, weil Bediirfnisse ...
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— beziehungsweise der Wunsch nach ihrer Befriedigung den
Ausgangspunkt menschlichen Handelns darstellen.

— in Kombination mit nur beschrankt vorhandenen Giitern
zu einem Knappheitsproblem fiihren, aus dem sich das
okonomische Prinzip und die Notwendigkeit des Wirt-
schaftens ergibt.

— zur Nachfrage fithren und damit ein zentrales Element
von Marktprozessen sind.

— in engem Zusammenhang zu Praferenzen und zur Nut-
zenmaximierung stehen, die wiederum ein wichtiger Be-
standteil des 6konomischen Verhaltensmodells und somit
vieler volkswirtschaftlicher Ansitze und 6konomischer
Konzepte (insbesondere institutionen6konomische Bil-
dung) sind.

— sie die Grundlage fiir individuelle Entscheidungen (zum
Beispiel fiir Konsumprodukte oder einen Beruf) darstellen.

— Die Kategorie des Bediirfnisses steht in engem Zusam-
menhang zu anderen Denkschemata wie: Giiter, Knapp-
heit, oOkonomisches Prinzip, Praferenzen/Anreize,
Wachstum

3.2.3 Giuter

Als Gut wird in den Wirtschaftswissenschaften alles gesehen,
was der Bediirfnisbefriedigung dient; insofern stellen sie das
Komplement zu Bediirfnissen dar. Die Herstellung und Vertei-
lung von Giitern sind zentral fiir die menschliche Existenz und
Gegenstand sowohl individueller als auch kollektiver Handlun-
gen, Konflikte und Ziele. Bei Fragen der Giiterherstellung geht
es beispielsweise um Effizienz, Arbeitsteilung und externe Ef-
fekte. Die Giiterverteilung kann insbesondere durch Markte,
Verhandlungen, Hierarchien/Autoritit und Auswahlentschei-
dungen erfolgen und beriihrt unter anderem Kategorien wie Ge-
rechtigkeit, Transaktionskosten, soziale Dilemmata und
Prinzipal-Agent-Probleme. Aufgrund ihrer gesellschaftlichen
Bedeutung stehen Fragen der Giiterherstellung (zum Beispiel
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Privat- oder Staatseigentum der Produktionsmittel) und Giiter-
verteilung (durch freie oder regulierte Markte, Giiterbezugs-
scheine, ..) im Zentrum der Ausgestaltung von
Wirtschaftsordnungen.

Die Vielzahl der Giiter lassen sich abhangig von der Fragestel-
lung nach unterschiedlichen Kriterien klassifizieren, von denen
einige fir die 6konomische Bildung relevantesten kurz vorge-
stellt werden:

— Giterverfiigbarkeit: Freie vs. knappe Giiter

Freie Giiter stehen an jedem Ort zu jeder Zeit in der ge-
wiinschten Menge zur Verfiigung. Sie haben keinen Preis
beziehungsweise sie verursachen keine Kosten und sind in
so grofder Menge vorhanden, dass jeder Mensch beliebig
viele freie Giiter konsumieren kann. Freie Giiter, die diese
Kriterien tatsachlich erfiillen, sind sehr selten. Selbst das ty-
pische Beispiel der Atemluft ist nicht unproblematisch, da
Atemluft in smoggeplagten Stadten, zum Tauchen oder bei
der Raumfahrt durchaus begrenzt vorhanden ist bezie-
hungsweise ihr Konsum mit Kosten einhergeht.

Die meisten Giiter sind hingegen knapp und haben einen
Preis beziehungsweise verursachen Kosten, weswegen sie
auch als Wirtschaftsgiiter bezeichnet werden. Sie lassen
sich in der Regel tauschen beziehungsweise handeln. Aus
der Knappheit von Giitern und der angenommenen Unend-
lichkeit menschlicher Bedirfnisse lasst sich ableiten, dass
mit ihnen moglichst effizient, sparsam und rational umge-
gangen werden sollte.

— Ausschlief3lichkeit und Rivalitat
Das Kriterium der Ausschliefilichkeit beziehungsweise Ex-
klusivitat bringt zum Ausdruck, ob ein Gut nur von einer
klar definierten Gruppe benutzt werden kann oder ob der
Ausschluss anderer Personenkreise nicht (mit vertretbarem
Aufwand) moglich ist. Beispiel fiir nicht (beziehungsweise
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schwer) ausschliefSbare Giiter sind Luft, Landesverteidi-
gung oder Deiche.

Rivalitat bringt zum Ausdruck, ob die Benutzung eines Gu-
tes durch eine Person dessen Benutzung durch andere be-
hindert. So ist der Konsum eines Lebensmittels von
Rivalitat gekennzeichnet, da es von anderen Personen nicht
mehr gegessen werden kann. Im Gegensatz dazu unterliegt
eine Radiosendung keiner Rivalitat, denn es kénnen belie-
big viele Menschen der Sendung zuhoren, ohne dass sich
dies auf die Empfangsqualitdt anderer auswirkt.

Aus der Kombination dieser beiden Kriterien ergibt sich
eine Vier-Felder-Matrix mit spezifischen Giitertypen:

Exklusiv Nicht-Exklusiv
Rivalitat Privates Gut Kollektivgut
Nicht-Rivalitit Klubgut Offentliches Gut

Tab. 6: Rivalitdt und Exklusivitdt von Glitern

Private Giiter wie Kleidung, Autos etc. lassen sich auf Mark-
ten handeln. Sie konnen mit Anderen i.d.R. nur mit Nach-
teilen geteilt werden (Rivalitit), was auch bei
Kollektivgiitern der Fall ist. Bei Letzteren ist es hingegen
schwer, andere von der Nutzung auszuschliefien (geringe
Exklusivitdt), etwa bei Fischbestanden in Seen/Meeren mit
schlecht kontrollierbaren Zugangsmoglichkeiten oder die
Nutzung von Strafden, bei denen ebenfalls Rivalitdt gegeben
ist, da der Verkehrsfluss mit zunehmender Nutzung leidet.
Probleme im Zusammenhang mit Kollektivgiitern weisen
oft die Struktur sozialer Dilemmata auf. Beispiele fiir 6ffent-
liche Giiter sind die bereits erwdahnten Deiche oder Maf3-
nahmen zur Landesverteidigung, die ebenfalls allen
zugutekommen, jedoch ohne dass sich Nachteile durch eine
hoéhere Zahl der Profiteure ergeben. Offentliche Giiter wer-
den in der Regel vom Staat angeboten, insbesondere, weil
eine Zuordnung der Kosten auf bestimmte Nutzer schwierig
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ist. Bei Klubgiitern hingegen lassen sich aufgrund der Ex-
klusivitat die Kosten den Nutzern durchaus zuweisen, bei-
spielsweise bei Pay-TV. Im Einzelfall konnen sich durchaus
Abgrenzungsschwierigkeiten zwischen den Giiterarten er-
geben (wie bei anderen Klassifikationen auch), was nicht zu
sehr problematisiert werden muss, da die Kategorisierung
primar der gedanklichen Strukturierung dienen soll.

Nachfrageverhalten

Die Nachfrage von Giitern ist zundchst abhdngig vom Preis,
wobei bei normalen Giitern die nachgefragte Menge mit stei-
gendem Preis sinkt (negative Preiselastizitat), wahrend sie
bei sogenannten Giffen-Giitern steigt.

Ein weiterer Einfluss auf die Gliternachfrage besteht im Ein-
kommen. So werden inferiore Giiter mit steigendem Einkom-
men weniger, normale Giiter etwas mehr und superiore Giiter
tiberproportional stark (im Verhdltnis zum Einkommenszu-
wachs) nachgefragt. Beispielsweise sinkt mit steigendem Ein-
kommen die Nachfrage nach glinstigen Lebensmitteln
(inferiore Giiter), wahrend sie fiir Bio-Lebensmittel (superi-
ore Giiter) steigt.

Auf3erdem haben die Preise verwandter Giiter Einfluss auf die
Nachfrage. Sinkt der Preis von Komplementargiitern — darun-
ter sind Giiter zu verstehen, die sich in ihrer Nutzung gegen-
seitig erginzen wie Rasiergerite und dazu passende
Rasierklingen - steigt die Nachfrage auch nach dem anderen
Gut. Im Gegensatz dazu fiithrt eine Preissenkung bei Substi-
tutionsgiitern - also Giiter, die recht gut gegeneinander aus-
getauscht werden konnen wie Schinken und Fleisch - zu
einer erhohten Nachfrage des Substitutionsguts.




Informationsasymmetrie
Durch dieses Kriterium wird zum Ausdruck gebracht, wie

stark der Informationsvorteil eines Transaktionspartners ge-
geniiber dem anderen ist (so verfiigt der Verkdufer meist tiber
mehr Produktinformationen als der Kaufer).

Lasst sich die Qualitdt von Suchgiitern wie Kleidung oder
Smartphones bereits vor dem Kauf bei der Produktsuche fest-
stellen, ist dies bei Erfahrungsgiitern erst nach dem Kauf an-
hand der damit gemachten Erfahrungen moglich, was etwa
bei Restaurantbesuchen oder einem Haarschnitt bei Friseu-
ren der Fall ist. Bei Vertrauensgiitern ist die Produktqualitat
auch nach dem Kauf nicht oder nur schwer einschatzbar, da
sich die Wirkungen erst spat zeigen oder eine eindeutige Ur-
sache-Wirkungs-Erklarung aufgrund vielfaltiger Einflussfak-
toren nicht maglich ist. Beispiele waren Medikamente und
eine Vielzahl komplexer Dienstleistungen wie sie von Arzten,
Unternehmensberatern oder Rechtsanwalten erbracht wer-
den.

Informationsasymmetrien erhohten die Transaktionskosten
in Form von Informationsbeschaffung und Kontrollaufwand
und kénnen auch zum Zusammenbruch von Markten fiihren.
Unternehmen kénnen versuchen, die sich fiir den Kunden er-
gebenden Probleme der Informationsasymmetrie zu reduzie-
ren, etwa indem sie ein Riickgaberecht gewdhren, Garantien
geben und Vertrauen durch eine starke Marke aufbauen.
Auch gesetzliche Mafdinahmen des Verbraucherschutzes
(zum Beispiel Beweislastumkehr beim Verbrauchsgiiterkauf,
Gewdhrleistungspflicht, Regelungen bei Fernabsatzvertra-
gen) vermogen die Probleme ungleicher Informationen zu
vermindern.

Neben den erorterten Kriterien zur Klassifikation von Gilitern
gibt es noch weitere, die fiir die 6konomische Bildung von nach-
rangiger Bedeutung sind und hier ohne Anspruch auf Vollstan-
digkeit nur kurz angefiihrt werden: Materialitat (materielle vs.
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immaterielle Gliter), Verwendungszweck (Konsum- vs. Produk-
tionsgiiter), Nutzungsdauer (langlebige Gebrauchsgiiter vs.
kurzlebige Verbrauchsgiiter), Handelbarkeit.

Wissen tiber Giiter und ihre Eigenschaften ist im Hinblick auf
okonomische Bildung wichtig, da ...

— Giiter der Bediirfnisbefriedigung der Verbraucher dienen.

— sie Gegenstand des Produktionsprozesses sind.

— bei Herstellung und Verbrauch von Giitern externe Effekte
und soziale Dilemmata auftreten konnen.

— ihre Verteilung Fragen sowohl nach Effizienz und Gerech-
tigkeit als auch nach geeigneten Organisationsformen
(zum Beispiel iiber Markte oder staatlich geplante Maf3-
nahmen) aufwerfen.

—  (Wirtschafts-)Giiter knapp sind, was den rationalen und
effizienten Umgang mit ihnen nahelegt und damit die
Notwendigkeit des Wirtschaftens begriinden.

Gliter stehen in engem Zusammenhang zu anderen Denksche-
mata wie: Bediirfnis, Nutzen, Knappheit, 6konomisches Prinzip,
Effizienz, Rationalitat, Kosten-Nutzen, Externalitat, soziales Di-
lemma, Transaktionskosten, Prinzipal-Agent-Problem.

3.2.4 Effizienz, Nutzen-Kosten-Verhaltnis, 6konomisches
Prinzip, Rationalitit, Homo oeconomicus

Da Bediirfnisse grundsatzlich als unbegrenzt angenommen wer-
den, Giiter zu ihrer Befriedigung hingegen nur begrenzt vorhan-
den sind, ergibt sich ein Knappheitsproblem. Hieraus ldsst sich
die Norm der Effizienz ableiten, die im Zentrum des Wirtschaf-
tens steht und ihren Ausdruck im 6konomischen Prinzip (auch
Wirtschaftlichkeitsprinzip, Rationalprinzip) findet.

Effizienz (= Ergebnis/Aufwand) lasst sich allgemein als Verhalt-
nis von Ergebnis zu Aufwand definieren, wobei die Konkretisie-
rung des ,Ergebnisses‘ von der jeweiligen Fragestellung abhangt
und beispielsweise in Nutzen- oder Geldeinheiten angegeben
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und auf unterschiedliche Bezugsgruppen (einzelne Individuen,
Gruppen, Unternehmen, Gesamtbevélkerung) angewendet wer-
den kann. Insofern lasst sich Effizienz auch als Nutzen-Kosten-
Verhiltnis interpretieren. Sie gilt als Maf3 der Wirtschaftlichkeit.
Das 6konomische Prinzip (auch Rationalprinzip und Wirt-
schaftlichkeitsprinzip) ist die Forderung nach méglichst hoher
Effizienz, die sich in drei Optionen konkretisieren kann:

Maximalprinzip: Bei gegebenem Aufwand soll das Ergebnis
maximiert werden, zum Beispiel in fiinf Stunden (gegebe-
ner Aufwand) moglichst viel Geld (zu maximierendes
Ziel/Ergebnis) verdienen.

Minimalprinzip beziehungsweise Sparsamkeitsprinzip: Bei
gegebenem Ergebnis ist der Aufwand zu minimieren, zum
Beispiel 100 Euro (gegebenes Ziel/Ergebnis) mit moglichst
wenig Arbeitszeit (zu minimierender Aufwand) verdienen.
Optimumprinzip: Hierbei sind weder Ergebnis noch Auf-
wand fest vorgegeben, vielmehr wird eine moglichst opti-
male Kombination von Ergebnis und Aufwand angestrebt.
Bezogen auf obiges Beispiel des Geldverdienens ware das
Optimumprinzip erfiillt, wenn der Nettostundenlohn mog-
lichst hoch ist. Dabei waren je nach konkreten Rahmenbe-
dingungen beispielsweise Uberstundenzuschlige (spriche
fir moglichst hohe Arbeitszeit) und die Steuerprogression
(sprache fiir niedrigere Arbeitszeit) zu berticksichtigen. Op-
timale Zustinde zu ermitteln kann im Einzelfall deutlich
anspruchsvoller sein als Handeln nach dem Minimal- oder
Maximalprinzip und mathematische Verfahren erfordern,
geniigt aber dem Kriterium der Effizienz in besonderer
Weise und wird vor allem in betriebswirtschaftlichen Kon-
texten (zum Beispiel Ermittlung der optimalen Bestell-
menge) verfolgt.

Wenn mehrere Zielfunktionen angestrebt werden (zum Beispiel
Erhohung des Nutzens von A, B und C) ist auch das Kriterium
der Pareto-Effizienz beziehungsweise des Pareto-Optimums von
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Bedeutung. Pareto-effizient ist ein Zustand dann, wenn es nicht
moglich ist, ein Ziel besser zu erreichen, ohne dass dies zulasten
eines anderen Ziels geht.

Pareto-Effizienz ist vor dem Knappheitshintergrund grundsatz-
lich anzustreben, da hier keine weiteren relevanten Wertfragen
involviert sind. Die dariiberhinausgehende Effizienz im Sinne
der obigen Definition ist hingegen nur bedingt als alleiniger
Wertmaf3stab zur Beurteilung von Situationen beziehungsweise
Alternativen geeignet, da die Zielfunktion (das angestrebte Er-
gebnis) zunachst beliebig und normativ neutral ist, Wirtschaf-
ten meist jedoch weitere Normen wie Gerechtigkeit betrifft.
Hierzu ein Beispiel: Angenommen in einer Gesellschaft fallen
90 % des (Netto-)Einkommens auf 5 % der Bevolkerung und es
gibt keine Umverteilung. Eine solche Situation ist pareto-effi-
zient, da man niemanden besserstellen kann, ohne die Situation
einer anderen Person zu verschlechtern. Ebenfalls pareto-effi-
zient ware die Situation nach einer steuerlichen Umverteilung,
in deren Konsequenz eventuell nur noch 40 % des Nettoeinkom-
mens auf die 5 % der Personen mit dem hochsten Einkommen
entfallen. Umverteilungsmafnahmen koénnen sich jedoch nega-
tiv auf die Motivation zu arbeiten beziehungsweise auf die her-
gestellte Gilitermenge auswirken' ~"Nenn Effizienz in diesem
Zusammenhang aus dem Verhdluiis von Giitermenge zur Er-
werbsbevolkerung ermittelt wird, wiirde sich eine sinkende Ef-
fizienz aufgrund der Umverteilungsmafinahme ergeben. Solche
Entscheidungen jedoch lediglich unter dem Gesichtspunkt der
Effizienz zu bewerten und andere Kriterien wie Gerechtigkeit zu
ignorieren, kann zu unerwiinschten Ergebnissen fiihren.

In engem Zusammenhang zum 6konomischen Prinzip bezie-
hungsweise zu wirtschaftlichem Handeln und den zugehérigen
Wertfragen steht der Begriff der Rationalitat. Allgemein wird da-
runter vernunftgeleitetes und an Zielen orientiertes Denken und
Handeln verstanden. Der Begriff ist sehr komplex und facetten-
reich, was vor allem in der Philosophie und Erkenntnistheorie
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untersucht wird. In der Wirtschaftswissenschaft wird Rationali-
tat in der Regel mit Nutzenmaximierung gleichgesetzt, was vor
dem Hintergrund knapper Ressourcen wiederum Effizienz im-
pliziert. Anders formuliert bedeutet wirtschaftliches, rationales
Handeln, das Ziel der Nutzenmaximierung effizient, also dem
okonomischen Prinzip entsprechend, zu verfolgen.

Allerdings stellen sich jenseits einer so verstandenen rein instru-
mentellen Rationalitdt, die lediglich die Effizienz einer Maf3-
nahme betrachtet, wichtige Fragen im Hinblick auf das Ziel der
Nutzenmaximierung, insbesondere wessen Nutzen maximiert,
wie der Nutzen verteilt und wie mit negativen Auswirkungen fiir
Dritte umgegangen werden soll:

— Soll lediglich der Nutzen des handelnden Akteurs maxi-
miert werden (Eigennutzenmaximierung, Homo oecono-
micus)? Zum Beispiel Kauf des gilinstigsten Produkts
unabhdngig von seiner eventuell problematischen sozia-
len und 6kologischen Herstellung.

— Ist der Nutzen der direkt beteiligten Interaktionspartner
zu maximieren und wie soll der Nutzen zwischen den
Partnern verteilt werden? Entsprechende Fragen stellen
sich beispielsweise bei der Verteilung von Kooperations-
gewinnen im Rahmen von Arbeitsvertragen (Verteilung
des Kooperationsgewinns kommt durch die Lohnhohe
zum Ausdruck) oder bei der Globalisierung (vertiefte Ar-
beitsteilung und grofiere Markte fithren zu erh6hten Ge-
winnen, die jedoch unterschiedlich zwischen einzelnen
Landern und Qualifikations-/Berufsgruppen verteilt wer-
den beziehungsweise fiir einzelne Gruppen gar mit mate-
riellen Verlusten einhergehen, etwa bei Gering-
qualifizierten in entwickelten Landern).

— Soll der Nutzen aller maximiert werden (was der Position
des Utilitarismus entspricht)? Dann ware prazisierend zu
fragen, wer ,alle’ sind, zum Beispiel die Bevolkerung eines
Landes oder der ganzen Welt. Weiterhin ist die Messung
oder auch nur Schiatzung des (erwarteten) Nutzens einer

131



Maflnahme aufgrund zahlreicher Interdependenzen
schwierig. Unabhangig von diesen Detailfragen ergeben
sich haufig Probleme wie externe Effekte und soziale Di-
lemmata, die zu losen waren. Entsprechende Entschei-
dungen sind meist von (supra-)staatlichen Organisa-
tionen und nicht von Individuen zu treffen, da letztere in
der Regel tiberwiegend die Maximierung ihres eigenen
Nutzens anstreben.

Im Rahmen der Neoklassik und der 6konomischen Verhaltens-
theorie sind diese Fragen mit Bezug auf das Modell des Homo
oeconomicus, der seinen eigenen Nutzen maximieren mochte
und entsprechend handelt, klar beantwortet. In der Neoklassik
werden die Probleme der rationalen Entscheidungsfindung
durch Ignorieren von Transaktionskosten und die Annahmen
vollstandiger Informationen und unbegrenzter Informations-
verarbeitungsmoglichkeiten der Individuen weitgehend ausge-
blendet. Mit Blick auf alltdgliche 6konomische Entscheidungen
(zum Beispiel Abschluss eines Mobilfunkvertrags) wird die Rea-
lititsferne einer solchen Position deutlich. Zur Erklarung
menschlichen Handelns in 6konomisch gepragten Lebenssitua-
tionen ist das unter anderem von den Wirtschaftsnobelpreistra-
gern Daniel Kahnemann und Vernon Smith entwickelte
Konzept der begrenzten Rationalitdt (Bounded Rationality) aus-
sagekraftiger. Hierbei werden sowohl die Kosten der Informati-
onsbeschaffung als auch die begrenzte mentale Kapazitit der
Akteure berticksichtigt. Dies fithrt dazu, dass Menschen in den
meisten Fillen nicht alle Handlungsalternativen berticksichti-
gen und die Suche nach weiteren Optionen abgebrochen wird,
sobald zumindest eine hinreichend attraktive Variante gefun-
den wurde (Satisficing statt Maximizing). Die so gefundenen Al-
ternativen werden auch nicht mathematisch exakt, sondern
mittels einfacherer Entscheidungsregeln (Heurismen) bewertet.
Dies beschrankt zwar den Entscheidungsaufwand, kann jedoch
deutlich suboptimale Ergebnisse zur Folge haben, insbesondere
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da Menschen bei ihren Entscheidungen typischen Denkfehlern
unterliegen.

Neben der Annahme der rationalen Entscheidung wird auch das
Ziel der Nutzenmaximierung im Modell des als Homo oecono-
micus von der Verhaltensokonomik und der experimentellen
Wirtschaftsforschung mittels zahlreicher empirischer Belege als
zu realitdtsfern kritisiert. Dies dndert zwar nichts an der Niitz-
lichkeit des Modells des Homo oeconomicus zur Analyse spezi-
fischer Fragestellungen (etwa zur Ausgestaltung von
Institutionen, um negative Konsequenzen von externen Effek-
ten und sozialen Dilemmata zu reduzieren); gleichwohl sollten
die Grenzen seiner Reichweite gesehen und nicht auf alle wirt-
schaftliche Fragen und Lebenssituationen iibertragen werden.

Fiir die okonomische Bildung sind die angesprochenen Katego-
rien und Zusammenhange von Bedeutung, weil ...

— das 6konomische Prinzip, Effizienz und (beschrankte) Ra-
tionalitat den Kern wirtschaftswissenschaftlicher Theorie
und bis zu einem gewissen Grad auch des wirtschaftlichen
Handelns ausmachen.

— die Nutzung von Modellen (zum Beispiel Modell des
Homo oeconomicus, der effizient, rational und eigennut-
zenmaximierend handelt) bei wirtschaftlichen Sachver-
halten haufig hilfreich ist, da sie deren Komplexitat gezielt
reduzieren und dadurch leichter verstandlich machen.
Gleichzeitig konnen durch Hinterfragen der Modellpra-
missen die Grenzen von Modellen verdeutlicht werden. So
wird auch klar, dass je nach Fragestellung unterschiedli-
che Modelle anzuwenden sind.

— durch die Annahme des eigennutzenmaximierenden Ak-
teurs eine Sensibilisierung fiir damit einhergehende Prob-
leme (zum Beispiel externe Effekte, Armut) und ein
Verstandnis fiir die Notwendigkeit ihrer Losung (etwa mit
Institutionen) einhergeht. So wird auch die ethische Kom-
ponente des Wirtschaftens deutlich.
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— die Lernenden durch Auseinandersetzung mit dem Kon-
zept der beschrankten Rationalitdt und damit einherge-
hender Denkfehler die Qualitat ihrer Entscheidungen in
okonomisch gepragten Lebenssituationen verbessern
konnen.

Effizienz, Rationalitit und das 6konomische Prinzip stehen in
engem Zusammenhang zu anderen Denkschemata wie: Bediirf-
nis, Nutzen, Giiter, Externalitdt, soziales Dilemma, Gerechtig-
keit.

3.2.5 Entscheidung - Opportunitatskosten - Risiko -
Zielkonflikt - Denk- und Urteilsfehler

Allgemein lasst sich eine Entscheidung als Wahl zwischen
mindestens zwei Alternativen unter Beriicksichtigung von
Zielen verstehen. Wirtschaftliche Spezifika von Entscheidungen
ergeben sich aus dem Knappheitsproblem, sodass
Entscheidungen moglichst rational zu treffen sind (normative
Komponente der Entscheidungstheorie), mit dem Ziel der
Nutzen- beziehungsweise Gewinnmaximierung, hoher Effizienz
beziehungsweise eines moglichst optimalen Verhiltnisses von
Kosten und Nutzen. Eine rationale Entscheidung hat also die
Wahl der bestmoéglichen (nutzenmaximierenden) Alternative
zur Folge. Eine besondere Herausforderung liegt dabei im
Umgang mit mehreren Zielen, die sich haufig nicht gleichzeitig
in vollem Umfang erreichen lassen. Solche Zielkonflikte treten
bei den meisten individuellen Entscheidungen (zum Beispiel bei
der Wahl einer Wohnung zwischen Kosten, Lage und Grofde
oder bei einer Anlageentscheidung, bei der zwischen Rendite
und Risiko abzuwdgen ist), aber auch im Rahmen der
Wirtschaftspolitik (zum Beispiel zusitzliche Investitionen vs.
Steuersenkungen) auf.

Gemafd der 6konomischen Verhaltenstheorie beziehungsweise
des Rational-Choice-Ansatzes sind menschliche Verhaltenswei-
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sen und damit auch Entscheidungen abhdngig von den Prafe-
renzen, aus denen sich der Nutzen ableiten lasst, eines Entschei-
dungstragers und den Restriktionen (zum Beispiel knappe
finanzielle Mittel, Zeit, Know-how) denen er unterliegt. Vor die-
sem Hintergrund trifft er rational eine nutzenmaximierende
Entscheidung. Dabei gilt es, das Kosten-Nutzen-Verhaltnis und
die Opportunititskosten zu beriicksichtigen. Zwar sind diese
komplexitdtsreduzierenden Annahmen hilfreich zur Analyse et-
licher abstrakter 6konomischer Phanomene (zum Beispiel zum
Nachfrageverhalten nach Giitern), allerdings fiir viele lebens-
weltliche Entscheidungssituationen nur bedingt hilfreich. Hier-
fiir miissen weitere Aspekte von Entscheidungen berticksichtigt
werden:

— Entscheider streben nicht zwingend die Eigennutzenma-
ximierung an, sondern fithlen sich gegebenenfalls an sozi-
ale Konventionen und ethische Normen wie Verant-
wortung gegeniiber anderen gebunden, was auch ein Ziel
der 6konomischen Bildung darstellt.

— Viele Entscheidungen werden unter unvollstandiger In-
formation getroffen, entweder weil grundsatzlich nicht
alle relevanten Informationen verfiigbar sind oder weil de-
ren Beschaffung mit hohem Aufwand (Transaktionskos-
ten) einherginge.

— Damit im Zusammenhang steht die in vielen Situationen
unvermeidbare Unsicherheit beziehungsweise das Prob-
lem des Risikos. Zahlreiche Fragestellungen lassen sich
nicht vollstandig durchkalkulieren, da nicht alle Einfluss-
faktoren und Wirkmechanismen eruierbar oder aufgrund
ihres stochastischen Charakters oder ihrer Komplexitat
nicht (eindeutig) berechenbar sind.

— Auch koénnen kurz- und langfristige Wirkungen einer Ent-
scheidung gegenlaufig sein.

— Die Informationsverarbeitungskapazitit der Entscheider
ist begrenzt.
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Gemafd Erkenntnissen der Verhaltensokonomie und der
Psychologie unterliegen viele Menschen zahlreichen
Denk- und Wahrnehmungsfehlern (deskriptive Kompo-
nente der Entscheidungstheorie), die zu suboptimalen Er-
gebnissen in 6konomisch gepragten Situationen fiihren
konnen. Einige Beispiele:

Availability Bias: Entscheidungen werden aufgrund von
Informationen getroffen, die leicht zu beschaffen sind
oder an die man sich gut erinnern kann. Deshalb werden
Vorstellungen tiber Sachverhalte (und damit verbun-
dene Entscheidungen) hdufig nicht aufgrund von even-
tuell aufwandig erhdltlichen Informationen entwickelt,
sondern aufgrund leicht verfiigbarer, aber eventuell fal-
scher oder unzureichender Informationen (zum Beispiel
Black-Scholes-Formel fiir die Preisberechnung von deri-
vativen Finanzprodukten), eigener Erfahrungen (zum
Beispiel massive Verluste am Aktienmarkt in Folge der
Finanzkrise) oder Medienberichten (Flugzeughavarien).
Im Ergebnis werden Entscheidungen aufgrund falscher
Informationen und falscher Risikoeinschatzungen ge-
troffen, zum Beispiel Kauf sehr riskanter Finanzpro-
dukte, Vermeidung von Aktien oder Fliigen.

Neglect of Probability/Wahrscheinlichkeitsvernachlassi-
gung: Insbesondere kleine Risiken werden entweder
komplett ignoriert oder stark tiberschétzt. Menschen re-
agieren zwar auf das Ausmafd eines Ereignisses, aber
kaum auf seine Wahrscheinlichkeit. Dies fiihrt beispiels-
weise dazu, dass zu viele beziehungsweise kaum emp-
fehlenswerte Versicherungsvertrage geschlossen werden.
Spielerfehlschluss: Die Annahme, dass ein zufdlliges Er-
eignis wahrscheinlicher wird, je langer es nicht einge-
troffen ist und umgekehrt. Beispielsweise die
Vermutung, es miisse im Roulette bald rot erscheinen,
wenn in den letzten 10 Spielen immer schwarz kam
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(wenn der Spieltisch nicht manipuliert ist) oder die Ver-
mutung, ein Aktienkurs miisse sinken, nur weil er lange
gestiegen ist.

Outcome Bias: Die Qualitdt einer Entscheidung wird
aufgrund ihres Ergebnisses bewertet, statt auf der
Entscheidung selbst. Dies kann bei zufallsbeeinflussten
Ergebnissen dazu fithren, dass schlechte
Entscheidungen/Entscheider/Strategien, die aufgrund
unwahrscheinlicher Ereignisse erfolgreich waren, positiv
bewertet und erneut verwendet werden. Beispielsweise
haben fast alle Investmentfondsanbieter viele Fonds im
Angebot, von denen zwangsldufig manche eine sehr
positive Wertentwicklung aufweisen konnen. Diese
werden dann mit Hinweis auf die bisherigen Ergebnisse
beworben. Gleichwohl sagt dies zunachst nichts tiber die
Qualitdit der Fondsmanager und die kiinftige
Wertentwicklung aus.

Verlustaversion: Verluste werden emotional deutlich ho-
her gewichtet als Gewinne. Deshalb werden theoretisch
sinnvolle Risiken nicht eingegangen. In der Konsequenz
kommt es unter anderem zur Uberversicherung, zur Be-
vorzugung vermeintlich sicherer Anlageformen trotz
ungiinstigen Risiko-Rendite-Verhadltnisses oder zum
Festhalten an Aktien, die unter dem Einstandskurs no-
tieren.

Endowment- beziehungsweise Besitztumseffekt: Men-
schen schatzen ein Gut wertvoller ein, wenn sie es besit-
zen. Dies fihrt unter anderem dazu, dass Verkaufer ihres
Hauses oder Autos dessen Wert deutlich tiber dem {ibli-
chen Marktpreis einschdtzen.

Mental Accounting/Mentale Buchfiihrung: Einteilung fi-
nanzieller Transaktionen in verschiedene ,mentale Kon-
ten, die unterschiedlich behandelt werden, woraus
Fehlentscheidungen getroffen werden kénnen (zum Bei-
spiel anderer Umgang mit Geld, je nachdem ob man es
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gedanklich auf dem Konto ,hart erarbeitet’ oder ,im
Lotto gewonnen' verbucht)

Sunk-Cost-Fallacy: Vergangene Kosten fiihren dazu, et-
was weiterzufithren, obwohl dies bei objektiver Betrach-
tung nicht sinnvoll ware (zum Beispiel Anleger, die sich
bei Verkaufsentscheidung einer Aktie an ihrem Ein-
standspreis orientieren).

Framing: Die Formulierung beziehungsweise Rahmung
einer Botschaft beeinflusst, wie auf diese reagiert wird,
indem sie den Fokus auf einen bestimmten Aspekt der
Situation lenkt. Beispielsweise fiihrt die Aussage ,Sie ha-
ben beim Roulette eine 50%-Chance, Ihren Einsatz zu
verdoppeln‘ eher zum Spielen, als ,Sie verlieren beim
Roulette mit einer Wahrscheinlichkeit von 50% Ihren
Einsatz’.

Kontrasteffekt: Menschen haben Schwierigkeiten mit
absoluten Beurteilungen und nehmen stattdessen rela-
tive Vergleiche vor. Im Ergebnis erscheint etwas scho-
ner, glinstiger etc., wenn es mit etwas Hasslicherem,
Teurerem verglichen wird (zum Beispiel wirkt ein Pro-
dukt giinstiger, wenn es sichtbar reduziert wurde als das
gleiche Produkt, das von Anfang an den giinstigeren
Preis hatte).

Social proof/Herdentrieb: Annahme, dass etwas richtig
ist, wenn viele es fir richtig halten (Ursache zum Bei-
spiel fiir Blasen und Panik an der Borse).
Ungleichheitsaversion: Angestrebte Fairness im Ver-
gleich zu anderen Menschen (zum Beispiel Diktator-
und Ultimatumspiel), scheint nicht kulturell, sondern
evolutiondr beziehungsweise genetisch bedingt zu sein.
Dies ist relevant fiir Vergiitungssysteme oder ethische
und wirtschaftspolitische Fragen, insbesondere im Hin-
blick auf Gerechtigkeit oder Sozialtransfers.



Reziprozitdat: Menschen haben das evolutiondr bezie-
hungsweise genetisch bedingte Bediirfnis des gegensei-
tigen Ausgleichs. Wenn man etwas erhalt, mochte man
etwas zuriickgeben. Dies kann zur Manipulation miss-
braucht werden: Wenn man etwas geschenkt bekommt,
entsteht das Bediirfnis nach einer Gegenleistung, die
man eventuell gar nicht erbringen moéchte, sich aber ver-
pflichtet fiihlt. So liegen Spendenaufrufen oft kleine Ge-
schenke wie Postkarten bei, was zu einem grofderen
Spendenaufkommen fiithrt. Der gleiche Mechanismus
liegt teilweise Korruption zugrunde, wenn ein Entschei-
der Geschenke erhdlt beziehungsweise annimmt und
sich deswegen zu einer Gegenleistung verpflichtet fiihlt.

Da Entscheidungen in fast allen 6konomisch gepragten Lebens-
situationen zu treffen sind (zum Beispiel Entscheidungen fiir
Konsum-giiter, Kreditangebote, Anlagemoglichkeiten, Versi-
cherungen, Berufe oder eine politische Partei bei Wahlen) und
teilweise erhebliche Konsequenzen haben, ist die Entwicklung
von Entscheidungskompetenz ein zentrales Ziel 6konomischer
Bildung. Dazu gehort unter anderem ...

die entscheidungsrelevanten situativen Rahmenbedin-
gungen zu analysieren (zum Beispiel wer hat welche Inte-
ressen/Praferenzen, welche Ziele werden angestrebt,
welche Vernetzungseffekte gibt es?),
entscheidungsrelevante Informationen zu recherchieren,
zu bewerten, zu strukturieren und auf dieser Basis
Alternativen zu bewerten und dabei Zielkonflikte, kurz-
und langfristige Wirkungen, Nebenwirkungen, Wahr-
scheinlichkeiten/Risiken und Auswirkungen auf Dritte zu
berticksichtigen. Dazu bedarf es der

Fahigkeit zur Anwendung von Instrumenten zur Entschei-
dungsunterstiitzung (zum Beispiel Nutzwertanalyse,
Break-Even-Analyse, Kostenvergleichsrechnung, Kosten-
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und Leistungsrechnung, Kennziffern, (dynamische) Mo-
delle zur Simulation der Konsequenzen unterschiedlicher
Entscheidungen, Szenariotechnik).

— typische Denk- und Urteilsfehler zu kennen und diese ver-
meiden zu konnen.

— einzuschdtzen, wann statt der aufwandigen, vernunft-be-
tonten Verfahren auch zeitsparende und anstrengungsre-
duzierende Heuristiken und Verhaltensregeln (zum
Beispiel Imitation des Verhaltens anderer) sinnvoll sein
konnen.

3.2.6 Gerechtigkeit

Der fiir menschliche Beziehungen und Wertvorstellungen
grundlegende Begriff der Gerechtigkeit ist sehr facettenreich. In
wirtschaftlicher Hinsicht ist insbesondere die soziale Gerechtig-
keit bzw. Verteilungsgerechtigkeit von Bedeutung, mit der eine
gerechte Verteilung von Ressourcen, Chancen und Rechten ge-
meint und die primar durch staatliche Aktivitaten und Instituti-
onen herstellbar ist. Gleichwohl ist das Konstrukt der sozialen
Gerechtigkeit recht unscharf, da hierunter ganz unterschiedli-
che Gerechtigkeitsvorstellungen subsumiert werden, wie bei-
spielsweise:

— Leistungsgerechtigkeit: Der Anteil eines Individuums
am gesellschaftlichen Wohlstand (zum Beispiel Hohe
des Gehalts oder des Einkommens) hingt von seinem
personlichen Beitrag beziehungsweise Aufwand ab. In-
sofern ist materielle Ungleichheit ein wesentliches Ele-
ment der Leistungsgerechtigkeit und soll dazu
motivieren, sich anzustrengen und einen Beitrag zum
gesellschaftlichen Wohlstand zu leisten.

— Bedarfsgerechtigkeit: Die Zuweisung von Ressourcen
wird nicht (in erster Linie) von der Leistung eines Indi-
viduums, sondern von dessen Bediirfnissen abhangig ge-
macht.  Insbesondere  sollen  zumindest die
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Mindestbediirfnisse gedeckt werden. Aus dieser Gerech-
tigkeitskonzeption folgen Mafdnahmen wie Sozialhilfe
oder Mindestlohne.

— Chancengerechtigkeit zielt darauf ab, Menschen mog-
lichst gleich gute Startchancen zu bieten, sodass sie ihre
Lebenssituation durch eigene Anstrengung verbessern
konnen, ohne (zu sehr) durch duflere Rahmenbedingun-
gen wie beispielsweise einem niedrigen Bildungsniveau
der Eltern benachteiligt zu sein. Chancengerechtigkeit
kann durch umfassende frithkindliche Forderangebote,
hohe staatliche Bildungsinvestitionen oder eine hohe
Erbschaftssteuer angestrebt werden.

Gerechtigkeitsvorstellungen beziehen sich in der Regel auf eine
gesellschaftliche Gruppe, meist die lebende Bevilkerung eines
Landes. Je nach Fragestellung konnen jedoch andere Bezugs-
mafdstabe ethisch gebotener sein, beispielsweise durch die Be-
rlicksichtigung der gesamten Weltbevolkerung (globale Gerech-
tigkeit) oder kiinftiger Generationen (Generationen-
gerechtigkeit, Nachhaltigkeit).

Jenseits der primar staatlichen Verteilungsgerechtigkeit stellen
sich in zahlreichen 6konomisch gepragten Lebenssituationen
(zum Beispiel Kauf-, Miet- und Arbeitsvertrage) auch Fragen der
Tauschgerechtigkeit auf der Ebene individuellen Handelns. Sol-
che Transaktionen werden dann als gerecht eingeschatzt, wenn
sie von entscheidungsfdhigen Personen freiwillig eingegangen
werden, die iiber die relevanten Informationen verfiigen und
wohliiberlegt handeln.

In der Regel tendieren Menschen - im Widerspruch zur An-
nahme der Eigennutzenmaximierung - im Rahmen ihrer indivi-
dualethischen Uberzeugungen zu Tauschgerechtigkeit, unter
anderem weil sie die Norm der Reziprozitat verinnerlicht und
eine Aversion gegen Ungleichheit haben. Dartiiber hinaus leisten
Regelungen zur Geschaftsfahigkeit, Sittenwidrigkeit, Nichtig-
keit, Anfechtbarkeit, zum Betrug etc. einen Beitrag zur Herstel-
lung der Tauschgerechtigkeit auf institutioneller Ebene.
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Im Hinblick auf 6konomische Bildung sind Gerechtigkeitsfragen
von erheblicher Bedeutung, sowohl als Orientierungsmaf3stab
eigenen Handelns als auch zur Bewertung gesellschaftlicher
Herausforderungen und Institutionen. Insofern sollten Schiiler
verschiedene Gerechtigkeitskonzepte kennen, jeweilige Interes-
senlagen identifizieren konnen und differenzierte Gerechtig-
keitsvorstellungen entwickeln.

Die Kategorie der Gerechtigkeit ist sehr vielen Wirtschaftsthe-
men immanent, beispielsweise: Sozialpolitik, Steuerpolitik (un-
ter anderem  Einkommens- und Vermdgenssteuer),
Subventionen, Entwicklungshilfe, Auf3enhandelspolitik (Pro-
tektionismus vs. Freihandel), Umgang mit externen Effekten,
Wettbewerbssicherung/Wettbewerbsrecht (unter anderem un-
lauterer Wettbewerb), Hochst- und Mindestpreise, Lohne, Mit-
bestimmung, Arbeitnehmerschutz, Verbraucherschutz.

3.2.7 Kurzdarstellung weiterer Kategorien:
Externe Effekte, Arbeitsteilung, Koordination,
Vernetzung, Interdependenz

Okonomische Handlungen (zum Beispiel Konsum, Produktion,
Kartellabsprachen) kénnen sich auf unbeteiligte Dritte auswir-
ken. Je nachdem, ob diese Konsequenzen nutzenstiftend oder
-reduzierend sind, wird von positiven oder negativen externen
Effekten gesprochen. Beispiele fiir positive externe Effekte wa-
ren die aufwdndige Renovierung eines denkmalgeschiitzten
Hauses, das auch Nachbarn durch eine ansprechendere Aussicht
Nutzen stiftet oder Forschungstatigkeiten, deren Ergebnisse von
der Allgemeinheit genutzt werden kdnnen. Negative externe Ef-
fekte fallen unter anderem bei der Produktion von Strom aus
Kohle an, da sich die damit einhergehende Luftverschmutzung
und COz2-Emmissionen negativ auf die Gesundheit der Bevolke-
rung und auf den Treibhauseffekt auswirken. Auch Larmbelas-
tigung durch Flugzeuge oder durch das Uben eines lauten
Musikinstruments stellen Beispiele negativer externer Effekte
dar.
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Da die externen Effekte nicht in die Kosten-Nutzen-Uberlegun-
gen des Verursachers einfliefSen, kommt es in der Regel zu sub-
optimalen Entscheidungen beziehungsweise zu Marktversagen.
Insbesondere durch staatliche Regelungen bzw. Institutionen
kann versucht werden, dies zu beheben, indem negative externe
Effekte internalisiert, also dem Verursacher zugeordnet werden.
Mineralolsteuern oder der Handel mit CO2-Emissionsrechten
sind Maf3nahmen, die die Umweltbelastung fiir die Verursacher
verteuern und damit externe Effekte zumindest teilweise inter-
nalisieren. Eine andere Maoglichkeit besteht in (beschrankten)
Verboten von Mafdnahmen, die zu negativen externen Effekten
fithren, zum Beispiel Festlegung von Ruhezeiten, wahrend derer
keine laute Musik gespielt werden darf oder Verbot von ozon-
schichtschiadigendem FCKW in Kiihlschranken.

Positive externe Effekte konnen dazu fithren, dass die entspre-
chenden Giiter in unerwiinscht geringem Umfang vorhanden
sind, da der Verursacher zwar die gesamten Kosten tragt, aber
nicht in den Genuss des vollen Nutzens kommt. Dem kann
durch férdernde Mafdnahmen begegnet werden, etwa durch ver-
besserte Abschreibungen von Renovierungskosten denkmalge-
schiitzter Immobilien oder durch Patentschutz auf Erfindungen.

Arbeitsteilung fithrt zu Spezialisierung, was vertiefte Expertise,
effizientere Abldufe und bessere Kapitalausstattung (zum Bei-
spiel fiir Maschinen, Informationstechnologie) ermdglicht und
dadurch sehr hohe Produktivitatssteigerungen zur Folge hat. In-
sofern ist Arbeitsteilung eine wesentliche Grundlage fiir materi-
ellen Wohlstand und Wachstum. Arbeitsteilung fiihrt zu einer
Vielzahl differenzierter Berufe und kann sowohl innerbetrieb-
lich als auch zwischen Unternehmen, Branchen und ganzen
Volkswirtschaften (internationaler Handel, Globalisierung) er-
folgen.

Wenn einzelne Wirtschaftseinheiten nicht mehr autark agieren,
sondern im Rahmen von Arbeitsteilung spezialisierte Aufgaben
tibernehmen, bedarf es der Koordination dieser Akteure. So ist
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zu klaren, wer was wie in welcher Menge und Giite herstellt und
wie die hergestellten Giiter verteilt werden sollen. Die
Koordination kann durch zentrale Entscheidungen erfolgen, wie
dies bei Zentralverwaltungswirtschaften der Fall war oder
dezentral auf mehr oder weniger stark regulierten Markten, bei
denen die Akteure selbst dartiber entscheiden, ob sie bestimmte
Giter anbieten oder nachfragen mochten. Aufder durch Markte
kann Koordination auch tiber hierarchische Anweisungen (zum
Beispiel in Unternehmen und generell bei dauerhaften
Beschaftigungsverhaltnissen) oder im Rahmen von Netzwerken,
in deren Rahmen man sich gegenseitig hilft, erfolgen. Als Mittel
zur Koordination konnen unter anderem Geld, Preise, Vertrage,
Sanktionen, Werte, Regeln oder Macht dienen (vgl. Hedtke
2008). Ein wichtiges Kriterium im Hinblick auf die geeignete
Koordinationsform sind Transaktionskosten, die mdglichst zu
minimieren sind.

Viele wirtschaftliche Aktivitaten und Gréflen sind miteinander
vernetzt. Ein bekanntes Beispiel hierfiir ist der Wirtschaftskreis-
lauf, der modellhaft die Vernetzungen zwischen Haushalten,
Unternehmen, dem Staat und dem Ausland abbildet. Haufig
sind die Sachverhalte noch deutlich vielschichtiger und komple-
xer, was durch Darstellungsformen wie Wirkungsdiagramme
oder System-Dynamics-Modelle zum Ausdruck gebracht wer-
den kann.
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Abb. 20: Wirkungsdiagramm am Beispiel des Problems staatlicher Verschuldung

Vernetzung impliziert auch Interdependenz, womit gegensei-
tige Abhidngigkeiten gemeint sind. Andert sich ein Element, so
hat dies Auswirkungen auf eine oder mehrere andere vernetzte
Grofden. Beispielsweise geht aus obigem Wirkungsdiagramm
hervor, dass der Schuldenstand und das BIP miteinander ver-
bunden sind.

Anmerkung: Die Fahigkeit zu systemischem Denken verbessert
das Verstandnis von Vernetzungen, Interdependenz und dyna-
mischen Prozessen. Insofern ist systemisches Denken eine wich-
tige Komponente der 6konomischen Bildung.

3.3 Lebenssituationsorientierte o6konomische
Bildung

Fiir Hans-Jirgen Albers (1995) soll 6konomische Bildung Indivi-

duen vor allem zur Bewaltigung 6konomisch gepragter Lebens-

situationen befdhigen, mit denen sie in ihrem privaten,

beruflichen und gesellschaftlichen Umfeld konfrontiert sind

oder voraussichtlich sein werden. Hierfiir bedarf es ...
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— der Fachkompetenz (von Albers als Tiichtigkeit bezeich-
net) als Fahigkeit, Lebenssituationen angemessen und
effizient bewaltigen zu konnen,

— der Mindigkeit beziehungsweise Selbstbestimmung, die
sich in der Fahigkeit zur bewussten Gestaltung des eige-
nen Lebens, in der Verringerung von Abhangigkeiten
und der Befreiung von Zwéangen dufert und

— der Verantwortlichkeit, die sich nicht nur auf die eigene
Person bezieht, sondern auch auf andere Menschen,
Gruppen und Systeme (zum Beispiel die Umwelt).

Albers erachtet Handlungs- und Urteilsfahigkeit als Vorausset-
zung zur kompetenten, selbstbestimmten und verantwortlichen
Bewidltigung von 6konomisch gepragten Lebenssituationen. Fiir
private (zum Beispiel Konsum- oder Investitionsentscheidun-
gen) und berufliche (etwa Berufswahl) Lebenssituationen wird
primdr Handlungsfahigkeit bendtigt, wiahrend fiir gesellschaftli-
che Lebenssituationen (zum Beispiel Wahl einer politischen
Partei) die Urteilsfihigkeit wichtiger ist.

Bodo Steinmann (1997) hat ebenfalls ein lebenssituationsorien-
tiertes Konzept 6konomischer Bildung entwickelt. Dabei wird
zundchst nach typischen 6konomisch gepragten Lebenssituati-
onen gefragt, wobei unter anderem Berufswahl, Kauf von Kon-
sumgiitern oder Zahlung von Steuern identifiziert werden.

In einem zweiten Schritt werden Qualifikationen beziehungs-
weise Kompetenzen identifiziert, die zur erfolgreichen Bewalti-
gung dieser Situationen notwendig sind. Diese Qualifikationen
setzen sowohl auf der Ebene des Individuums an (zum Beispiel
Giiterkauf) als auch auf der Ebene von Gruppen (etwa Mitarbeit
in Vereinen) und des Staates (beispielsweise Beurteilung von
Parteiprogrammen und der Wirtschaftspolitik, Fahigkeit und
Bereitschaft zur politischen Partizipation). Hierbei betont Stein-
mann, dass die Qualifikationen nicht auf die Fahigkeit be-
schrankt bleiben sollten, mit gegebenen Situationen umgehen
zu konnen. Vielmehr ist Miindigkeit derart anzustreben, dass
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die Individuen die 6konomisch gepragten Lebenssituationen
kritisch hinterfragen und verandern beziehungsweise weiterent-
wickeln konnen. Dabei sollen sie sich laut Steinmann nicht nur
auf ihre individuelle Entfaltung beschranken, sondern auch
Werte wie Solidaritat berticksichtigen.

Abschlieflend werden Lerninhalte festgelegt, die erwarten las-
sen, dass durch ihre unterrichtliche Behandlung die gewtiinsch-
ten Qualifikationen erworben werden koénnen. Ahnlich wie
Albers stellt auch Steinman explizite methodische Uberlegun-
gen an. Um Lebenssituationen nicht nur theoretisch analysie-
ren, sondern auch praktisch bewaltigen zu konnen, bedarf es der
Forderung sowohl der Kommunikations- und Kooperationsfa-
higkeit als auch der Selbsttatigkeit, was den Einsatz handlungs-
orientierter Methoden nahelegt.

In der Wirtschaftsdidaktik hat sich der Bezug auf 6konomisch
gepragte Lebenssituationen weitgehend etabliert, sei es im Rah-
men des Konzepts der lebenssituationsorientierten 6konomi-
schen Bildung oder zumindest als didaktisches Prinzip. Da
solche Lebenssituationen sehr zahlreich sind (zum Beispiel Kauf
eines Smartphones, Kapitalanlage mittels Aktien, Abschluss
einer Versicherung, Wahl eines Berufs und berufliche Tatigkei-
ten, Wahl einer politischen Partei unter anderem aufgrund ihres
wirtschaftspolitischen Profils) bietet es sich an, sie in soziologi-
schen Rollen zu biindeln. Gréf3ere Verbreitung haben die Rol-
lenzuschnitte des Verbrauchers, des Erwerbstatigen und des
Wirtschaftsbiirgers gefunden, die fast alle 6konomisch geprag-
ten Lebenssituationen umfassen (vgl. zum Beispiel Seeber et al.
2012).
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3.4 Gegenstandsfelder 6konomischer Bildung

3.4.1 Berufsorientierung

Berufsorientierung allgemein definiert, ist ,ein lebenslanger Pro-
zess der Anndherung und Abstimmung zwischen Interessen,
Wiinschen, Wissen und Kénnen des Individuums auf der einen
und Moglichkeiten, Bedarf und Anforderungen der Arbeits- und
Berufswelt auf der anderen Seite. Beide Seiten, und damit auch
der Prozess der Berufsorientierung, sind sowohl von gesell-
schaftlichen Werten, Normen und Anspriichen, die wiederum
einem Wandel unterliegen, als auch den technologischen und
sozialen Entwicklungen im Wirtschafts- und Beschaftigungssys-
tem gepragt.’ (Butz 2008, S. 50)

Die Bedeutung des Berufs, verstanden als langerfristige Erwerbs-
tatigkeit auf Basis eines spezifischen Biindels von Qualifikatio-
nen und eines geordneten Ausbildungsgangs, ist trotz
zunehmender Briiche im beruflichen Lebenslauf aufgrund sei-
ner vielfiltigen soziologischen Funktionen (Erwerb, Sozialisa-
tion, Selektion, Allokation) und individuellen Aspekten
(Einkommen, Qualifikationen, Kontinuitat, Erbauung, Person-
lichkeitsentwicklung) nach wie vor erheblich (vgl. Beck et al.
1980). So resultieren Fehlentscheidungen bei der Berufswahl in
negativen Konsequenzen sowohl fiir die unmittelbar betroffe-
nen Individuen und Unternehmen als auch fiir die Gesellschaft
als Ganzes wegen der defizitaren Reproduktion des gesellschaft-
lichen Ordnungsgefiiges und der gestorten Entwicklung des Ar-
beitsvermdogens (vgl. Huisinga/Lisop 1999). Insofern kommt der
Berufsorientierung  besondere  Bedeutung zu, deren
Zielsetzungen (zum Beispiel die Unterstiitzung bei der Entschei-
dung fiir einen Beruf unter Berticksichtigung der Fahigkeiten,
Interessen und Arbeitsmarktlage; Vorbereitung der Schiiler auf
den Bewerbungsprozess; Gewahrung von Einblicken in Berufe
und das Arbeitsleben; Férderung von Medien- und Handlungs-
kompetenz) vielfdltig und ambitioniert sind. Der Berufsorientie-
rungsunterricht hebt sich nicht nur durch seine hohe Relevanz
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und seine anspruchsvollen Ziele von anderem Unterricht ab, er
unterscheidet sich auch durch die Komplexitat des Stoffs, die
notwendige Individualisierung und seine langerfristige Orien-
tierung. Ferner ist die personliche und emotionale Betroffenheit
im Rahmen des Berufsorientierungsunterrichts generell starker,
beispielsweise wenn Schiiler aufgrund ungiinstiger Zukunftsper-
spektiven frustriert und demotiviert sind (vgl. Arndt 2008).

Digitale Spiele vermogen einen Beitrag zur Berufsorientierung
zu leisten, wenn im Rahmen des Spiels berufliche Situationen
oder Tatigkeiten enthalten sind. So gibt es Spiele, die die Tatig-
keiten von Landwirten (,Farming Simulator 19, ,Farm Manager
2018°), Bauarbeitern (,Construction Simulator 2015°), LKW-Fah-
rern (,Euro Truck Simulator 2‘), Busfahrern (,Bus Simulator 18,
,Fernbus Simulator’, ,OMSI 2°), Lokfithrern (,Train Sim World
2020°, ,Train Simulator), KFZ-Mechatronikern (,Car Mechanic
Simulator 2018°), Piloten (,Microsoft Flight Simulator 2020’),
Feuerwehrmdnnern (,Notruf n2’), Kéchen (,Cooking Simula-
tor’), Elektrikern (,Electrician Simulator) oder Arzten (,Project
Hospital’) simulieren. Auch manche Lebenssimulationsspiele
ermoglichen Erfahrungen mit unterschiedlichen Berufen (,This
Grand Life’, ,Die Sims 3 - Ambitions/Traumkarrieren’, ,Die Sims
4 - An die Arbeit!, ,Super Life (RPG)‘), wenngleich hier der Re-
alititsgrad geringer beziehungsweise die Darstellung abstrakter
ist. Weiterhin er6ffnen Spiele zahlreiche Erfahrungen als Mana-
ger oder Unternehmer (vgl. Folgeabschnitt).

3.4.2 Entrepreneurship Education

Entrepreneurship Education zielt auf die Férderung von unter-
nehmerischen Einstellungen und Fahigkeiten.”” Dies ist nicht
zwingend auf die Griindung eines eigenen oder die Weiterfiih-
rung eines bestehenden Unternehmens ausgerichtet, sondern

17 Leitbild eines solchen Unternehmers sind dabei weniger (verwaltende) Ma-
nager als kreative, tatkraftige und risikobereite Unternehmer im Sinne Schum-
peters.
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ist gerade im modernen Arbeitsleben mit erhohten Anforderun-
gen an Selbststandigkeit und Selbstverantwortung auch fiir Ar-
beitnehmer von Bedeutung.® Insofern steht das Feld der
Entrepreneurship Education in engem Zusammenhang zu dem
der Berufsorientierung, da es sowohl neue berufliche Optionen
in Form von Existenzgriindungen ermoglicht als auch die At-
traktivitit und damit die Marktmacht der Individuen auf dem
Arbeitsmarkt erhoht. Jenseits dieser individuellen Vorteile ist
Entrepreneurship Education auch von gesamtgesellschaftlicher
Bedeutung, da sowohl kompetente Arbeitnehmer als auch Un-
ternehmensneugriindungen zentrale Erfolgskriterien innovati-
ver Volkswirtschaften darstellen.

Digitale Spiele konnen einen wesentlichen Beitrag zur
Entrepreneurship Education leisten, da sie den Spieler die Rolle
eines Unternehmers tibernehmen lassen, der ein Unternehmen
grindet oder fiihrt. Hierbei konnen umfassende
betriebswirtschaftliche Kenntnisse erworben werden. Fast noch
wichtiger ist jedoch die Méoglichkeit zur Ubernahme der
Perspektive eines Unternehmers, die den meisten Lernenden
aufgrund mangelnder eigener Erfahrungen unvertraut sein
diirfte. Fir die Entrepreneurship Education eignen sich vor
allem Managementsimulations- beziehungsweise Tycoon-
Spiele.

Abhangig von den Rahmenbedingungen und Zielen kann aus
einem groflen Spielespektrum gewdhlt werden. So unterschei-
den sich einfache Spiele wie ,Dealer’s Life’ bis hin zu sehr kom-
plexe Spiele wie ,GearCity* oder ,Capitalism Lab‘ erheblich in
ihrem Anspruchsniveau und Einarbeitungsaufwand. Im Hin-
blick auf die Branche finden sich einige tibergreifende Spiele, bei
denen zwischen unterschiedlichen Wirtschaftsbereichen ge-

8 Fiir unternehmerisch denkende und handelnde Mitarbeiter eines Unterneh-
mens wird in Anlehnung an den Begriff des Entrepreneurs der des Intrapre-
neurs (abgeleitet von Intracorporative Entrepreneur) verwendet.
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wahlt werden kann oder umfassende Unternehmenskonglome-
rate entwickelbar sind, was beispielsweise bei ,Capitalism Lab’,
,The Corporate Machine’, ,Industry Giant 2° oder ,Rise of In-
dustry’ der Fall ist. Dartiber hinaus gibt es zahlreiche Spiele, die
branchenspezifische Erfahrungen o6ffnen, beispielsweise Auto-
mobile (,Gear City‘), Fluglinien (,Air Tycoon‘), Software (,Soft-
ware Inc’), Spieleentwicklung (,Game Dev Tycoon’, ,Mad Games
Tycoon®), Film und Fernsehen (,Empire TV Tycoon’, ,Series Ma-
kers Tycoon', ,Film Maker Tycoon‘), Transport/Logistik (,Trans-
port Fever 2, |Railroad Tycoon 3, ,Interstellar Transport
Company‘), Landwirtschaft (,Farm Manager 2018°), Restaurants
(,Chef: A Restaurant Tycoon Game’), Freizeitparks/Zoos (,Planet
Zoo', ,Roller Coaster Tycoon’, ‘Megaquarium’), Sportvereine
(,Football, Tactics & Glory’, ,Tennis Elbow Manager’), Gebdaude-
management (,Project Highrise’, ,Mad Tower Tycoon’, ,Another
Brick in the Mall’), Restaurants (,Chef: A Restaurant Tycoon
Game’, ,Coffee Shop Tycoon’), Einzelhandel (‘King of Retail’,
,Market Tycoon’, ,Shop Manager: Video Game Tycoon’), Handel
(,Port Royale 3, ,Patrician IV, |Elite Dangerous’, ,Winds of
Trade) oder Krankenhduser (,Two Point Hospital’).

Angesichts des breiten Spektrums diirften sich fiir unterschied-
liche Rahmenbedingungen und Ziele jeweils geeignete Spiele
finden lassen.

3.4.3 Finanzielle Bildung und Jkonomische
Verbraucherbildung

Die Notwendigkeit einer finanziellen Bildung und 6konomi-
schen Verbraucherbildung ergibt sich aus der Wirtschaftsord-
nung, die den Individuen zahlreiche Entfaltungsméglichkeiten
und Freiheiten er6ffnet. Dabei besteht jedoch die Gefahr, die
Freiheiten nicht zu nutzen oder von anderen iibervorteilt zu
werden. Weiterhin ist es unter dem Gesichtspunkt der Miindig-
keit und politischen Partizipationsfahigkeit wiinschenswert,
dass sich Biirger ein qualifiziertes Urteil tiber die gesetzlichen
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Rahmenbedingungen bilden und einen Beitrag zu deren Weiter-
entwicklung leisten konnen. Hierfiir bedarf es entsprechenden
Wissens und Konnens, aber auch geeigneter Einstellungen und
Verhaltensweisen.

Zum Gegenstand der finanziellen Bildung finden sich unter-
schiedliche Vorstellungen. Wahrend ein enges beziehungsweise
fokussiertes Verstandnis oft auf den Umgang mit Geld und die
Nutzung von Finanzdienstleistungen beschrankt ist, sehen um-
fassendere Vorstellungen auch das Konsumverhalten als Teil der
finanziellen Bildung an. Gerade bei einem weiten Verstandnis
sind die Uberschneidungsbereiche zur 6konomischen Verbrau-
cherbildung (die sich nur auf wirtschaftlich relevante Aspekte
der Verbraucherbildung bezieht und beispielsweise Fragen der
Erndhrung oder Gesundheit auer Acht lasst) grof3. Gleichwohl
nimmt die 6konomische Verbraucherbildung vor allem 6kono-
misch gepragte Lebenssituationen des Verbrauchers in den
Blick, wahrend eine umfassend verstandene finanzielle Bildung
dariiber hinausgeht, indem sie auch Lebenssituationen von Er-
werbstatigen und Wirtschaftsbiirgern beriicksichtigt.

Schlosser (20m) identifiziert vier Kernbereiche der finanziellen
Bildung:

— Vermogensbildung/Geldanlage: (Arbeits- oder Kapi-
tal-)Einkommen, aber auch Erbschaften oder durch Ge-
schenke verfiigbares Geld lassen sich vermdgensbildend
anlegen. Die Motivation zur Geldanlage kann in einem
teuren Konsum- oder Investitionswunsch (zum Beispiel
Hauskauf), der Riicklagenbildung fiir das Alter oder fiir
finanzielle Risiken (etwa Berufsunfdhigkeit, Arbeitslo-
sigkeit) begriindet sein, aber auch im Wunsch bestehen,
sein Vermogen den Kindern zu vererben oder es zu spen-
den. Dabei kann aus dem angelegten Geld wiederum
Einkommen erzielt werden, je nach Anlageform bei-
spielsweise aufgrund von Zinsen, Dividenden oder
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Mieteinnahmen. Bei Anlageentscheidungen gilt es, Fak-
toren wie Rendite, Risiko, Liquidierbarkeit, Besteuerung
und Kosten mit den eigenen Bediirfnissen in Einklang zu
bringen. Dariiber hinaus sind Einfliisse der Wirtschafts-
politik und gesamtwirtschaftlicher Entwicklungen
(siehe unten) zu berticksichtigen.

— Umgang mit Verschuldung: Bei der Aufnahme von
Krediten gilt es unter anderem auf die Kostenstrukturen
(insbesondere die Zinshohe) der Kreditangebote zu ach-
ten, den Uberblick iiber seine finanziellen Verpflichtun-
gen zu behalten und die eigene Leistungsfahigkeit zu
Zins- und Tilgungszahlungen auch unter Beriicksichti-
gung unerwarteter Ereignisse so einzuschdtzen, dass
moglichst keine Uberschuldung eintritt. Auch Kennt-
nisse zur Privatinsolvenz und tiber Schuldnerberatungen
sind Teil der finanziellen Bildung.

— Versicherung von Risiken: Auf Basis einer fundierten
Risikoanalyse stellt sich die Herausforderung eines ada-
quaten Versicherungsschutzes gegen Risiken wie bei-
spielsweise Krankheit, Arbeitslosigkeit, Berufsunfahig-
keit oder Haftpflichtschdden. Dabei sollte eine eventuell
vorhandene Risikoaversion nicht in eine Uberversiche-
rung miinden. Gerade im Bereich der Versicherungen
gilt es, sich des Prinzipal-Agent-Problems bewusst zu
sein und sich nicht zu leichtglaubig zu Vertragsabschliis-
sen verleiten zu lassen, was auch fiir die oben angefiihrte
Geldanlage zu bertiicksichtigen ist.

— Taglicher Umgang mit Geld: Dieser Bereich der finan-
ziellen Bildung umfasst beispielsweise die Organisation
des Zahlungsverkehrs und das Fithren eines Haushalts-
buchs.

Ergidnzend lassen sich weitere Bereiche der finanziellen Bildung
identifizieren:
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— Konsumverhalten: Hierzu gehort, die eigenen Bedtirf-
nisse zu hinterfragen und ihnen nur im Rahmen der fi-
nanziellen Moglichkeiten nachzugehen. Auch eine
Sensibilisierung fiir die Beeinflussung des Konsumver-
haltens durch Marketingmaf$nahmen von Unternehmen
lasst sich der finanziellen Bildung zuordnen.

— Einkommenserzielung: Die finanzielle Situation von
Individuen ergibt sich nicht nur aufgrund ihres Ausga-
beverhaltens, sondern ganz wesentlich vom (Netto-)Ein-
kommen. Insofern sind auch Kenntnisse zur
Einkommenserzielung oder Reduzierung der Steuerlast
Teil der finanziellen Bildung.

— Urteilsfahigkeit und Antizipation: Schliefdlich ist
auch die Urteilsfahigkeit im Hinblick auf Teile der Wirt-
schaftspolitik und gesamtwirtschaftlicher Entwicklun-
gen (zum Beispiel Steuerpolitik, Staatsverschuldung,
Konjunkturentwicklung, Inflation, Zinsentwicklung,
Ausgestaltung sozialer Sicherungssysteme) sowie die
Antizipation ihrer Folgen fiir die Gesellschaft und das In-
dividuum fiir finanzbezogene Entscheidungen relevant.

Vor allem Lebenssimulationsspiele haben einen Bezug zur 6ko-
nomischen Verbraucherbildung und zur finanziellen Bildung.
Hierbei gilt es, die eigenen Bediirfnisse zu befriedigen, sich be-
ruflich zu qualifizieren, Einkommen zu erzielen, Geld zu inves-
tieren und generell mit Knappheit an Zeit und Geld umzugehen
(,This Grand Life, ,Timeflow - Time and Money Simulator’, ,Life
and Debt: A Real Life Simulator’, ‘Super Life (RPG)’, ‘The Guild
2)).

Anhand der Spiele ,The Stock Trading Simulation® und ,Wall
Street Raider’ lasst sich viel tiber Investition in Aktien lernen.

3.4.4 Volkswirtschaftliche Gegenstandsfelder

Mit den oben erliuterten Gegenstandsfeldern Berufs-
orientierung, Entrepreneurship Education, 6konomische
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Verbraucherbildung und finanzielle Bildung gehen vor allem
Kompetenzen zur Bewadltigung Okonomisch gepragter
Lebenssituationen einher, mit denen die Lernenden
wahrscheinlich  eigene Erfahrungen machen werden.»
Allerdings erschopft sich 6konomische Bildung nicht in der
aktiven individuellen Lebensgestaltung. Vielmehr erhebt sie
dariiber hinaus den Anspruch, zu einem umfassenden
Weltverstandnis beizutragen. Deshalb sind auch abstraktere,
meist volkswirtschaftliche Inhalte relevant, die einen geringeren
Bezug zu eigenen Lebenssituationen aufweisen.> Dass sich
hierfir keine eigenstandige Bezeichnung im
wirtschaftsdidaktischen Diskurs etabliert hat ist nicht in ihrer
geringen Bedeutung zu sehen, vielmehr diirfte das Gegenteil der
Fall sein: Da ein fachwissenschaftliches Verstindnis der
volkswirtschaftlichen Inhalte und Zusammenhdnge fiir viele
Wirtschaftsdidaktiker aufderst zentral ist, erachten sie eine
andere Benennung als lediglich ,6konomische Bildung' hierfiir
als unnotig und redundant. An dieser Stelle sei zur besseren
Abgrenzung zu den obengenannten Gegenstandsfeldern,
wenngleich ein wenig unprazise, von ,volkswirtschaftlichen
Gegenstandsfeldern® gesprochen. Inhaltlich sind sie schnell
umschrieben: Sie decken sich zu einem erheblichen Teil mit den
Darstellungen zur kategorialen 6konomischen Bildung und den
wirtschaftlichen Kategorien (vgl. Kapitel 3.1 und 3.2).

Ein Verstandnis fiir diese Inhalte ldsst sich mit unterschiedli-
chen Spielen beziehungsweise Genres fordern. Hervorzuheben

19 Dies gilt auch fiir die Entrepreneurship Education, selbst wenn sich die meis-
ten Schiiler nicht selbststindig machen diirften. Zum einen sind diese Inhalte
fiir ihre Berufsorientierung hilfreich, zum anderen werden die entsprechenden
Kenntnisse auch von den meisten Arbeitnehmern benétigt, die in kaufmanni-
schen Berufen tétig sind.

20 Wenngleich auch hier ein Bezug vorhanden ist. So bedarf es fiir kompetente
Entscheidungen bei politischen Wahlen eines Verstiandnisses der volkswirt-
schaftlichen Zusammenhédnge, um die wirtschaftspolitischen Konzepte der
verschiedenen Parteien beurteilen zu kénnen.
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ist das Spiel ,Democracy 3‘. Bei diesem Wirtschafts- und Poli-
tiksimulationsspiel ist ein Land zu fithren, wobei der Schwer-
punkt auf dem Management von Zielkonflikten und komplexen
Ursache-Wirkungs-Zusammenhdangen besteht. Es ist auch inso-
fern besonders, als dass zahlreiche makrookonomische und
wirtschaftspolitische Inhalte wie BIP, Produktivitat, Energieeffi-
zienz, Lohnniveau, Arbeitslosigkeit, Armut, Arbeitszeit, unter-
schiedliche Steuerarten, Bildung, Gesundheit oder Infrastruktur
im Spiel reprasentiert sind.

Es finden sich einige weitere Spiele, bei denen ebenfalls zahlrei-
che Aspekte bei der Fiihrung eines Landes zu berticksichtigen
sind, die jedoch nicht ganz so abstrakt sind und dafiir mehr spie-
lerische Elemente wie Kriegsfithrung beinhalten (,Victoria II,
,Super Power 2, ,Power & Revolution 2019 Edition’, ,Fate of the
World’). Unter wirtschaftlichem Gesichtspunkt zwar weniger
vielschichtig, aber sehr verbreitet und unterhaltsam sind Spiele
beziehungsweise Spielreihen wie ,Civilization’, ,Siedler’,
,Tropico‘ oder ,Anno’, die tiberwiegend dem Genre der Aufbausi-
mulationen zuzurechnen sind. (Kritisch) Anzumerken ist zu ei-
nigen dieser Spiele, dass der Spieler sehr viel Mikromanagement
betreibt beziehungsweise die meisten Entscheidungen zum Bei-
spiel tiber Griindung bestimmter Fabriken selbst entscheidet.
Dies kann zur Fehlvorstellung fiithren, dass Volkswirtschaften
grundsatzlich durch eine starke zentrale Planung gesteuert wer-
den. Eine Ausnahme hierzu bildet ,Workers & Resources: Soviet
Republic’, bei dem die zentrale Planung im Rahmen eines kom-
munistischen Systems angesiedelt ist. Auch nachvollziehbar
sind zentrale Entscheidungen im Subgenre der Aufbau-Survival-
spiele, bei denen angesichts widriger Lebensumstdnde individu-
elle Bediirfnisse und Freiheiten zugunsten der Gemeinschaft
zurlickgestellt werden, was auch hierausfordernde ethische Ent-
scheidungen bedingt (,Frostpunk’, ,Banished‘). Deutlich kompa-
tibler mit marktwirtschaftlich orientierten
Wirtschaftsordnungen sind Spiele wie ,SimCity‘ oder ,Citystate’,
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bei denen der Spieler vor allem die Rahmenbedingungen fest-
legt, innerhalb derer sich die Wirtschaft entwickelt.

Weiterhin finden sich Spiele, anhand derer sich ausgewdhlte As-
pekte 6konomischen Denkens adressieren lassen. So vermag
,Offworld Trading Company* besonders anschaulich das Funkti-
onieren von Mdrkten und der Preisbildung in Abhadngigkeit von
Angebot und Nachfrage erfahrbar zu machen. ,Split or Steal’
sensibilisiert hingegen fiir die Bedeutung von Vertrauen und In-
stitutionen als Voraussetzung zur Erzielung von Kooperations-
gewinnen vor dem Hintergrund sozialer Dilemmasituationen.

3.5 Kompetenzbereiche

Fir die Domédne der 6konomischen Bildung wurden verschie-
dene Bildungsstandards verfasst, die zum Ausdruck bringen,
tiber welche Kompetenzen Schiiler verfiigen sollten. Diese Ein-
zelkompetenzen werden in Kompetenzbereichen zusammenge-
fasst, welche wesentliche Elemente o6konomischer Bildung
kompakt beschreiben. Fiir die Spielanalysen des Praxisbands
wird auf die Kompetenzbereiche der Bildungsstandards des Ge-
meinschaftsausschusses der deutschen gewerblichen Wirtschaft
Bezug genommen, da sie beziiglich ihrer Anzahl und ihres Um-
fangs tiberschaubar und gut handhabbar sind:

Entscheidung und Rationalitat: [Die Fahigkeit,] in 6konomisch
gepragten Lebenssituationen eine rationale Auswahl unter
Handlungsalternativen zu treffen und bei dieser Entscheidung
die Handlungsrestriktionen zu beachten. Dies beinhaltet fol-
gende Fahigkeiten: In der konkreten 6konomischen (Entschei-
dungs-) Situation konnen sie [die Schiiler] die gegebenen
Handlungsmdglichkeiten identifizieren, die gesetzten Hand-
lungsgrenzen ermitteln und beachten, die voraussichtlichen
Handlungsfolgen antizipieren und mit Bezug auf ihre Préferen-
zen bewerten sowie die beste Alternative auswahlen. Auf lange
Sicht koénnen sie ihre Handlungsmoglichkeiten erweitern. Sie
sind bereit und in der Lage, diese Fahigkeiten fiir sich und stell-
vertretend fiir andere Menschen verantwortlich einzusetzen.
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Beziehung und Interaktion: Die Schiilerinnen und Schiiler sol-
len wirtschaftliche Beziehungen im Hinblick auf divergierende
und konvergierende Interessenkonstellationen beschreiben und
bewerten. Sie konnen die Bedeutung kooperativer und kon-
fliktdrer Beziehungen im Wirtschaftsprozess erkennen und be-
urteilen. Dies beinhaltet folgende Fahigkeiten: In konkreten
und typisierten sozialen Zusammenhédngen konnen die Schiile-
rinnen und Schiiler die Divergenz oder Konvergenz von Interes-
sen analysieren sowie die Formen kooperativer Interaktionen
analysieren und gestalten. Sie kdnnen Institutionen als Verfes-
tigung von Verhaltenserwartungen analysieren und ihre Entste-
hung nachvollziehen.

Ordnung und System: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
wirtschaftliche Zusammenhange als systemische Effekte
erkennen. Sie bewerten staatliches Handeln in einer
marktwirtschaftlichen Ordnung und dessen Konsequenzen fiir
Individuen, verschiedene Gruppen und die Gesellschaft auf der
Basis 6konomischer Kenntnisse und mit Blick fiir vernetzte
Effekte und sie erliutern die grundlegenden Prinzipien der
Sozialen Marktwirtschaft (z.B. Freiheit, sozialer Ausgleich). Dies
beinhaltet folgende Fahigkeiten: Sie koénnen Aspekte des
Marktsystems analysieren. Sie konnen das Marktsystem,
insbesondere die Soziale Marktwirtschaft, im Hinblick auf
verschiedene Kriterien und Leitideen beurteilen und bewerten.
Sie konnen die Rolle des Staates in Marktprozessen analysieren
und  individuelle  politische = Handlungsméglichkeiten
analysieren und  gestalten.  (Bildungsstandards  des
Gemeinschaftsausschusses der deutschen gewerblichen
Wirtschaft 2012, S. 19 ff.)
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4 Kommerzielle Spiele mit Lernpotenzial:
Ausblick auf den Praxisband

Um erfolgreiche Lernprozesse mit digitalen Spielen zu initiie-
ren, sind einige Voraussetzungen zu erfiillen. Neben allgemei-
nen Informationen zum Lernen mit digitalen Spielen (vgl.
Kapitel 2) sind fachdidaktische und fachwissenschaftliche
Kenntnisse (vgl. Kapitel 3) hilfreich. Dartiber hinaus bedarf es
allerdings auch konkreter Spiele und Planungen zum (Unter-
richts-)Einsatz sowie unterstiitzender Materialien. Ein geeigne-
tes Spiel zu finden, stellt angesichts der Vielzahl digitaler Spiele
eine groflere Herausforderung dar, was eine wesentliche Ein-
satzhiirde digitaler Spiele darstellt (vgl. Vos/Brennan 2010). In-
sofern bietet sich ein mehrstufiges Verfahren an: Zunachst sollte
eine Grobauswahl getroffen und die grundsatzlich in Frage kom-
menden Spiele anschliefend etwas genauer analysiert werden.
Fiir vielversprechende Spiele wiren genauere Uberlegungen
zum (Unterrichts-)Einsatz anzustellen und Materialen zu ent-
wickeln:

Auf der ersten Selektionsebene kann in geeigneten
Spielevertriebsplattformen (zum Beispiel Steam fiir PCs, Google
Play Store fiir Android, App Store von Apple fiir iOS) anhand
von Stichworten wie ,Wirtschaft, ,Management’, ,Business’,
,Economics’, ,Tycoon‘, ,Simulation, ,Wirtschaftssimulation,
oder ,Aufbausimulation’ gesucht werden. Weiterhin sind am
Ende der jeweiligen Unterabschnitte von Kapitel 3.4 zahlreiche
Spiele mit Bezug zur 6konomischen Bildung angefiihrt. Ferner
konnen Foren zum fachlichen Austausch eine Orientierung
geben. Empfehlenswert ist die Seite Reddit.com, wo direkt nach
einzelnen Spielen gesucht werden kann und sich Unterforen
finden, wie https://www.reddit.com/r/tycoon oder
https://www.reddit.com/r/wirtschaftsgames, das sich direkt auf
wirtschaftsbezogenes Lernen mit Spielen bezieht.
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Uber derart identifizierte Spiele lisst sich ein erster Eindruck an-
hand der Spielbeschreibung des Herstellers sowie der Nutzer-
kommentare erhalten. Gerade Letztere konnen wichtige
Hinweise auf Faktoren wie Spielspaf3, Lernkurve, User Interface
oder Fehler enthalten.

Detailliertere Informationen konnen Spieletests von Spielezeit-
schriften>, Youtube-Videos oder auch den einem Spiel zugeord-
neten Diskussionen bei Steam entnommen werden.
Spielanalysen mit Bezug zu ihrem Lernpotenzial finden sich in
der Fachliteratur:

Gebel et al. (2005) untersuchen anhand eines Analyse-
schemas 30 Spiele anhand allgemeindidaktischer Krite-
rien. Darunter sind auch Spiele wie ,Anno 1602, ,Black
and White’, ,Civilization III‘, ,Die Sims’, ,Fluch der Kari-
bik’, ,Fuf$ball Manager 2004, ,Mafia‘ und ,SimCity 4, die
einen Bezug zu wirtschaftlichem Lernen aufweisen.

Bei Wagner und Gabriel (2011) finden sich einige Spiel-
beschreibungen inklusive Hinweisen zum Unter-
richtseinsatz und zu Lernzielen. Davon weisen die Spiele
,Tropico 3/, ,Civilization IV, ,East India Company’, ,The
Movies’, ,Holiday World Tycoon‘ und ,The Small Busi-
ness Game* Beziige zur 6konomischen Bildung auf.
Barnett und Archambault (2010) untersuchen die Spiele
,World of Warcraft und ,Diablo 2‘ im Hinblick auf ihr
wirtschaftliches Lernpotenzial.

Recht ausfiihrliche Analysen zum wirtschaftlichen Lern-
potenzial wurden von Rehm (2012) zu den Spielen ,Fuf3-
ball Manager 2009 ,Civilization IV, ,Anno,
,Rollercoaster Tycoon‘, ,Zoo Tycoon‘, und ,SimCity 4
durchgefiihrt.

2 In der Regel geniigt eine Google-Suche wie ,Spielname Test’, um entspre-
chende Seiten zu finden.
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Nachdem ein geeignetes Spiel ausgewdhlt wurde, bedarf es zu-
mindest bei semi-formellen und formellen Lernsettings geeigne-
ter didaktischer Materialien wie Arbeitsblatter und
Reflexionsanregungen, die im Einzelfall nur mit grofem Auf-
wand erstellt werden konnen. An dieser Stelle setzen die Web-
site www.wirtschaftsgames.de, auf der neben Spielanalysen
auch Unterrichtsmaterialien zu finden sind, und der Praxis-
band* an. Dort finden sich umfassende Analysen und Materia-
lien zu nachstehenden Spielen, die auch fiir formelles und semi-
formelles Lernen geeignet sind:

In ,Air Tycoon' leitet der Spieler eine Fluggesellschaft. Im Kern
geht es darum, Flugverbindungen zwischen Stadten moglichst
profitabel zu betreiben, wobei es zahlreiche Aspekte zu bertick-
sichtigen und zu optimieren gilt.

,Capitalism Lab‘ ist ein komplexes, sehr vielschichtiges und
vergleichsweise realistisches Wirtschaftssimulationsspiel mit
sehr hohem Lernpotenzial. Der Fokus liegt dabei weniger im
Mikromanagement einzelner Unternehmen, als im Aufbau und
Fiihren eines Unternehmenskonglomerats mit zahlreichen
Handlungsmaéglichkeiten.

In ,Democracy 3° iibernimmt der Spieler die Rolle des
Regierungschefs eines Landes und trifft Entscheidungen in
unterschiedlichen (Wirtschafts-)Politikbereichen, die eng mit-
einander zusammenhdngen. Dabei gilt es zahlreiche Ziel-
konflikte zu managen und die politische Durchsetzbarkeit der
Mafdnahmen zu bertiicksichtigen.

Bei ,Farm Manager 2018' errichtet und betreibt der Spieler
einen Bauernhof beziehungsweise ein Agrarunternehmen mit
sehr vielen Freiheitsgraden. So konnen unterschiedlichste

22 Da aus Zeit- und Platzgriinden nur eine begrenzte Zahl von Spielen in den
aktuellen Praxisband aufgenommen werden konnen und auflerdem kontinu-
ierlich neue Spiele auf den Markt kommen, ist perspektivisch ein weiterer Pra-
xisband geplant.
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Nahrungsmittel angebaut, Tiere gehalten sowie
weiterverarbeitete Lebensmittel hergestellt werden. Dariiber
hinaus lassen sich erhebliche Gewinne mit dem Betrieb von
Windkraftwerken und dem Handel von Agrarprodukten
erzielen.

,GearCity' ist ein komplexes und ungewohnlich realitdtsnahes
Simulationsspiel, bei dem ein Automobilunternehmen gefiihrt
wird. Neben intensiven Gestaltungsmoglichkeiten der herzu-
stellenden Automobile stehen dabei vor allem wirtschaftliche
Entscheidungen im Vordergrund des Spiels. So gilt es neben Fra-
gen der Produktentwicklung beispielsweise auf Herstellungs-
prozesse, Forschung, Mitarbeiterqualifikation, Preisgestaltung,
Werbung oder Finanzierung zu achten.

,Offworld Trading Company' ist ein Echtzeitstrategiespiel, bei
dem die menschlichen oder computergesteuerten Spieler jeweils
ein Unternehmen auf dem Mars fiihren. Dort bauen sie Roh-
stoffe ab und verarbeiten sie in Fabriken weiter, um die Bediirf-
nisse der Marskolonie zu befriedigen. Das eigentliche Ziel
besteht darin, moglichst hohe Gewinne zu erwirtschaften, mit
dem die Konkurrenzunternehmen tibernommen werden kon-
nen. Aus der Perspektive der 6konomischen Bildung ist bei die-
sem Ansatz attraktiv, dass nicht, wie ansonsten in diesem Genre
ublich, militarische Mittel zum Einsatz kommen. Stattdessen
wird der Konflikt primdr iiber Markte und das geschickte Aus-
nutzen der Mechanismen der Preisgestaltung iiber Angebot und
Nachfrage ausgetragen.

,Software Inc.‘ ist ein vielschichtiges Wirtschaftssimulations-
spiel aus der Softwarebranche. Es ist fiir wirtschaftliche Lernpro-
zesse insofern interessant, als dort kaum Startkapital benétigt
wird und dennoch schnelles Wachstum moglich ist. Dadurch
kann im Spiel nicht nur die Griindungs- und erste Wachstums-
phase gestaltet, sondern auch ein grof3es Unternehmen gema-
nagt werden, womit ganzlich andere Herausforderungen
einhergehen.
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Bei,This Grand Life‘ simuliert der Spieler das Leben seines Ava-
tars. Es gilt die Bediirfnisse der Spielfigur moglichst gut zu be-
friedigen, wobei die Knappheit von Lebenszeit und Geld zu
bertiicksichtigen ist.

In ,Victoria II' lenkt der Spieler die Geschicke eines frei wahlba-
ren Lands im Zeitraum von 1836 bis 1936. Dabei sind Entschei-
dungen in den Bereichen Produktion, Handel, Finanzen,
Forschung, Politik, Bevolkerungsentwicklung, Diplomatie und
Militar zu treffen. Zwar liegt der Fokus des Spiels im militari-
schen Bereich, allerdings kommt auch wirtschaftlichen Fragen
grofde Bedeutung zu.

Zusatzlich zu diesen ausfiihrlich erdrterten Spielen finden sich
im Praxisband noch einige Kurzanalysen von Spielen wie ,Ban-
ished’, ,Elite Dangerous’, ,Football, Tactics & Glory‘, ,Game Dev
Tycoon' oder ,Project Highrise'.
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Glossar

Achievement

Auszeichnung, die der Spieler aufgrund eines bestimmten Er-
folgs oder einer Verhaltensweise erhdlt. Sie konnen zur intensi-
veren Auseinandersetzung mit einem Spiel motivieren.
Achievements werden haufig auflerhalb des Spiels selbst verge-
ben beziehungsweise angezeigt, etwa auf Plattformen wie
Steam.

Add-on
Meist kostenpflichtige Erweiterung eines Spiels, durch die neue
Inhalte verfiigbar werden.

Avatar
Spielfigur beziehungsweise virtuelle Reprasentation des Spielers
im Spiel.

Balancing

Austarieren von Spieleigenschaften beziehungsweise Gegen-
satzpaaren wie Herausforderung/Erfolgserlebnis, Kénnen/Zu-
fall, Freiheit/Kontrolle oder einfach/komplex. Das Ziel besteht
darin, ein interessantes und faires Spielerlebnis zu erméglichen.

Commercial Off-the-Shelf (COTS-Games)
Kommerzielle Spiele, die im Gegensatz zu Serious Games (siehe
unten) primdr zu Unterhaltungszwecken entwickelt wurden.

Digital Game Based Learning (DGBL)

Fachbegriff fiir das Forschungsgebiet, das sich mit den Lernpro-
zessen im Zusammenhang mit digitalen Spielen auseinander-
setzt.
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Downloadable Content (DLC)
Normalerweise kostenpflichtige Downloadinhalte zu einem
Spiel, etwa Add-ons.

Digitale Rechteverwaltung, Digital Rights Management
(DRM)

Beschrankung der Rechte der Endnutzer einer Software zuguns-
ten der Urheber. Dies kann insbesondere durch technische
Mafdnahmen wie Kopierschutzverfahren oder Onlineaktvierung
beziehungsweise Onlinezwang erfolgen.

Early Access

Veroffentlichung von Spielen noch wdhrend ihrer Entwick-
lungsphase. Dies dient neben einer frithzeitigen Finanzierung
der Spielentwicklung insbesondere der Einbindung der Spieler
in den Entwicklungsprozess, deren Feedback in die weitere Pro-
grammierung des Spiels einflief3en kann.

Free-to-Play (Fz2P)

Geschdftsmodell, bei dem ein Spiel grundsatzlich kostenlos
spielbar ist. Die Finanzierung erfolgt dabei meist iiber Werbung
oder Zusatzangebote. Letztere konnen lediglich kosmetischer
Natur sein, aber auch spielerische Vorteile gegeniiber nichtzah-
lenden Spielern mit sich bringen (siehe Pay-to-Win).

Gaming Literacy

Fahigkeit eines Individuums, digitale Spiele zu spielen. Hierzu
gehort neben einem technischen Grundverstandnis beispiels-
weise die Vertrautheit mit verbreiteten Spielmechaniken (eine
ausfiihrliche Darstellung findet sich auf Seite 67).

Gilde/Clan

Virtueller Zusammenschluss einer Gruppe von Spielern inner-
halb eines Onlinespiels, der Kooperation und sozialen Aus-
tausch ermoglicht.
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Grinding

Repetitive und vielfach langweilige Tatigkeit. Sie wird meist
nicht um ihrer selbst durchgefiihrt, sondern um bestimmte Ziele
wie Levelaufstiege oder bessere Ausriistung zu erreichen.

Guide
Leitfaden zum Einstieg in ein Spiel oder zum Erlernen bestimm-
ter Spielmechaniken.

Lernkurve

Im Kontext von Spielen wird mit Lernkurve bezeichnet, wie
leicht der Einstieg in ein Spiel ist. So wird - abhangig vom Um-
fang der insgesamt zu lernenden Inhalte und der zeitlichen Ver-
teilung ihres Erwerbs - von einer flachen beziehungsweise
steilen Lernkurve gesprochen.

Ansonsten ist mit Lernkurve der Erfolgsgrad des Lernens im
Zeitverlauf gemeint, welcher sich aus dem Verhadltnis von Lern-
ertrag und Lernzeit ergibt.

Let's Play

Ein digitales Spiel wird gespielt, kommentiert und einer grofden
Zuschauermenge zugdnglich gemacht, was life oder anhand auf-
gezeichneter Videos erfolgen kann. Entsprechendes Material ist
auf Plattformen wie Youtube oder Twitch verfiigbar.

Modifikation/Mod

Eine Veranderung oder Ergdnzung eines bestehenden Compu-
terspiels. Sie werden hdufig von Spielern selbst erstellt und an-
deren Personen kostenfrei zuganglich gemacht.

Multiplayer-Spiele

Spiele, die mit oder gegen andere menschliche Spieler gespielt
werden konnen. Dies erfolgt in der Regel per Internet, ist aber
auch vor Ort anhand eines geteilten Bildschirms (Split-Screen)
oder abwechselnd (Hot seat) moglich.
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Non-player character (NPC) beziehungsweise Nicht-Spieler-
Charakter (NSC)

Eine Spielfigur, die vom Computer gesteuert wird. Haufig kann
dennoch mit ihnen (beschrankt) interagiert werden, etwa im
Rahmen von Handelsgeschaften oder durch Erfiillen von Auftra-
gen.

Pay-to-Win (P2W)

Geschaftsmodell, mit dem sich Vorteile im Spiel kduflich erwer-
ben lassen. Dies ist vor allem in PVP-Spielen (siehe unten) von
Bedeutung, da nichtzahlende Spieler durch zahlende Spieler un-
ter Druck gesetzt werden, ebenfalls Geld auszugeben, um wett-
bewerbsfdahig zu sein. P2W ist in vielen F2P-Spielen etabliert,
verbreitet sich in jiingerer Zeit jedoch auch in kostenpflichtigen
Spielen.

Player versus Environment (PvE)
Spieler agieren gegen die Umwelt beziehungsweise kiinstliche
Feinde und nicht gegen andere menschliche Spieler.

Player versus Player (PvP)
Spieler agieren gegen andere menschliche Spieler.

Quest

Bei Quests handelt es sich um vom Spieler zu erledigende Auf-
gaben. Sie dienen dazu, die Spielhandlung zu entwickeln bezie-
hungsweise zu strukturieren, den Avatar zu verbessern oder um
Giter (zum Beispiel Geld, Ausriistung) zu erhalten.

Real-Time-Strategy (RTS)

Spiel, bei dem der Zeitverlauf nicht gesteuert oder pausiert wer-
den kann. Hierbei spielen im Gegensatz zu Turn-Based-Spielen
(siehe unten) alle Spieler gleichzeitig.
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Sandbox-Modus

Bei aktiviertem Sandbox-Modus sind viele Restriktionen (zum
Beispiel Giliterknappheit) der normalen Spielwelt aufier Kraft
gesetzt, wodurch sich mehr Freiraume zum Spielen oder Expe-
rimentieren ergeben.

Serious Game
Spiele, die im Gegensatz zu COTS-Games (siehe oben) in erster
Linie entwickelt wurden, um Lernen zu unterstiitzen, nicht um
zu unterhalten.

Steam

Die marktdominierende Spielevertriebsplattform, auf der Spiele
beziehungsweise das Nutzungsrecht an ihnen verkauft wird.
Dartiber hinaus bietet Steam einige weitere Funktionen wie
Nutzungsstatistiken, Spielebewertungssysteme, Achievements
(siehe oben), Unterstiitzung von Modifikationen (siehe oben)
oder Funktionen zur Gestaltung eines Freundenetzwerks.

Tooltip

Kleine Pop-Up-Fenster, die Erklarungen anzeigen, wenn der
Mauszeiger auf einem Objekt des Bildschirms verweilt. Sie er-
leichtern die Orientierung bei komplexen Spieloberflachen.

Turn-Based-Strategy (TBS)

Spiel, bei dem der Zeitverlauf gesteuert oder pausiert werden
kann. Hierbei spielen die Spieler im Gegensatz zu RTS-Spielen
(siehe oben) nacheinander.

Unterhaltungssoftware Selbstkontrolle (USK)

Die in Deutschland verantwortliche Institution, um digitale
Spiele mit einer Altersfreigabe zwischen o und 18 Jahren zu ver-
sehen.
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Userinterface

Die Methoden (zum Beispiel Gamepad, Maus, Tastatur, VR, Tas-
tenkiirzel) und Schnittstellen (zum Beispiel Meniis, Karten,
Tooltips), anhand derer Nutzer mit einem Spiel interagieren. Ein
Userinterface sollte es dem Spieler erlauben, méglichst schnell,
einfach und intuitiv die gerade benétigten Informationen zu er-
halten und gewiinschte Entscheidungen zu treffen.

192



Spieleverzeichnis

7 Billion Humans............ 102
A
Air Tycoon.......... 103, 151, 161
Alan Wake........ccccoeueunee. 106
Anno............. 66, 99, 156, 160
AnNno 1602..........ccecueennee. 160
ANNo 1701.......ccccuvuvvenenn.. 110
Anno 1800.......cccceecvveernnne 104
Another Brick in the Mall
...................................... 151
Art Sqool ......coecvvvieiine 105
Assassin’s Creed....... 98, 104
Assassin’s Creed I ......... 104
Assassin’s Creed Odyssey
.................................... 104

Assassin’s Creed Origins 104
Assassin’s Creed Syndicate

.................................... 104
AUDICA Rhythm Shooter
.................................... 106
B
Banished............. 24, 156, 163
Beat Saber.........cccceuuee... 106
Black and White ............ 160
Black Desert Online ......... 16
BOoX VR 106
C
Call of Duty ....ccccecveuennenne 99
Capitalism 2 ....ccccccuenneeee. 110

Capitalism Lab... 98, 110, 113,

150, 161
Car Mechanic Simulator
2018 .. 149
Cell to Singularity - Evolu-
tion Never Ends.......... 103
Chef A Restaurant Tycoon
Game ......ccoevveeiveenneeenns 151
Cities Skylines................. 103
Citystate .....ccceveeeeeeennnen. 156
Civilization...... 13, 14, 23, 66,
104, 156
Civilization III................. 160
Civilization IV................. 160
Coffee Shop Tycoon ........ 151
Construction Simulator
2015 ceereiieeeeeeeeeee 149
Cooking Simulator ......... 149
Counter-Strike.................. 99
Crazy Plant Shop............. 103
Creo God Simulator........ 105
Crest .eeeeeeeeeceeeeeeeeeienns 105
Crusader Kings 2............. 104
D
Dawn of Man .................. 104
Deism ....ccccoeerveernieennnen. 105
Democracy 3 24, 57, 104, 114,
156, 161
Diablo 2 .....cccevevuiviniennene 160
Die Sims .....cccccevceevieneenns 160

193



Die Sims 3 - Ambitions /
Traumkarrieren.......... 149

Dreamjob Programmer ..102

Dreamjob Programmer ...24

Drwaful 2......ccocvvvennnen. 106
E

East India Company ...... 160

ECO vt 103

Egypt Old Kingdom....... 104
Electrician Simulator..... 149
Elite Dangerous .23, 98, 102,
151, 163
Empire TV Tycoon........... 151
Euro Truck Simulator 2. 149
Europa Universalis IV.... 104
Everyday Genius
SquareLogic................. 101
Evil Democracy 1932...... 104

F
Fahrenheit 451................. 107
Farm Manager 2018 .103, 113,
149, 151, 161

Farmville ........ccccoueenee.e. 108
Fate oft the World........... 156
3T = 19
FIFA oo, 99
Film Makers Tycoon........ 151
Final Fantasy VII............. 107
Firewatch........cccoueeune... 106
Fluch der Karibik........... 160

Football Manager 2009 .. 110
Football, Tactics & Gloryisi,
163

194

Fortnite........ccoceeeneeen. 16, 19
Frostpunk................. 105, 156
Fuf$ball Manager 2004 ...160
Fuf$ball Manager 2009 ...160

G
Game Dev Tycoon ....98, 151,
163

GearCity ............. 76, 150, 162
Grand Ages Rome........... 104
Grand Theft Auto ............. 19
Guitar Hero........ccecueeuens 106
H
Hacknet.......ccccceeevereenenne. 102
Harry Potter-........c...c....... 107
Hearts of Iron IV............. 104
Hegemony GoldWars of
Ancient Greece ........... 104
Holiday World Tycoon ..160
Holodance..........cccc........ 106
I
Idol Manager................... 106
Imperator Rome.............. 104
Industry Giant 2............... 151
Interstellar Transport Com-
PANY .o 151
K
Ken Follett’s The Pillars of
the Earth...................... 107
Kenshi.......ccooovvvevienvennnne. 23
Kerbal Space Program....102
King of Retail ................... 151


xa86riwe
Notiz
Abstand zwischen Wort und Seitenzahl


L
Life and Debt A Real Life

Simulator.........ceceuen. 154
Life is Strange................. 106
M
Mad Games Tycoon......... 151
Mad Tower Tycoon.......... 151
Madden NFL.................. 106
Mafia...ccooeeveinicicenn 160

Making History II The
Great War.......ccoecueenee 104
Market Tycoon................. 151
Mechanica......c.ccocereeneenee. 102
Megaquarium........... 103, 151
Microsoft Flight Simulator
2020..ccceenenn 102, 103, 149
Minecraft.......cccc..... 19, 105
MOLEK-SYNTEZ ............ 102
N
Niche - a genetics survival
GAME ..o 103
Not for Broadcast........... 104
Notruf 112.....cceevveveennens 149
0)
Odyssey — The Story of Sci-
ENCE. ..o, 102
Offworld Trading Company
....................... 13, 157, 162
Orwell Keeping an Eye On
YOU..ooiieeieeeeeieeee, 104
OSMI 2....ooviiiiiiinienne 149

P

Pac Man......cccocoeeieenncens 13
Paradiddle....................... 106
Patrician IV ... 151
PC-Building Simulator ...102
Planet Zoo................. 103, 151
Pong.....ccovviiieiiiiiies 13
Port Royale 3.................... 151
Portal 2 ....ccccovviiiiinne 101
Power & Revolution........ 104
Power & Revolution 2019

Edition.......ccccceevveuvenne. 156

Professor Layton und das
geheimnisvolle Dorf....99

Project Highrise........ 151, 163
Project Hospital...... 103, 149
R
Railroad Tycoon 3............ 151
Rebel Inc. ....ccoeevveeureennns 104
Reus...cccceeeiieiiieiiiiien. 105
Rise of Industry................ 151
Rocksmith.......ccccecenunnee. 106
Roller Coaster Tycoon.....151
Rollercoaster Tycoon .....160
S
Scratch.....cccocevenivincnnenn. 102
Series Makers Tycoon .....151
Shop Manager Video Game

Tycoon......cccceeeeeeueennen. 151
Siedler.......coevvevieeveviennnnns 156
SimCity.....13, 14, 24, 103, 156
SIMCity 4.cceeiiiiiiiiiens 160
SimCity Societies............ 108



SIMS 3.eeiiiieieeeeeeeee 99
Software Inc. ....... 98, 113, 151
Space Invaders................... 13
SpaceChem.........ccccue..... 101
Spacewar ......ccccoeveenieenienn. 12
Split or Steal...........c........ 157
Super Life ......cccoeevenennnne 154
Super Mario.........ccecueeuee. 99
Super Power 2.................. 156
T

Tennis Elbow Manager....151
The Corporate Machine ..151
The Great Art Race......... 105

The Guild 2...................... 154
The King’s Request
Physiology and Anatomy
Revision Game......... 103
The Movies.............. 105, 160
The Political Process ..... 104
The Road 2 Success........ 106
The Small Business Game
.................................... 160
The Stock Trading Simula-
[570] o VNSRS 154
The Universim ................ 105
The Witcher 3.................. 107
This Grand Life . 24, 113, 149,
154, 163
This War of Mine 76, 83, 105
Tilt Brush......cccovevuenenne. 105
Timeflow - Time and Mo-
ney Simulator-.............. 154

196

Train Sim World 2020....149

Train Simulator .............. 149
Transport Fever 2 ............ 151
Tropico.............. 104, 114, 156
Tropico 3 ..coccceeeveeereeeennnee 160
Two Point Hospital ......... 151
Tycoon-City
New York.......cceeuenee. 108
U
Unity...ooooiiniiiiiiiiie, 102
Universe Sandbox........... 102
Uplink......ccoevivincinnennne 102
\%
Veermer.........cccceeeuennee. 105

Victoria Il .... 23, 76, 103, 104,
114, 156, 163

VR Regatta - The Sailing
Game .....cccceeeeeeennnnnenn. 106

Wall Street Raider ....113, 154
While True Learn() ........ 102

Wii Sports ......ccceeeeeeeenen. 99
Wii Sports Resort ............ 99
Winds of Trade................. 151
Workers & Resources
Soviet Republik........... 156

World of Warcraft...101, 160

Zoo Tycoon ......ccccceuuenee. 160



Stichwortverzeichnis

A
Actionspiele ................ 22
Adaptierbarkeitu, >~ 38, 65
Adaptivitat ............ 10, 36, 38
Advance Organizer.......... 78
Adventure........c.ccoceeuennenee. 22
Aggression.......c..ceeeveevueene 25
Akkomodation................. 33
Altersangemessenheit .....65
Anschaulichkeit ............... 35
Arbeitsgemeinschaft........ 89
Arbeitsteilung................. 143
Assimilation ..................... 32
Aufbaustrategiespiele...... 23
Autonomie .........ccccueenee. 37

B
Bedirfnis.........c........ 116, 119
Bediirfnispyramide.......... 120
Behaviorismus................... 31
Berufsorientierung......... 148
Bildungsstandard....... 51, 157
Biologie.......cccceceverenicnnne 103

C
Casual Game..................... 22
Chemie ......ccocevevenenncnnne 102
Cognitive Load Theory....44
Cognitive Theory of

Multimedia Learning... 43

D
Denkfehler ...................... 136
Deutsch .....cccooeveneneennene. 106
didaktisches Prinzip........ 34
Double-loop-learning...... 52
Dynamisches Denken .....50
E
Edutainment.................... 20
Effizienz ......ccccceevenenns 128
Egoshooter.........cccoeuen.e. 22
Einzelarbeit..........c.c....... 82
Englisch.....cccooeviiinines 107
Entrepreneurship
Education..................... 149
Entscheidung.................. 134
Erfahrungslernen............. 43
Erfolgssicherung.............. 35
eSPOTtS...ccovereieeeereeiene 20
Ethik ....cooveeieeiieiieniene, 104
experiental learning theory
...................................... 43
Experiment.....34, 43, 55, 56,
57, 64
Externer Effekt................ 142
F
Facheriibergreifender
Unterricht ........ 62, 85, 87
Fachkompetenz .............. 146

Feedback .. 10, 35, 36, 48, 52,
60, 64

197


xa86riwe
Notiz
Abstand zwischen Wort und Seitenzahl


Finanzielle Bildung......... 152

Finanzierung................... 87
FIOW coovieveeeeeeeeeee, 40
G
Gaming Literacy......... 67, 86
Ganzheitlichkeit .............. 35
Geldanlage........cccooceuneee 152
GeNre .....eeeeeeeeeenneennnnnnns 20, 61
Geographie.........cccceouenee 103
Gerechtigkeit ................. 140
Geschichte........cccooeenee 103
Gewalt....ococeviririninenenn 25
Globalstrategiespiel......... 23
Grinding .....cccoceeveevveennene. 32
GUE oot 123
(@1117S) TR 16
H
Homo oeconomicus......... 132
I
Individualisierung ........... 35
Informatik ........ccceceenenees 102

Input-Process-Outcome
Game Model................. 47
Institution ........ccccceeueeneee. 16
Intentionalitat.................. 75
Interdependenz .............. 145
Internet Gaming Disorder
...................................... 26
K
Kategorie......ccccoeeeuennee. 14
Kleingruppenarbeit ......... 82
Knappheit......ccccceeverennene 16

198

Kognitive Aktivierung..... 35
Kognitivismus.................. 32
kommerzielle Spiele......... 21
Kompetenz....................... 38
Konditionierung, klassische
....................................... 31
Konditionierung, operante
...................................... 32
Konstruktivismus............. 33
Kontext.......ccccevveveeeennnnen. 75
Kooperation ........c...c....... 16
Koordination................... 143
Kosten ......cccceveeeeieennnnn. 66
Kreislauf ..........cccceeuvennenne. uy
Kunst ....cooovvevvieineiennneen. 105
L

Lebenssituationsorientierte
6konomische Bildung 145

Lernen, Definition............ 31
Lernen, formell.......... 75, 85
Lernen, informell....... 75, 93
Lernen, intentional.......... 75
Lernen, inzidentell .......... 75
Lernen, semi-formell. 75, 89
Lernerorientierung.......... 35
Lernkurve............. 63, 78, 97
Lernzyklus.........cccceuneeee. 43
M
Mathematik..................... 101
Medienkompetenz .......... 28
Mentales Modell.............. 53
MMORPG.......cccocereinnne 23
Modell ...........ccun....... 50, 57



Motivation.................. 34, 37
Multiplayer-Spiele............ 39
Miindigkeit..................... 146
MusiK.....cooeveerinieiennne 106
N
Nachfrage.......ccccoceruennenee. 119
Nutzen.......cccoovveerrnineenn. 19
Nutzenmaximierung ...... 16
(0)
Okonomie...........c.couune.... m

Okonomische Bildung ....112

Okonomische
Verbraucherbildung ...152

Okonomisches Prinzip...129

Open World..........cc.c.c...... 23
P
Physik ....ccooevevinininins 102
Planspiel................... 60, 107
PolitiK ......ccovvevreirannnnee 104
Problemorientierung....... 34
R
Rationalitat ........cccceueeneee. 130
Reflexion........ccceceverennene. 82
Religion ......ccccoevvenennen. 104
Rollenspiel.............c.......... 22
S
SandboX......ccccceveevieerienen, 23
Scaffolding.........ccccceeueuee. 46
Selbstbestimmungstheorie
...................................... 37
Selektionskriterien ........... 61

Serious Games ................. 20

Simulationsspiel .............. 24
situiertes Lernen.............. 34
soziale Eingebundenheit. 38
Sozialform........cccceeeueneee. 82
Spiele ....oveivieiriieee 9
Spieleinfithrung............... 78
Spielertyp .....ccceceveeeenenne. 69
Spielphase .......cccccceeueunenne. 8o
Spielregeln .........ccccoeeunnee 10
Spielsucht........c.ccccceeuenne. 26
Spielziele ......ccccccevvnenennine 10
SPOrt .eceeiieiiiiiieeees 106
Strategiespiel ................... 23
Systemisches Denken......49
T
Transfer.......cccceceeevnveeeeenee. 42
U
Unterricht.......cccooeevveveennee. 85
A%
Verantwortlichkeit ......... 146
Vermogensbildung......... 152
Vernetztes Denken.......... 50
Vernetzung .............. 117, 144
Verschuldung.................. 153
Volkswirtschaftslehre...... 1
w
Wirtschaft ......cccoeevveenene m
Wirtschaftssimulationsspiel
...................................... 24

Wirtschaftswissenschaft . 1

199



Zielkonflikt

200

17, 134

Zone of Proximal
Development ...............



	Vorwort
	1 Grundlagen zu digitalen Spielen
	1.1 Merkmale von Spielen
	1.2 Begriff und Spezifika digitaler Spiele
	1.3 Geschichte digitaler Spiele
	1.4 Digitale Spiele als Kulturgut
	1.5 Wirtschaftliche Bedeutung und                   Monetarisierungsstrategien
	1.6 Nutzer und Nutzerverhalten
	1.7 Genres
	1.8 Nachteile und Risiken

	2 Lernen mit digitalen Spielen
	2.1 Grundlegende Lerntheorien
	2.1.1 Behaviorismus
	2.1.2 Kognitivismus
	2.1.3 Konstruktivismus und didaktische Prinzipien

	2.2 Spielbezogene Theorien des Lernens
	2.2.1 Motivation
	2.2.2 Transfermodell von Fritz
	2.2.3 Experiential Learning Theory
	2.2.4 Cognitive Theory of Multimedia Learning
	2.2.5 Cognitive Load Theory
	2.2.6 Zone of Proximal Development
	2.2.7 Input-Process-Outcome Game Model

	2.3 Exkurs: Systemisches Denken und Überwindung von Lernbarrieren in komplexen Systemen
	2.3.1 Dimensionen systemischen Denkens
	2.3.2 Systemisches Denken und ökonomische Bildung
	2.3.3 Lernen in komplexen Systemen: Lernen als Feedback-Prozess
	2.3.4 Lernbarrieren in komplexen Systemen
	2.3.5 Verbessertes Lernen mit Modellen und digitalen (Simulations-)Spielen als Lernhilfe bei komplexen Phänomenen
	2.3.6 Methoden zur Förderung systemischen Denkens

	2.4 Kriterien zur Auswahl lernförderlicher Spiele
	2.5 Spielereigenschaften
	2.6 Intentionalität, Verlaufsphasen und        Kontextualität des Lernens
	2.6.1 Grundbegriffe und Zusammenhänge
	2.6.2 Typische Phasen bei intentionalem Lernen
	2.6.2.1 Vorbereitung
	2.6.2.2 Spielen
	2.6.2.3 Reflexion

	2.6.3 Formelles Lernen im Unterricht
	2.6.4 Semi-formelles Lernen
	2.6.5 Informelles Lernen in der Freizeit

	2.7 Lernwirkungen
	2.7.1 Allgemeine Lernwirkungen
	2.7.2 Domänenspezifisches Lernpotenzial
	2.7.3 Ökonomische Lernwirkungen


	3 Wirtschaft und ökonomische Bildung
	3.1 Kategoriale ökonomische Bildung
	3.2 Wirtschaftliche Kategorien
	3.2.1 Die Zusammenhänge im Überblick
	3.2.2 Bedürfnis - Nutzen
	3.2.3 Güter
	3.2.4 Effizienz, Nutzen-Kosten-Verhältnis, ökonomisches Prinzip, Rationalität, Homo oeconomicus
	3.2.5 Entscheidung – Opportunitätskosten – Risiko – Zielkonflikt – Denk- und Urteilsfehler
	3.2.6 Gerechtigkeit
	3.2.7 Kurzdarstellung weiterer Kategorien:             Externe Effekte, Arbeitsteilung, Koordination, Vernetzung, Interdependenz

	3.3 Lebenssituationsorientierte ökonomische Bildung
	3.4 Gegenstandsfelder ökonomischer Bildung
	3.4.1 Berufsorientierung
	3.4.2 Entrepreneurship Education
	3.4.3 Finanzielle Bildung und ökonomische        Verbraucherbildung
	3.4.4 Volkswirtschaftliche Gegenstandsfelder

	3.5 Kompetenzbereiche

	4 Kommerzielle Spiele mit Lernpotenzial: Ausblick auf den Praxisband
	Literaturverzeichnis
	Glossar
	Spieleverzeichnis
	Stichwortverzeichnis



